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RESUMO - Aprendizagem, Inteligéncia e Meio Social: concepcoes epis-
temolégicas. O texto relata a andlise das questdes 12-14, dentre as 24 da
pesquisa Epistemologia do Professor de Matemdtica (Becker, 2012b), cujos
dados provém de entrevistas a 17 docentes de Matematica do Peru, Chile e
Uruguai. O objetivo geral é o de identificar as concepg¢des epistemoldgicas
que fundam o ensino de Matemadtica; o especifico é saber como os docentes
explicam as capacidades de aprendizagem de alunos de diferentes meios
sociais e se pensam que inteligéncia é herdada. Os docentes revelam episte-
mologias empiristas ou aprioristas, ndo construtivistas; creem que nasce-
mos com capacidades inteligentes e o meio as diferencia; sua concepcao de
aprendizagem nao valoriza a acao do sujeito. A referéncia teérica é a Epis-
temologia Genética.

Palavras-chave: Epistemologia do Professor de Matematica. Capacidade
de Aprendizagem. Funcdo do Meio Social. Inteligéncia Herdada. Intera-
cionismo Construtivista.

ABSTRACT - Learning, Intelligence and Social Environment: epistemo-
logical conceptions. The text analyses questions 12-14 of the 24 included
in the research entitled Epistemology of the Mathematics Teacher (Becker,
2012b), based on interviews with 17 teachers from Peru, Chile and Uruguay.
The general aim is to identify the epistemological conceptions underlying
mathematics teaching, specifically to learn how teachers explain the learn-
ing abilities of students from different social backgrounds and if they think
intelligence is inherited. Teachers: display empiricist or aprioristic, rather
than constructivist epistemologies; believe intellectual abilities are inher-
ited and differentiated by the environment; and undervalue the action of
the subject. The theoretical reference is Genetic Epistemology.
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The Role of Social Environment. Inherited Intelligence. Constructivist In-
teractionism.
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Introducao

O projeto de pesquisa, em fase de andlise dos dados, intitula-se:
Epistemologia Subjacente ao Trabalho Docente; a docéncia de Matemd-
tica. Ele tem por objetivo geral saber se os problemas epistemolégicos,
que comprometem o ensino brasileiro de Matematica, aparecem tam-
bém fora do Brasil: dominio amplo da concepg¢do empirista; sustenta-
¢ao desse empirismo pelo apriorismo; esporadicas intui¢cdes interacio-
nistas ou construtivistas, mas sem sustentacao tedrica necessaria para
embasar pedagogias ativas. Esses problemas foram levantados por duas
pesquisas anteriores, realizadas no Brasil e publicadas em livros (Bec-
ker, 2022; 2012b). Os dados desta pesquisa foram coletados mediante
entrevistas semiestruturadas, de duragdo aproximada de uma hora,
presenciais, com 24 questdes com desdobramentos, feitas a 17 docen-
tes. Gravadas em espanhol, as entrevistas foram transcritas para o por-
tugués por duas bolsistas de iniciacao cientifica, uma graduada e outra
formanda em Letras — a primeira transcreveu e a segunda revisou toda
atranscricdo; ambas com dominio da lingua espanhola. Ordenados por
ordem alfabética, os docentes serdo referidos pelo nimero, que coube
a cada um nessa ordem, precedido de P (Professor): dez universitarios
(U), cinco de ensino médio (M), trés de ensino fundamental (F), um de-
les leciona nos dois niveis da educacdo bdsica; cinco uruguaios, cinco
chilenos e sete peruanos; nove professoras e oito professores, de insti-
tuicoes educacionais publicas e privadas que atendem a diferentes es-
tratos sociais, desde escola de periferia urbana a centros universitarios
que atendem predominantemente classe média. (Um ou outro docen-
te pode ndo aparecer numa ou noutra parte da andlise porque, ou nao
respondeu a pergunta ou fabulou sobre o assunto). Embora realizando
essa modalidade de pesquisa hd bastante tempo, continua-se conside-
rando pesquisa exploratéria. A selecdo dos entrevistados obedeceu as
seguintes exigéncias: docentes de, pelo menos, dois paises, diversifica-
¢ao ao maximo dos niveis de ensino, docentes de instituicoes que aten-
dem a alunos de diferentes estratos sociais; as duas ultimas exigéncias
minimamente atingidas.

Ja a andlise que este texto apresenta busca as concepcoes episte-
moldégicas subjacentes as respostas dos entrevistados as questdes 12-14,
dentre as 24 da pesquisa. As duas primeiras andlises (respostas as ques-
toes 1-3 e 4-8) foram publicadas pelo BOLEMA - Boletim de Educacéao
Matemaética (Becker, 2019; 2021); e a terceira (respostas as questoes 9-11)
submetida a outra revista de educacdao matematica.

O texto analisa as respostas dos entrevistados as questoes:

a) a crianca que nasce e cresce na periferia urbana, ou na favela,
aprende matematica do mesmo modo que uma crianga de classe média
ou alta?

b) A crian¢a do meio rural aprende matemadtica do mesmo modo
que a do meio urbano?

¢) Se os pais forem inteligentes, a crianca também serd?
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A andlise foi realizada a base da Epistemologia Genética, em es-
pecial: a teoria de aprendizagem (Piaget; Gréco, 1974a), a génese da
inteligéncia e a critica epistemologica (Piaget, 1978), as relagcdes entre
acdo e compreensdo (Piaget, 1977b), a interpretacdo do desenvolvi-
mento das capacidades cognitivas pela abstracdo reflexionante (Piaget,
1995). Inicia-se a andlise pelas respostas dos docentes a cada pergunta,
o que possibilita apreender detalhes cuja riqueza nos leva a apreensao
das concepcdes epistemoldgicas; em segundo lugar, agrupam-se essas
concepcdes de acordo com as tendéncias epistemoléogicas (entendemos
que, como pesquisa exploratoria, o leitor precisa saber de onde foram
extraidas as interpretacdes desta andlise); em terceiro, interpretam-se
essas tendéncias a luz da Epistemologia Genética em sua critica as epis-
temologias cldssicas — empirismo e apriorismo; em quarto, elabora-se
uma critica geral da parte analisada; e, no final do texto, faz-se uma in-
terpretacdo epistemolégica dos achados num todo interpretativo e cri-
tico. Neste texto, as respostas dos docentes aparecem “purificadas” de
repeticdes, cacoetes linguisticos, faltas de concordancias gramaticais
ou sintdticas etc., comuns na fala, mas incomodas na escrita; sempre
com extremo cuidado para ndo modificar o significado. Utilizaremos
colchetes, contendo trés pontos para cortes de passagens das falas que
nao contribuem para a pesquisa, para acréscimo de palavra ou expres-
sdo para completar o significado ou, ainda, para sinalizar fragmentos
de fala inaudiveis ou incompreensiveis nas gravagoes.

A Epistemologia Genética, baseada em pesquisas de mais de 100
diferentes temas (objeto, espacgo, tempo, causalidade, identidade, aca-
so, movimento e velocidade, forca, nimero, quantidades fisicas, estru-
turas légicas, relacoes logico-aritméticas, funcdo simbdlica — imitagdo
e brinquedo, representacao, imagem mental etc.), realizadas ou coorde-
nadas por Jean Piaget (1896-1980), atribui a acao do sujeito a génese e o
desenvolvimento do conhecimento ou capacidade cognitiva. Enquanto
o empirismo atribui esse mérito a acao do meio, dos estimulos, tese am-
plamente desenvolvida pelos behaviorismos, e o0 apriorismo a atribui a
heranca genética, tese proposta pela teoria da Gestalt, por exemplo, a
Epistemologia Genética mostra como a aquisicdo de cada pequeno ou
micro avanco na constituicao das capacidades cognitivas depende do
que o sujeito faz; isto é, de como assimila o meio e como se refaz em
funcao dessa assimilacdo. Nada acontece nesse nivel independente da
assimilacgdo (trazer qualquer realidade exterior para dentro do sujeito),
que se desdobra em acomodacdo (modificagdo do sujeito, pelo préoprio
sujeito, em func¢do do que assimilou); em outras palavras, algo do meio
s6 determina o sujeito se for assimilado por ele. Essa teoria da adap-
tacdo, pois o sujeito humano existe como um organismo que, ou assi-
mila ou morre, foi “traduzida”, num dos dltimos livros de Piaget, como
processo de abstracdo reflexionante (Piaget, 1995): a teoria epigenética
das funcdes cognitivas de Piaget “traduzida” para o mundo das trocas
simbdlicas humanas.

Lembrando, em primeiro lugar, que a assimilacdo biol6gica se di-
ferencia, nos humanos, em assimilacdo psicolégica e cognitiva ou légico
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-matemadtica, sem deixar de ser biol6gica; esta, por sua vez, diferencia-se
em numerosas formas de assimila¢do simbélica. Em segundo lugar, que
“apriorismo”, diferente do sentido kantiano, refere-se as afirmacdes de
docente de que herdamos, biologicamente, as condi¢des de todo conhe-
cimento, ou seja, as estruturas logicas necessdrias a cognicao — é nesse
sentido que o termo “apriorismo”, ou “apriorismo de tipo inatista”, sera
usado neste texto. J, para Piaget, herdamos as condicoes organicas para
construir estruturas cognitivas e ndao as préprias estruturas, que sao
construidas; temos, entdo, o apriorismo no sentido piagetiano; para este,
as “formas” ou estruturas cognitivas “[...] sdo concebidas como algo que
mergulha suasraizes no sistema nervoso ou, de modo geral, na estrutura
pré-formada do organismo” (Piaget, 1978, p. 352).

Fundado por 18 pesquisas sobre diferentes temas (abstragdes 16-
gico-aritméticas ou algébricas, relacdes espaciais e ordem das relacdes
espaciais), Piaget afirma a insuficiéncia, ndo a desimportancia, da abs-
tracdo empirica. Ele explica como a abstracao reflexionante vai confi-
gurando o processo cognitivo na medida em que usa, como “matéria
prima” da construcdo de estruturas ou capacidades cognitivas, nao os
dados da experiéncia empirica, mas as qualidades das coordenacdes
das acdes ou operacoes, exercidas sobre o mundo empirico ou sobre
coordenagdes anteriores. E com elas que o sujeito constréi novas capa-
cidades cognitivas que, estas sim, organizam os dados da experiéncia
empirica atribuindo significado a eles e destacando sua importancia e
imprescindibilidade.

Piaget nega a heranca genética de capacidades cognitivas ou 16gi-
cas, e afirma a heranca da capacidade de construi-las — o que nos dife-
rencia dos demais mamiferos. Cognitivamente, tudo depende do que o
sujeito faz; e do que ele faz com o que fez. Se a agdo sensério-motor gera
esquemas ou padroes de acdo, que se consolidam por volta dos quatro a
cinco meses de idade, o bebé pode retirar desses esquemas qualidades
que, por volta dos 9-10 meses de idade, o levam a remover obstdculos
para atingir objetivos, configurando a primeira no¢do de espaco obje-
tivo ou de objeto permanente; e, por volta de um ano e meio de idade, a
utilizar meios para atingir fins, inatingiveis diretamente, como puxar
a toalha da mesa para pegar um objeto que seu bracinho esticado nao
conseguia atingir. Essas capacidades ndo existiam nas primeiras sema-
nas pés-nascimento. Cada nova capacidade foi possibilitada pela an-
terior e possibilitou a seguinte. A evolucdo dessas capacidades, produ-
zidas sempre pela acdo do sujeito, que se diferencia progressivamente,
faz emergir, por volta de um ano e meio a dois anos, a funcao simbédlica
que expande indefinidamente a capacidade de assimilacdo: da lingua-
gem ambiente, de significados sociais da linguagem, de construcao de
imagens mentais, de distingdo de significado e significante, de criacdo
de significantes; e, finalmente, de constituicdo do pensamento. Essas
capacidades possibilitam a iniciagdo a contagem que a crianca exercera
como brinquedo e imitagdo; portanto, na dependéncia estrita da assi-
milacao do entorno social.
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Mesmo assim, essa evolucdo demandara mais cinco anos, apro-
ximadamente, para construir a no¢do de ntimero, na extensao da no-
cdo de quantidade, abrindo caminho para as operac¢des aritméticas. E,
ainda mais alguns anos, para realizar operacoes algébricas que serdo
possiveis apenas com a construcdo das operagdes formais — capacida-
de cognitiva de operar com formas aplicdveis a contetidos quaisquer,
de planejar o futuro, de criar teorias (verdadeiras ou falsas), de se colo-
car no lugar do outro agrupando-se com seus pares; essas capacidades
cognitivas da adolescéncia a qualificam para o ingresso na vida adulta.
“Aindauma vez, alégica ndo é estranha a vida; é apenas a expressdo das
coordenacdes operatorias necessdrias a acdo” (Inhelder; Piaget, 1976,
p. 254).

O empirismo reduz todo esse processo a pressdo do meio e o
apriorismo o atribui ao a priori ou a heranca genética.

Para Piaget e Gréco (1974a), como acontece em VArios outros
escritos de Piaget sobre aprendizagem, ndo citados neste texto, essas
construcdes progressivas de capacidades cognitivas é que possibilitam
aprendizagens progressivamente complexas. Sem elas, as aprendiza-
gens ndo superariam as de mamiferos como gatos, ratos, cachorros, ca-
valos. Tais aprendizagens seriam reduzidas as capacidades perceptivas,
determinadas pelo processo de maturacao. Ao contrdrio, € o processo
de construcdo de capacidades cognitivas, realizadas pela agdo do su-
jeito, e pelo que o sujeito faz com o que fez, que constitui a capacidade
racional dos humanos. Essa capacidade nao é determinada pelo meio
(empirismo) ou pela heranca genética (apriorismo), mas constituida
pela acdo do sujeito que dialetiza heranca genética e meio, pelos pro-
cessos de assimilacdo e acomodacao; ou, melhor, pelos processos, entre
si complementares, do reflexionamento e da reflexdo (Piaget, 1995), que
compdem o processo de abstracdo reflexionante. A inteligéncia huma-
na é construida por um processo radicalmente interativo.

[...] asrelacdes entre o sujeito e o seu meio consistem numa
interacao radical, de modo tal que a consciéncia ndo come-
ca pelo conhecimento dos objetos nem pelo da atividade
do sujeito, mas por um estado indiferenciado; e é desse es-
tado que derivam dois movimentos complementares, um
de incorporacdo das coisas ao sujeito, o outro de acomoda-
¢do as proprias coisas (Piaget, 1978, p. 386).

Finalmente, por que é importante saber as concepc¢oes epistemo-
l6gicas dos professores? A concepgdo epistemolégica do docente deter-
mina sua concepgdo psicolégica sobre como os alunos aprendem, como
conhecem, sobre quais as condi¢des prévias que um aluno deve ter para
aprender o que ele vai ensinar. Uma pedagogia, fundada no empirismo,
superestima a funcao docente; ela considera que o aluno é tdbula rasa
frente a cada novo conhecimento, legitimando uma pedagogia centra-
da no professor. Uma pedagogia, fundada no apriorismo, subestima a
funcdo docente; ela cré que o aluno, ja que herdou capacidades 16gi-
cas, pode aprender por si mesmo, legitimando uma pedagogia espon-
taneista, centrada no aluno. Uma pedagogia, fundada numa concepcao

Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 48, 124666, 2023. 5



Aprendizagem, Inteligéncia e Meio Social

interacionista, construtivista, considera que o aluno aprenderd se con-
seguir mobilizar, desafiado pela docéncia, seu aparato cognitivo, sinte-
tizado nas capacidades cognitivas que tém no momento. Essa concep-
¢do entende que docente e discente devem comparecer integralmente
no processo pedagdgico porque, se faltar, ou diminuir, a atividade de
um ou de outro, a interagdo sera descaracterizada, redundando em per-
da de qualidade do processo pedagdgico.

Aprendizagem e Meio Social: concepc¢oes epistemoldgicas

Iniciamos expondo as respostas dos docentes as duas primeiras
perguntas: “uma crianca que nasce e cresce na periferia urbana ou na
favela, aprende matemdtica da mesma forma que uma crianca de clas-
se média ou alta?” e “a crianca do meio rural aprende matemadtica da
mesma forma que a do meio urbano?”. Que concepcao epistemoléogica
subjaz as respostas dos docentes?

O que dizem os Docentes?

P5, professora universitdria, pensa que as diferencas na capacida-
de de aprendizagem vém da vivéncia em meios distintos. “Eu creio que
[as criancas] poderiam aprender o mesmo”, ndo importando a origem
social. Exemplifica com as deficiéncias da escola ptblica: “uma crianca,
em escola de classe média ou alta, tem laboratdério, equipamentos, jogos
[...]. Esta é a inica diferenca”. Ja a crianca do meio rural “aprende pelo
que estd no seu entorno...”.

P7, professor de ensino fundamental de periferia urbana, diz: “[...]
criancas de favela [...] ttm menos possibilidades que uma crianca de
classe média. Em primeiro lugar, porque nao vai ter os materiais. Em
segundo lugar, pela situacdo econdmica |[...]”; isto é, os pais ndo con-
seguem garantir as condi¢des necessdrias para aprender, como: com-
prar livros, acessar informacdes. “Como elas conseguem, apesar das
dificuldades?”, pergunta-se: “[...] lhe repito, sdo poucas as criancas que
nascem com este dom, com essa qualidade de aprender, que gostam de
estudar. Se possuem o apoio e o reforco dos adultos, basicamente da
familia, entdo vao se desenvolver mais”. Ja as criancas do meio rural
“[...] n3o tém a mesma possibilidade de se desenvolver como as crian-
cas do meio urbano”. “Todas as criangas tém a mesma capacidade de
aprender?”, pergunta-se. Ele responde: “Todas as criancas nascem com
amesma capacidade [...], mas estas capacidades devem ser alimentadas
e desenvolvidas com o refor¢o por parte do adulto. Porque, se ndo hou-
ver esse apoio, a crianca nao se desenvolverd”.

P11, professora universitdria, afirma que hd contextos sociais e
culturais diferentes. “A crianca que nasce em um lugar de baixos re-
cursos econdmicos ndo tem muitas oportunidades. Nao s6 [n]a ma-
tematica”. Pensa que “[...] ha uma pré-disposicdo genética [...] que se
transmite, as vezes do pai. Nos genes ha uma pré-disposi¢do, mas tam-
bém depende um pouco do meio [...]” que deve estimular para que “siga
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desenvolvendo esta capacidade que ja tem”. “Isso é genético ou falta de
estimulagdo?”. Responde sem hesitar: “Falta de estimulacado”. “Basta es-
timulacdo para elas acontecerem?”. “Eu creio que sim. Que se um aluno
ou uma pessoa tivesse uma riqueza em sua experiéncia poderia chegar
a aprender a matemadtica de forma natural”. “A estimulacao é suficiente
ou precisa algo a mais?” Ela responde: “Sdo necessdrios os estimulos,
mas nao suficientes, por que se teria que organizar [...] experiéncias
[...]”.Jdno meio rural circulam menos informacdes; por isso, as criancas
mostram rendimento inferior as da cidade. “Mas também h4 excecdes.
Ha criancas que, sendo do meio rural, se destacam em matemadtica, por-
que, as vezes, sdo autodidatas, gostam de ler, sozinhas [vao] fazendo co-
nexoes ou relacoes e assim permitindo que elas aprendam”.

P12, professora universitdria, diz que a crianca “de classe alta tem
mais estimulo” do que a “de classe de periferia”. Nesta, “Os colégios, os
professores ndo exigem muito. Entdo, se quiserem seguir, € por esfor¢o
proprio. [...] Os de periferia tém que vender caramelo. [...]. Ao contrdrio,
os que vém de classe alta, tém tecnologia”; tém estimulagdo. Enquanto
no meio rural nao hé controle dos pais, como no meio urbano; com isso,
o professor pode ndo ensinar tudo que deve.

P13, professora universitaria, responde: “Sim, eu venho de uma
classe muito baixa e a maioria dos matematicos olimpicos (aqueles que
saem representando [seu pais] e trazem medalhas) [...] sdo, geralmente,
de classe baixa. Eu ndo vejo nenhum [...] ‘branquinho’ que saiu parare-
presentar [seu pais]”. Discorre sobre paises sul-americanos melhor re-
presentados em evento internacional de matemadtica. E arremata: “Nao
importa onde estude, no colégio mais caro ou no mais pobre. Ndo im-
porta. E o querer”. Pensa que professores de escolas particulares estdo
mais preparados que os de “escola longe da cidade” ou “escola pobre”.

P9, professor de ensino médio, diz que a diferenca entre a apren-
dizagem da crianca que estd a margem, da crianca de classe média alta,
é que aquela s6 aprenderd matematica se responder as suas necessida-
des pessoais ou do seu entorno. Pensa que o acesso a uma variedade de
objetos, de brinquedos, é importante para o desenvolvimento porque “o
cérebro vai [poder] imaginar muitas coisas [...]". “E mais facil aprender”
na classe média. Se pai e mae trabalham o dia todo, a mae é lavadeira,
delinquente ou usudria de drogas, a crianca vivera um mundo reduzido;
jdacrianca que tem bons pais, boa orientacdo, “pode conquistar o mun-
do”. Se o ensino estiver de acordo com o entorno da crianca, seu querer,
suas necessidades, ela aprendera. Se a crianca entender que, aprenden-
do matemadtica, vai sobreviver, ela aprenderd. Se entender que aprender
matemadtica nao vai ajudar sua vida, ndo aprenderd. J& as criancas do
meio rural vdo aprender mais rapidamente operagdes que dizem res-
peito ao que estdo praticando; se estdo arando a terra, elas podem ima-
ginar linhas para representar os tracados dos sulcos do arado. Diz ele:
“Entdo, o ensino, no campo, tem uma vantagem que nao tem na zona
urbana. A zona urbana estd um pouco fechada, [...] ndo pode perceber
muito o mundo [...]. O do campo nao. Ele estd mais no ar, na natureza.
[..]".
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P15, professora universitaria, diz: “Em primeiro lugar, creio que
50% é o professor [que deve garantir], porque as capacidades sdo as
mesmas, na cidade como na serra. [...] as questdes sociais influenciam
um pouco, como o contexto socioecondmico”. Existem limitacoes para
aprender, como alimenta¢do inadequada, cansaco, que precisam ser
administradas pois a Matemadtica, como qualquer ciéncia, estd sendo
mentalmente construida. Sobre o aluno do meio rural, “Existem estu-
dos de que ndo aprendem igualmente. Porque na matemdtica os textos,
os livros sao feitos para a cidade, [onde] o contexto cultural é diferente”.
Exemplifica dizendo que em sua cidade, no litoral, conhece-se o mar,
mas a crian¢a dos Andes, que nunca foi ao mar, [Ié no livro]: “tomava
banho no mar”. Ela ndo vai compreender, porque ndo conhece o mar
—dai o atraso da crian¢a do meio rural com relacdo a do meio urbano.

P2, professor universitdrio pensa que a crianca da periferia tem
a mesma capacidade que a de classe média ou alta. Diz que nao faz di-
ferenca onde nasceu, quem é o pai ou a mae, a capacidade é a mesma.
“Entao esta capacidade nasceu com ele?”, pergunta-se. Responde com
convicg¢do: “Sim. Pode ser que ela tenha uma situacao complicada. [...],
mas capacidade ela tem, com certeza”. Exemplifica, dizendo que viu,
no campo, uma crianca genial, de 3 anos de idade, cujo pai era pedo de
estancia. Ela respondia aquele jogo de memoria — brinquedo no qual
se colocam todas as figuras viradas para baixo. “Entdo, tem que fazer
pares [...], tira uma, tira outra, se acertou leva, ndo acertou, volta; vai
jogando com outras. Um génio incrivel!”. “Tua compreensao é que noés
nascemos matemadticos?”. “Sim, claro”.

P3, professor universitdrio, diz: “Nao” aprendem do mesmo modo.
“Por que?” “Ha muitas razoes, uma é o ambiente familiar”. Justifica, di-
zendo que é diferente uma crianca ter que estudar em condicdes adver-
sas, daquela que conta com a ajuda dos pais. Acontece que “nas classes
mais baixas” se depositam essas condi¢des nos professores e na escola,
porque contam com pouco apoio em casa: “[...] parece muito mais difi-
cil, para alguém de uma classe baixa, aprender do que para alguém de
uma classe mais alta”.

P4, professor universitdrio, diz que ndo aprendem do mesmo jei-
to “[...] porque as experiéncias que uma crianca tem, no meio rural ou
na favela, sdo bastante diferentes; e ndo sé as experiéncias”; também
“[...] todo o ambiente, ou seja, o respaldo afetivo e o manejo da lingua-
gem [...]". O dominio da linguagem é importante para a Matematica.
Por isso, ele pensa que nao serd o mesmo aprender na favela ou no meio
rural que na classe média ou no meio urbano.

P6, professor universitario, responde: “N3o sei, mas acho que nao”
aprendem do mesmo modo. Por vérios fatores. Um, psicoldgico, “...]
que tem a ver com os maus tratos familiares. Se ndo tem maus tratos
familiares, mas vive numa favela, é maltratado pelo mundo que o fez
viver 14”. E continua:

Da mesma maneira que nao se pode correr [...] do mesmo modo que um
grande corredor, porque nao tem forca e nao se desenvolveu, também
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ndo pode exercitar os neurdnios e aprender como uma crianga de classe
média. [...] E muito mais dificil [aJos que vivem nas favelas [...] chegar ao
mesmo nivel dos que sdo de classe média.

Devido a esses fatores (alimentacao deficitaria, destrato psicol6-
gico, desmotivacao, baixa autoestima, falta de objetivos), alunos prove-
nientes da periferia ndo conseguem aprender do mesmo modo que os
que vém de classe média ou alta. Diz ele que conheceu uma professora,
em seu pais, que trabalhava numa escola em um ambiente equivalente
ao das favelas brasileiras. Enquanto se ensinavam conceitos matemati-
cos bdsicos para criancas de classe média, ela ensinava, para criancas
faveladas de mesma idade, modos de comportar-se no dia a dia, como
escovar os dentes, respeitar hordrios, como o do recreio. Os objetivos
que as pessoas tém refletem a base social em que vivem. “Uma das
criancas da favela disse a essa professora: ‘eu tenho minha vida arran-
jada no futuro, porque meu pai tem um carrinho’”, uma charrete, puxa-
da a cavalo. No seu mundo, “ter uma carroga é como ser um poderoso”.

P14, professor universitario, diz que “Aqui [em meu pais], ja ocor-
reu de sair, de um bairro marginal, uma crianga genial que passa a ter
educacao regular”. S6 que, para ela, as condicdes de aprendizagem sao
piores que para o comum das criangas escolarizadas: ambiente mais
hostil, alimentacao de menor qualidade, vai ter que cuidar dos seus ir-
maos, vai ter menos tempo de estudo. J4, para a crianca do meio rural,
as coisas sdo um tanto diferentes. Mas ndo existem meios rurais homo-
géneos; “[...] existem meios rurais ilhados e hostis e outros que estao
muito conectados, com bibliotecas virtuais e internet”. Diria que a dife-
renca, nas possibilidades de aprendizagem de matemadtica, entre meio
rural e meio urbano, é menor do que entre favela e classes sociais, mé-
dia ou alta. “Nao tenho uma resposta, mas estou certo de que, na média,
as condigdes [do meio rural] sdo um pouco mais vantajosas” do que as
do meio urbano.

P16, professora de ensino fundamental, diz: “A capacidade é a
mesma [na favela e nas classes média e alta]; agora, [...] como eles apren-
dem é diferente. Por exemplo, este colégio é menor, comparado a outros
colégios, temos menos recursos |...]"; embora essas diferencas, ensina-
se 0 mesmo que se ensina para “a crianca rica, a crianca que tem outro
universo social”. O mesmo acontece com a crianca do meio rural, com
relacdo a do meio urbano. “O contetido vai ser o mesmo, mas os exem-
plos vio ser diferentes porque a realidade é diferente”. E preciso falar
da realidade do campo, sobre animais que a crianca conhece. Importa
que a crianga seja estimulada, receba a atencdo que merece, o apoio que
necessita.

P17, professora de escola municipal situada nos limites da zona
urbana e que atende também criancas provenientes do meio rural, afir-
ma que: “Se a crianca [da favela] tem vontade de aprender e tiver um
professor bom, vai aprender exatamente igual [a de centro urbano]”. “A
gana de aprender vem da motivac¢do intrinseca da pessoa, ou seja; ndo é
porque a crianca é pobre que estard desmotivada. E mais provavel que

esteja motivada”. Isso em termos de probabilidade, “[...] porque crian-
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¢as motivadas ha em todos os setores escolares”. Mas, sobre a aprendi-
zagem da crianca do meio rural, ela diz: “Eu diria que nao” aprende do
mesmo modo que a do meio urbano. “[E] porque no campo as pessoas
tém menos meios, as crian¢as saem para trabalhar de dia e s6 voltam
a noite. Isso as prejudica. [Além disso], o nivel de escolaridade do pai
é muito baixo e a esperanca de seguir estudando também...”. Pergun-
ta-se: “H4 diferenca na capacidade de aprender de criangas indigenas!
com relacdo as outras?”, ela responde convicta: “Nao ha diferenca. |[...]
Aqui na oitava, meu melhor aluno é indio®>. Tudo depende do ambiente,
de como se d4 a circunstancia; mas, geneticamente, ndo hé diferenca. E
tem que tratd-los como [a] todos os demais”.

P1, professora universitdria, diz que aprendem melhor na classe
alta, nao por ter capacidade diferente, mas por receber, desde o inicio,
mais atencdo dos pais; enquanto nas familias pobres nao aconteceria
o mesmo. Pergunta-se: “Pensas que este é o motivo?” Ela insiste: “Sim,
mas ndo pela capacidade da crianca”. Reafirma que todos sao iguais
quanto a capacidade. Mas, “[n]o meio rural, [...] ndo hé tanto estimulo
matemadtico, talvez porque as pessoas ndo utilizem tanto. A cidade que
estd a seu entorno estd mais familiarizada com as matemaéticas e faz
com que as pessoas também se familiarizem”.

Pergunta-se, entdo, “[...] se trocdssemos de posi¢do, as criancas
do meio rural indo viver no meio urbano e as do meio urbano indo viver
no meio rural, aconteceria o mesmo porque a capacidade é a mesma?”
Ela responde peremptoriamente: “Sim, mas o meio que nao” o é. Insis-
te-se: “Na matemadtica e na musica existem coisas parecidas. A pessoa
ja vem com a capacidade e dai se dedica, ou é diferente?” Responde ela:
“Existem pessoas que tém a capacidade nata, ou intuicdo matematica,
traz uma facilidade [para a matemadtical; ou nas letras. Igual na musi-
ca...”. “Entdo, hd criancas com maior facilidade desde que nasceram,
para a matemadtica tanto quanto para a musica?”. Responde ela: “Nas-
cem com algo”.

P10, professor de sétimo e oitavo anos e do ensino médio, de colé-
gio de classe média, afirma: “Muitas vezes depende; para mim qualquer
pessoa pode aprender, independentemente da classe [social] que venha.
Para mim o dinheiro ndo faz a pessoa”.

Sinto-me favorecido [na escola em que trabalho] porque, vocé mesmo
viu?, a disciplina com as criancas é muito boa e posso avancar e atingir
muitos contetidos e fazer com que o aluno pense bastante. Exige-se mui-
to, mas sei que a exigéncia reverterd em beneficio dos préprios alunos.

A escola que disp6e de mais recursos, que trabalha com educacéo
qualificada e com ntimero reduzido de alunos por turma, consegue re-
sultados melhores. Alunos de escola de bairro pobre, em turmas de 45
alunos e com alunos que nao querem estudar, ndo conseguem avancar.
Ereafirma o que acaba de dizer sobre as diferencas na aprendizagem de
criangas provenientes de meios sociais diferentes:
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Como esta sendo a educagdo atualmente, no campo é diferente da cida-
de, porque no campo a educagdo nao é tao exigente. [...] [E o aluno] tem
que caminhar quilémetros para chegar a escola, tem que andar na chuva
para chegar ao colégio. [...] H4d muita diferenca entre um estabelecimen-
to rural e um urbano; mas, para mim, as pessoas sdao as mesmas. Todos
podem aprender por igual.

Tendéncias Epistemologicas

A seguir, selecionaremos as respostas dos docentes, mas de forma
condensada, e as reuniremos sob os critérios epistemoldgicos: empiris-
mo, apriorismo, construtivismo.

Tendéncia Empirista

Consideramos que os docentes revelam, ndo um empirismo puro,
mas uma tendéncia empirista; seu empirismo é sustentado por um
apriorismo de tipo inatista, sem consciéncia da contradi¢do ali impli-
cita. Como se dissessem (alguns afirmam explicitamente): os humanos
nascem com as estruturas légico-matematicas, mas o meio, inclusive o
ensino, determina sua forma de ser. O que o sujeito faz ndo é levado em
consideracdo. Vejamos as evidéncias.

O sujeito, o aluno, é determinado pelos estimulos. “Tudo depen-
de do ambiente, de como se da a circunstancia” (P17), mas, genetica-
mente, nao hd diferenca; crianca de periferia “tem potencialidade como
qualquer ser humano” (P15). Os “de classe alta tem mais estimulo” do
que os “de periferia”; eles “tém tecnologia” (P12). As “criancas de favelas
[...] ttm menos possibilidades que uma crianca de classe média” (P07),
elas “tém que ter superado muito mais obstaculos” (P06) e os professo-
res exigem pouco; ha, 14, “maus tratos familiares”, “ambiente familiar”
hostil (P03); se ndo for isso, sdo “maltratado[s] pelo mundo que os fez
viver 1a” (P06), “se quiserem seguir, é por esforco préprio” (P07). Ja os
alunos de classe média ou alta “tém laboratério, equipamentos, jogos”
(P05). Enquanto que os do meio rural sdo prejudicadas porque, nesse
meio, eles tém que trabalhar o dia inteiro e “o nivel de escolaridade do
pai é muito baixo”; eles ndo tém expectativa de seguir estudando; 14,
h4 pouco uso da matemética (P17) e pouco “estimulo matemdtico” e
“a educacdo ndo é tdo exigente”; além disso, para chegar a escola tem
que vencer longas distancias e, as vezes, mau tempo” (P10); além disso,
“[...] os textos, os livros sao feitos para a cidade, [onde] o contexto cul-
tural é diferente” (P15). Tudo isso indica que “parece muito mais dificil,
para alguém de uma classe baixa, aprender do que para alguém de uma
classe mais alta” (P03). Afinal, “[...] as questdes sociais influenciam um
pouco, como o contexto socioeconémico” (P15).

H4, porém, quem atribui vantagem do meio rural sobre o meio
urbano ou, ainda, ameniza as diferencas na aprendizagem de alunos
provenientes desse meio, pela vinda da tecnologia. Na zona urbana, vi-
ve-se um ambiente “fechado”, enquanto no campo se “estd mais no ar,
na natureza” (P09); “[...] estou certo de que, na média, as condicoes [do

Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 48, 124666, 2023. 11



Aprendizagem, Inteligéncia e Meio Social

meio rural] sdo um pouco mais vantajosas” em suas interconexdes com
o meio urbano, do que as condicoes da favela em relacdo as classes, mé-
dia ou alta (P14). Mais, os que representam o Pais, “em olimpiadas de
Matematica”, “sdo, geralmente, de classe baixa” (P13). Além disso, com
o advento da internet e, com ela, dos cursos virtuais, “a crianca do cam-

po e ada cidade” (P06) aprendem de forma mais parecida.

Por que pensamos que essas manifestacoes denotam tendéncia
empirista? Porque 11, dos 17 docentes, sem negar que se herdam capa-
cidades inteligentes, atribuem sua determinacao e desenvolvimento a
acao do meio, ou do entorno social, escolar ou familiar. Os demais, ape-
sar de atribuir mais peso a heranca genética, também afirmam a deter-
minacdo do meio, mesmo quando pensam que o meio rural e a classe
baixa mostrariam vantagem sobre o meio urbano e as classes média ou
alta, respectivamente. Como pensam que todos nascem iguais em ca-
pacidades, a diferenca entre os individuos viria da influéncia do meio,
da estimulagdo, as vezes de forma muito sutil e precoce. Como se Vg,
é um empirismo sem tdbula rasa; diferentemente do empirismo radi-
cal de Locke, admite o inatismo das estruturas l6gicas ou matemadticas.
Nao se encontram afirmagdes que depositam na a¢do do sujeito — o que
o sujeito faz com o que é disponibilizado pelo meio - o éxito na aprendi-
zagem, valorizando o meio e realizando suas possibilidades genémicas.
O empirismo apaga o sujeito da aprendizagem; dai a preferéncia da pe-
dagogia, que nasce de sua inspiracao, pela cépia seguida de repeticao,
desvalorizando a criacdo e a invengdo. Em vez de repetir porque com-
preendeu, aposta na repeticao para compreender.

Tendéncia Apriorista

Classificamos, aqui, como tendéncia apriorista, as afirmacodes que
garantem que hé capacidades inteligentes que independem do meio e
sdo anteriores a experiéncia, de tal modo que ndo se modificam sob a
pressao do meio social. Diferentes, portanto, de uma tendéncia empi-
rista, que afirma a determinacao individuo pelo meio, e diversas de um
interacionismo construtivista que afirma que o sujeito, ao assimilar o
meio, produz transformacdes nas préprias capacidades cognitivas. Si-
gamos as falas dos docentes.

Docentes afirmam que “[...] sdo poucas as criancas que nascem
com este dom [para a Matematica], com essa qualidade de aprender,
que gostam de estudar” (P07); por isso, ndo importa que a crianca viva
“uma situacdo complicada. [...] capacidade ela tem, com certeza”. “Sim,
claro”, n6s nascemos matemadticos (P02). “Existem pessoas que tém a
capacidade nata, ou intuicdo matemadtica, traz uma facilidade [para
a matemadtical; elas “nascem com algo” (P01). Criancas de quaisquer
classes sociais, “A capacidade é a mesma; [...] geneticamente, ndo ha
diferenca” (P17); “Todas as criancas nascem com a mesma capacida-
de...” (P07). “[...] qualquer pessoa pode aprender, independentemente
da classe [social] que venha”, “[...] ndo h4 diferenca entre os alunos do
campo e os da cidade. [...] os do campo e os da cidade vao aprender por
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igual [...]. Todos podem aprender por igual” (P10). “[...] hd uma pré-dis-
posicdo genética [...] que se transmite, as vezes do pai” (P11). A crianca
da favela “vai aprender exatamente igual” a de centro urbano (P11). A
prova estd que “[...] conhecemos histéria de gente que era muito pobre
e que, no entanto, nasceu com certas habilidades, conseguiu se tornar
boa em Matematica” (P11); e “[...] ja ocorreu de sair, de um bairro mar-
ginal, uma crianca genial” (P14); “A gana de aprender vem da motivacao
intrinseca da pessoa, ou seja; ndo é porque a crianca é pobre que estard
desmotivada” (P17). “Ndo importa onde estude, no colégio mais caro ou
no mais pobre. Ndo importa. E o querer” (P13).

Por que pensamos que essas manifestagdes denotam uma ten-
déncia apriorista, de tipo inatista? Porque sem negar, mas relativizan-
do a influéncia do meio, esses oito docentes afirmam que a origem dos
conhecimentos matemdticos remonta ao genoma; nao como possibili-
dades, mas como capacidades. Asseguram que hd criangas génios, que
nascem com muito dom ou talento, distinguindo-se da crianga comum
a ponto de sozinha resolver problemas complexos, as vezes tao preco-
ces que faz duvidar que a familia possa ter exercido alguma influéncia;
criancas geniais que podem chegar a resultados olimpicos (olimpiadas
de Matemadtica). Acreditam que a inteligéncia é inata e que todos nas-
cem inteligentes, s6 que em graus diferentes; alguns muito diferentes.
E genética a heranca de capacidades diferenciadas, de aprender certas
coisas mais que outras. Todos nascem com capacidades cognitivas e
condicoes de aprendizagem, embora diferentes. Sem abandonar esse
inatismo, pois creem que todos nascem inteligentes, dois docentes
desviam-se um pouco desse apriorismo de tipo inatista para afirmar a
forca de vontade, o querer: é fato que ha alunos que aprendem rapida-
mente, que podem aprender em duas horas o que seus colegas levam
quatro. Eles ndo devem isso a influéncia do meio, mas ao querer, a for¢ca
de vontade, a disposicdo que tém de aprender; qualidades que também,
segundo os docentes, fazem parte da heranca genética.

Ténue Tendéncia Construtivista

Embora necessdria, a estimulacdo nao é suficiente para aprender,
“porque se teria que organizar [...] experiéncias” (P11); disponibilizar
acesso a uma variedade de objetos, brinquedos, para o cérebro poder
“imaginar muitas coisas [...]” (P09); além disso, precisa-se equipar, em
qualidade, as experiéncias pedagogicas com as da classe média ou alta
para que elas sejam significativas para alunos da favela ou do meio ru-
ral: nao s6 as experiéncias, mas também “[...] todo o ambiente, ou seja,
o respaldo afetivo e o manejo da linguagem” para qualificar a apren-
dizagem (P04). O ensino administra o mesmo conteido, “[...] mas os
exemplos [trazidos pelo ensino] vao ser diferentes porque a realidade
é diferente” (P16). Deve-se contextualizar o que se ensina na realidade
vivida pela crianca, pois a do campo e a da cidade sdo igualmente inteli-
gentes. Trés, dentre esses quatro docentes, compareceram também nas
tendéncias empirista e apriorista.
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Encontramos essas poucas afirmacdes que sugerem a necessida-
de da acao do sujeito na realizag¢do da aprendizagem, mas que denotam
antes intuicdes, surgidas na pratica pedagoégica, do que convicgoes ela-
boradas teoricamente. Portanto, tais afirmac¢des ndo chegam a formar
uma tendéncia construtivista visto que ndo dialetizam, ou nao péem
em interacdo, o genoma e o meio.

Ensaiando Interpretagdo Epistemologica

Embora com énfases diferentes, todos os docentes afirmam que
as diferencas nas aprendizagens das criangas sao funcdo do meio — fisi-
co e, sobretudo, social.

Tudo parece indicar que os professores pensam que os humanos
nascem cognitivamente iguais, isto é, com iguais capacidades para co-
nhecer e aprender, embora ndo para os mesmos niveis de aprendiza-
gem; e que as diferencgas nessas capacidades sdo resultantes da pressao
do meio, da estimulacao. Sintetizemos as demais afirmacoes dos en-
trevistados para verificar se elas confirmam essa conclusao provisoéria.
Eles afirmam que alunos de classe média ou alta tém mais estimulo,
mais tecnologia, professores qualificados com turmas pouco numero-
sas e escolas com alto nivel de exigéncia; contam com apoio do ambien-
te familiar que possibilita e valoriza aprendizagens possibilitadoras de
avancos; dispdem, se necessario, de aulas particulares e amplo acesso
ainternet; criancas dispoem de variedade de objetos, de brinquedos.

Alunos de periferia tém menos estimulos, escolas com turmas
grandes, professores pouco exigentes, ambientes escolares complica-
dos, com baixa valorizacao do ato de aprender; ali, ndo se aprende ma-
temadtica ou linguagem, mas apenas a sobreviver. Eles apresentam todo
tipo de dificuldades porque vivem experiéncias negativas no cotidiano,
ambiente hostil, problemas psicolégicos gerados por maus tratos fami-
liares, vivem num meio linguistico precdrio, tém pai e mae ausentes
porque trabalham o dia todo, e convivem com delinquéncia e drogadi-
¢do. No lugar de contetidos cognitivos, escolas ensinam comportamen-
tos, como ter bons modos, em vez de saberes técnicos ou cientificos.
Tém alimentacdo deficitaria e responsabilidades precoces, como cui-
dar de irmaos mais novos. Dedicam pouco tempo ao estudo; se querem
prosseguir, s6 conseguem por esfor¢o proprio e vencendo muitos obs-
taculos. Nao poucos deles apresentam alto indice de vulnerabilidade
social e poucos dentre eles querem estudar. Os que querem estudar nao
conseguem avangar; sdo relegados ao esforco préprio e precisardo de
muito mais esforcos do que os de classes média ou alta para conseguir
o mesmo que estes; alimentam sonhos de futuro modestos e s6 aprovei-
tardo o ensino se ele responder as suas necessidades e as de seu entorno.
Contam com menos possibilidades devido a dificil situacao econdmica,
a falta de materiais e a precdria alimentacao. Se ndo houver refor¢o por
parte do adulto, ndo se desenvolverao.

Os do meio rural, onde circulam menos informacdes, tém poten-
cialidade como qualquer ser humano e poderao aprender os mesmos
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conteidos que os demais; mas s6 aprenderdo, se o ensino tratar de
dreas, produtos ou animais do lugar em que vivem e relativos aos seus
afazeres. Contam com novas oportunidades devido ao acesso a inter-
net. Por outro lado, estdo em desvantagem por falta de tempo porque os
pais, com nivel baixo de escolaridade, exigem que eles trabalhem e por-
que os textos, os livros sdo feitos para a cidade, onde o contexto cultural
é diferente. Recebem pouco estimulo matemético. Com relacdo ao meio
urbano, o meio rural leva vantagem pois o aluno estd em contato com a
natureza, podendo imaginar a realizacdo de suas necessidades.

Mesmo os docentes que afirmam que criancas ou adolescentes do
meio rural e de periferia urbana aprendem diferentemente das do meio
urbano ou de classes média e alta, atribuem essa diferenca a pressao
do meio, sobretudo social, e ndo a construgdo de capacidades. Mesmo
quando afirmam a existéncia de pré-disposicdo genética (“genetica-
mente, ndo ha diferenca”) para aprender matemadtica, ou de obstrucao
da atividade cerebral, impedindo essa aprendizagem, terminam por
atribuir ao meio (“tudo depende do ambiente”), a falta de estimulacao,
a caréncia de organizacdo de ricas experiéncias, a aprendizagem ma-
temadtica (Piaget, 1974b) deficitaria. Isso acontece também quando um
entrevistado manifesta um voluntarismo ao afirmar que “Ndo importa
onde estude, no colégio mais caro ou no mais pobre. Nao importa. E o
querer”; ou quando outros explicitam um inatismo como este: “Existem
pessoas que tém a capacidade inata, ou intuicao matematica” e “[...] sdo
poucas as criancas que nascem com este dom, com essa qualidade de
aprender, que gostam de estudar”; ou quando um terceiro afirma um
tipo de motivacao: “A gana de aprender vem da motivacao intrinseca da
pessoa, ou seja, ndo é porque a crianga é pobre que estard desmotivada”;
ou quando um quarto afirma a existéncia de criancgas que, naturalmen-
te, “sdo muito rapidas”. Em todos esses casos, os docentes atribuem a
atuacdo do meio, ou a sua omissao, a responsabilidade pela aprendiza-
gem precdria ou ndo-aprendizagem.

Aideia de construcdo de conhecimento, ou de capacidades cogni-
tivas, responsédvel pela abertura de possibilidades para aprendizagens
progressivamente complexas, nao é ventilada. Tudo se reduz a crenca
de que os humanos nascem com capacidades légicas, e até matemati-
cas, com as quais podem aprender qualquer coisa em qualquer idade;
se aprendem, ou nao, vai depender do meio, do ensino. Sem esquecer
que se afirma que uns nascem com mais, outros com menos capacida-
de. Instaura-se, em nome de uma crenca epistemoldgica, uma discri-
minacdo que tem causado ndo poucos estragos, como a baixa autoes-
tima de alunos que dizem que nao foram feitos para a matematica, que
tém cabeca dura, que sao burros para a matematica, que tém raiva ou
que a odeiam; inclusive, que optam por cursos universitdrios que nao
tém matemadtica no seu curriculo etc. Se ndo aprendem é porque ain-
da ndo amadureceram - confunde-se maturacao biolégica com desen-
volvimento cognitivo — ou por falta de pré-requisitos; ndo se levanta a
hipétese de que seja por falta de construcao de estruturas ou capaci-
dades cognitivas diferenciadas, condicdo de aprendizagens de contet-
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dos mais complexos; sem desconsiderar a funcdo da maturacdo e dos
pré-requisitos.

Inteligéncia e Heranca Genética

Respostas a pergunta: “Se os pais sdo inteligentes, a crianca tam-
bém sera?”

O que dizem os Docentes

P5, professora universitdria, pensa que nao hd relacao necessdria
entre inteligéncia dos pais e dos filhos. “Hd um componente genético
[...], mas hd casos em que os pais sdo brilhantes e o filho ndo [o] é. Entdo,
eu creio que depende muito do meio, do estimulo [...]”. “Mas s6 apren-
de matemadtica quem tem talento, e talento nasce com a pessoa. O que

pensas disso?”

Bom, creio que as duas coisas. Ha criangas que nascem com dom, ou ta-
lento, e sozinhas conseguem desenvolver problemas complicados [...]
e ha criancas que necessitam de apoio para desenvolver. Creio que € a
diferenca [entre uma crian¢a comum] e uma génio — crianc¢a que nasce
com muito talento para a matematica, que chega ao resultado muito fa-
cilmente. Chega a resultados olimpicos.

Ela pensa que hé pessoas que sequer conseguem desenvolver a
matematica que necessitam ou adquirir e desenvolver conhecimentos
bésicos necessdrios.

P7, professor de ensino fundamental de periferia urbana, afirma
que a inteligéncia depende de fatores hereditdrios; mas acrescenta uma
justificativa ndo genética ao afirmar que depende do apoio porque “|...]
pais inteligentes sempre vao se preocupar que seu filho aprenda mais”.

P11, professora universitdria, diz que a gente “[...] nasce com certa
pré-disposicdo; mas, no caminho tém as experiéncias, que também de-
terminam se vao desenvolver mais a inteligéncia ou ndo”.

P12, professora universitdria, afirma que é “muito provavel que
sim” devido a estimulacdo porque aquilo que a crianca vai escutar em
casa vai estimulé-la a querer o mesmo.

P13, professora universitaria de Cdlculo, pensa que nao ha rela-
¢do entre as inteligéncias de pais e filhos. “Eu creio que ndo tem nada
aver”. “E fato que h4 alunos que ‘captam mais rapidamente’”, que logo
te respondem, que planejam, que podem aprender em duas horas o que
outros levam quatro. Mas isso ndo se deve ao fato de terem pais inteli-
gentes. A verdade é: eles “[...] aprendem se querem aprender. [...]. Todos
podem aprender”. E afirma com convicgao: “O que vale um pai comprar
o melhor livro? O que vale um pai contratar o melhor professor particu-
lar, se o filho ndo quiser aprender?”.

P9, professor de ensino médio, diz que seus pais “[...] foram so-
mente trabalhadores, mas me deram a possibilidade de ser um profis-
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sional. [...] e meus filhos [...] terdo um mundo diferente [do que meus
pais tiveram]”.

P15, professora universitaria que capacita docentes, responde
convicta: “A inteligéncia é inata, todos sao inteligentes”. E continua teo-
rizando: “Porque inteligéncia é um processo cognitivo basico, assim
como a aten¢do, memdria, pensamento”. Pensa que a inteligéncia dos
filhos ndo tem relacdo com a dos pais: “[...] a inteligéncia dos pais nao
tem nada a ver”. E faz uma ressalva: pais inteligentes “[...] podem, de
repente, transmitir algo nos genes; mas é muito pequena [a possibili-
dade]”.

P2, professor universitdrio de matemadtica pura, é categorico:
“Com certeza, sim”. Mas, em seguida, relativiza: “Depende dos pais, ndo
sei. A genética tem muito a ver, claro, com certeza”. A seguir, fala de di-
ferentes capacidades: “[...] algumas pessoas tém mais capacidade para
aprender umas coisas que outras coisas. Isso ai [...] eu acho que sim”, é
genético. “Vocé pode ser muito inteligente para a matematica e burro
na vida. Ser muito inteligente na vida e burro em matematica”. Final-
mente confirma que inteligéncia e capacidade matemaética se transmite
geneticamente; mas, novamente, relativiza: “Um pai que é bom jogador
de futebol é provavel que o filho também seja bom jogador de futebol”.

P3, também professor universitdrio de matematica pura, comeca
dizendo que ndo sabe. E apresenta sua hipdtese: “Se ha uma parte inte-
ligente que é genética, tem mais condi¢cdes de desenvolver esta parte;
mas eu diria que é algo muito [pouco] provavel”.

P4, professor universitdrio de matematica pura, afirma: “Se os
pais sdo inteligentes, se ocupam de seu filho [...], o estimulam, acho
que hd boa chance de seu filho ser inteligente”. Aposta mais no desen-
volvimento e na construc¢do da inteligéncia: “Creio que quase todas sdo
construidas e desenvolvidas”. Mas fica na divida: “Por outro lado, ha
exemplos de que ha [...], bem cedo, uma predilecdo pelos assuntos ma-
tematicos [...]; [e] uma influéncia sutil [do meio] que tenha despertado
este interesse, esta pré-disposicao”.

P6, professor universitario de matematica pura, diz: “Nao neces-
sariamente”. E acrescenta: “Porque hd um componente de genética e de
azar [...] Creio que [...] pais inteligentes tém mais probabilidade de ter
um filho inteligente”. “Que capacidades a crianca traz quando nasce?”,
pergunta-se. “Nao tenho ideia. Nao sei. Seu cérebro é muito elementar
quando nasce. Tem muito menos neuronios. A criangca quando nasce,
para mim, é como uma planta; [mas] termina, com o tempo, em um
ser humano com infinitas complexidades”. E insiste na ideia de que “A
crianca é muito primitiva quando nasce. Quando peguei minha filha
nos bracos, quando recém-nascida, parecia se distinguir pouco de um
bicho [...]".

P14, professor de matematica pura, diz que “[...] se sabe que, até
certo ponto, a inteligéncia é um componente do cérebro”. E prossegue:
isso “[...] ndo é determinante. Existe uma probabilidade, porque inteli-
géncia estd vinculada a um grupo complexo de genes. Complexo de tal
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forma que existe interacdo com o ambiente”. E exemplifica: “Pais ricos,
inteligentes e bonitos tem mais chance de ter filhos ricos, inteligentes
e bonitos, mas é uma probabilidade, pois eles também podem ter um
filho problemadtico”. E arremata dizendo que o assunto “é muito com-
plexo para dar uma resposta’.

P16, professora de oitava série do ensino fundamental, diz que se
a mae “[...] ndo sabe ler, ndo pode ajudar seu filho por mais que tente
[...]”. Embora seu filho continue se desenvolvendo, enfrentara mais di-
ficuldades que o comum das criangas. Acredita que o apoio, a ajuda, a
palavra da mae que diz “Tu podes”, é que determina a inteligéncia da
crianca; “a atitude dos pais tem que ser de mais estimulagao”.

P17, professora de ensino médio, pensa que pais podem gerar
filhos mais inteligentes, mas isso é “probabilidade”, ndo certeza. Ha
“condicoes” e “circunstancias”, além de “fatores emocionais”, que in-
terferem nesse jogo de probabilidades. “E se os pais forem deficientes
mentais?”, pergunta-se. Diz ela que a genética é como uma “roleta rus-
sa”, pois: “De pais deficientes mentais podem nascer filhos iguais a eles,
[com] alta probabilidade; [mas], também, podem nascer criangas nor-

mais, ou superinteligentes”.

P1, professora universitdria, responde que “ha probabilidades” de
que sejam inteligentes. “E se os pais forem débeis mentais?”, pergunta-
se. Pensa que nao hd relacao direta porque “[...] se 0s pais sdo ruins [em
Matemadtica], tem a ver com os estimulos que receberam desde peque-
nos. Se os pais sdo bons na Matemdtica, [...] estimulam a crianca, dife-
rente dos pais que ndo conhecem [matematical. Ela ndo aceita a afirma-
¢ao de que filhos inteligentes sdo tais porque seus pais sao inteligentes.

P10, professor de ensino fundamental e médio em escola privada,
diz: “Em geral, as criancas que tém pais inteligentes, também sdo inte-
ligentes” porque “[...] sdo pais capazes de se preocupar com seu filho,
para que também aprenda e, em geral, quando os dois [pai e mae] sdo
inteligentes, tendem a ter filho inteligente”. “E pais débeis mentais?”,
pergunta-se. Responde que, se ha apoio e respeito, sempre vao apren-
der; mas, deve-se trabalhar com elas no nivel cognitivo em que se en-
contram.

Concepgoes Epistemologicas

O que nos interessa ndo sao as afirmacoes, positivas ou negativas,
dos docentes a pergunta formulada, mas as concepc¢des epistemologi-
cas subjacentes as suas respostas.

Como ndo temos respostas de P8, trabalharemos com as respos-
tas de 16 professores. Sete deles manifestam tendéncia empirista, ou-
tros sete tendéncia apriorista, nove remetem a probabilidade, maior ou
menor, de se dever a genética a capacidade inteligente, um a forca de
vontade, e dois atribuem a experiéncia e a construcao. Este total de 26
significa que o mesmo professor pode manifestar diferentes concep-
¢cOes epistemoldgicas, sem tomar consciéncia da contradi¢do que isso
implica.
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Tendéncia Empirista

Recolhemos as afirmacdes de sete professores. Dizem eles que a
inteligéncia depende muito do meio, da estimulacao, das experiéncias,
da formacao dos pais e do apoio que a crianca recebe deles. Pais inteli-
gentes preocupam-se com a aprendizagem dos filhos; a crian¢a quan-
do nasce ndo se distingue muito de uma planta ou de um bicho, mas o
meio pode transformé-la em ser humano com infinitas complexidades;
mesmo quando parece ser genético, influéncias sutis do meio podem
despertar o interesse ou a predisposicao para a Matemadtica; pais bons
em matemadtica estimulam os filhos para que também sejam bons em
matemadtica; mas, o contrario acontece se ndo conhecem matematica;
se a mae ndo sabe ler é dificil que estimule o filho para que aprenda a
ler. Os pais também sdo produtos da estimulacao, entao se pai e mae sao
inteligentes e por isso estimulam o filho, ele terd alta chance de também
o ser. Até débeis mentais, com apoio e respeito, podem aprender Mate-
matica.

Tendéncia Apriorista

Recolhemos, aqui também, afirmacdes de sete professores. Di-
zem que hd criancas que nascem com dom ou com muito talento e sozi-
nhas conseguem desenvolver problemas complicados; diferenciam-se
elas de outras criancas porque chegam a resultados muito rapidamente
e com rapidez respondem a problemas que lhe sdo propostos; resolvem
em duas horas o que outras criancas levam quatro; sao elas que podem
chegar a resultados olimpicos. A genética garante que todos podem
aprender pois a inteligéncia é inata; é um processo cognitivo bdsico,
como a memdria e o pensamento, que todos herdam. Mas essa heranca
ndo é igual para todos; algumas pessoas herdam capacidades maiores
para aprender certas coisas, e menores para aprender outras coisas;
podemos ser muito bons em matematica, mas nao com o cotidiano da
vida, ou bons com as questdes cotidianas, mas ndo para a matematica.

Trés professores assumem posi¢coes divergentes. Dois deles afir-
mam que ndo hd relacdo entre inteligéncia dos pais e dos filhos: “ndo
tem nada a ver”, dizem eles. Dois remetem o aprender a vontade. Afir-
mam que alunos aprendem se querem aprender. O que vale um pai
comprar o melhor livro ou contratar o melhor professor particular, se
o filho ndo quiser aprender? Essas afirmacdes, assim nos parece, nao
escapam de um certo apriorismo.

Probabilidade ou Tendéncia de Superagéo de Empirismo e Apriorismo

Nove professores, sem necessariamente negar a influéncia do
meio ou o papel da heranca genética, assumem uma postura precavida,
usando o raciocinio probabilistico. E apenas provdvel que filhos sejam
inteligentes devido a estimulacéo; pais inteligentes provavelmente terao
filhos inteligentes; é provdvel que pais transmitam algo aos filhos pelos
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seus genes; a inteligéncia depende de um grupo complexo de genes, a
ponto de abrir caminho para a interacdo; é apenas provdvel que a beleza
e a inteligéncia sejam transmitidas geneticamente; é provdvel que esti-
mulacao, fatores emocionais e circunstancias interfiram na capacidade
inteligente; € muito provdvel que pais débeis mentais possam gerar fi-
lhos com a mesma condi¢do; mas, também, é provdvel que possam gerar
filhos normais ou, até, superinteligentes. Portanto, o que esses docentes
ndo aceitam, é a afirmacao darelacdo direta: se pais inteligentes, entao,
por determinacgdo genética, filhos inteligentes.

Ensaiando Interpretagdo Epistemologica

Diferentemente de em 1.0, deparamo-nos aqui com empate entre
tendéncia empirista e apriorista e, em maior niimero, sinais de supera-
¢do dessas tendéncias com a introducdo do raciocinio probabilistico,
manifestado por nove professores; e débeis sinais de aposta na expe-
riéncia e na construcdo o que demandaria a atividade criativa e inven-
tiva do aluno.

Por um lado, sete, de 16 docentes, afirmam que a acdo do meio
sobre o sujeito determina sua inteligéncia. Adultos, como pais inteligen-
tes, que contam com boa formacao, estimulam e apoiam os filhos; mas,
se ndo forem inteligentes, os prejudicam. Apenas um docente revela um
empirismo, préximo da tdbula rasa de Locke, ao afirmar que o recém-
nascido parece uma planta ou um bicho e o meio o transforma em infi-
nitas complexidades; até débeis mentais, com apoio e respeito, evoluem
cognitivamente. Por outro lado, também sete, de 16 docentes, afirmam
a determinacdo do fator genético. A crianca € inteligente porque nasce
com talento a ponto de sozinha resolver problemas, e o fazer com ra-
pidez, o que o comum das criancas ndo consegue. A genética garante
que todos podem aprender, mas essa heranca é diferenciada de duas
diferentes formas: algumas criancas conseguem aprender melhor que a
maioria e hd as que aprendem melhor certas coisas, como Ciéncias em
vez de Matemadtica, enquanto outras aprendem melhor outras coisas,
como Matemdtica em vez de Historia. Trés docentes afirmam que nao
existe relacdo entre inteligéncia dos pais e a dos filhos e remetem a qua-
lidade da inteligéncia a forca de vontade, ao querer.

O que surpreendeu nesta andlise, com relacdo as anteriores, foi o
aparecimento de sinais de ndo aceitacdo da crenca de que a inteligén-
cia da crianca é determinada pelo meio ou estimulacao, por um lado e,
por outro, pela heranca genética. Os docentes, em nimero significativo,
introduzem, sem deixar de afirmar a importancia do meio e da heran-
ca genética, a probabilidade, relativizando as determinacoes do meio
e do genoma — mas ndo chegam a propor a interacao entre essas duas
instancias.

Penso que o raciocinio probabilistico os aproxima de um constru-
tivismo, sem, no entanto, realizar o transito tedrico ao interacionismo
construtivista pela dialetizacdo de heranca genética e meio. Por isso
acrescentamos aqui dois docentes que se aproximam um pouco mais
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de um construtivismo, sem, entretanto, criticar o apriorismo. Afirmam
eles que filhos, que contam com os cuidados dos pais e tém certa pré-
disposicdo genética, serdo inteligentes porque no caminho tem as expe-
riéncias que determinam o desenvolvimento maior ou menor da inteli-
géncia que é desenvolvida ou construida. Eles estdo a um passo de um
construtivismo; falta-lhes, porém, a fundamentacao teérica.

Finalizando

Perseguimos nesta pesquisa as tendéncias epistemologicas dos
professores ou, dito de outra forma, suas concepcdes epistemolégicas.
Lembrando que falamos em “tendéncias” porque nenhum docente ma-
nifesta concepcao epistemolégica pura. Os professores ndo podem ser
classificados como: ou empiristas ou aprioristas; também ndo como
construtivistas. Eles podem, nas respostas a uma pergunta manifestar
uma concep¢do empirista, enquanto nas respostas a outra pergunta,
manifestar um apriorismo de tipo inatista.

A compreensdo predominante pode ser assim formulada: os do-
centes acreditam que as capacidades légicas, condicao de todo conhe-
cimento, e matemadticas sdo inatas e que o meio as diferencia. Isto é,
os humanos ao nascer jé trariam essas capacidades. Por outro lado,
pensam que as verdades matemadticas sdo evidentes por si mesmas, nao
precisam da experiéncia. No entanto, se é evidente que (2+3) +7 = 2+
(3+7), os humanos levam pelo menos 11/12 anos para ter as condicdes
cognitivas necessdrias para reconhecer essa evidéncia, nao sem viver,
antes, periodos de intensa empiria e constru¢do simbdlica (Nunes; Br-
yant, 1997; Piaget; Szeminska, 1975; Piaget, 1995).

Quando os docentes atribuem as contingéncias do meio os éxitos
ou os fracassos na aprendizagem (Becker, 2012a) ndo estao errados, pois
o meio interfere poderosamente (Piaget, 1973) na evolucdo dos proces-
sos cognitivos. O problema estd em conceber que os humanos nascem
todos com as capacidades cognitivas (l6gicas) para aprender em geral,
e, em particular, para aprender Matematica, e toda a responsabilidade
dos éxitos ou fracassos nessa empreitada é do meio; excecao feita a al-
gumas afirmacdes que a atribuem ao talento — crianca que nasce com
talento para a Matematica, o meio parece ndo ser empecilho. Ao pensar
assim, os docentes estdo professando um empirismo, sustentado por
um apriorismo de tipo inatista.

Se bem interpretamos, essas manifestacoes denotam um empi-
rismo, mas um empirismo sui generis, pois as capacidades cognitivas,
sobre as quais o meio age, sdo herdadas. Explicitando mais, nossa inter-
pretacdo é a de que as manifestacdes docentes trazem subjacente um
empirismo, porém diferenciado do empirismo da tdbula rasa de Loc-
ke — “[...] nada hd na inteligéncia que primeiro nao tenha passado pe-
los sentidos”. Diferenciado porque as concepg¢des que recolhemos das
entrevistas nao atribuem simplesmente a origem das possibilidades de
aprendizagem ao meio (“Tudo depende do ambiente [...] geneticamente
nao hd diferen¢a”), mas ao meio agindo sobre capacidades cognitivas
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herdadas. Temos, epistemologicamente, um empirismo sustentado
por um apriorismo; longe, portanto, de um construtivismo. Ao mesmo
tempo, uma concepcdo distanciada da proposta da interagdo, como a
da Epistemologia Genética, segundo a qual as capacidades cognitivas
sdo geradas pela acdo do sujeito sobre o meio, retirando qualidades dos
objetos, mas, sobretudo, das coordenacdes das a¢des do sujeito com as
quais ele constréi novas capacidades (Piaget, 1995; Becker, 2017; 2019;
2021); e que, antes dessa interagdo ndo hd conhecimento, muito menos
consciéncia (Piaget, 1977a; 1977b; 1995; Becker, 2016) — condicdes sine
qua non de aprendizagens, sobretudo de contetidos formais. Isto €, se-
gundo a Epistemologia Genética, os humanos ndo nascem com estru-
turas cognitivas, mas com a capacidade de construi-las; sua constru-
¢do depende integralmente da assimilagdo do meio (Piaget, 1978) e dos
desdobramentos dessa agdo assimiladora. Portanto, ndo se constata a
superacdo de empirismo e apriorismo, jd que os docentes pagam tributo
as duas epistemologias ao mesmo tempo e quase nada demonstram de
superac¢do dessas duas determinacdes. Como ja demonstramos alhu-
res (Becker, 2012a; 2019, 2021), isso impacta o ensino determinando sua
qualidade.

Nao deixa de surpreender o fato de que mudando a pergunta mu-
dam-se as concepgoes epistemoldgicas. As respostas as duas primeiras
perguntas foram macicamente empiristas, com pouca incidéncia de
aprioristas; as da terceira pergunta, empirismo e apriorismo empata-
ram, e a baixa incidéncia de ambas abriu um pequeno espaco ao pen-
samento probabilistico que relativiza essas concepcdes. Nossa hipdtese
é a de que se deixa amplo espaco, no ensino de Matemadtica, ao senso
comum, empirista ou apriorista. E que a superacao dessas concepcoes
epistemoldgicas, na direcao de um construtivismo interacionista, sera
possivel pela instauracdo de ampla discussdo epistemolégica na for-
macdo docente. Do contrdrio, continuar-se-a a ensinar conhecimentos
cientificos, como os matemadticos, fundamentados em epistemologias
de senso comum - o que configura um contrassenso.

Comparadas com resultados encontrados no Brasil, as concep-
¢cOes epistemolodgicas, abstraidas das respostas as duas primeiras per-
guntas, coincidem quanto a forte presenca empirista, sustentada pelo
apriorismo de tipo inatista, sem consciéncia da contradicdo; diferen-
ciam-se por uma presenca maior de apriorismo, nas respostas a terceira
pergunta; e inovam nas respostas que trazem o pensamento probabi-
listico que, segundo pensamos, abre caminho para um interacionis-
mo construtivista; mas ainda como intuicdo, ndo como expressao de
construcao tedrica; portanto, insuficiente para modificar as praticas de
ensino.

A maior generalizacao, sob o ponto de vista epistemoldgico, co-
lhida das respostas dos docentes, parece ser esta: os seres humanos
nascem todos com capacidades para a Matematica (apriorismo); cabe
ao meio diferenciar essas qualidades (empirismo). Temos, pois, uma
epistemologia empirista, diversa daquela da tdbula rasa de Locke, que
se funda num apriorismo de tipo inatista; longe de um interacionismo
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construtivista, salvo passageiras intui¢coes, como a do pensamento pro-
babilista e das afirmag¢des que postulam a participacao ativa do aluno,
sua experiéncia, no processo de aprendizagem.

Numa época em que, talvez mais do que em qualquer outra, se
insiste em praticas de pedagogias ativas, é preciso superar empirismo e
apriorismo. E um contrassenso fundamentar uma pedagogia ativa, com
tais concepcodes epistemoldgicas.

Para finalizar, duas observacoes. Primeira, varias contribuicoes
dos docentes sobre a funcao da afetividade na aprendizagem, algumas
preciosas como esta: “o que vale um pai contratar o melhor professor
particular, se o filho ndo quiser aprender?”, nao foram exploradas nesta
andlise. Segunda, esta pesquisa visou as concepcdes epistemologicas
subjacentes as respostas dos docentes; entretanto, as respostas analisa-
das trazem muitas informacoes interessantes para uma anélise socio-
légica, objetivo ndo visado por esta andlise.

Recebido em 20 de maio de 2022
Aprovado em 1 de dezembro de 2022

Notas

1 Aperguntautiliza o nome da tribo indigena cujos descendentes sao numerosos
naquelaregido, inclusive na cidade onde se situa a escola; a professoraresponde
utilizando também o nome desse grupo indigena. Substituimos esse nome pelo
adjetivo “indigena” para preservar o anonimato da professora.

2 “Indio”, no lugar do nome do grupo indigena, para preservar o anonimato.

3 Assisti a aula desse professor, dias antes da entrevista.
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