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PREFÁCIO




Este livro apresenta a concepção de Educação Matemática, em vários de seus aspectos, mantida por professores pesquisadores vinculados de modo direto, sistemático e constante ao grupo que faz Educação Matemática no Campus de Rio Claro da Universidade Estadual Paulista – UNESP. Com exceção de dois autores, Prof. Dr. Ubiratan D’Ambrósio e Profa.


Dra. Lourdes de La Rosa Onuchic que, embora atendam aos indicadores de vínculo acima mencionados, não são professores da UNESP, todos os demais estão contratados por essa Universidade. Todos participam de Grupos de Estudo que investigam Educação Matemática, conduzindo pesquisas, orientando trabalhos de Iniciação Científica, de Especialização, de Mestrado e de Doutorado.


O livro está formado por partes e capítulos. As partes, de I a V são nomeadas de maneira a evidenciar linhas de pesquisas desenvolvidas e os capítulos, enumerados em algarismos arábicos, indicam posturas teóricas, interrogações perseguidas e procedimentos adotados.


A seguir, serão tratadas essas partes, fazendo-se uma introdução sucinta a respeito do que ali é investigado, de modo a apresentar-se a articulação existente entre os diferentes trabalhos, o que permite falar-se em linha de pesquisa. Também serão apresentados os autores mediante resumo dos diversos capítulos.


Dessa maneira o livro fala da Pesquisa em Educação Matemática, tal como ela é concebida e realizada pelos seus autores.


Do nosso ponto de vista, Pesquisa em Educação Matemática é um tema relevante, muito debatido nos dias de hoje nos cenários das Universidades, das Agências de Fomento e de Entidades Educacionais de outro estatuto ou nível, porém pouco compreendida. Isso em razão de dois aspectos: pela dificuldade de precisar-se o que é pesquisa, rigorosa, em Educação e pelo fato de Educação Matemática ser, ainda, uma área de investigação em construção. Na maioria das vezes, essa área é vista como subárea ou subtema das duas categorias mais amplas, tidas tradicionalmente como áreas do saber humano denominadas Educação e Matemática.


Falar-se em pesquisa rigorosa em Educação levanta dois sérios problemas. Primeiro, há que se enfrentar a ideologia dominante nos meios acadêmicos, que vem se instalando desde o início da época moderna até nossos dias, de que o rigor é dado apenas pela lógica do método científico, tal como é entendido na visão positivista. Isso coloca os pesquisadores dessa área em posição de perigo. Por um lado, aqueles que optam por outros procedimentos de pesquisa e têm outra visão de ciência diferente da positivista, ficam expostos aos julgadores da qualidade dos seus projetos e das próprias pesquisas realizadas, membros de comissões das agências de fomento ou das Instituições de Ensino Superior. Estes raramente admitem outros modos de investigar que não o seu ou o do seu grupo de estudo. Por outro, há o risco de, em nome de procurarem-se por alternativas outras que não aquelas do procedimento positivista, muitos “investigadores” em Educação chamarem de qualitativas as pesquisas que não apresentam rigor algum. Pleiteiam, sob essa denominação, não serem julgados sob o foco do rigor da pesquisa.


Em Rio Claro estamos participando da construção da área de investigação Educação Matemática e, ao fazê-lo, temos constantemente analisado de modo crítico, sistemático e reflexivo do que ela trata, qual sua abrangência, que procedimentos admite. Há uma forte preocupação com os aspectos filosóficos, epistemológicos, sociais e históricos presentes na construção da matemática, no ensino e na aprendizagem dessa ciência. Esses temas constituem as linhas de pesquisa estruturadas pelos professores que trabalham nesse campus e definem, portanto, as partes deste livro.


“Filosofia e epistemologia na Educação Matemática”, Parte I, tematiza Matemática em termos da realidade dos seus objetos e do modo pelo qual eles são conhecidos ou construídos e pelo qual existem. Essa discussão se expande para a situação educacional em que se dão o ensino e a aprendizagem dessa ciência. Sendo assim, forma-se o contexto onde os “textos” da Filosofia da Educação Matemática e o da Epistemologia da Matemática adquirem significado.


“Filosofia e epistemologia na Educação Matemática”, nesta parte a Filosofia da Educação Matemática aparece como uma área de investigação cujos significados se constituem foco de interesse em relação ao qual convergem os temas investigados. Estes intercruzam-se com muitos trabalhados pela epistemologia, como assumida pelo Prof. Rômulo Câmpos Lins, no artigo aqui publicado. São explorados verdade, linguagem, texto, conhecimento, realidade, entre outros assuntos. Embora cada autor exponha as perspectivas e os pressupostos com os quais se envolvem e que assumem, estão tecendo uma trama na qual os significados da Educação Matemática vão adquirindo forma. Um ponto comum que permeia suas atividades é a reflexão assumida como ação de discernir e analisar os pressupostos com os quais trabalham, de não partirem de a prioris dados e de estarem sempre no movimento de viabilizar a reflexão teórica, visando a escolhas que permitam definir um projeto profissional.


O artigo “Filosofia da Educação Matemática: Um enfoque fenomenológico”, de minha autoria, explicita o significado de Filosofia da Educação Matemática, abordando um pouco de sua história e alguns significados da Filosofia da Matemática e da Filosofia da Educação, de modo a pontuar convergências de assuntos relevantes pertinentes a um pensar sistemático, reflexivo e crítico que transcende a ambas e circunscreve-se em uma área própria à Educação Matemática. São eles: concepção de Educação e de Educação Matemática; de realidade e de conhecimento; de realidade dos objetos matemáticos e postura e diretrizes didático-pedagógicas do trabalho do professor de Matemática. Nesse artigo são trabalhados esses temas em uma perspectiva fenomenológica.


“Filosofia da Matemática e Filosofia da Educação Matemática”, de Jairo José da Silva, destaca as relações entre ambas, dando ênfase ao conhecimento da história da matemática e às vicissitudes da criação matemática na construção de uma visão dessa ciência que privilegie concomitantemente as dimensões prática e teórica. Afirma “A História da Matemática sem a Filosofia da Matemática é cega, enquanto a Filosofia da Matemática sem a História da Matemática é vazia”. Aponta a predominância, hoje, na Filosofia da Matemática do procedimento descritivo que privilegia a pergunta do que é, buscando pelos modos de existência da Matemática e não no como deveria ser que dá peso à normatização do fazer matemático. Seu procedimento, como pesquisador, é dirigido pela sua afirmação de que “as questões que nos colocamos sobre a natureza do conhecimento matemático não admitem uma única resposta inconteste”. A essa afirmativa acrescenta, sobre Educação Matemática, que esta não pode pressupor existir uma resposta à pergunta: o que é isto, a Matemática?, nem sequer admitir que as respostas que os próprios matemáticos dão a essa pergunta sejam efetivamente melhores, inclusive porque a Matemática está em constante alteração e reinterpretação de si mesma. Para Jairo José da Silva, o educador matemático tem uma tarefa permanente, acompanhar a reflexão crítica desenvolvida pelos filósofos da Matemática como subsídio imprescindível para o seu trabalho teórico e prático.


“Filosofia da Educação Matemática: algumas ressignificações e uma proposta de pesquisa”, de Antônio Vicente Morafioti Garnica, tece considerações sobre a Educação Matemática assumida como um movimento que confere a relevância à prática, entendida como práxis, porque demanda reflexão que se alimenta daquela e visa a uma efetiva intervenção na ação pedagógica. A postura que assume é a do professor-pesquisador que jamais poderia investigar de modo a dicotomizar a teoria e a prática. Ele se propõe a debruçar-se sobre a produção atual em Educação Matemática, buscando pelas concepções e conceituações existentes. Dá destaque à produção brasileira, como um ponto de partida para um projeto de relevância no cenário nacional da Educação Matemática.


Rômulo Campos Lins é o autor de “Por que discutir teoria do conhecimento é relevante para a Educação Matemática?”. O artigo é um exercício de procedimento analítico reflexivo que nos leva a um aprofundamento dos pressupostos com os quais trabalhamos e que nos permite a efetivação de uma práxis no movimento da teoria-prática ou da teorização da teoria ao efetuar uma prática na qual ação/ reflexão são constituintes. Explicita seus pressupostos e mostra do que fala ao trabalhar com o Modelo dos Campos Semânticos em Educação Matemática. Um ponto relevante e central do artigo é colocar a produção de significados no núcleo das atividades desenvolvidas na escola de modo que já não mais seja possível uma separação dentro e fora da sala de aula, falando-se em preparação para a vida, mas tão somente em vida: vida em realidades específicas em que os significados produzidos são legitimados.


Na Parte II, “História da Matemática e Educação Matemática”, os autores colocam em destaque o modo pelo qual veem a História da Matemática e como concebem sua relação com a Matemática e com a Educação Matemática. Falam de perspectivas diferentes. Mas, sem dúvida, elas se completam e, também, complementam assuntos abordados por outros autores, pesquisadores do Programa.


“A História da Matemática: questões historiográficas e políticas e reflexos na Educação Matemática”, de Ubiratan D’Ambrósio, expõe sua proposta historiográfica: recuperar a presença das ideias matemáticas em todas as ações humanas. Para tanto, lança mão do programa de Etnomatemática.


Os procedimentos que segue nas pesquisas que conduz são “holísticos” e estão em sintonia com as concepções de História, de Educação, de Realidade, de Conhecimento presentes no texto, síntese do seu pensar expresso em sua obra de vida. Afirma, em consonância com o assumido pelo Prof. Jairo José da Silva que “o que se entende por Matemática nos leva a uma reflexão sobre a Filosofia da Matemática. E não se pode negar que a História da Matemática está atrelada à Filosofia da Matemática”.


Com lucidez contextua o conhecimento construído nos países periféricos no cenário do conhecimento dominante produzido nos países centrais, apontando que “no que se refere ao novo mundo, particularmente à América Latina, cabe aos historiadores das Ciências a recuperação de conhecimentos, valores e atitudes, muitas vezes relegados a plano inferior, ignorados e às vezes até reprimidos e eliminados, que poderão ser decisivos na busca desses novos rumos”.


É da perspectiva dessa visão crítica que seu programa de pesquisa ganha significado e valor, ao mesmo tempo em que a relevância das dez questões que elenca e reúne em uma proposta historiográfica mostra-se plenamente.


Irineu Bicudo é autor de “História da Matemática: o pensamento da filosofia grega antiga e seus reflexos na Educação Matemática no mundo ocidental”. De modo simples e objetivo expõe os alicerces sobre os quais se edifica a arquitetura da matemática doada pelo pensamento grego dos séculos V e IV a. C. O foco de sua investigação está na busca dos desenhos dessa arquitetura. Percorre os caminhos trilhados por aqueles cujas ideias estão presentificadas em importantes obras matemáticas e filosóficas sistematizadas por renomados matemáticos, geômetras e filósofos, como Euclides, Platão, Aristóteles, e que, por sua vez, constituem-se no alicerce da cultura ocidental. Vai às fontes. Persegue o fio condutor que as une, formando a teia do conhecimento que está a nossa disposição, hoje.


Nessa rede especifica como sendo o núcleo de sua área de pesquisa efetuar a análise da hipótese que, no que concerne à Geometria, deve-se atribuir a Platão uma atitude mais do que puramente contemplativa; o novo progresso da ciência matemática, no começo do século IV a. C. é, em parte, sua obra. Expõe que essas investigações exploram as ideias filosóficas de Platão com as concepções de matemática. Para o autor, essa mescla moldou, desde então, um modo, até hoje dominante, de encararmos a matemática. É nos desdobramentos dessa investigação que concepções dos objetos matemáticos vão se esclarecendo, bem como da realidade olhada matematicamente e da metodologia da matemática. Temas esses nucleares à Educação Matemática.


“A pesquisa em História da Matemática e suas relações com a Educação Matemática”, de Rosa L. S. Baroni e Sérgio Roberto Nobre, apresenta o cerne do programa de pesquisa em História da Matemática olhada à luz de suas relações com a Educação Matemática, desenvolvido por um grupo de pesquisa que coordenam. A proposta dá destaque à pesquisa da História da Matemática no Brasil.


Seguem os itens no campo da História da Matemática resumidos por Hans Wussing e tecem quatro considerações gerais da sua abordagem no contexto da História da Matemática no Brasil que explicitam suas concepções e propósitos de trabalho.


Asseveram que, no campo da atuação pedagógica, a História da Matemática é muito mais do que um elemento motivador.


Antonio Carlos Carrera de Souza, autor do “Reencantamento da razão: ou pelos caminhos da teoria histórico-cultural”, apresenta um ensaio, discutindo, a partir de diversas concepções de Educação Matemática e das práticas educativas delas decorrentes, como a racionalidade objetiva da matemática torna-se o paradigma de uma sociedade em que o racional é sinônimo de competente. Afirmando que as questões ligadas ao irracional e ao psiquismo são desconsideradas; a inteligência humana é substituída no imaginário social pelo mito da racionalidade científica, persegue as perguntas: é possível uma teoria da educação em que o fundamento seja o irracional?; esse irracional teria uma origem no humano particular, como na psicanálise, ou no humano social, como na história?


“Ensino e aprendizagem na Educação Matemática” é o título da Parte III deste livro, dedicado às pesquisas que tematizam ensinar, aprender e ensinar e aprender no contexto escolar, em especial no da sala de aula de matemática.


Maria Cecília de Oliveira Micotti é autora do “O ensino e as propostas pedagógicas”. Expõe, de modo elaborado, a concepção de ensino, sustentada no campo da informação, conhecimento e saber. Articula, nessa rede de significados, as novas propostas pedagógicas e suas aplicações. Situa nesse quadro o saber matemático. Levanta perguntas que indicam a direção que sua pesquisa toma, ficando explícita sua perspectiva construtivista.


“Estruturação da sala de aula: efeitos sobre o desenvolvimento intelectual e sobre o estilo de funcionamento cognitivo dos alunos”, de Dair Aily Franco de Camargo, é resultante de duas pesquisas que conduziu a respeito dos efeitos da estruturação da sala de aula sobre o desenvolvimento cognitivo e sobre o estilo de funcionamento intelectual de crianças, a partir do quadro teórico proposto por J. Piaget. No artigo, está presente o modo pelo qual o pensamento da autora avança por meio de interpretações dos resultados obtidos e colocações de novas indagações. Desse modo, torna-se, ao mesmo tempo, um exercício do pensar científico e um desafio a novas investigações.


“Isto e aquilo: Jogo e a ‘ensinagem’ da Matemática”, de autoria do Prof. Dr. Paulo Sérgio Emerique, enfatiza ser indissociável o processo de ensino e o de aprendizagem, ao que denomina “ensinagem”. Pressupõe o lúdico como uma alternativa eficiente para a “ensinagem” de vários conteúdos e disciplinas. Refere-se a projeto de pesquisa que elabora para desenvolver a noção da unidade ganhar-perder por meio de um jogo com regras, visando, inclusive, a questionar o propósito capitalista de “levar vantagem em tudo”.


Admite que o jogo se equivale à linguagem por representar, como aquela, a realidade, sendo o uso dos signos viável na atividade lúdica. A dimensão de risco, de busca, do prazer da surpresa está presente tanto no brincar quanto no trabalho do pesquisador.


O autor busca recuperar o lúdico no mundo adulto, sensibilizando e conscientizando professores para vivenciarem um novo papel, o de facilitador do jogo no ambiente escolar. Para ele, na educação matemática essa alternativa para a “ensinagem” da matemática mostra-se como promissora.


A Profa. Dra. Lourdes de la Rosa Onuchic, autora de “Ensino-aprendizagem de Matemática através de resolução de problemas”, faz uma síntese da metodologia “resolução de problemas”, chegando até o final da década de 1980. Afirma que a partir desse momento, os autores que trabalham nessa abordagem começam a perspectiva didático-pedagógica.


Afirma que ao ensinar matemática por meio da resolução de problemas, vista como metodologia de ensino, os problemas tornam-se importantes como recurso para aprender matemática, e, também, como um passo inicial para o desenvolvimento dessa aprendizagem.


O ponto central do interesse da autora ao trabalhar com o “ensino-aprendizagem de matemática por meio da resolução de problemas baseia-se na crença de que a razão mais importante para esse tipo de ensino é a de ajudar os alunos a compreenderem os conceitos, os processos e as técnicas operatórias necessárias...”. Para ela, a compreensão da matemática envolve a ideia do que é relacionar. Defende a posição de que a matemática não é um caminho para resolver problemas, mas é um caminho de pensar, de um organizador de experiências. Assim, a presença da resolução de problemas no currículo de matemática é importante por ser um meio de adquirir-se novo conhecimento e por ser um processo de aplicação do que havia sido construído previamente.


“Formação de professores de Matemática”, Parte IV deste livro, enfoca o difícil tema formação de professores. Formam-se professores? Onde? Que profissão é essa? Quais competências mínimas que devem nortear a formação do professor de matemática? Como formar o profissional que pesquisa em ação, que produz mudanças superando a apologia do fracasso do ensino e da aprendizagem da matemática? Como instituir uma educação continuada que forme o professor e o pesquisador?


No campo da educação sabe-se que formação do professor é uma questão em aberto. Países em que as condições socioeconômicas são favoráveis à disponibilidade de recursos governamentais para a educação como Estados Unidos, Inglaterra, Austrália, entre outros, ainda buscam modelos apropriados a essa formação. No Brasil, esta questão está em evidência, em face da desigualdade social existente e da precariedade de muitos cursos dedicados à formação de profissionais, em especial professores.


Roberto Ribeiro Baldino escreve “Pesquisa-ação para formação de professores: leitura sintomal de relatórios”. Sua proposta é, em vez de continuar fazendo a apologia da mudança e recolhendo o fracasso do ensino e da aprendizagem da matemática como produto, tal como ocorre na literatura vigente em Educação Matemática, começar por produzir a mudança e verificar se, e por quais meios, a apologia do fracasso surge como resposta. Funda, seguindo esse princípio, a pesquisa na ação transformadora em sala de aula, o que o leva a adotar a metodologia pesquisa-ação e a criar o GPA – Grupo de Pesquisa Ação em Educação Matemática.


Descreve a ação desse grupo, formado por professores da Universidade, professores do ensino fundamental e médio, alunos do curso de licenciatura em matemática e alunos do programa de pós-graduação em Educação Matemática, deixando evidente a formação continuada do professor de matemática, a formação do professor pesquisador em matemática, que assume a proposta da pesquisa-ação, e o “deslanchar” do seu próprio pensar enquanto pesquisador que investiga, que intervém na realidade, construindo-a e que reflete sobre o seu fazer, incluindo o seu modo de investigar. Afirma que essa reflexão nunca é efetuada isoladamente, à moda do sujeito pensante como visto pelo intelectualismo, mas com-o-outro, parceiro de trabalho do GPA.


Explicita as categorias estruturantes na e da trajetória que está percorrendo, pontuando o seu trabalho de teorização na pesquisa em desenvolvimento: o espaço do discurso, momento em que acolhe as falas dos participantes, o quadro teórico de Lacan, quando faz um resumo da conceituação de Lacan sobre a dialética do Sujeito e do Outro, Leitura Sintomal dos Relatórios momento em que introduz o conceito de leitura sintomal e em que descreve o processo e resultado da aplicação dessa conceituação na leitura sintomal de relatórios de intervenção em sala de aula dos alunos-professores, que trabalharam em um dos subgrupos do GPA.


“Análise das experiências vividas determinando o desenvolvimento profissional do professor de Matemática”, de Altair Polletini, trabalha os modelos existentes sobre o ciclo de desenvolvimento da carreira de professor. Coloca em evidência experiência, reflexão e percepção como aspectos relevantes para o desenvolvimento desse profissional. Sua investigação tem como fundo a pergunta Que experiências são importantes para o futuro professor de Matemática? E, ao persegui-la, outras perguntas são levantadas, por entendê-las como cruciais a essa formação: O que significa saber Matemática?; O que significa aprender Matemática? Apresenta sugestões para uma formação apropriada do profissional professor, tanto em nível das atividades pré-serviço como continuada. Afirma que um ponto crucial nesse processo é a reflexão sobre as experiências passadas e presentes. Daí o destaque que dá, em suas pesquisas, à história de vida.


Geraldo Perez, autor de “Formação de professores de Matemática sob a perspectiva do desenvolvimento profissional”, também coloca em destaque a questão da profissionalização do professor. Considera fundamentais três eixos estruturantes na formação desse profissional, professor de matemática: ensino reflexivo, trabalho colaborativo e momentos marcantes. Enfatiza que os cursos que formam o professor devem valorizar a articulação entre as atividades e os projetos pedagógicos das escolas.


Acredita que a formação do professor de matemática pode ser fortalecida e ter sua direção modificada se privilegiar o ciclo prática/reflexão coletiva sobre a prática.


“Informática na Educação Matemática”, Parte V, é composto por dois capítulos. Enfoca a questão das novas tecnologias no ambiente de ensino da Matemática e sua interferência nas práticas pedagógicas de ensino, de aprendizagem e da avaliação. Vai além do específico ao pedagógico. Levanta pergunta sobre aspectos epistemológicos do conhecimento matemático e avança na questão da formação de professores dessa ciência.


Marcelo de Carvalho Borba, no capítulo “Tecnologias informáticas na Educação Matemática e reorganização do pensamento”, apresenta e discute questões epistemológicas que têm sido levantadas nos trabalhos do grupo de pesquisa que coordena. Destaca, para tanto, o papel das novas tecnologias e, ao ver os computadores como nova mídia, argumenta que o que conhecemos e o modo pelo qual conhecemos está intrinsecamente ligado às mídias disponíveis. Enfatiza ser importante, no nível do pensamento coletivo, como entendido por Levy, trabalhar a materialização da dialética mídia-construção do conhecimento na sala de aula de Matemática, dando destaque, nesse processo, à modelagem recíproca.


“Novos atores, novos cenários: discutindo a inserção dos computadores na profissão docente”, de Miriam Godoy Penteado, trata da presença do computador na sala de aula, manifestada na relação professor-alunos, nas fontes de informação utilizadas, na relação de autoridade e poder e na interação da classe-alunos e professor com as diferentes mídias.


Enfoca a alteração de padrões de comportamento do professor diante da introdução do computador na escola, apontando aspectos como emoções, relações e condições de trabalho, dinâmica da aula, reorganização do currículo, entre outros.


Segundo a autora, a inserção da informática na prática pedagógica efetivada na sala de aula permite pensar esse ambiente educacional como um hipertexto, onde diversos atores estão interligados: o projeto pedagógico da escola, o computador, outras mídias, os alunos, as famílias, as regras sociais, o professor, as imagens, os sons etc., de tal forma que o movimento de cada um deles ativa outros atores e põe em jogo o contexto e o seu sentido.


Contextualiza o papel do professor nesse hipertexto, considerando-o como um “site” pois, ao mesmo tempo em que contribui para dar sentido a todos nós da rede, o movimento da rede contribui para o seu desenvolvimento.


 




Maria Aparecida Viggiani Bicudo


Organizadora
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FILOSOFIA E EPISTEMOLOGIA NA


EDUCAÇÃO MATEMÁTICA




1 FILOSOFIA DA EDUCAÇÃO MATEMÁTICA: UM ENFOQUE FENOMENOLÓGICO




Maria Aparecida Viggiani Bicudo1 




1 Explicitando o significado de Filosofia da Educação matemática


1.1 um pouco de história




Em 1980, começamos a trabalhar com a Filosofia da Educação para alunos de um curso de Professores de Matemática. Essa experiência nos levou a indagar por que não denominar essa disciplina Filosofia da Educação Matemática. Apresentamos essa ideia a professores da Universidade, que já trabalham há tempo com o Ensino da Matemática, que afirmaram que nos congressos e encontros internacionais e nacionais não haviam sido apresentados trabalhos com esse nome. Afirmavam ser comuns pesquisas, artigos, livros que tratavam de Psicologia da Educação Matemática, Didática da Matemática e tópicos específicos de ensino da Matemática, mas que Filosofia da Educação Matemática não aparecia como tema.


Procuramos, a partir de então, conhecer o trabalho que vinha sendo feito nessa área de ensino e pesquisa e tomamos conhecimento que muitos temas tratados pela Filosofia, como epistemologia, ontologia e axiologia eram diluídos em argumentos e discussões naquelas disciplinas, sem que fossem destacados e tratados segundo os procedimentos de rigor e de embasamento da Filosofia.


Em janeiro de 1982, na trajetória que percorremos indagando e pesquisando temas pertinentes à Filosofia da Educação Matemática, tomamos conhecimento, pela primeira vez, de um trabalho que tinha como título Philosophy of Mathematics Education [Filosofia da Educação Matemática]. Trata-se da tese de Doutorado de Eric Blaire,2 apresentada e defendida no Instituto de Educação da Universidade de Londres, em dezembro de 1981.


É um trabalho que reúne Filosofia da Matemática, na primeira parte, quando aborda questões de fundo ontológico e epistemológico dos objetos matemáticos. Descreve as três correntes tradicionais na Filosofia da Matemática, logicismo, formalismo e institucionismo, buscando construir uma quarta que chama de hipotética, reunindo ideias de Pierce e de Lakatos.


Na segunda parte apresenta diferentes modos de ensinar matemática e identifica as conexões lógicas e algumas vezes contingentes que percebe entre as filosofias da Matemática, discutidas na primeira parte, e essas práticas de ensino. Delineia quatro perspectivas: o ensino da matemática como um jogo, o ensino da matemática como um membro das ciências naturais e o ensino da matemática orientado para a tecnologia. Argumenta que é possível uma quinta perspectiva delineada como ensino da matemática como linguagem e uma outra, ainda, reconhecida como uma perspectiva interdisciplinar.


Na terceira parte trabalha o conceito de Educação, os objetivos da Educação e aponta o que é essencial ser tratado em cursos de formação de professores de matemática.


Assim, Blaire trabalha a Filosofia da Educação Matemática fundamentado na Filosofia da Matemática e na Filosofia da Educação, de onde tira o suporte para analisar as práticas do ensino da matemática e para apresentar propostas pedagógicas que visam à formação do professor de Matemática.


De 1982 a 1992, continuamos nosso trabalho com Filosofia da Educação Matemática. Nesse período, conhecemos pesquisas importantes e livros de grande alcance de autores internacionalmente conhecidos e reconhecidos na área da Educação Matemática, porém sem a menção específica à Filosofia da Educação Matemática.


Para mencionar alguns entre os mais significativos, apontamos: Hans Freundenthal, principalmente seu livro Didactical Phenomenology of Mathematical Structure [Fenomenologia Didática das Estruturas Matemáticas],3 os trabalhos de Teoria da Educação Matemática que foi um dos tópicos do ICME-5, reunindo pesquisadores como H. G. Steiner, N. Balacheff, J. Mason, H. Steinbring, L. P. Steffe, H. Brousseau, T. J. Cooney, B. Christiansen.


Apontamos, ainda, Gila Hanna, Michael Otte, Ubiratan D’Ambrósio, cujos trabalhos tocam pontos a respeito da realidade matemática, da epistemologia que permeia o fazer e o ensinar matemática, analisam e criticam práticas pedagógicas, práticas matemáticas e tendências do ensino da matemática, deixando explícitos posicionamentos sobre os temas tratados.


Em 1992, por ocasião do ICME-7 encontramos o livro de Paul Ernst com o título específico de The Philosophy of Mathematics Education [A Filosofia da Educação Matemática].4 Nesse livro, Ernst toma como tarefa explicar o título e tomando os dizeres de Higginson5 afirma “(ele) identifica um número de disciplinas de fundamentação para a educação matemática, incluindo a filosofia. Uma perspectiva da educação matemática, ele argumenta, reúne um conjunto diferente de problemas daqueles vistos de qualquer outro ponto”.6 


A partir desse esclarecimento distingue, como mais relevante, quatro conjuntos de problemas e de questões para a Filosofia da Educação Matemática, quais sejam:




• Filosofia da Matemática, em que são abordadas perguntas como: o que é Matemática e como podemos explicar sua natureza? Quais filosofias da Matemática foram desenvolvidas?


• A natureza da aprendizagem, enfocando perguntas como: que afirmações filosóficas, possivelmente implícitas, subjazem à aprendizagem da matemática? Que epistemologias e teorias da aprendizagem são assumidas?


• Os objetivos da Educação, destacando perguntas como: quais são os objetivos da Educação Matemática? Seus objetivos são válidos? Quem ganha e quem perde?


• A natureza do ensino, enfocando: que afirmativas filosóficas, possivelmente implícitas, fundamenta o ensino da matemática? Essas afirmações são válidas? Que meios são adotados para atingir os objetivos da Educação Matemática?7 




Ernst divide seu livro em duas partes. Na primeira, trata da Filosofia da Matemática, abordando o logicismo, o formalismo e o intencionismo sob a categoria de Filosofias Absolutistas da Matemática e expondo sua crítica, argumentando a respeito da falácia implícita nessas filosofias e ampliando o horizonte de compreensão com os argumentos da visão falibilista da matemática. Extrai a fundamentação de sua crítica do trabalho de Lakatos e do construtivismo, elaborando uma concepção de uma Filosofia da Matemática que tem o Construtivismo Social como suporte.


Na segunda parte, explora a Filosofia da Educação Matemática, mostrando que muitos aspectos da Educação Matemática repousam sobre afirmações filosóficas.


Em 1994, tomamos conhecimento do livro de Ole Skovsmose denominado Towards a Philosophy of Critical Mathematics Education [Para uma Filosofia da Educação Matemática Crítica].8 Já o título do livro indica que o autor toma a Filosofia da Educação Matemática como sendo crítica, segundo sua concepção. Oskovsmose atribui à crítica o significado de uma educação que se mantém como força social e política em uma sociedade cuja natureza é crítica, pontuada por crises e conflitos.


Ele se fundamenta em obras de autores contemporâneos como Adorno, Habernas e Paulo Freire, sem perder de vista uma visão histórica do termo crítica, que aparece em Kant e Hegel, interpretado por Marx. Avança com o significado do termo visitando os autores da Escola de Frankfurt, mencionando Max Horkheimer, Herbert Marcuse.


Para elucidar a ideia de Educação crítica, destaca crise, crítica e emancipação.


Para Oskovsmose,9 crítica tem um significado duplo: significa crítica de alguma opinião e crítica de alguma situação real, de algum aspecto da vida real. Crise “é uma metáfora para uma situação à qual devemos reagir via um criticismo”.10 Emancipação tem vários aspectos. Diz respeito à liberação de estereótipos de pensamento, quando seria o resultado de uma crítica de ideologias. Refere-se, também, à liberação de obstáculos materiais, como é o caso de libertarem-se pessoas da escravidão.


O autor constrói sua concepção de Educação crítica embasado nessas vertentes, de modo que sendo crítica, a educação deveria estar consciente das desigualdades sociais, procurando suprimi-las e não prolongar as relações sociais existentes. Expõe os diferentes modos pelos quais a educação poderia reagir à natureza crítica da sociedade. Sintetiza seu pensamento, afirmando que a educação crítica envolve dois interesses principais: deve reconhecer os diferentes modos pelos quais a sociedade se reproduz e deve tentar contrabalançar essas forças reprodutivas, fornecer uma distribuição igual ao que a escola pode oferecer e prover as crianças com competências que as capacite a identificar e reagir à repressão social. Concentra-se no aspecto das competências, tomando como foco as competências matemáticas. Assim, em seu livro, mostra como desenvolve tópicos de matemática, de maneira a prover os alunos com competência para reagirem à repressão social, sendo críticos.




1.2 significado da Filosofia da Educação matemática




O significado que atribuímos à Filosofia da Educação Matemática tem sido construído ao longo do nosso trabalho em Filosofia da Educação.


Ao trabalhar com a Filosofia da Educação sempre destacamos a Educação como o foco de atenção, trazendo a sistemática do fazer filosófico para auxiliar-nos a compreender esse fenômeno em sua complexidade.


O que isso quer dizer?


Quer dizer que tomamos a Educação como fenômeno e procuramos ver de diferentes perspectivas os seus modos de aparecer: na escola, na família, nos livros, na mídia, na multimídia, na vida... Enfim, procuramos entendê-la como o que se mostra no real vivido para compreender o que a caracteriza e interpretá-la à luz dos modos pelos quais se dá e à luz do mundo onde ocorre.


Assim, a educação não é olhada a partir de filtros, ou seja, de concepções teóricas que a definem previamente como é o caso de buscarem-se essas concepções na Filosofia, na Psicologia, na Sociologia, na Antropologia etc., mas ela mesma é tomada como o foco da investigação realizada de modo transdisciplinar.


Esse procedimento nutre-se com a sistemática de trabalho da Filosofia que tem como núcleo o pensar abrangente, sistemático e reflexivo. Enfoca o cotidiano da Educação, tematizando aspectos do fazer educacional como a relação professor-aluno, o ensino, a aprendizagem, a avaliação, o currículo, a escola, descrevendo os modos pelos quais esse fazer se dá, analisando-os e refletindo sobre os significados construídos. Esse fazer da Filosofia da Educação permite a compreensão e a interpretação do que se faz ao educar, das propostas pedagógicas, do sentido que fazem as teorias que estudam assuntos da educação. É, preponderantemente, um fazer meditativo que leva ao autoconhecimento, à autocrítica e, portanto, ao conhecimento e crítica do mundo.


É importante destacar que na concepção de Filosofia da Educação, que assumimos, a reflexão só se dá sobre uma ação devidamente analisada em sua gênese. Ela não se dá em abstrato, na esfera da subjetividade de um sujeito, separada da realidade vivida. Ao efetivá-la já está em processo uma ação interventiva na realidade educacional, pois seu fazer característico não rejeita o que há, mas assume o que existe como sendo o mundo onde a ação se desencadeia e a análise e a reflexão se tornam possíveis. Assim, a Filosofia da Educação é construção de conhecimento e, ao mesmo tempo, uma avaliação contínua e crítica dessa mesma construção.


Esse é um trabalho que exige a presença do outro: companheiros de pesquisas, autores que já escreveram sobre o tema pesquisado, sujeitos presentes à situação educacional estudada. É um trabalho efetuado no mundo horizonte das interpretações, campo das experiências vividas.


Nessa perspectiva, a Filosofia da Educação se caracteriza como uma crítica da educação. Crítica entendida no sentido filosófico que tem a reflexão como núcleo e que efetiva um conhecimento da gênese, isto é, da geração das ideias, propostas pedagógicas e ações educativas presentes no cotidiano investigado. Essa tarefa é importante por evitar que os agentes da Educação se percam em modismo teóricos, em palavras de ordem ditadas por discursos políticos, na densidade do mundo escolar, auxiliando-os a manterem-se lúcidos, compreendendo o seu fazer, podendo escolher e definindo o percurso a ser seguido.


Essa concepção e modo de proceder em Filosofia da Educação balizou nosso trabalho em Filosofia da Educação Matemática.


Compreendemos Filosofia da Educação Matemática como um estudo abrangente, sistemático e reflexivo da Educação Matemática, tal como ela aparece no seu cotidiano. A Educação Matemática é o foco. Conhecê-la exige fazê-la e refletir sobre o feito. Portanto, nessa perspectiva, a Educação Matemática é um todo que se mostra de diferentes modos: na rua, na escola, nas teorias, na cultura, no currículo, na legislação, na política educacional, na mídia, na multimídia.


Perguntar o que é isto, a Educação Matemática aponta o caminho da investigação, no sentido de ver o que é comum aos diferentes modos pelos quais ela aparece, mantendo-a como Educação Matemática. Essa investigação exige: análise e interpretação dos dados, um trabalho lógico para reunir o que é constante na multiplicidade das aparências e um trabalho reflexivo para efetivar a crítica, buscando o sentido do obtido no mundo da Educação Matemática.


A Filosofia da Educação Matemática não se confunde com a Filosofia da Matemática, nem com a da Educação. Da primeira, ela se distingue por não ter por meta o tema realidade dos objetos matemáticos, o da sua construção e o da construção do seu conhecimento. Da segunda, por não trabalhar com assuntos específicos e próprios à mesma, como, por exemplo, fins e objetivos da Educação, natureza do ensino, natureza da aprendizagem, natureza da escola e dos currículos escolares. Porém, embora, distinguindo-se de ambas, a Filosofia da Educação Matemática se nutre dos seus estudos, aprofunda temas específicos que podem ser detectados na interface que com elas mantém, alimentando-as com suas próprias pesquisas e reflexões, ao mesmo tempo em que delas se alimenta.


A Filosofia da Educação Matemática trabalha com os assuntos tratados pela Filosofia Matemática, olhando-os sob o enfoque da Educação. Assim é que coloca em evidência temas como realidade dos objetos matemáticos, conhecimento dos objetos matemáticos, valor da matemática, características da Ciência Matemática e os estuda sob a perspectiva da Educação Matemática. Para trabalhar nessa perspectiva instrumenta-se com os estudos e análises reflexivas da Filosofia da Educação e, fortalecida, põe-se a olhar como as concepções de realidade e conhecimento dos objetos matemáticos comparecem nos modos pelos quais o professor de Matemática ensina e avalia seus alunos, nas propostas curriculares, nos modos pelos quais as pessoas lidam com o seu trabalho cotidiano, como, por exemplo, construção de moradias, preparação e organização do solo para o plantio, trocas comerciais, manipulação de tecnologias.


Sob a ótica do valor dos objetos matemáticos ou da Matemática, a Filosofia da Educação Matemática aborda a questão da posição dessa ciência no currículo escolar, na forma pela qual ela é valorizada pela sociedade e, correlativamente, como essa valorização interfere na avaliação escolar e na seleção dos mais capacitados de uma determinada comunidade. Este é um estudo que não pode ser efetuado sem a compreensão da ideologia que está presente na própria maneira de ver e de avaliar a Matemática, interferindo, portanto, nas concepções da realidade dos objetos matemáticos e do conhecimento dos mesmos.


Assim, a Filosofia da Educação Matemática impõe-se como um pensar sobre temas abrangentes o suficiente, de modo a cobrir todo o campo da Educação Matemática. Isso não significa que esta se reduza à Filosofia da Educação Matemática. Significa apenas que esta última re-flete, pensa reflexivamente, a Educação Matemática, procurando conhecer e interpretar o que tem sido e que está sendo realizado. Esta é uma tarefa meditativa que leva ao autoconhecimento, à autocrítica, ao delineamento da identidade. Assim é que a Educação Matemática se fortalece, ao mesmo tempo em que vislumbra perspectivas futuras e sustenta suas escolhas.


No campo das atividades da Educação Matemática, entendemos que os seguintes temas representam convergências a serem tomadas como foco de análise reflexiva e crítica, pela Filosofia da Educação Matemática:




• concepção de Educação e de Educação Matemática;


• concepção de realidade e de conhecimento;


• concepção de realidade dos objetos matemáticos;


• postura e diretrizes didático-pedagógicas do trabalho do professor de matemática.




2 Abordando a Educação matemática em uma perspectiva fenomenológica




A seguir retomaremos os temas apontados como importantes para a Filosofia da Educação Matemática e os trataremos segundo um enfoque fenomenológico, mostrando como a fenomenologia os trabalha. Optamos neste artigo por não estabelecer paralelo entre as concepções e os encaminhamentos pertinentes à atitude fenomenológica e aqueles da atitude natural,11 mas mostrar concepções da fenomenologia que sustentam a prática pedagógica e sua análise e reflexão.




2.1 concepção de Educação e de Educação matemática


Na concepção fenomenológica a Educação é tida como fenômeno que se mostra à consciência que, em sua intencionalidade, a abarca, fazendo com que o seu sentido se dê nos seus diversos modos de aparecer.


Fenômeno significa o que se mostra, o que aparece, o que se manifesta à consciência. Consciência é intencionalidade. Caracteriza-se pelo ato de estar atento a..., dirigido para... Sua característica é dada pela atividade de estar ligada ao mundo, percebendo o que está no seu horizonte de compreensão. Nessa atividade, o sentido do mundo se constitui para o sujeito que percebe, inicialmente como intuição ou percepção do percebido, desdobrando-se em atos que levam à organização, interpretação e comunicação desses dados.


Ser percebido em seus diversos modos de aparecer significa que o fenômeno é visto em perspectivas traçadas a partir do ponto zero, que é o do corpo-próprio ou corpo-encarnado do sujeito.12 Isso, porém, não significa que o fenômeno permaneça na multiplicidade esfaceladora de percepções de um mesmo sujeito ou de vários sujeitos, mas a fenomenologia13 busca reunir em invariantes os diversos modos pelos quais o fenômeno se manifesta na percepção. Esse trabalho é o de buscar pela essência ou eidos14 do fenômeno, mediante a redução, ou seja, pelo que é característico disso que se mostra.


A essência do fenômeno educação é compreendida, pela fenomenologia, como o pro-jeto15 do humano em suas possibilidades de ser mundano e temporal. Pro-jeto que lança o homem no seu sendo, portanto, no seu agindo.


A interpretação dessa afirmação se constrói na rede de significados atribuídos pela fenomenologia ao ego, ao outro, à verdade, à realidade do mundo-vida. Esses assuntos formam o núcleo de desenvolvimento do pensar fenomenológico exposto nas obras de Edmund Husserl, Martin Heidegger, Hans G. Gadamer, Paul Ricoeur e Maurice Merleau-Ponty, para citar os iniciadores mais renomados.


O mundo-vida16 é o campo universal das experiências vividas; é o horizonte onde sempre se está consciente dos objetos e dos outros companheiros. No mundo-vida escolar estão os alunos, professores e objetos culturais que sempre já são dados à consciência daqueles sujeitos que convivem nesse horizonte. Esses últimos estão dados como objeto intencionais, portanto abarcados pela atividade da consciência. Os outros são os outros de cada eu que se presentificam em seu corpo-próprio e em sua psique.17 Cada aluno, Ego que é, é um polo de intencionalidade, um ponto zero a partir do qual a perspectiva do mundo é traçada. Essa é uma compreensão existencial que cada um desenvolve de si-mesmo, polo de identidade, corpo-encarnado que é movimento, intencionalidade, desejo, comunicação e também é compreensão do outro que faz sentido ao estar-com no mundo-vida, horizonte dos significados da existência e dos objetos culturais.


No mundo-vida escolar está a Escola, instituição secular que é história e cujo significado tem sido construído no tempo. O sentido da Escola se dá no cotidiano escolar vivido pelos seus agentes: professores, alunos, familiares, funcionários, corpo técnico pedagógico etc. Portanto, esse sentido se dá no ensino, na aprendizagem, na avaliação, no desejar, no querer, no repudiar. Dá-se onde os objetos ideais18 permeiam os conteúdos programáticos e onde são transmitidos pela linguagem falada, de imagens e sons, de gestos e escrita.


A fenomenologia trabalha o pro-jeto educacional no cotidiano escolar. Persegue o sentido que as ações do mundo-vida escolar fazem para seus sujeitos e encaminha, de modo rigoroso e sistemático, o pensar desse sentido, avançando para a análise e crítica e autocrítica. Esse é o próprio trabalho da Filosofia da Educação: tomar ciência da ação ou estar consciente do que se faz, analisar e refletir o feito de modo sistemático e rigoroso e apontar possibilidades de trajetórias e suas implicações no projeto educacional.


O ponto de destaque na abordagem fenomenológica é entender a essência da educação como pro-jeto do humano. Isso significa que a fenomenologia não trabalha a educação como objeto natural, passível de ser conhecido mediante as representações por signos e por sinais e passível de ser decomposto em partes de um processo programável em sequências de metas e operações dispostas no tempo. Significa que trabalha a Educação como abertura, como possibilidades que se efetuam na temporalidade do humano, em que as ações e decisões delineiam os caminhos, fazendo a história. Possibilidades, decisões e ações refletidas, por buscar, a Educação, a consciência do sentido que o mundo e a vida fazem para cada um e para todos ao mesmo tempo.


Portanto, a fenomenologia não parte de um conceito de Educação ou de uma proposta educacional específica como sendo a mais plausível e válida. Mas busca no próprio mundo-vida da educação, escolar ou não, o sentido do que fazemos, do tempo e da História e do sentido das ideologias, das teorias e das práticas pedagógicas que permeiam e embasam as ações efetuadas.


A Educação Matemática também é vista como fenômeno pela fenomenologia. Portanto, como uma totalidade que se mostra no cotidiano do mundo-vida mediante as percepções dos sujeitos a ela atentos. Assim, a Educação Matemática é um pro-jeto humano que se lança nas possibilidades de o homem ser mundano e temporal, compreendendo as relações matemáticas e os objetos matemáticos percebidos no mundo-vida e expandindo-os criativamente ao utilizá-los na ação interventiva no cotidiano vivido.


Assumir uma postura fenomenológica ao trabalhar-se com Educação Matemática significa buscar sentido daquilo que se faz ao ensinar e ao aprender matemática; dos conteúdos matemáticos veiculados na cultura, quer sejam aqueles do senso comum e do cotidiano vivido pelos sujeitos, quer sejam os veiculados em livros, revistas especializadas e na academia; das ideologias que permeiam as redes de significados das concepções matemáticas, das concepções pedagógicas, da prática educacional. É buscar compreender o sentido que o mundo faz para cada participante de um processo específico de ensino e de aprendizagem, procurando pontos de intersecção de horizontes de compreensão; é ficar atento ao outro, cossujeito do mundo-vida, interlocutor do compreendido e presença nuclear no processo de autoconhecimento. É proceder constante e sistematicamente a análise, a reflexão e a crítica das verdades aceitas.






2.2 concepção da realidade e de conhecimento


Na perspectiva fenomenológica o real é tido como um todo dinâmico, temporal, histórico, percebido no encontro homem-mundo, não separado daquele que o percebe, que dele fala e que o interpreta, construindo uma rede de significados na intersubjetividade, ao partilhar vivências e comunicar interpretações. No prefácio do Fenomenologia da Percepção, Merleau-Ponty afirma:




O real é um tecido sólido, ele não espera nossos juízos para anexar a si os fenômenos mais aberrantes, nem para rejeitar nossas imaginações mais verossímeis.19 




Tecido sólido que se doa à experiência vivida. E isso é o mundo: experiência vivida, refletida, comunicada, partilhada – “O mundo não é o que penso, mas o que vivo”.20 A leitura dessa afirmação permite que se interprete que o mundo não é o que sobre ele postulamos ou o que dele afirmamos ou um objeto passível de ser possuído ou representado. Mas “ele é o meio natural e o campo de todos os meus pensamentos e de todas as minhas percepções explícitas”.21 


O real é entendido como realidade vivida na espacialidade e temporalidade do mundo-vida. Portanto, nas perspectivas de tempo e espaço percebidos e suas convergências que reúnem diferentes modalidades de percepção de cada sujeito e dos diferentes sujeitos.


Da realidade, é parte integrante e constituinte o sujeito que percebe junto com os demais sujeitos, companheiros e cossujeitos dessa realidade. Sujeito e realidade não se separam. Há um movimento constante entre percepção, atos geradores do significado atribuído ao percebido, coisa percebida. Esse movimento é o do processo noésis-noema, onde noésis diz dos atos de percepção, de atribuição de sentido, de organização lógica desses dados, e noema diz do percebido.


Todo esse processo é trabalhado por Husserl no que denomina redução transcendental,22 que, por sua vez, expõe como a compreensão do mundo se dá. Assim sendo, explicitar o significado de realidade na abordagem fenomenológica, implica expor o significado de conhecimento.


Vamos enfocar alguns temas nucleares das concepções fenomenológicas de conhecimento e de realidade, na impossibilidade de, neste artigo, tratar da redução transcendental em sua complexidade e com o rigor com que é trabalhada por Husserl em suas muitas obras.


Um destaque deve ser dado à consciência e à reflexão, pois a compreensão desses temas permite entender o modo pelo qual a fenomenologia concebe o real e a superação do momentâneo dos atos noéticos.


Para a fenomenologia consciência é intencionalidade.23 É o ato de estar-se atento a..., dirigido para... Intencionalidade é a essência da consciência. Vem do verbo latino intendo, tendi, tentum, ere que quer dizer tender em uma direção, estender, tender para abrir, tornar atento, sustentar, dar intensidade, afirmar com força.24 Esses significados permitem que se compreenda consciência como expansão para o mundo, abrindo-se para... Aqui está a diferença entre consciência entendida, na atitude natural, como coisa, como recipiente, como formadora, como parte do mundo e consciência entendida pela fenomenologia como intencionalidade, como movimento de estender-se a...25 Esse algo a que a consciência se estende não se trata apenas do visualmente presente, mas abrange o próprio desejo de efetivação do ato em que a vivência se dá.


Assim, a consciência não tem nada fora de si, pois no movimento de estender-se para ela enlaça os objetos das suas vivências e, com isso, esses objetos são sempre intencionais.


É nisso que se encontra o cerne da diferença entre atitude natural e a atitude fenomenológica. Para a fenomenologia, todo objeto é objeto intencional. Essa é a síntese noésis-noema, ou seja dos atos vivenciais e dos seus produtos.


A consciência também se estende para ela própria, para os seus próprios atos. Esse é um movimento reflexivo, pelo qual ela abarca suas próprias vivências, permitindo-se lucidez dos seus atos. Por esse movimento, há possibilidade de a consciência autoabranger-se, autoconhecer-se e autocriticar-se. Trata-se de uma percepção retrospectiva, focando as manifestações das percepções primeiras, da própria experiência. Esta entendida como Erlebnis, ou seja, como vivência de atos da consciência cuja essência é a intencionalidade. Conforme exposto em Gadamer26 “a unidade da ‘experiência’ não é compreendida como um pedaço do fluxo real da experiência de um ‘Eu’, mas como nossa relação intencional”.


“Experiências existem apenas na medida em que algo é experienciado e cujo significado se dá nessas mesmas experiências.” Erlebnis engloba o reconhecimento de sua relação interna com a vida enquanto um fluxo de relações recíprocas ininterrupto. Daí poder-se entender o sentido de “consciência significa vida”, pois é o movimento que se faz ao tender para as experiências vividas.


Refletir é um ato. E, como tal, sempre passível de tornar-se um objeto intencional sobre cujos atos a reflexão pode se voltar. É um movimento de dar um passo a-trás e olhar o vivido, o feito, e realizado. Isso envolve distanciamento e, ao mesmo tempo, viver uma experiência reflexiva. Esse é o sentido de transcendência, em fenomenologia: uma percepção retrospectiva dos invariantes do vivido. Assim, a Fenomenologia Transcendental põe-se como uma crítica do conhecimento e, também, como um criticismo da totalidade da experiência humana que tem o autocriticismo como fundante.27 


Esse movimento reflexivo que leva a consciência a autoconhecer-se possibilitou a interpretação de que a fenomenologia opera de modo introspectivo e que o que faz, ainda que procedendo com o rigor da redução transcendental,28 é chegar a um Eu solipsista que se autoabarca e que cria o mundo.


Entretanto, a possibilidade de uma concepção de idealidade solipsista do eu e da realidade é definitivamente superada quando a fenomenologia husserliana considera a presença do outro no mundo-vida.


Antes, porém, de trabalharmos o tema do outro e da intersubjetividade, enfocaremos a percepção, por ser o ponto-chave do encontro homem-mundo e, portanto, do conhecimento e da construção da realidade mundana, na perspectiva fenomenológica.


É importante deixar claro que, para a fenomenologia, percepção não é tida como sensação e também não é passível de ser decomposta em partes e formada por uma soma de sensações. No Fenomenologia da Percepção29 e no Primado da Percepção,30 Merleau-Ponty faz um estudo profundo desse tema, expondo as consequências filosóficas decorrentes de se admitir a percepção como primazia do conhecimento do mundo. Para esse autor a percepção não revela o ideal e o necessário, nem é uma ocorrência passageira e livre de amarras e independente do mundo. Afirma que ela ocorre no âmbito do todo. O sujeito que percebe e que toma um ponto de vista é o corpo-encarnado, campo de percepção e de ação, que faz a síntese no horizonte de sua visada.


A percepção oferece verdades como presenças. Isso significa, nos dizeres de Merleau-Ponty, que nossa relação com o mundo não é a de um pensador com o objeto do pensamento ou que a unidade da coisa percebida, enquanto percebida por muitas consciências, seja aquela do tipo dada na proposição. Não significa também, que o percebido seja comparável ao real.


Presença é estar-se no próprio momento em que as coisas, as verdades, os valores se constituem para nós. É o instante em que o sentido se faz. É por isso que Merleau-Ponty afirma que a percepção se constitui como um logos nascente.31 A afirmação a matéria é grávida da sua forma32 contém a ideia de que toda percepção ocorre em um horizonte, no mundo e na própria ação do corpo encarnado. Desse modo, a distinção feita classicamente entre matéria e forma não procede. A matéria já é grávida da sua forma, pois é na ação, momento em que a percepção unifica, que a forma se constitui junto com a matéria. Essa unificação é, no dizer de Husserl uma síntese de transição ou de identidade que processa a unidade dos objetos percebidos.33 Portanto, não se trata de uma síntese intelectual que apreende o objeto como possível ou como necessário, mas é uma síntese em que o objeto é dado como uma série de percepções perceptivais, embora, em sua totalidade, não seja dado em nenhuma delas. É por isso que na percepção o objeto pode ser dado de modo deformado. Trata-se da deformação decorrente da perspectiva tomada do ponto zero, que é aquele ponto de corpo-encarnado.


Entretanto, nesse enfoque, embora a coisa34 percebida se exiba de múltiplas maneiras, ela não se perde na multiplicidade das percepções. De acordo com Husserl,35 há sempre uma unidade que permeia as múltiplas maneiras pelas quais a percepção da coisa se dá, formada pela síntese de transição.


Esse jogo entre multiplicidade, característica da percepção, que é por perfis, e identidade do objeto intencional determina a transcendência do objeto com relação aos aspectos psicológicos. Desse modo, o objeto intencional é o polo de identidade imanente às experiências vividas; entretanto, é, também, transcendente a essas vivências por ser percebido como idêntico ou invariante no fluxo temporal das experiências vividas.


Para Husserl, a atividade que reúne a multiplicidade, de modo que o idêntico seja percebido, é a intuição essencial. É esse ato que a essência, ou eidos, é intuída, possibilitando a evidência essencial do fenômeno. A essência designa um objeto intencional com novas características, pois ele é dado na intuição essencial. Esses são os atos que geram os objetos ideais ou as idealidades. Uma intuição empírica ou individual pode-se converter em intuição essencial (ideação)36 e a intuição essencial é também intuição e não uma representação.37 


Entretanto, embora as idealidades sejam geradas na intuição essencial, elas adquirem forma, são mantidas e perpetuadas de modo objetivo na linguagem, nas relações entre sujeitos, na altura e na história. É por isso que as idealidades dos objetos ideais transcendem as vivências psicológicas e as multiplicidades perspectivais, em que o fenômeno se mostra ao sujeito. Elas são tiradas da esfera subjetiva, lançadas à intersubjetiva e à objetiva pela linguagem e pela presença do outro, no horizonte do mundo-vida. É assim que, na perspectiva fenomenológica as idealidades não existem em um nível abstrato, subjetivo ou não, e atemporal, mas são realidades objetivas culturais, temporais e mundanas.


Ao passarmos para a esfera da intersubjetividade e da objetividade, estamos nos afastando da possibilidade de interpretar a fenomenologia husserliana como abstrata e fundada no solipsismo de um eu puro. E aqui colocamos em destaque o outro e a intersubjetividade, também temas centrais das concepções de conhecimento e de realidade, nessa abordagem.


Husserl entende que a percepção é temporal, mundana e carnal.38 Afirma que o ato de perceber ocorre no presente. Porém, sempre em um horizonte temporal onde passado e futuro também estão presentes em um fluxo contínuo de retenções e de protensões. Percepção e percebido se dão no mundo horizonte, em perspectivas, quando o sentido vai se pondo e a percepção se processando. É assim que os objetos intencionais passam a existir para a consciência com os significados a eles atribuídos mediante o modo pelo qual se fizeram presentes no mundo-horizonte. É assim que a realidade do mundo-vida passa pela subjetividade e que a certeza do mundo se estabelece.


Essa subjetividade é tida por Husserl como carnal, como sendo a do corpo-encarnado que se movimenta, sente, deseja e que percebe o movimento dos corpos-físicos, em sua concreteza e o dos outros, presentes de modo corporificado, portanto, intencionalmente.


Os outros, corpos vivos que se presentificam e percepções que são comunicadas, tecendo a rede de intersubjetividade, são cossujeitos da experiência do mundo, formando o horizonte onde o encontro do eu-consigo mesmo e com o outro é possível.


O outro não se faz presente à consciência de modo direto e primordial, mas sempre por meio do seu corpo-encarnado. Nessa intermediação o ego percebe-se “mundaneizado”. É um processo que envolve analogia de corpo a corpo, vivida de modo existencial que possibilitada a formação do par eu-outro; suposição de uma vida estranha ao eu que é confirmada nos gestos, nas expressões, nos comportamentos do outro; imaginação de si e do outro, como um estando no lugar do outro, que se atualiza como uma experiência do como se eu estivesse lá.39 


A noção intermediária que permite a passagem da identidade de um corpo para o que há de comum entre o eu e o outro é a noção de perspectiva. O corpo-próprio é a origem-zero de um ponto de vista que dá uma determinada orientação ao seu sistema de experiência. Compreende que o outro tem outra perspectiva que orienta sua experiência de modo diferente do que aquele pelo qual o eu orienta a sua. O corpo do outro pertence concomitantemente ao sistema de experiências do eu e do outro e isso permite compreender que o mesmo objeto pode ser visto de perspectivas diferentes.


Entretanto, no pensar husserliano o outro, ou o ego, não aparece apenas como carne, como corpo-encarnado, mas também como psique, separados e diferentes que se interligam em um tecido sólido por construírem um mundo comum formado por uma comunidade de interegos ou de cossujeitos. Esse é o passo para a construção de todas as comunidades intersubjetivas e, também, seu fundamento. O projeto comum do homem, o mundo e o tempo cimentam a união de homens e transformam a união dos seus corpos em uma coesão indissolúvel. Formam-se, assim, mundos culturais circundantes, como se fossem personalidades de nível mais elevado.


Essas são as noções de Lebenswelt e de Geist, ou de mundo-vida e de espírito.40 O espírito separa a linha divisória entre a natureza e a cultura. Essa última sendo, então, constituída pelas relações intersubjetivas que conduzem às personalidades de nível mais elevado.


No cerne do mundo-vida e da cultura estão a linguagem, a história e a tradição.


Linguagem, na fenomenologia, é entendida como comunicação entre sujeitos mas também, e sobretudo, como organizadora e estruturante do pensar. A afirmativa de Merleau-Ponty de que a percepção é logos em estado nascente41 faz sentido quando se pensa na linguagem como processo organizador dos atos geradores de sentido e de significação, como expositora desses significados gerados na fala, como articuladora do sentido percebido, como veiculadora de sentido, como mantenedora de significados, como estruturante do mundo comunalizado e da própria percepção e dos processos de pensamento.


Assim é que toda linguagem se funda em um discurso,42 ou seja, na articulação do sentido que o mundo faz para o sujeito percebedor. Um texto escrito veicula essa articulação. Cabe ao leitor buscar o sentido que o texto faz para ele no mundo-horizonte de suas compreensões, que é também aquele dos seus outros, da cultura. Esse é um trabalho de interpretação hermenêutica, que é o da leitura atenta que busca o sentido e a compreensão dos significados culturais, que são históricos. São históricos pois se fazem na perspectiva do tempo, no entrelaçamento de atos intencionais no mundo-vida, na rede de significados objetivados e mantidos como objetos culturais, em conjunto com todos sujeitos presentes nesse mundo.


Essa é a rede do real tecido pelo conhecimento. Essa é a trama do Lebensuvelt.


Nessa trama, como compreender a verdade?


Na visão fenomenológica, verdade não é entendida como adequação entre a representação e o representado, mas é compreendida como aletheia, ou seja, como desvelamento.


É a verdade dada na percepção, que desvela ou mostra sem véus a presença do mundo. É a verdade exposta no discurso que desvela o sentido que o mundo faz para quem o interpreta e comunica o interpretado. Portanto, não se trabalha, em fenomenologia, com a verdade em si, atemporal, absoluta que revela precisão. Trabalha-se com convergência de desvelamentos obtidos de acordo com as perspectivas das visadas. Portanto, com desvelamento temporais e mundanos, em que a precisão não é absoluta, mas relativa ao ponto de partida da própria visada.




2.3 concepção da realidade dos objetivos matemáticos


Os objetos matemáticos, no enfoque fenomenológico são objetos ideais. Eles são constituídos na intuição essencial ou eidética, portanto na subjetividade psíquica. Entretanto sua idealidade transcende essa esfera e, por mediação da intersubjetividade, põe-se objetivamente no mundo-vida, fazendo-se presente à consciência.
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