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Este artigo descreve uma pesquisa cujo objetivo é abordar o problema da utilizacdo
de recursos didaticos no ensino da geometria em nivel da educacdo fundamental. Sua
finalidade principal € contribuir para uma fundamentacdo mais consistente dessa utilizaco.
Partimos da constatacdo que a manipulacdo desses materiais pode, por vezes, restringir-se a
uma atividade com tendéncia empirica negando os valores formativos mais amplos do
contelido geométrico. Neste trabalho, optamos por uma abordagem fenomenolégica, dando
prioridade a uma andlise de natureza epistemoldgica buscando ampliar 0 embasamento
tedrico relacionado a0 uso dessas criagOes didéticas. A partir da andlise dos textos
referenciados, procedemos o levantamento de varias unidades de significado com as quais
iniciamos a interpretacdo atraves da organizagdo das principais convergéncias. O estudo foi
concluido buscando uma normatizagdo que pudesse expressar alguns aspectos essenciais do
tema analisado. N&o temos a pretensdo de generadlizar qualquer afirmacdo aém dos limites
desta metodologia. As conclusdes evidenciam duas posturas iguamente redutoras dos
valores educativos da geometriaz uma consiste em conceber as nogdes geométricas como
entidades abstratas puramente racionais, acessiveis somente através do método axiomatico
e a outra expressa-se pela visdo de que 0 ensno da geometria resume-se & atividades

experimentais atraves da simples manipulagdo de objetos materiais e de desenhos.

1. Descricgdo do Problema

A judtificativa da escolha deste tema decorre da expectativa de utilizagdo de
materiais didaticos por parte de professores que atuam no ensino fundamenta na esperanca
de que as dificuldades de ensino possam ser amenizadas pelo suporte da materialidade.
Lembramos ainda da influéncia do movimento da escola nova defendendo os chamados
métodos ativos 0s quais envolviam, quase sempre, 0 uso de materiais dessa natureza. O

principio do aprender fazendo, implicito nessa tendéncia pedagdgica, por vezes, foi



entendido como uma exclusiva manipulacdo de objetos, esquecendo a estreita relacdo que
deve haver entre a experiéncia e a reflexdo. Serrazina (1990), andlisando os materiais
didaticos no ensno da matematica, observa a necessidade de um cuidado especia com a
utilizacBo desses recursos e ressdta a dependéncia fundamenta da competéncia do
professor. Uma outra pesquisa abordando essa temética € descrita por Marchand (1990)
enfatizando que o problema dos materiais didaticos no ensino da matemética requer uma
reflexd&o bem mais aprofundada a propdsito de suas bases epistemol dgicas.

Adicionando essas dificuldades a0 problema da formacdo do professor, surge o
quadro propicio para instauracdo de um conflito que pode degenerar-se em duas diregdes
opostas. recair na vertente do empirismo, caracterizado somente pela manipulagdo, ou
refugiar-se em um reduto racionadlista onde 0s conceitos geométricos Sd0  Vistos
smplesmente como idéias perfeitas e abstratas. Nosso objeto de estudo situa-se neste
contexto. Sua finalidade ndo € criticar ou recomendar 0 uso de materiais, antes disso,
gueremos compreender o vinculo existente entre os aspectos didético e epistemnoldgico.
Dessa forma, pensamos em contribuir com a continuidade da reflexdo sobre os valores
educativos da geometria. Se o predominio de um formaismo absoluto é, para muitos, um
ponto de critica a0 ensino tradicional da geometria, ndo estariamos incorrendo no risco de
recair, no extremo oposto de um empirismo desprovido de significado? Como conciliar a
utilizacdo do suporte da materialidade no ensno da geometria sem perder de vistas seus

valores educativos? Essas questdes nos leva a definir o seguinte problema:

Em que sentido uma possivel utilizagdo inadequada de materiais didaticos no
ensno da geometria na educacdo fundamental pode caracterizar-se por concepcao
pedagogica empirica em oposicdo a valorizacdo inicial dos aspectos racionais voltados

para a elaboracdo da generalidade e da abstr agdo conceituais?

2. Recur sos Didaticos no Ensino da Geometria.

Os recursos didaticos envolvem uma diversidade de dementos utilizados como

suporte experimental na organizacd do processo de ensino e de aprendizagem. Sua

finalidade é servir de interface mediadora para facilitar na relagdo entre professor, aluno e o



conhecimento em um momento preciso da elaboragdo do saber. Segundo nossa opinido, tais
recursos estdo associados & criagOes didaticas descritas por Chevallard (1991), quando
andisa o fendmeno da transposicdo didatica no contexto do ensino da matemética. Séo
criagdes pedagogicas desenvolvidas para facilitar o processo de aquisicdo do conhecimento.
E necessério reforcar que esse tema ndo esta desvinculado de dois aspectos interligados. a
formagdo de professores e as suas concepcles pedagdgicas. Este fato € destacado por
Fiorentini et alli. (1990) quando andisa esta mesma temética, lembrando que a escolha de
um material, pelo professor, nem sempre é redizada com a devida clareza quanto a sua
fundamentacdo teodrica. Por outro lado, temos ainda o problema da mistificagdo desses
recursos, quase sempre, motivada por interesses comerciais, passando a falsa idéia de que,
0s problemas educacionais estariam todos resolvidos com essa utilizagdo. Mesmo sendo
possivel identificar um grande nimero de tais recursos para 0 ensino da geometria, neste
trabalho, destacamos particularmente os modelos materiais, associados aos conceitos

geomeétricos e suas representacdes planas atraves dos desenhos.

2.1 Modelos, desenhos e a formac&o de conceitos

No momento inicial da aprendizagem, os modelos funcionam como uma primeira
forma de representacdo dos conceitos geométricos (Pais, 1996). Assim, por exemplo,
usando um objeto em forma cubica, fica mais facil contar o nlmero de vértices e outros
invariantes conceituais. O suporte da materididade permite responder aos movimentos
coordenados tanto pelo tato como pela visdo. Na realidade, essa atividade experimental ndo
esta totamente desvinculada da existéncia de uma intuicdo e de um nivel inicial de
racionalidade. O seu ponto vulneravel € a possibilidade de restringir o ensino a esse nivel
sengitivo. Pensamos que a superagdo desse desafio passa necessariamente pelo trabalho
coordenado de modelos e de suas representactes por meio de umainterpretacéo dia etizada.

Os desenhos constituem uma segunda forma de representacdo, ainda acessivel pela
sensibilidade, porém, com uma complexidade maior devido a exigéncia da interpretacdo de
seu dgnificado principalmente se tratando de um figura espacial. Esta representago
depende muito mais de detalhes técnicos e de agumas regras do desenho. A identificacéo



dos invariantes conceituais, a partir da leitura de um desenho, ndo é uma atividade direta tal
como a manipulagdo de um modelo tridimensiond (Baldy et alli, 1987).

Na sucessdo de complexidade do processo de aprendizagem da geometria estdo as
imagens mentais as quais caracterizam-se como um suporte bem mais sofigticado de
representagdo conceitual. Se por um lado, tais imagens estdo mais proximas da abstragéo,
por outro, distanciam-se dos conceitos pelo seu aspecto subjetivo. Dai, a necessidade de
uma interpretacdo mais dinamica que contemple a dialética contida nesses polos duais. A
Nnosso ver, a superacdo do risco de uma abordagem empirica da geometria passa pela
utilizacdo tanto de modelos, como de desenhos e pela conseguente formagdo de imagens
mentais. Esta parece ser uma diregdo pedagdgica para a aprendizagem da geometria onde as
representagles, quer sga por um modelo, desenho ou imagem mental, determinam trés

dimensdes cognitivas do conhecimento geométrico.

2.2 Configur agbes Geométricas

Um conceito geométrico pode ser representado por uma diversidade de desenhos.
Mas, na prética, quando diz respeito & nogdes geométricas mais elementares, verificamos a
predominancia de agumas figuras particulares encontradas com fregUéncia nos livros,
cadernos e em outros suportes do saber escolar. Trata-se de certos desenhos particulares
com um estatuto diferenciado em relacdo a outros menos especificos. Esta constatagdo nos
leva a destacar a nogdo de configuragdo. Entendemos por configuracdo geomeétrica um
desenho com as seguintes caracteristicas: ilustra um conceito ou uma propriedade, possui
fortes condicionantes de equilibrio e trata-se de um desenho encontrado com réativa
freqUéncia no contexto do ensino e da aprendizagem escolar. Ha uma espécie de tradicdo,
influenciada tanto pelo senso comum como pelos saberes escolares, de preservacdo dessa
forma particular de representacéo.

Um exemplo marcante de configuragdo é o desenho usual do reténgulo que,
normamente, aparece representado por uma figura ndo quadrada, na qual destaca-se quatro
tracos paradelos & bordas laterails da pagina do desenho e com a base horizonta
ligeiramente maior do que sua dtura. Na maioria das vezes o retangulo ndo é representado

em uma posi¢cdo diferente desta. No caso do quadrado o efeito da configuraco parece ser



ainda mais forte quando o aluno pode deixar de consideralo como tal somente pelo fato de
seus lados ndo estarem representados paralelamente & bordas da pagina conforme mostra
uma das Stuagdes pesquisadas por Passos (2000). Temos ainda o caso do tridngulo
isbsceles ndo equildtero cujo desenho usua, geradmente, tem um de seus lados na posicéo
horizontal, considerado como "a base" do tridngulo, cujo comprimento € um pouco menor
do que adturarelativa a esta base horizonta .

Nestes exemplos, bem como em todos os casos envolvendo uma configuracdo, a
fixagdo de uma posicdo particular pode tornar-se em um obstéculo adicional para a
expansdo da aprendizagem do conceito correspondente. Mas, segundo nosso entendimento,
isto ndo significa dizer que tais figuras ndo tenham também uma importancia expressiva na
parte operacional da aprendizagem da geometria.

Quanto a existéncia de configuragbes na aprendizagem da geometria Audibert
(1984) ressdta a existéncia de aspectos positivos mostrando uma estreita relagdo entre o
uso de tais figuras e os procedimentos de resolucdo de problemas adotados por aunos em
nivel da escolaridade fundamental. Mas existem também aspectos negativos quando essas
figuras particulares passam a ser usados como verdadeiros estereGtipos, dificultando ou
obstruindo a formagdo de conceitos. Findmente, entendemos que 0 estudo dos recursos
didéticos no ensino da geometria ndo deve deixar de incluir uma andlise atenciosa referente
a funcdo cognitiva das configuragdes geométricas. Pois, estes desenhos sd0 recursos
representativos dos conceitos geométricos mas ndo essenciadmente nogBes geométricas.
Antes de tudo, € uma nogdo de natureza didética e o seu dominio tem uma importancia

fundamenta na compreensdo uma dimensao do processo de aprendizagem da geometria.

2.3 Inver sdes Didéticas

O uso inadequado de um recurso didatico pode resultar em uma inversdo didética
em relacdo a sua findidade pedagogica inicial. Isto ocorre quando o material passa a ser
utilizado como uma finalidade em s mesmo em vez de ser visto um instrumento para a
aquisicdo de um conhecimento especifico. Nesse sentido, associamos nossa andlise &
consideracOes descritas por Brousseau (1986) quando lembra o problema da inversdo

provocada pelo uso inadequado dos diagramas propostos pelo curriculo da matemética



moderna. Por ocasido da divulgacdo do uso desses diagramas para a representacdo de
estruturas  defendidas por aguele movimento, passou-se a Uutilizar tais desenhos
acompanhados de atividades restritas a0 plano do proprio grafismo. Assm, por exemplo,
colorir as representagdes passou a ser uma atividade pedagogi ca nas aul as de matematica.

No contexto atual da educacd matemética no Brasil, observando aguns livros
didéticos destinados & sé&ries iniciais, € possivel perceber ainda a existéncia indesgjavel
desse tipo de recurso didatico caracterizado por um excesso de atividades envolvendo
representacdes gréficas de conjuntos ou de curvas abertas ou fechadas.

O problema da inversdo pode ainda ser observado quando, por exemplo, materiais
como o tangram ou 0 geoplano sdo indevidamente tratados como objetos de estudo em s
mesmo em detrimento da énfase aos conceitos geométricos correspondentes. Em suma,
uma inversdo didatica ocorre quando um instrumento pedagdgico, idedizado para facilitar
0 processo de aprendizagem, passa a ser utilizado como se fosse o préprio objeto de estudo
em s mesmo. Tudo indica que as inversdes resultam de uma série de fatores, entretanto,
cumpre ressaltar que uma das principais continua sendo o persistente problema de
formagdo de professores. Diante das dificuldades de organizacdo das SituagBes de
aprendizagem, normalmente, temse a ilusdo que o materia possa, por S Mesmo, resolver
0 problema bésico da formagao.

2.4 Obstaculos Epistemol 6gicos

Em determinados momentos da aprendizagem, o tipo de conhecimento
condicionado pelo uso estritamente experimental tanto dos desenhos como dos modelos
pode constituir-se em obstaculos epistemol 6gicos no sentido descrito por Bachelard (1989).
Esta nocdo foi desenvolvida por Bachelard a partir da andlise da evolugdo histérica de
varios conceitos relacionados principamente & areas da Fisica e da Quimica. Por esse
motivo sua aplicacdo a0 ensino da matemdtica deve ser feita com uma certa cautela em
decorréncia das proprias observacOes feitas por Bachelard quanto a0 que ele entendia ser
uma possivel "regularidade histérica de evolucdo das idéias matematicas'. Por esse motivo,
para andisar a nocdo de obstdculo no caso da matemdtica, € preciso fazer algumas

consideracOes prévias, no sentido de esclarecer a forma como estd sendo entendido a



ruptura com os conhecimentos anteriores. Isto € necess&rio, pois, observando a evolucéo
histérica da matematica pode-se ter a impressdo de que o novo conhecimento nunca
contradiz o anterior, de onde poderia se ter a falsa idéia de que tal conhecimento pudesse
ser também aprendido ao curso dessa aparente regularidade.

E preciso lembrar que, na dimensio estrita do saber cientifico, quando os conceitos
matematicos sdo originalmente criados, ha dois momentos especiais a serem considerados:
um caracterizado pela elaboragdo de uma nova idéia, onde os problemas sdo efetivamente
resolvidos e por isso mesmo preenchido pela emocdo da criatividade, em seguida, destaca-
se a etapa de sua formalizacdo atendendo aos rigores metodoldgicos pertinentes aos
paradigmas da area cientifica. Mesmo que o produto final da criacdo e da redacdo sgja o
resultado de uma sucessdo de aprimoramentos, construidos de forma aternada no
transcorrer de um determinado periodo, esses dois momentos sdo de natureza distintas.
Assm, admitindo que o0 saber estga ja pronto e comunicado por um texto com a
formaidade usua; ndo transparece tracos de negagcdo dos saberes anteriores ou das
contradi¢des e erros vivenciados por ocasi 80 de seu efetivo processo de construcéo.

No caso da aprendizagem escolar, a questéo deve ser colocada em nivel da
construgdo individual e subjetiva do conhecimento e nd diz respeito somente a
exterioridade da exposicdo metodolégica através de um texto. Refere-se adbs Snuosos
labirintos e incertezas percorridos durante a experiéncia fundante da aprendizagem, quando
a experiéncia cognitiva do aduno estd ainda fortemente impregnada por influéncias dos
saberes do cotidiano. Nesse caso, pensamos que a nogdo de obstéculo epistemoldgico se
aplica também no caso da matemética. Portanto, sendo esta uma nogdo voltada para a
compreensdo do fendbmeno pedagdgico, € importante reforcar que os obstéculos ndo dizem
respeito somente & dificuldades historicas externas ou estranhas ao plano da aprendizagem
individual. A esse proposito, Igliori (1999, p. 98) observa que: "A nocdo de obstaculo pode
ser utilizada tanto para analisar a génese historica de um conhecimento como 0 ensino ou a
evolugdo esponténea do auno”. Assim, ndo é uma nogdo exclusiva da epistemologia pura e
pertence a uma érea de fronteira comum com a didética das ciéncias e da matemética

Quando estudamos os possiveis problemas decorrentes do uso de modelos de
desenhos no ensino da geometria, cumpre destacar que a importancia pedagogica da nocéo

de obstéculo predomina sobre outros aspectos de interesse também para a histéria ou para a



filosofia das ciéncias. Em outros termos, pensamos ser importante o estudo da nogdo de
obstaculo para melhor fundamentar a utilizacdo de materiais didéicos no ensino da
geometria. A construcdo dos conceitos geométricos pode ser dificultada ou obstruida por
concepcbes predominantes no imaginario cognitivo e muitas delas possvelmente
originadas tanto em relacéo ao uso de desenhos como de materiais concretos.

3. Origem do Conhecimento e o0 Ensino da Geometria

Na compreensdo do fendmeno do conhecimento véarias tendéncias epistemolOgicas
admitem a existéncia de uma estrutura dudista no entendimento humano, ressaltando as
dimensdes da sensibilidade e da raciondidade. Entretanto, ndo h& uma Unica maneira de
interpretar essa dualidade. Por exemplo, a relagdo entre essas duas dimensdes pode ser vista
como sendo posigdes antagdnicas e inconcilidveis, cada qual disputando a supremacia
absoluta pela verdade. Mas, em uma outra tendéncia, mesmo reconhecendo a existéncia de
posicdes opostas, acredita-se na possibilidade de permanecer em uma posicdo de didogo
entre a razéo e a experiéncia. E essa posicBdo moderada que nos parece a postura mais
adequada para fundamentar o uso dos materiais didaticos no ensino da geometria. Pois, do
ponto de vista educacional, pensamos ndo ser conveniente estabelecer uma separacdo
absoluta e radical entre as informagBes apreendidas pela percepcdo e pela racionaidade.
Para analisar esse duaismo recorremos a interpretagdo de Hessen (1980) destacando o
problema da origem do conhecimento. Este problema consiste em indagar em qual fonte a
consciéncia retira 0 essencia de seus argumentos. Quanto a0 nosso tema de estudo,
indagamos. seria a razdo ou a experiéncia a fonte principal do conhecimento geométrico?
Seriam o0s axiomas ou os materiais didaticos a base priméria do conhecimento geométrico?
Na tentativa de esbocar um estudo inicial quanto a este problema faremos mengéo a quatro

grandes tendéncias epistemol ogi cas apresentando solucdes diferenciadas.

3.1 Racionalismo e 0 Ensino da Geometria

Na sua forma mais radica o racionalismo defende que a razdo € a Unica fonte

legitima de conhecimento. Para a defesa desse pensamento, coloca-se a existéncia prévia de



certos conhecimentos fundamentais caracterizados pela chamada "necessidade ld6gica e
validade universa". O pensamento platénico, através da teoria do mundo das idéias puras e
acabadas, supra-sensivel a experiéncia humana, ja traz implicito essa nogdo da necessidade
l6gica e da vdidade universa. De acordo com esse pensamento, também chamado de
racionalismo transcendente, a aprendizagem seria uma espécie de contemplacdo através da
qual os saberes seriam conduzidos pela "intuicdo das idéias’. Na idade moderna, Descartes
foi um dos maiores defensores do racionalismo através de sua teoria das idéias inatas que
seriam 0s conceitos priméarios, justamente 0s mais importantes, a partir dos quais poderia
elaborar o conhecimento racional. De uma certa forma, 0 ser humano ja nasceria com essas
idéias, as quais precisariam somente ser despertadas no espirito do sujeito cognitivo.

No contexto deste estudo, o exemplo que nos parece mais pertinente, € o caso dos
axiomas euclidianos cuja validade, na visdo raciondista, ndo se fundamenta em nenhum
tipo de experiéncia sendtiva. Seriam conhecimentos evidentes por s mesmo obtidos
unicamente pelo esforco da razéo. A evidéncia exigida na compreensdo dos axiomas mostra
que se trata de conhecimentos necessariamente verdadeiros e universais. Todos 0s outros
conhecimentos, que ndo se enquadram nessa exigéncia, sdo submetidos a um outro tipo de
raciocinio através das demonstracdes aceitas pel os paradigmas da érea.

No que se refere aos aspectos didaticos, € preciso ter uma clareza quanto ao risco de
uma identificacdo que normalmente € estabelecida entre a metodologia da mateméatica em s
com sua metodologia de ensno. Quanto a esta questdo, ha uma constante confuséo entre
essas duas formas de conceber a questdo metodologica. A necessidade de diferenciar a
especificidade metodologica foi observada por Pastor (1948) devido a indissociabilidade
entre métodos, contelidos e valores, pois 0 objeto educaciona ndo € estritamente 0 mesmo
com o qual trabaha o cientisa. Como conseqliéncia, somos da opinido que o raciocinio
metodolégico, utilizado na divulgagdo forma da ciéncia, ndo deve ser diretamente
identificado a0 que deveria ser valorizado na aprendizagem escolar. O uso exclusivo do
método cientifico na prética educativa escolar revela uma visdo redutora privilegiando uma

Unica dimensdo do processo de elaboracdo do saber.
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3.2 Empirismo e 0 Ensino da Geometria

No empirismo a experiéncia é considerada a Unica fonte legitima do conhecimento
e sobre a qual a razdo ndo tem nenhuma prioridade. Segundo essa visdo também radical, a
consciéncia tira exclusivamente da experiéncia os conteldos para a razdo. O ser humano
serig, a principio, uma tabua rasa que deveria ser pouco a pouco preenchida pelas atividades
experimentais. Dessa forma, todos os conceitos teriam origem nesse tipo de atividade.
Enquanto para o racionadlismo a geometria € um dos principais exemplos do verdadeiro
conhecimento, as ciéncias naturais, em uma visdo mais tradicional, servem de exemplo para
0 pensamento empirico. Nessa vertente, o pensamento fundamentado nas ciéncias naturais
geramente tende a sobrepor o aspecto empirico ao racional.

Apesar de ja ocorrer manifestagbes do empirismo na antiglidade, € s6 na idade
moderna que ocorre seu desenvolvimento de uma forma mais sistematizada. Seu fundador,
o filésofo Locke (1632 - 1704), inicia a andlise do problema da origem do conhecimento
diferenciando dois tipos de experiéncias. uma externa aqua atribuiu 0 nome de sensagéo e
uma interna a qual chamou de reflexdo. A partir dessa distingdo, do ponto de vista
psicologico, e portanto proximo ao fendmeno da aprendizagem individua, pode-se dizer
gue seu pensamento € rigorosamente empirico. Porém, considerando o aspecto légico, ee
admite que a origem do conhecimento ndo se limita a0 aspecto experimental e que
exisiriam saberes completamente independentes da experiéncia como as verdades
mateméticas cuja origem légica ocorreria no plano estrito do pensamento e ndo na
experiéncia. Assm, o proprio Locke deixa em aberto a possbilidade de romper com o
principio basico do empirismo radical admitindo a existéncia de verdades a priori, au sgia,
independentes de qualquer tipo de experiéncia.

Mesmo admitindo que todos os conhecimentos tém origem na experiéncia Locke
diz que, quanto aos valores l6gicos, ndo podemos jamais limitar a0 nivel experimental.
Findmente, podemos destacar duas variagbes do empirismo onde ocorre uma pegquena
diferenciacdo entre experiéncia interna e externa. Esta Ultima, também chamada de
sensualismo, parece predominar no ensino da geometria quando 0s recursos didaticos sao
smplesmente manipulados sem a vigilancia de uma intencionalidade voltada para a

construgao dos invariantes conceituais.
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3.3 Empirismo Moderado ou I ntelectualismo

O intelectualismo enquanto corrente filosofica representa a primeira tentativa de
conciliacdo entre as posi¢des extremas do racionalismo e do empirismo. Sua posicao inicia
€ que tanto a raz8o como a experiéncia participam da origem do conhecimento. Nessa
vertente de moderacdo, tanto concorda como discorda das duas posicdes radicais. Da
mesma forma como o raciondismo, o intelectudismo defende a existéncia das nocles
logicamente necessarias e universalmente véidas. Mas, enquanto o racionalismo considera
0s conceitos um patrimdnio a priori da razéo, o intelectuaismo, pelo contrario, admite que
eles tém origem na experiéncia como defende o empirismo. A diferenca principa com o
empirismo € que para este a experiéncia é a unica fonte do conhecimento ao passo que para
o intelectualismo, aém dessa representagdo sensivel, ha também os conceitos racionais
cujo sentido Ultimo € buscado na experiéncia. A atividade experimental seria a fonte do
contetido do conhecimento engquanto que a razdo daria apenas suaformafinal.

Para essa posicdo moderada os conceitos sdo condicionados por duas formas de
intuicdo, uma sensivel, inspirada na experiéncia e aoutra ndo sensivel, inspirada na razéo.
O conceito caracteriza-se como uma sintese elaborada a partir da intuicdo sensitiva com a
intuicdo raciond. Aristoteles j& defendia esse ponto de vista quando caracterizava o
conceito como uma sintese do racional com o experimental. Em suma, o intelectualismo é
uma sintese do racionalismo e do empirismo com tendéncia para este tltimo.

Como discipulo de Platéo, Aristételes recebeu forte influéncia racionalista, mas
também por ser naturalista reconhecia a importancia do pensamento empirico, dai surge sua
necessidade de esbocar uma sintese entre os pontos extremos. Desta forma, sua sintese
coloca 0 mundo das idéias de Platéo dentro de uma readlidade empirica e as idéias passam a
ser eaboradas em funcdo da experiéncia. O mundo suprasensivel das idéias passa a ndo
mais reinar de forma absoluta mas a existir sob o vinculo com o real. A redizacdo dessa
sintese ndo € tdo evidente de ser realizada tal como a apreensdo pela "intuicdo das idéas’
como ensinava Platdo. O pensamento de Santo Tomés de Aquino, na Idade Média, da
continuidade a esta teoria defendendo que os principios basicos do conhecimento

procedem, em sua esséncia, da experiéncia.
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3.4 Apriorismo ou Racionalisno Moderado

O apriorismo é uma segunda tentativa de conciliacdo entre o racionalismo e o
empirismo. A razdo e a experiéncia sdo reconhecidas como fontes legitimas do
conhecimento porém de uma forma diferente da visdo intelectudista. Nessa vertente, a
relacdo de influéncia da razéo e da experiéncia na constituicdo do conhecimento € oposta
em relacdo ao intelectualismo. Para 0 agpriorismo 0 pensamento ndo atua passivamente
apenas recebendo conhecimentos de um mundo exterior, mas, pelo contrario, atua
ativamente sobre os dados da experiéncia. Portanto, estd mais proximo do racionalismo,
pois, atribui um estatuto mais relevante para a razéo, a0 passo que, o intelectudismo esta
muito mais préximo do empirismo pois da um destague maior para a experiéncia. Kant
(1724 - 1804) foi o fundador dessa sintese entre o racionadismo e do empirismo. No
apriorismo 0 conhecimento apresenta elementos a priori independentes da experiéncia
como defende o racionalismo. Entretanto, esse conhecimento a priori era defendido pelo
racionalismo de uma forma absoluta. Os conceitos perfeitos, como os axiomas, em sua
forma e contelido, eram vistos como verdades a priori vinculados exclusvamente a razéo.
Mas, para 0 apriorismo esse conhecimento a priori SO se justifica quanto a forma originada
na razéo mas o contelido receberia uma influéncia decisiva da experiéncia. Nesse aspecto o
apriorismo se afasta do racionalismo e se gproxima do empirismo. Os fatores a priori
assemelham-se a um acabamento cujo contelido deve ser preenchido pela experiéncia.

Um principio capaz de traduzir a esséncia do apriorismo diz que os conceitos sem o
suporte da intuicdo tornamse vazios, na mesma maneira que a intuicdo sem clareza
conceitua torna-se impotente. Acreditamos que essa posicdo epistemoldgica mostra uma
vez mais a conveniéncia de um didogo permanente entre a razdo e a experiéncia sempre
intermediado pela intuicdo. Nesta mesma linha de pensamento estdo os trabalhos de
Gonseth (1936) e (1945) apresentando uma andlise especifica do problema da origem de
conhecimento geométrico com destaque de seus trés aspectos fundamentais. intuicao,
experiéncia e razéo. Defensor de uma racionalismo moderado, contemporaneo e parceiro de
Bachelard na edicdo da revista Dialectica de 1947 a 1957 (Quillet, 1977), sua obra
congtitui-se em uma das mais importantes referéncias epistemolégicas da geometria do

século XX conforme pensam alguns autores contemporaneos. Essa interpretaco diaetizada
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dos trés aspectos parece ser indispensavel para uma compreensdo do uso dos materiais
diddticos no ensno da geometria. Portanto, parece ser conveniente estabelecer uma
permanente interpretacdo dialéica entre a materiadlidade do suporte didético com as idéas
para quais voltarse a intencionalidade educativa. Assim, 0 conhecimento geométrico seria
formado como o resultado de uma sintese das atividades da natureza experimental e
intuitiva coordenada pela razé. O conhecimento sensitivo seria a principio cadtico e a
razéo competiria atarefa de ordenar esse caos.

4. M anifestagbes no Ensino da Geometria

Segundo nosso entendimento, todas essas correntes acima comentadas exercem uma
certa influéncia nas concepcdes subjacentes & préticas pedagdgicas no ensino da geometria
no que diz respeito especificamente ao estatuto dos materiais didaticos. Pensamos que néo é
0 caso de medir a intensidade de predominancia de uma sobre a outra, 0 que nos parece
praticamente impossivel, pois deve haver uma intensa variagdo segundo as mais diversas
concepgdes pessoais. Todavia, nesse caso, associamos este espectro de influéncia ao
conceito de perfil epistemolégico descrito por Bachelard (1978). Em outros termos, ao
consderar a aprendizagem de um conceito, em relacdo ao entendimento no plano subjetivo
do sujeito cognitivo, é possivel destacar uma menor ou maior intensidade de influéncias
decorrentes de um espectro composto por varias tendéncias epistemoldgicas e muitas vezes
essas influéncias contém elementos aparentemente contraditorios entre s. Segundo esta
interpretacdo, quando estamos envolvidos na aprendizagem de um conceito, pode ocorrer
influéncias marcantes de Situagdes vivenciadas pelo passado de cada um. De forma
andloga, na aprendizagem da geometria, 0 sujeito recebe influéncias smultaneas tanto do
racionalismo, como do empirismo ou das vertentes moderadas.

Nas atividades de ensno da geometria, envolvendo o uso de materiais, € preciso
estar duplamente vigilante para que toda informacdo proveniente de uma manipulacéo
estga em gntonia com agum pressuposto racional € a0 mesmo tempo, que todo
argumento dedutivo estgja associado a alguma dimensdo experimental. Acreditamos que
este é 0 primeiro passo para vaorizar uma interpretacdo dialética para 0 uso dos materiais

didéticos. Evitar uma racionadidade vazia desprovida de significado, assm como, evitar



14

toda espécie de atividade empirica desconexa de um objetivo educacional previamente
andisado. Admitindo essa postura de abertura, estamos minimizando a possbilidade de
predominar posi¢Bes radicais no tratamento educaciona desse conteldo. Essa interpretacéo
faz com que amenize o efeito do duaismo entre a tendéncia de ensino da geometria
dedutiva e 0 uso didatico de model os e desenhos no processo de aprendizagem escolar.

Tratase efetivamente da busca de um ponto de equilibrio na construcdo de um
racionalismo aplicado a0 caso especifico do conhecimento geométrico. A solugdo é néo
admitir o dominio absoluto nem da razéo abstrata, nem do racionalismo ingénuo. Para ter
acesso a esse equilibrio é preciso que a razéo se aplique ao uso dos materiais didéticos na
mesma medida em que o materialismo técnico contido messes recursos evolua na diregéo
do aspecto racional do conhecimento geométrico. E uma postura compartilhada. Por certo,
essa posicdo moderada seréd acompanhada de perto por duas forgas antagbnicas que sd0 0
formalismo de um lado e o positivisno de outro. O formaismo colocase em uma posicdo
direcionada para as convencdes e para o idealismo, enquanto que o positivismo direciona-
se para o red. Dai, a pertinéncia educacional de um racionalismo aberto para receber tanto
as influéncias da razéo como da experiéncia e assm captar todos os sinais indicadores da

necessidade de mudanca para a construcdo de um saber escolar mais significativo.

5. Sintese I nterrogativa

Quanto a0 uso de materiais didaticos no ensino da geometria, este estudo coloca em
evidéncia duas concepcdes igualmente extremas e redutoras dos valores educacionais deste
contelido: uma consiste no entendimento de que os conceitos geométricos sdo entidades
platbnicas puramente racionais, pertencentes a um suposto mundo abstrato de idéas
prontas, acabadas e acessiveis somente através do méodo axiomatico em seu aspecto
formal; a outra expressa-se pela visdo de que 0 ensino da geometria pode ser reduzido ao
nivek de um conhecimento essenciadmente sendtivo, trabalhado somente no aspecto
experimental através da manipulacdo estrita de model os materiais e de desenhos.

O uso de materiais didaticos no ensino da geometria deve ser sempre acompanhado
de uma reflex&o pedagégica para que, evitando os riscos de permanéncia em um realismo

ingénuo ou de um empirismo, contribua na construcdo do aspecto racional. Uma
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compreensdo inicial pode induzir um aparente dualismo entre as condi¢cbes concretas e
particulares dos recursos didéticos em oposicdo & condicOes abstratas e gerais das nogoes
geométricas. Mas esta dudidade ndo deve ser vista como polos isolados do processo de
construcdo conceitual, deve ser superada pela busca de um racionalismo aberto, dialogado e
didetizado. Em suma, devemos sempre estimular um constante vinculo entre a
manipulacdo de materiais e Situagbes dignificativas para o auno. Portanto, esta nossa
abordagem confirma a interpretacdo dada por Imenes (1987) quanto aimportancia tanto de
uma abordagem dedutiva como experimental para o ensino da geometria a nivel do ensino
fundamental, sem a prioridade de uma sobre a outra.

Para findizar, lembramos uma direcdo que nos parece essencial na continuidade
desse estudo. Tratase da andlise epistemolégica de Gonseth abordando o fenbmeno da
construcdo do conhecimento geométrico. Ha um extenso trabaho de pesquisa a ser feito no
sentido de compreender 0 seu pensamento e aproxima-lo dos desafios em nivel de uma
abordagem didética para 0 ensno da geometria. Quanto a este desafio, nosso estudo
somente mostra uma direcdo a qual sintetizamos com as seguintes indagagdes. Quais sfo as
caracteristicas do pensamento de Gonseth no que se refere a formacdo dos conceitos
geométricos? Em que sentido o seu pensamento pode ser considerado como um referencia
atualizado? Qua a relacdo entre o idoneismo proposto por Gonseth e o racionadismo
aplicado de Bachelard? Qual a relagdo possivel de estabelecer entre a teoria de Gonseth e 0

uso de materiais didaticos no ensino da geometria?
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