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APRESENTACAO"

Adilson Dalben

Todo o material presente neste livro foi produzido para um evento rea-
lizado na Faculdade SESI-SP de Educagio (FASESP) em outubro de 2016 e
que teve por objetivo discutir as implicagdes e olhar para a Matematica como
uma area de conhecimento na Educacio Basica, tal como ¢é a area de Lingua-
gens, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza, extrapolando assim, a percep-
¢ao de um componente curricular.

Com os resultados dessa discussdo, esperou minimamente levantar no-
vas questdes que podem orientar o aprimoramento da organiza¢do curricular
nao s6 da Educacdo Basica, mas também, senio principalmente, de cursos de
Licenciatura.

Em alguma medida, a proposi¢io de uma organizagio curricular por
areas de Conhecimento esta presente na Base Nacional Comum Curricular e no
novo Curriculo Paulista, no entanto, ja esta presente de longa data.

A Faculdade SESI-SP de Educacio (FASESP) ¢ uma instituicdo de en-
sino superior com a vocacdo de oferecer cursos de formacio inicial e continua-
da de professores. Seus cursos de licenciatura tém algumas caracteristicas distin-
tivas, dentre as quais estd o programa de Residéncia Educacional na qual o li-
cenciando se insere desde o primeiro semestre de formacio, a pratica de ensino
dentro dos componentes curriculares (além da pratica de ensino “como compo-
nente curricular”) ao longo dos quatro anos de dura¢do do curso e a formacao
por area de conhecimento.

Nela sio oferecidos quatro cursos de licenciatura: em Ciéncias da Na-
tureza, em Ciéncias Humanas, em Linguagens e em Matematica. A escolha des-
sas areas foi bastante influenciada pela divisdo curticular presente na Educacio
Basica no perfodo compreendido entre concepcido da faculdade, em 2010, e o
inicio de suas atividades que ocorreu com cursos de pos-graduacao Lato Sensu
em 2016 e graduagiao em 2017.

Essa divisdo curricular esta especificada no Art. 8° das Diretrizes Curri-
culares Nacionais pata o Ensino Médio (Resolugio CNE/CEB 02/2012),
quando ¢ estabelecido que o curriculo deveria ser organizado pelas seguintes
areas de conhecimento: Linguagens, Matematica; Ciéncias da Natureza e Cién-
cias Humanas (BRASIL, 2012). Essas areas tornam-se mais concretas em dois
importantes avaliacbes de larga escala, o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) e o Exame Nacional para Certificacio de Competéncias de Jovens e
Adultos (ENCCJA).
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Tal proposta de organizagio curricular é também assumida na rede de
escolas da Educacio Basica mantidas pelo SESI-SP, como estabelecido em seu
Referencial Curricular,

A formagio integral do estudante dentro dos paradigmas da contempo-
raneidade requer que as areas de conhecimento (Ciéncias Humanas,
Ciéncias da Natureza, Linguagens e Matematica) e os componentes curti-
culares a elas relacionados sejam trabalhados de forma articulada, com-
plementar e convergente, estabelecendo necessarias interconexdes entre
os saberes de forma a romper com a fragmentagio do conhecimento. F
comum que os componentes curticulares, como tradicionalmente organi-
zados na escola, fornegam visGes parciais da realidade (SESI-SP, 2015, p.
306).

A principio, a tematica de uma organizacdo curricular por areas de co-
nhecimento e a consequente proposta formativa parece ser inerente as areas de
Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Linguagem, dada a légica de agrupa-
mento de diferentes componentes curriculares da Educacdo Basica, sendo, pot-
tanto, entendida como a constituicio de um conjunto de componentes curricu-
lares, com suas devidas articulagdes e especificidades. Na rede de escolas do
SESI-SP, essa proposicdo pode ser percebida no seguinte verbete sobre inter-
disciplinaridade contido em seus Referenciais Curriculares.

Interdisciplinaridade — eixo basico da organizagdo curricular, a aborda-
gem interdisciplinar propée a articulacio entre as dreas de conhecimento
e os componentes curriculares a elas relacionados. Nio excluindo as es-
pecificidades dos componentes cutriculares, estabelece conexdes entre os
saberes de forma a romper com a fragmentagdao do conhecimento, levan-
do a consolidagao de praticas, posturas e atitudes que se predisponham a
olhar por diferentes perspectivas uma mesma questdo. (SESI-SP, 2015,
p. 235).

Essa ideia estd presente também no ambito nacional como consta do
Parecer CNE/CEB n° 11/2010.

Os conteudos sistematizados que fazem parte do curriculo s@o denomi-
nados componentes cutriculares, os quais, por sua vez, se articulam as
areas de conhecimento, a saber: Linguagens, Matematica, Ciéncias da
Natureza e Ciéncias Humanas. As areas de conhecimento favorecem a
comunicacdo entre os conhecimentos e saberes dos diferentes compo-
nentes curriculares, mas permitem que os referenciais proprios de cada
componente curricular sejam preservados (BRASIL, 2010).

Mais recentemente, essa ideia toma forma na Base Nacional Comum
Curricular para o Ensino Fundamental, ainda que de maneira muito sutil.



Nas dreas que abrigam mais de um componente curricular (Linguagens e
Ciéncias Humanas), também sio definidas competéncias especificas do
componente (Lingua Portuguesa, Arte, Educacio Fisica, Lingua Inglesa,
Geografia e Histéria) a ser desenvolvidas pelos alunos ao longo dessa eta-
pa de escolarizagdao. (BRASIL, 2017, p. 28).

Como pode ser percebido, na Educacio Basica, é vigente a ideia de ter
a Matematica como um componente curricular, mas nesse contexto é apresen-
tada como uma area de conhecimento.

Enfim, ha implicagdes nessa mudanca de categoria curricular? Se sim,
quais sdo elas? Se ndo, por quér Independentemente da reposta afirmativa ou
negativa a essa pergunta, a formacao de professores de Matematica deve estar
conectada aos elementos que fundamentam a essas perguntas. Por isso, a Mate-
matica como uma das areas de conhecimento na organiza¢io cutrricular da Edu-
cacio Bisica é o tema abordado nesse livro.

Esses questionamentos foram trazidos para serem analisados no pri-
meiro curso de pés-graduacio Lato Sensu voltado para o ensino da Matematica
desenvolvido na Faculdade SESI-SP de Educacio e representados pela seguinte
questdo central: “Quais sdo as implicagdes no ensino ao se reconhecer a Mate-
matica como 4area de conhecimento, ultrapassando os limites de uma disciplina
escolar?”.

Apesar ser recorrente ha décadas o uso no Brasil do termo “areas de
conhecimento”, nota-se ainda, a falta de maior clareza em sua conceituacio.

Para fundamentar as possiveis respostas a essa questdo, uma das estra-
tégias usadas foi a realizagdo no dia 29 de outubro de 2016 uma adaptagio da
dindmica denominada Grupo de Observacdo e Grupo de Verbalizagio
(GOGYV) que contou com a participacio de 6 professores-pesquisadores do en-
sino da matematica para o debate.

Nesta dinamica, ¢ constituido um grupo de verbalizadores (GV) que
forma um circulo no interior do outro grupo (GO) que apenas observara e re-
gistrara o debate. O debate é fomentado por questdes postas por um mediador
que compde o grupo de verbalizadores.

Nessa dinamica, o grupo de verbalizadores foi composto pelos profes-
sores Dr. Nilson José Machado — USP, Dr. Ant6nio Miguel — UNICAMP, Dra.
Cristina Cerri — USP, Dr. Miguel Ribeito — UNICAMP, Dra. Maria Helena de
Souza - PMSP e Dra. Ana Luicia Manrique — PUCSP, que compuseram o grupo
de verbalizadores e foram mediados pelo Prof. Dr. Adilson Dalben - FASESP.

O grupo de observadores foi composto pelos alunos e alunas dos cut-
sos de pos-graduacio Lato Sensu da Faculdade SESI-SP de Educacio, seus pro-
fessores e pelos elaboradores da primeira versao do Projeto de Curso de Licen-
ciatura em Matematica. Participou também do grupo de obsetvacao, o prof. Dr.
Dario Fiorentini — UNICAMP, como convidado especial para elaborar uma
sintese final do encontro.



Visando uma melhor fundamentagdo para a participacdo de todos na
dinamica, cada um dos seis professores-pesquisadores do grupo de verbaliza¢io
elaborou um texto abordando elementos considerados relevantes a tematica
proposta e orientados pela questdao central. Esses textos foram previamente dis-
tribuidos a todos os participantes da dinamica.

O desenvolvimento do debate foi dividido em duas partes.

Na primeira delas, cada um dos membros do grupo de verbalizacio
respondeu a duas perguntas elaboradas pelos alunos do curso de especializagao
no “Ensino da Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensi-
no Médio”. Essas questdes foram também previamente enviadas aos professo-
res pesquisadores. As perguntas foram:

1)

2)

3)

Para o professor Miguel Ribeiro:

a) Quais sdo os conhecimentos especializados do professor de
Matematica necessarios para que o trabalho escolar transcenda as
fronteiras da disciplina escolar? Como isso pode acontecer?

b) A necessidade de perseguir objetivos a médio e longo pra-
70, sustenta também a necessidade de que a formacdo de profes-
sores (inicial e continuada) que ensinam(rdo) matematica (desde a
Educacao Infantil) tenha como foco o desenvolvimento desse co-
nhecimento especializado. Como pode acontecer a formagio ou
"re-formacio" dos profissionais da educagio?

Para a Profa. Maria Helena de Souza:

a) Atualmente, estd mais evidente que os direitos das criancas
nao estido sendo garantidos, dada a ndo aprendizagem frequente-
mente constatada, inclusive nas salas de aula. Essa afirmacio per-
mite inferir que alguém ndo estd cumprindo o seu dever e que,
certamente, nao ¢é a escolas e nem o professor. Afinal, ambos nio
tém, em geral, as condi¢Ges para garantir as aprendizagens de seus
alunos. Se a matematica enquanto disciplina ja ndo estd sendo ga-
rantida, uma proposta de enfoque como area de conhecimento,
que aumenta a complexidade e a necessidade de recursos ird ga-
rantir?

b) Como problematizar ideias, conecti-las com a historia da
humanidade, sem reduzi-la a um tema transversal? Quais aspectos
diferenciam a matematica desenvolvida na area do conhecimento
da matematica desenvolvida como tema transversal?

Para a Profa. Cristina Cerri:

a) Reformas de programas de ensino e materiais para subsidiar
os trabalhos dos professores “atravancam” o desenvolvimento da
matematica como area do conhecimento. Como devem ser pensa-



4)

5)

0)

dos e elaborados os programas de ensino e materiais para que ma-
tematica seja desenvolvida como 4drea do conhecimento e nio re-
caia novamente na escolarizacao?

b) A avaliacido é tema de grande discussio e de tabu nas esco-
las, sendo ainda, em sua maioria, classificatéria e excludente (prin-
cipalmente nos exames vestibulares). Como deve ser avalia¢do nas
escolas ao se trabalhar com area de conhecimento? Nesse contex-
to, como ficariam os exames vestibulares, inclusive o ENEM? Es-
sas avaliagdes poderiam ser um meio de for¢a a adog¢do da mate-
matica como area de conhecimento?

Para a Prof.* Ana Lucia Manrique:

a) Como organizar o trabalho nas escolas de Educagio Basica
para que ela realmente para que ela possa ser considerada uma
area de conhecimento?

b) Essa organizacio do Ensino da Matematica a descaracteri-
zaria como uma disciplina escolar? Um trabalho interdisciplinar na
disciplina de matematica, ndo poderia ser considerado um ensino
por area de conhecimento?

Para o Prof. Nilson José Machado:

a) E fato que a excessiva fragmentacio e a falta de articulagio
entre os conteudos em nossas escolas e sistemas de ensino. De
que maneira desenvolver projetos, considerando a matematica
como area do conhecimento, atendendo interesses dos alunos,
atingindo expectativas de ensino e aprendizagem, sem instrumen-
taliza-la, sem empobrecer o uso corrente da lingua e desconstruin-
do a fragmentagdo?

b) De todo o exposto e tratado nos textos, objetivamente,
quais sao os elementos que permitiriam classificar “algo” como
“area de conhecimento”?

Para o Prof. Antonio Miguel:

a) Suas reflexdes apontam para uma organizacio nio discipli-
nar para a constru¢io do Conhecimento. Em que medida o se-
nhor acha exequivel essa proposta considerando o atual contexto
educacional (constituido historicamente)?

b) Um exercicio de inversdo de papéis: Se o senhor fosse atu-
almente responsavel pela elabora¢io curricular de uma escola, de
um municipio, de um estado ou do Brasil, qual seria a critica que
faria a seu textor



Na segunda parte, cada um dos verbalizadores pode fazer suas conside-
ragoes finais, porém considerando a seguinte provoca¢iao metaférica, proposta
pelo Prof. Dr. Luis Catlos de Menezes, para colocar um olhar para a formacio
de professores: “Se imaginarmos que cada uma das faces de um tetraedro repre-
sentasse uma das 4reas de conhecimento (Ciéncias da Natureza, Ciéncias Hu-
manas, Linguagem e Matematica), cujo nucleo seria preenchido por cultura e
praticas sociais, este solido seria uma boa representacido da proposta de forma-
¢do dos profissionais da educa¢do da Faculdade SESI-SP de Educagao?”.

O trabalho do dia foi concluido com uma sintese feita pelo Prof. Dario
Fiorentini.

Este livro é composto inicialmente por sete textos. No primeiro deles,
do prof. Dr. Luis Carlos de Menezes que traz um panorama da organizagio
curricular por Area de Conhecimento e pelos seis textos produzidos pelos pro-
fessores-pesquisadores que participaram do grupo de verbalizagio.

Em seguida se encontra a transcricio das duas partes do debate, sendo
que ao final da ha fechamento feito pelo prof. Dr. Dario Fiorentini.

Enfim, ¢ esperado que esta producdo possa colaborar para a melhor
formagido de professores, para a melhor elaboragio de tarefas de ensino e que
os elementos conceituais aqui presentes possam iluminar a elabora¢io dos do-
cumentos curriculares.
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AREAS DE CONHECIMENTO E FORMACAO DE
PROFESSORES

Luis Carlos de Menezes

Como uma formagio em areas de conhecimento pode preparar melhor
professores para cada componente cutricular da Educagdo Bésicar

As areas de conhecimento

As Areas de Conhecimento na Educacio Bisica, tanto quanto a corres-
pondente formacio de professores, tem tido um longo histérico, em que a afir-
magao de sua necessidade tem sido contraditada ou postergada, seja por cautela
da academia, seja pela tradi¢do escolar de componentes disciplinares estanques.
Ha quase meio século, propostas de formac¢ao docente combinada, como “Es-
tudos Sociais” e licenciaturas afins, foram combatidas pelas universidades por
temor de que levasse a precarizagio formativa. E mesmo quando, ha duas déca-
das, os Parametros Curriculares Nacionais reuniram os componentes curricula-
res em dreas, estas nao foram realmente efetivadas na organizagio curricular da
maior parte das escolas brasileiras.

De fato, as areas da educacio escolar nio tém correspondéncia clara no
ambito académico, onde se distinguem ciéncias da natureza de ciéncias huma-
nas, mas filosofia e matematica usualmente nao se identificam como ciéncias, e
onde as linguas e literaturas correspondem a “Letras”, e nem Arte nem Educa-
cdo Fisica se identificam com uma Area de Linguagens. Por isso, as quatro
Areas do Conhecimento, hoje estabelecidas na Educagdo Basica, precisam ser
compreendidas em seu contexto e sua defesa como recurso de estruturagio for-
mativa ndo pode ignorar os percalcos ja experimentados.

No Ensino Fundamental, Histéria e Geografia sio as ciéncias huma-
nas, as Ciéncias Naturais e Matematica se aprendem em componentes unicos, e
as linguagens envolvem Portugués, Arte e Educacio Fisica, nos primeiros anos,
e também Lingua Estrangeira Moderna, nos anos finais. Ha ainda o Ensino Re-
ligioso que, ndo sendo confessional, poderia ser tomado como parte das cién-
cias humanas.

No Ensino Médio, a organiza¢do tem mais componentes e, pelo menos
formalmente, as Areas de Conhecimento ja se apresentam: a Biologia, a Fisica e
a Quimica compdem a Area de Ciéncias Naturais; a Area de Linguagens é com-
posta por Portugués, Lingua Estrangeira Moderna, Arte e Educacdo Fisica; a
Area de Ciéncias Humanas, além de Histéria e Geografia, acrescenta-se Socio-
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logia e Filosofia; a Matematica é Area auténoma, como no Ensino Fundamen-
tal.

O que dé sentido a Area de Linguagens é reunir as diferentes acepgdes
das formas de expressido: idiomas, artes, linguagens corporais e esportes, ou
seja, algo como as “linguagens da mente e do corpo”. Sua constituicio em
“Area” é um recurso importante para organizar e estruturar a aprendizagem es-
colar, mesmo considerando que outros componentes, como a Matematica,
igualmente possuem carater ou dimensdes de linguagem.

Vale a pena também ilustrar como a Matematica, tradicionalmente
identificada como componente, veio a tornar-se Area. Quando, com base no
antigo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), foi elaborado o Exame
Nacional de Certificacdo da Educagio de Jovens e Adultos (ENCEJA), a Mate-
matica surgiu neste como 4area autdonoma. E essa autonomia se consolidou
quando, por sua vez, um novo ENEM foi organizado com base no antigo EN-
CEJA. Tal status da Matematica ¢ bem-vindo dado seu peso formativo, sendo
que seus ramos, como calculo, geometria, dlgebra e probabilidades, podem ser
tomados como seus componentes.

Foram assim estabelecidas, para a Educacdo Basica, as areas de Cién-
cias da Natureza, Ciéncias Humanas, Linguagens e Matematica, que poderiam
ser visualizadas como as quatro faces de um tetraedro, em cujo interior estariam
a cultura e as préticas sociais desenvolvidas na escola, e cada uma das faces seri-
am as “janelas” ou “lentes” através das quais a escola observa e se relaciona
com o mundo. A Base Nacional Curricular Comum estd sendo organizada nes-
sas quatro areas, em toda a Educacio Basica, sendo de se esperar que tal organi-
zacdo se mantenha na sua terceira versiao, em elaboracio e a ser referendada
pelo Conselho Nacional de Educagido, a quem cabe estabelecé-las como norma
nacional.

A organizacao em Areas ¢, portanto, um recurso da educagio basica
em que a reunido e articulagdo de componentes nao significa sua fusio. Ha pai-
ses de bom desempenho educacional, como a Finlandia, que projetam organizar
toda a educacio basica em Areas do Conhecimento, diminuindo o nimero de
componentes curriculares e integrando as disciplinas sem dissolvé-las. No Bra-
sil, essa organizacdo talvez ndo se apresente como orientagdo geral em curto
prazo. Mas nada impede que venha a ser adotada por sistemas escolares que
disponham de professores com formagao por area. Levando em conta a condi-
¢do brasileira, uma formacdo de professores em uma Area de Conhecimento
deve prepara-los para conduzir o ensino do conjunto e de cada um dos seus
componentes, dando-lhes mais significado em sua articulagdo conceitual.

Porque e como formar professores em areas de conhecimento

No Ensino Fundamental, sdo oito os componentes curticulates regula-
res, e no Ensino Médio sio treze, varios deles s6 dispondo de duas horas de
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aula por semana, e alguns s6 de uma. Ha professores que conduzem um tnico
componente, e s6 completam sua carga horaria semanal atendendo duas deze-
nas de turmas, com muitas centenas de alunos cujas caracteristicas ndo chegam
a conhecer e, se trabalharem em virias escolas, sactrificam horas se deslocando
entre elas. Se conduzissem trés ou quatro componentes de uma area, passariam
a conhecer melhor seus estudantes, em numero trés ou quatro vezes menor,
trabalhariam em uma unica escola, cujo projeto pedagogico efetivamente viveri-
am, e reduziriam seu tempo diario de deslocamento.

S6 isso justificaria uma formacgao por area, multipla e articulada. Mas
essa sO uma das suas vantagens e talvez ndo a mais expressiva: professores com
formacio numa Area de Conhecimento podem ser educadores mais amplamen-
te preparados para conduzir cada um dos componentes, e habilitados para leci-
ona-los. Professores preparados para todos os componentes de uma area serdo
capazes de fazer correlagdes essenciais que enriquecem a aprendizagem de cada
um deles. A energética celular seria mais amplamente compreendida numa aula
de Biologia, se explicitadas as transformacdes fisicas e quimicas envolvidas. Gé-
neros musicais, teatrais e de artes visuais seriam mais eficazmente caracteriza-
dos em Arte, se tratados em contextos sociais e conjuntamente com petiodos li-
terarios, ligando-os ao aprendizado de Portugués e de uma Lingua Estrangeira.
A Matematica vivida como area eliminaria o confinamento entre seus compo-
nentes e destes com as demais dreas para as quais sio, a0 mesmo tempo, lingua-
gem e instrumental. Mudancas sociais na Europa, quando da transi¢do da pro-
dugdo artesanal para a industrial, s3o temas que podem interligar aulas de Histo-
ria e Sociologia, dando contexto para a Geografia econémica mostrar por que
razdes semelhantes a América do Sul, hoje exportadora de commodities, foi antes
colonizada. E isso tudo seria ingrediente para um filosofar sobre a condi¢do hu-
mana no mundo globalizado da sociedade pés-industrial.

Resta mostrar, entio, como ¢ possivel formar professores em Areas de
Conhecimento, sem aligeirar sua formagio e sem precisar manté-los toda uma
década na faculdade, ou seja, sem multiplicar por trés (ou por quatro) as tipicas
3.200 horas demandadas para a formac¢io em cada componente. O que permite
reunir em uma Area seus varios componentes é exatamente o que esses tém em
comum, como a investiga¢io e quantificacio nas Ciéncias da Natureza, a varie-
dade de formas de expressio nas Linguagens, a evolucdo social e econémica
nas Ciéncias Humanas, ou as relagoes entre fungdes, modelagens e probabilida-
des na Matematica. Precisamente esses tragos comuns entre os componentes
permitem associa-los em uma formagdo conjunta, ampliando sim os tempos
formativos, mas sem precisar multiplica-los.

Os aspectos afins dos componentes de cada area poderdo ser apreendi-
dos vantajosamente em conjunto, como principios e conceitos gerais, objetos
de conhecimento, métodos de investigacdo, recursos instrumentais materiais e
virtuais, critérios de verificagdo, assim como aspectos historicos e filoséficos
dos componentes e de seu ensino: a sucessdo de perfodos na literatura e nas ar-
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tes em geral; a historia e a epistemologia das ciéncias da natureza e, em todas
essas, a conservacgdo e as transformacgoes da energia; os aspectos sociologicos e
filoséficos da ocupagio e exploracgio de territérios e recursos naturais ao longo
das etapas historicas. Quanto 2 Matematica, pensa-la como Area amplia sua res-
ponsabilidade de interlocugio com as demais Areas como modelagem ou lin-
guagem, assim como atribui maior énfase a cada um dos seus componentes.

Mas ha muitos outros ganhos, ao combinar a economia de tempo com
o ganho de qualidade, quando levamos em conta a formacio pedagogica dos
professotes de cada area. Ha aspectos que sdo praticamente universais, que na-
turalmente serio comuns nio somente a uma Area, mas também a todas as
Areas, como diditica geral, cultura e organizacio escolar, psicologia dos estu-
dantes de cada faixa etaria, histéria da educacio no Brasil e no mundo. Acres-
cente-se a isso que as didaticas especificas também sdo muito proximas no inte-
rior de cada Area, de maneira que a formacio para didatica das Ciéncias Natu-
rais, das Linguagens, das Ciéncias Humanas e da Matematica, pode sem condu-
zida em cada Area, sem sacrificar a qualidade ou até mesmo a ampliando.

Nada poderia justificar, no entanto, a auséncia de uma formagao espe-
cifica e mais aprofundada em cada componente da Area, mas nem por isso pre-
cisam ser “multiplicadas” a preparacido pedagbgica geral, a preparagido pedagd-
gica especifica de Area e parte da formagio conceitual partilhada entre os com-
ponentes de cada Area. Consideradas essas dimensées comuns, as trés mil e du-
zentas horas estipuladas para a formacio de cada componente na faculdade de-
verio dar lugar a quatro mil e tantas horas na formagio em Area, correspon-
dendo ha cerca de quatrocentas horas suplementares para cada novo compo-
nente agregado.

E preciso ressaltar, no entanto, serem inegociaveis a qualidade e a ex-
tensio dos estdgios formativos, ou de “residéncia escolar”, em que os licencian-
dos entrardo em contato com a cultura escolar e, especificamente, com a apren-
dizagem escolar de cada um dos componentes para os quais eles serdo habilita-
dos. Esse aspecto ndo comporta simplificacio e serd preciso sim multiplicar as
horas: tantas vezes o nimero de horas prescritas de estagio ou residéncia quan-
tos sejam os componentes contemplados na Area. Noutras palavras, os estagios
devem garantir intimidade no trabalho disciplinar de cada componente, com vi-
véncia em classes de cada um deles, além da vivéncia escolar em sentido amplo,
para o que sera essencial uma articulagio organica entre centros formadores e
sistemas escolares.

Toda essa argumentacio pretende valer para qualquer modalidade de
Educacio Basica. No entanto, tendo-se em vista a hoje discutida diversificacdo
do Ensino Médio, para além da modalidade propedéutica refor¢ada pela desig-
nagdo “Médio”, ¢é interessante cogitar que outro sentido poderia ter a formacio
em Areas nas modalidades voltadas a preparagio para o trabalho. Nessas outras
versdes do Ensino Médio, hoje pode chegar a cerca de duas dezenas o numero
de componentes curriculares, pelo acréscimo daqueles que qualificam para o
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exercicio profissional. Isso recomendaria um nimero menor de componentes
disciplinares, circunstancia que leva a pensar em componentes de carater real-
mente multiplo, para os quais os professores formados por Area estariam igual-
mente qualificados.

Onde formar professores em areas de conhecimento

Uma questdo que decorre do conjunto das opg¢des conceituals e meto-
dolégicas sinalizadas ao longo deste texto tem a ver com quais institui¢cdes po-
deriam e se disporiam a formar professores em Areas de Conhecimento. Uni-
versidades conceituadas tém a formacao de licenciados de cada componente em
paralelo ou em sequéncia a de bacharéis e suas Unidades de Educa¢io ou de
Pedagogia usualmente ddo sua contribuicdo em separado das demais Unidades.
Seria demandado um esforco consideravel nessas institui¢oes, envolvendo va-
rias Unidades com sua relativa autonomia universitaria, para promover uma for-
magdao multipla e integrada. Considerando que nessas Unidades a maior parte
dos formadores de professores para cada componente é de pesquisadores de
uma temdtica especifica seria essencial orientacdo e apoio para seu envolvimen-
to educacional interdisciplinar. Também por isso, seria recomendavel uma mo-
bilizagdo institucional e eventual aporte de recursos para promover tal esforgo.

Ha universidades particulares e faculdades isoladas, com maior flexibili-
dade na organizacao de novos cursos, mas nas quais as dificuldades a serem en-
frentadas sio de outra natureza. B compreensivel que, atualmente, elas privilegi-
em certas licenciaturas e nao outras, em funcio de demanda de mercado ou de
custo formativo. Mas como sio elas as responsaveis pela formacao de boa parte
dos professores em muitas regides do Brasil, seu condicionamento ao mercado
contribui para a caréncia de professores de certas especialidades. O envolvi-
mento dessas instituicdes em formacdo por area deve ser apoiado, estimulado e
também monitorado, fomentando e mesmo subsidiando a formacio em Areas,
que responda as necessidades dos sistemas escolares em cada regido. Contudo,
cuidados devem ser tomados para evitar que venham a aligeirar essa formacao,
em funcao de custos, acenando para falsas vantagens de uma certificagdo malti-
pla, desprovida da efetiva qualificagio.

Por isso tudo, serd preciso promover e fomentar institui¢des publicas e
privadas, que enfrentem o desafio de conceber e por em pratica a Formagio de
Professores em Areas, com qualidade académica, esmero pedagdgico e de for-
ma articulada com as escolas de educago basica de seu entorno regional. Trata-
se de estabelecer politicas publicas coordenadas para esse propésito, o que en-
volve regulamentacio legal, ampla difusdo das novas modalidades, assim como
mobiliza¢iao de recursos materiais, humanos e institucionais. Vale enfatizar que
a defesa que o presente texto faz da formacio de professores em Areas de Co-
nhecimento converge com a demanda por uma regulamentacdo de formacdes
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interdisciplinares, expressa nas Diretrizes Curriculares Nacionais de Formacao
de Professores.
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DISCIPLINAS OU AREAS DE CONHECIMENTO
PARA QUE? POR UMA FORMACAO TERAPEUTICO
INDISCIPLINAR DE HUMANOS PARA A VIDA E
PARA SUAS FORMAS DE VIDA"

Antonio Miguel

O foco tematico da discussao que realizo neste texto tem como pano
de fundo a preocupagio que vem se manifestando entre professores e gestores
dos cursos de graduagio e pés-graduacao Lato Sensu da Faculdade de Educacao
SESI-SP, sobretudo em torno da questao relativa as implicagdes, no ensino, do
reconhecimento da Matematica como uma area autobnoma de conhecimento, ul-
trapassando, porém, os limites de uma disciplina escolar. Dado, entretanto, que
esta referida instituicdo educativa iniciou suas atividades de graduagao, em 2017,
com a oferta de quatro cursos de licenciatura organizados por “areas de conhe-
cimento” - Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas, Linguagens e Matematica
-, optei por ampliar o foco tematico desta discussdo situando-o no interior de
um debate académico mais amplo que vem se processando, ja ha algum tempo,
em torno da pertinéncia politica, epistemoldgica e pedagdgica de se continuar
investindo em politicas educativas e formativas de natureza estritamente episte-
molégica, em que “o conhecimento” se mostre compartimentado em discipli-
nas ou 4reas autOnomas diferenciadas. Mas, falar assim “do” conhecimento,
como uma categoria supostamente autonoma, universal, abstrata e manejavel, ja
nao seria um efeito impertinente de uma incuravel doenga epistemoldgica?

Em uma das vezes em que me envolvi em um debate semelhante a este
foi no ano de 2006, em uma fala numa das se¢es coordenadas da 29a Reunido
Anual da ANPEd'. Tal fala, posteriormente publicada sob o titulo Areas e subi-
reas do conhecimento, vinculos epistemoldgicos: o GT de Edncagao Matemitica da ANPEd
(MIGUEL, 2008), havia sido produzida sob o pano de fundo do questionamen-
to?, por parte dos integrantes do Grupo de Trabalho de Educagio Matematica,
do “lugar epistemologico” no qual este GT havia sido alocado na estrutura ci-
entifico- epistemolégica organizacional da ANPEd, baseada em um alegado cri-
tério de “afinidades epistemoldgicas” entre areas e subdreas de conhecimento,
entdo em funcionamento, para se dar conta da avaliacdo, emissdo de pareceres

‘DOI - 10.29388/978-85-53111-95-4-0-£.15-42

1 Associagio Nacional de Pés-graduacio e Pesquisa em Educacio.

2 Tal questionamento baseava-se no argumento dos frageis lacos de “afinidade epistemoldgica”
entre os GTs da ANPEd que, naquela ocasifo, integravam a subdrea na qual também se inseria o
GT de Educacio Matematica, quais sejam: o GT de Educagio e Sexualidade Humana, o GT de
Educacio e Afrodescendentes e o GT de Educacio e Comunicacio.
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circunstanciados, julgamento e selecdao de trabalhos submetidos aos eventos ci-
entificos da Associacio.

Por julga-lo pertinente a discussdo que vamos aqui desenvolver, quero
retomar aqui, daquela minha fala, um aspecto da polémica que o filésofo prag-
matico estadunidense Richard Rorty travou com o cientista também estaduni-
dense Edward O. Wilson, o pioneiro dos estudos em sociobiologia e biodiversi-
dade, em uma resenha publicada por Rorty, em 1998, sobre um livro de Wilson
intitulado Constliéncia: a unidade do conbecimento, no qual o bidlogo defendia a tese
de que seria:

[...] um erro pensar que existem inumeros tipos de explicagdo apropria-
das as perspectivas das disciplinas individuais, pois existe, intrinsecamen-
te, apenas uma classe de explicacdo que atravessa as escalas de tempo e de
complexidade para unir os fatos dispares das diferentes disciplinas por meio da
concordancia, da percepeio de uma rede inconsitil de causas e efeitos (WILSON,
1999, p. 257, italicos nossos).

Recusando-se a estabelecer uma relacdo especular entre a defesa da seg-
mentacio disciplinar do conhecimento e a crenca de que todos os fenémenos
“naturais” e “culturais” estariam organizados em uma rede inconsutil — isto ¢,
sem costura, sem emendas, feita de uma sé peca — de causas e efeitos, cuja ex-
plicacdo poderia ser reduzida a um pequeno nimero de leis naturais fundamen-
tais — Rorty argumentou do seguinte modo contra a tese da consiliéncia de Wil-
son:

Por que uma rede inconsutil de causas e efeitos acarretaria a possibilidade
ou a desejabilidade de uma rede explicativa também inconsutil? Para nos,
pragmatistas, pode e deve haver milhares de formas de descrever as coisas
e as pessoas — tantas quantos forem os propésitos que tivermos em rela-
¢do as coisas e as pessoas. Mas essa pluralidade nio é problematica, nio
suscita problemas filos6ficos e nem fragmenta o conhecimento. As disci-
plinas académicas nao sdo e nem devem ser reflexos do mundo real. De-
vem, sim, propiciar as maneiras de fazer as coisas no mundo real, de tecer
a grande rede inconsutil das causas, de modo que os objetivos humanos
sejam alcancados. A realidade é uma, mas as descriies dela sao incontdveis |...],
porque os seres humanos tém e devem ter objetivos diversos. Nao devemos arrancar
os cabelos por nossa infortunada cultura desunida. Ndo devenos eliminar as
barreiras entre as disciplinas. Alids, duvido da existéncia dessas barreiras (RORTY,
1998, p. 7-8, italicos nossos).

Como se nota, embora Rorty defenda que a nossa “cultura académica
disciplinar desunida” deva colaborar para se “tecer a grande rede inconsutil das
causas no mundo real”, tal cultura disciplinar ndo é e nem deveria ser vista
como o reflexo dessa rede inconsutil. Mas ainda que, por um lado, possamos
discordar de Wilson acerca da possibilidade de se fornecer uma explicagio cien-
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tifico-naturalista unitiria, redutora e fundamentalista do modo como se tece tal
suposta rede inconsutil - ou, até mesmo, discordar do suposto carater unitario
dessa propria rede que preexistitia antes e independentemente de suas préprias
descricbes humanas -, e ainda que, por outro lado, possamos concordar com
Rorty acerca da possibilidade de uma diversidade incontavel de descri¢oes disci-
plinares ndo especulares dessa suposta rede, em func¢io da variabilidade dos
propoésitos humanos orientadores dessas descri¢oes, é possivel também questio-
nar a ambos sobre a manuten¢do da doenga dualista explicativa ou descritiva
que opde, de um lado, uma “natureza” - quer una quer maltipla - passivel de ser
explicada ou descrita por humanos que nio se veem parte dessa natureza e, de
outro, uma “cultura cientifica” - disciplinarmente organizada ou nio - que se
supde dotada do poder imperialista de fornecer descricdes ou explicacoes unila-
terais de uma “natureza’ vista como “nao humana”, unicamente com base em
propositos ditos “humanos”. Se decidi aqui dar destaque a um tal tipo de criti-
ca, dentre outras que poderiam ser remetidas tanto ao ponto de vista de Wilson
quanto ao de Rorty, é porque, contemporaneamente, a discussio do problema
acerca da pertinéncia ou nio de politicas de configuracio disciplinar ou interdis-
ciplinar do conhecimento - quer ao nivel das investigagGes cientifico-académi-
cas, quer ao nivel da formagao escolar basica ou superior — vem se processando
no quadro mais abrangente do debate ainda estritamente académico relativo as
relacdes entre “natureza’” e “cultura”. Vamos, entdo, dar a palavra a um dos
destacados protagonistas desse debate mais abrangente, no cendrio internacio-
nal atual, o antropologo, socidlogo e filésofo da ciéncia francés, Bruno Latour’:

Na pagina quatro do jornal, leio que as campanhas de medidas sobre a
Antartida vao mal este ano: o buraco na camada de oz6nio aumentou pe-
rigosamente. Lendo um pouco mais adiante, passo dos quimicos que li-
dam com a alta atmosfera para os executivos da Atochem e Monsanto,
que estdo modificando suas linhas de producao para substituir os inocen-
tes clorofluorcarbonetos, acusados de crime contra a ecosfera. Alguns
paragrafos a frente, ¢ a vez dos chefes de Estado dos grandes paises in-
dustrializados se meterem com quimica, refrigeradores, aerossois e gases
inertes. Contudo, na parte de baixo da coluna, vejo que os meteorologis-
tas ndo concordam mais com os quimicos e falam de variacGes ciclicas.
Subitamente, os industriais ndo sabem o que fazer. Sera preciso esperar?

? Bruno Latour ¢ professor do Instituto de Estudos Politicos de Patis. Foi um dos fundadores do
campo de investigagdo denominado Estudos Sociais da Ciéncia e Tecnologia (ESCT) e um dos
coautores da denominada Teoria-do-Ator-Rede ou Actor-Network-Theory (ANT). Foi intencio-
nal, por parte de Latour, abreviar o nome de tal teoria pela sigla ANT que, em inglés, forma a pa-
lavra significativa “formiga”. Na nota dedicatéria aos estudantes de doutorado que aparece em
seu livro originalmente intitulado Reassembling the Social: An Introduction to Actor-Network-The-
ory (Latour, 2008), ele coloca dois quadrinhos. No primeiro desses quadrinhos, uma das persona-
gens, dirigindo-se a outra, diz: “No capitulo sexto do Livro dos Provérbios se diz: “Va até a for-
miga, preguicoso! Observe as suas andancas e vocé se tornard sabio!”. No segundo quadrinho, a
outra personagem responde a primeira: “Eu ja fui. Mas ela também néo sabia a resposta”.
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Ja é tarde demais? Mais abaixo, os paises do Terceiro Mundo e os ecolo-
gistas metem sua colher e falam de tratados internacionais, direito das ge-
racoes futuras, direito ao desenvolvimento e moratérias. O mesmo artigo
mistura, assim, reagcdes quimicas e reagdes politicas. Um mesmo fio co-
necta a mais esotérica das ciéncias e a mais baixa politica, o céu mais lon-
ginquo e uma certa usina no suburbio de Lyon, o perigo mais global ¢ as
proximas elei¢oes ou o préoximo conselho administrativo. As proporgdes,
as questoes, as duracbes, os atores ndo sio comparaveis e, no entanto,
estdo todos envolvidos na mesma histéria. [...] Contudo, ninguém pare-
ce estar preocupado. As paginas de Economia, Politica, Ciéncias, Livros,
Cultura, Religido e Generalidades dividem o layout como se nada aconte-
cesse. O menor virus da AIDS nos faz passar do sexo ao inconsciente, a
Africa, as culturas de células, 20 DNA, a Sio Francisco; mas os analistas,
os pensadores, os jornalistas e odos o5 que tomam decisoes irdo cortar a fina
rede desenbada pelo virus em pequenos compartimentos especificos, onde encontra-
Yemos apenas ciéncia, apenas economia, apenas representacoes sociais, apenas generda-
lidades, apenas piedade, apenas sexo. Aperte o mais inocente dos aerossois e
vocé sera levado a Antartida, e de 12 a universidade da Califérnia, em It-
vine, as linhas de montagem de Lyon, a quimica dos gases nobres, e dai,
talvez, até a ONU, mas este fio fragil serd cortado em tantos segmentos quantas fo-
rem as disciplinas puras: nao misturemos o conbecimento, o interesse, a justica, o po-
der. Ndo misturenos o céu e a terva, o global e o local, 0 humano e o inumano. “Mas
estas confusoes criam a mistura - vocé dira -, elas tecem nosso mundor”
— “Que sejam como se nido existissem”, respondem os analistas, que
romperam o né goérdio com uma espada bem afiada. O navio esta sem
rumo: a esquerda o conhecimento das coisas, a direita o interesse, o po-
der e a politica dos homens (LATOUR, 2013, p. 7-8, itdlicos nossos).

Quando olhamos para as dicotomias correlacionadas entre, por um
lado, “natureza versus cultura” e, por outro, entre “humanos versus nao huma-
n0s”, sob o aspecto de uma suposta possibilidade de existéncia independente ou
auténoma de formas “culturais” de vida humana relativamente a outras formas
“naturais” de vida, o “construcionismo” latouriano - pés-moderno e pds-antro-
pocéntrico, porque ciente da razoabilidade da perspectiva animista que caracte-
riza o “pensamento selvagem” dos povos indigenas, tal como lhe foi sugerida
pela seguinte passagem da obra de Lévi-Strauss - também nos aparece como le-
gitimo e sustentavel:

Um observador exdtico julgaria, sem davida, que a circulagdo automobilistica
no centro de uma grande cidade ou em uma rodovia ultrapassa as facul-
dades humanas; e de fato ¢é assim, uma vez que esta circulagio nio colo-
ca face a face nem homens nem leis naturais, mas sim sistemas de forcas naturais
humanizadas pela intencdo dos motoristas, ¢ bomens transformados em forcas
naturais pela energia fisica da qual eles se tornam os mediadores. Nao se tra-
ta mais da opera¢dao de um agente sobre um objeto inerte, nem da reagdo
de um objeto, promovido ao papel de agente, sobre um sujeito que se te-
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ria despossuido em favor do objeto sem nada pedir-lhe em retorno, ou
seja, situagoes envolvendo, de um lado ou do outro, uma certa dose de
passividade: os seres em presenca se defrontam ao mesmo tempo enquanto
sujeitos e objetos; e, no cddigo usado por eles, uma simples variagio na dis-
tancia que os separa tem a forga de um exorcismo mudo (LEVI-STRAUSS,
1962, p. 294, apud LATOUR, 2013, p. 54-55, italicos nossos).

E na razoabilidade da “perspectiva antropoldgica selvagem”, na qual se
situa este humano “observador exético” pré-antropocéntrico de Levi-Strauss,
que Latour “inventa” ou “constréi” a sua ontologia de “seres hibridos” de “na-
tureza” e “cultura” que habitam um “terceiro mundo metafisico” que nio se si-
tua, porém, para além da physis, mas que ja “nasce” — como todo “embrido hu-
mano”, como todo “embrido de ledo” - indissociavelmente enxertado como
physis bumanizada em uma physis humanizada:

Talvez o quadro moderno houvesse conseguido se manter por algum
tempo caso seu proprio desenvolvimento ndo houvesse estabelecido um
curto-circuito entre a natureza, de um lado, e as massas humanas, de ou-
tro. Enquanto a natureza permaneceu longinqua e dominada, ainda se
patecia vagamente com o polo constitutucional da tradi¢ao. Parecia re-
servada, transcendental, inesgotavel, longinqua. Mas como classificar o
buraco de ozénio, o aquecimento global do planeta? Onde colocar estes
hibridos? Eles sio humanos? Sim, humanos pois sao nossa obra. Sao natu-
raise Sim, naturais porque nao foram feitos por nds. Sio locais ou globais? Os
dois. As massas humanas que as virtudes e os vicios da medicina e da
economia multiplicaram também ndo sdo faceis de mapear. Em que
mundo abrigar estas multidées? Estamos no campo da biologia, da soci-
ologia, da historia natural, da sociobiologia? E nossa obra e, no entanto,
as leis da demografia e da economia os ultrapassam infinitamente. A
bomba demografica é global ou local? Os dois. Portanto, tanto do lado
da natureza quanto do lado do social, ndo podemos mais reconhecer as
duas garantias constitucionais dos modernos: as leis universais das coisas,
os direitos imprescritiveis dos sujeitos. O destino das multidées famintas,
assim como o de nosso pobre planeta, encontram-se ligados no mesmo
n6 gordio que mais nenhum Alexandre vird cortar. Digamos, entdo, que
os modernos quebraram. Sua Constitui¢do podia absorver alguns contra-
exemplos, algumas excegoes, até mesmo alimentava-se disto: mas torna-
se impotente quando as excec¢oes proliferam, quando o ferceiro estado das
coisas ¢ o terceiro mundo se misturam para invadir em massa todas as suas
assembleias. Como Michel Setres, chamo estes hibridos de quase-objetos, pot-
que ndo ocupam nem a posi¢ao de objetos que a Constitui¢do prevé para
eles, nem a de sujeitos, e porque ¢ impossivel encurralar todos eles na
posicao mediana que os tornaria uma simples mistura de coisa natural e
simbolo social [o que mostra] o guanto o pensamento selvagen: nos é proximo
(LATOUR, 2013, p. 54, italicos nossos).
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Colocando-se sob uma perspectiva antropoldgica pos-estrutural, o an-
tropélogo brasileiro Eduardo Viveiros de Castro, em seu livro recentemente
publicado sob o titulo Metafisicas canibais: elementos para nma antropologia pds-estrutu-
ral, desenvolve, esclarecendo-o, um ponto de vista semelhante ao de Latour:

O perspectivismo amerindio conhece no mito um lugar geométrico onde
a diferencga entre os pontos de vista ¢ a0 mesmo tempo anulada e exacer-
bada. Nesse discurso absoluto, cada espécie de ser aparece aos outros seres como
aparece para si mesma — como humana -, € entretanto age como se ja manifes-
tando sua natureza distintiva e definitiva de animal, planta ou espirito.
Ponto de fuga universal do perspectivismo, o mito fala de um estado do
ser onde 0s corpos e os nomes, as almas e as a¢des, 0 eu € 0 outro se in-
terpenetram, mergulhados em um mesmo meio pré-subjetivo e pré-obje-
tivo. A finalidade da mitologia ¢ precisamente a de contar o “fim” desse
“meio”: dito de outro modo, de descrever a “passagem da Natureza a
Cultura”, tema ao qual Lévi-Strauss atribui um papel central na mitologia
amerindia. [...] A passagens nao ¢ um processo de diferenciagio do humano a partir
do animal, como na vulgata evolucionista ocidental. A condigao original comum aos
humanos e animais nao ¢ a animalidade, mas a humanidade. A grande divisio miti-
ca mostra menos a cultura se distingnindo da natureza do que a naturega se afastan-
do da cultura: os mitos contam como os animais perderam atributos her-
dados ou mantidos pelos humanos. Os ndo humanos sao ex-humanos , e nio
05 humanos os ex-ndao humanos. Assim, se nossa antropologia popular vé a
humanidade como erguida sobre alicerces animais normalmente ocultos
pela cultura — tendo outrora sido “completamente” animais, permanece-
mos, “no fundo”, animais -, o pensamento indigena conclui ao contrario
que, tendo outrora sido humanos, os animais e outros existentes cosmi-
cos continuam a sé-lo, mesmo que de uma maneira nio evidente para
nés (CASTRO, 2015, p. 59-60, italicos nossos).

Entdo, com base nesse esclarecimento de Viveiros de Castro, poderfamos
dizer que, sob a perspectiva antropolégico-construcionista “selvagem” latouriana, a
“construcdo cultural” do “mundo natural” ndo é propriamente feita através da in-
ser¢ao completamente distintiva e distinguivel de um “terceiro mundo” de seres
hibridos de natureza e cultura entre o mundo passivo e ndo humano da natureza e
o mundo humano ativo da cultura. Esse “construcionismo” latouriano se manifes-
ta, de um modo mais operacional, na sua “teoria ator(actante)-rede”, na qual os
“entes” produzidos pelos cientistas — porque indiretamente inferfveis de suas inves-
tigagces laboratoriais -, bem como os artefatos tecnolégicos, ao serem dotados de
“vida proépria”, se tornam “bio-artefatos” hibridos de natureza e cultura. E dai, de-
vido ao estatuto ontolégico hibridamente difuso desses “bio-artefatos hibridos”, o
discurso requerido para se identificar, descrever e caracterizar os papéis e os efeitos
que cles exercem sobre a natureza, desde o inicio e sempre constituida de “huma-
nos”, situa-se entre o discurso natural-empirico-factual das ciéncias da natureza o-
dernamente visto como “nao humano” e o discurso sécio-politico-juridico-constituci-
onal das ciéncias sociais, #odernamente visto como aquele que diria unicamente res-
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peito a0 mundo dos “humanos”. Tais “hibridos” sdo vistos por Latour como
“construgoes” simultaneamente culturais e naturais, uma vez que se mostram ativos
e tém o poder de interferir tanto no mundo natural quanto no humano, de modo
que a natureza esta sempre sendo humanamente reconstruida, redescoberta.

Penso que o “construcionismo” de Latour ndo poderia ser visto como um
novo tipo de idealismo filoséfico, dado que o “terceiro mundo” que ele “constréi”
nao ¢ um mundo que estaria fora da natureza ou da cultura e nem rivaliza com clas.
Melhot seria vé-lo como uma “construcdo cultural” simultaneamente humana e nio
humana que “produz” um mundo humano de acfantes' hibridos que podem agir e
interagir com humanos e como humanos. Tais “actantes” podem associar-se entre si
— ndo simultaneamente e nem da mesma forma, em funcio de propdsitos contextu-
ais humanos diversos e de meios técnicos para se atingi-los - mediante a constitui-
¢io de uma diversidade de elos ou nés de trabalho entre actantes diversos, cujo fluxo
associativo invisivel, que em nada se assemelha fisicamente a uma rede, pode ser
metodicamente descrito pela teoria-do-ator-rede (LATOUR, 2008, p. 207).

Entretanto, esse modo latouriano, pés-estrutural e pés-humanista, de des-
construir a dicotomia “natureza versus cultura”, mediante o recurso de hibridizacdo
ou extensio do atributo de “humanidade” a natureza e aos artefatos culturais pro-
duzidos por humanos, parece ver a pratica da andlise politico-cultural como um
movimento unilateral que parte do “mundo do conhecimento” para os das diferen-
tes organizacdes sociais e restrita a consideragdo de controvérsias de natureza soci-
otecnolégicas e de seus efeitos globais. Ainda que pertinente, penso que a incorpo-
ragdo de hibridos ao “mundo do conhecimento” consegue, no maximo, antropolo-
gizar a epistemologia, sem sair da epistemologia, sem que se chegue a desconstrui-la
enquanto uma teoria autbnoma do conhecimento. E isso parece ocorrer porque os
hibridos, ainda que passem a ser vistos como “actantes” tio “agentes” quanto os
humanos, continuam sendo vistos como “sujeitos do conhecimento”, eles préprios,
independentes da linguagem vista como jogos de linguagerz; mas também, porque sen-
do a “cultura” onto e epistemologicamente por ele vista como um mundo habitado
por “seres actantes” “produzido” simultaneamente por humanos e ndo humanos, o
significado atribuido a palavra cultura ¢ o de “mundo produzido” e ndo o de mun-
do compartilhado no qual humanos e ndo humanos hibridizados simultaneamente
se produzem.

Na sequéncia, vamos considerar uma outra proposta de desconstrucido da
dicotomia “natureza versus cultura”. Simultaneamente orientado pelos pensamen-
tos de Ludwig Wittgenstein e John Dewey, a desconstrucdo operada por Rupert
Read’® da dicotomia que se estabelece entre “natureza” e “cultura” ¢ feita com o

* Na teoria ator-rede, o termo “ator” é substituido pela palavra “acfante’, quer para se destacar o
fato de actantes ndo serem, necessariamente, humanos - mas também, hibridos, tais como: compu-
tadores, sofivares, animais, objetos ou instituicbes quaisquer -, quer ainda para se por em evidéncia
o papel igualmente ativo de acfantes humanos ou hibridos, na constitui¢do de redes.

> Rupert Read é professor de filosofia da University of East Anglia, em Norwich, no Reino Uni-
do, onde desenvolve pesquisas em filosofia da linguagem, filosofia da ciéncia e filosofia ambien -
tal. E também politico filiado ao Green Party da Inglaterra. Tal como Richard Rorty (1931-2007),
as suas investigacoes filoséficas académicas sdo orientadas pela perspectiva wittgensteiniana, bem
como também inspiradas pelos trabalhos de John Dewey. Entretanto, Read se situa do lado
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proposito de se prevenir, educar e instrumentalizar humanos na luta organizada
contra “eco-efeitos” politicos, econdmicos e sociais conservadores e elitistas gera-
dos pela perpetuagio da dicotomia “natureza versus cultura”, quer quando ela se
manifesta no discurso de cientistas, de pensadores académicos, de ambientalistas,
quer quando ecoa no discurso legal das politicas ambientais contemporaneas.

Read focaliza, particularmente, os efeitos de dois “maus” usos académicos
da linguagem no modo de se considerar (tentando-se desconstrui-la, mas sem des-
construi-la, de fato) tal dicotomia: o primeiro que pensa poder desconstrui-la, assi-
milando um dos polos dessa dicotomia ao outro. Em outras palavras, ele afirma
que um tipo de discurso (o “construcionista”), proveniente sobretudo do ambito
dos estudos culturais, do modo como tém sido realizados por integrantes da comu-
nidade de criticos literarios, ao transformar tudo em “‘texto”, acaba defendendo o
ponto de vista de que a natureza seria uma constru¢io cultural humana. Read criti-
ca, nos seguintes termos, o que ele denomina “tese culturalista/construcionista”,
nos dois diferentes usos que os seus defensores fazem da palavra “constru¢io”,
quer quando usada com o significado de “re-construcdo” biotecnolégica da nature-
za, quer quando usada com um “novo” significado filoséfico-idealista metafisico,
segundo o qual ¢ feita uma ampliacio artificial e arbitraria ilimitada do termo “cul-
tura” de modo a abarcar “literalmente” toda a natureza:

[...] é preciso considerar uma ambiguidade sistematica no termo “cons-
truit” [...]. Ou seja, o termo contempla que, hoje em dia, a Civilizagio
(re)constrdi de maneira ilimitada a natureza fisicamente/matetialmente,
por meio de nosso ganancioso poder biotecnolégico? Ou sera que se tra-
ta de um sentido mais fundamental de construcdo “metafisica” por meio
de categorias representacionais ou categorias do pensamento? No primeiro
sentido, é completamente claro que, pelo menos, alguns elementos da
natureza continuardo impérvios ou anteriores a constru¢ao humana. Isto
¢, os seres humanos niao podem, literalmente, criar ou construir todos os
fendmenos (ou até mesmo a maioria deles) que temos a inten¢ao de cha-
mar de “naturais”, mesmo que seja possivel alterar ou destruir — recons-
truir, talvez — muitos deles. Quanto ao ultimo sentido puramente meta-
fisico de “construir’: se tudo é construido culturalmente, se ##do pode ser
colocado dentro da categoria “cultural”, entdo nada ¢ explicado pelo sim-
ples evocat da “construcio social/cultural”. Dizer que a natureza ¢ total-
mente construida de forma cultural, nesse sentido, na verdade, é nio di-
zer nada. O mesmo acontece se pensarmos [...| na construcgao cultural em
questdo como desempenhada por meio de uma cultura cientifica. Afinal,
tal construcdo sé pode ser reconstrugdo de algumas coisas; caso se supo-
nha que ela se estende a Zudo, entdo, estamos apenas expressando a nossa
determinacdo de ndao permitir que nada seja descrito em termos que nao
sejam cientificos. Continuamos sem dzizer nada nesses (ou em quaisquer
outros) termos. Em suma, qualquer plausibilidade presente em uma tese

oposto aquele no qual se situava Rorty na segmentagio feita por este dos seguidores de Wittgens -
tein, na atualidade, em duas categorias: os wittgensteinianos pragmaticos, com os quais se identifi-
cava Rorty e os wittgensteinianos terapéuticos, dentre os quais Read se inclui.
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culturalista/construcionista evapora-se, uma vez que seja revelada sua
ambiguidade intrinseca, quando percebemos que tal tese ¢ falsa (se toma-

da no sentido material) ou vazia (se tomada no sentido metafisico)
(READ, 2009, p. 18, italicos do autor).

Um movimento no sentido contratio é também feito por Read, a fim
de explicitar uma ambiguidade aniloga manifesta em usos do termo “natureza”
por biocentistas e ambientalistas. Em um desses usos, a natureza é vista como
uma totalidade universal a qual tudo esta inevitavelmente submetido e subordi-
nado. Em outro, ela é vista como nio podendo ser dominada pelos humanos,
porém, potencialmente separavel da cultura humana. Sem, € claro, tentar inibir
os usos dos termos “natureza” e “cultura”, a desconstrucio terminoldgica da
dicotomia “natureza versus cultura” feita por Read sugere deixarmos de lado os
debates tedricos ou teorizantes referentes a essa dicotomia e passarmos a nos
envolver tio somente em debates e embates politicos situacionais e efetivos,
abandonando os usos dessas palavras e substituindo-as pela palavra “ecossiste-

2

mas

A natureza nao pode ser “naturalizada” (isto ¢, tomada como referéncia
de alguma entidade realmente existente, seja pela reducdo ou por algum
outro meio tedrico), nem proveitosamente evocada no discurso ético. Se
encararmos a n6s mesmos desde ja como parte da maioria dos ambientes
que descrevemos, o termo ambiente pode nos ajudar a ter sucesso onde os
termos dualisticos falharam. Se entendermos ambiente nao como um si-
noénimo proximo de natureza, falar sobre o ambiente do sujeito zao precisa
ser uma tentativa de diferenciar entre primeira natureza, segunda natureza
e ndo natureza. [...] Contudo, um problema simples, porém crucial, per-
manece ainda é muito facil perceber o ambiente do sujeito como algo ex-
terno a ele. HA um termo que contorna essa dificuldade, enquanto preset-
va todas as vantagens do termo ambiente detalhadas acima e continua fiel
aos insights de Wittgenstein e de pensadores afins: ecossistera. |...] Focar
no(s) ecossistema(s) (inclusive nés) como um conjunto, uma totalidade
para a qual possamos (e inevitavelmente iremos) fazer uma diferenca,
pode ser fortalecedor e promissor. Especificamente, uma vez que sejamos
nao antropocéntricos ao ponto de dizer que “o valor dos processos e ob-
jetos naturais nao ¢ redutivel as preferéncias ou aos interesses humanos”,
nem ao “valor da experiéncia humana ou a formas de consciéncia incita-
das por elas”, entdo, a Etica ambiental seré, inegavelmente, centrada no
ser humano [somente] de modo a obscurecer a distin¢do entre valores
puramente ‘humanos’ e puramente ‘ambientais’. Qualquer esfor¢o mais
“radical” de teorizar e praticar um sistema de valores “independente”
dos humanos incorre na nocio incoerente de animais humanos que jul-
gam e agem por meio de critérios totalmente independentes de si pro-
prios, como se, por encanto, tivessem sido escritos em algum lugar ou di-
tados por um dirigente incorpéreo (READ, 2009, p. 23-24, itilicos do
autor).
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E preciso destacar o fato de que essa “eco-ética” anti-tedrica e “pos-
humanista” — porque, embora estabelecida e praticada por humanos, nio se
centra exclusivamente nos humanos e nos interesses humanos, mas sim, nos
ecossistemas — defendida por Rupert ndo pode ser vista como politicamente
neutra:

Deverfamos, portanto, ir além das defesas romanticas ou “profundas”
da natureza, com seus correspondentes perigos estruturais de se valori-
zar “a norma” a0 mesmo tempo em que se afirma “o ambiente natural”
(compare-se: “sexo” heterossexual e reproducdo € natural, ¢ normal) e,
sem duvidas, irmos simultaneamente além da imagem reversa (para a de-
fesa da natureza), a exploracio e dominagao da natureza. Nao pode ha-
ver nenhum pré-conceito nem contra nem a favor das intervengoes téc-
nico-cientificas no(s) ecossistema(s): cada caso deve ser julgado de acor-
do com seus méritos, pragmaticamente. [...] Os disfarces [de que tais in-
tervengGes seriam livres de valores| de fato devem ser questionados,
particularmente no que se refere a cumplicidade oculta de ideologia de
“livte mercado” com os agravamentos e ameacas feitas a muitos de nos-
sos ecossistemas (READ, 2009, p. 25).

O que se percebe, no modo como Read (2009) retoma e caracteriza
esse debate no qual se envolvem tanto defensores quanto criticos da tese cons-
trucionista/ culturalista, é que o termo “cultura” acaba sendo mobilizado com o
mesmo significado de “aquilo que é produzido por humanos”. Em outras pala-
vras, o debate da dicotomia que se estabelece entre “natureza’ e “cultura” aca-
ba sendo sub-repticiamente — e indevidamente - “traduzido” ou “convertido”
num outro relativo a dicotomia que se estabelece entre “humanos e ndo huma-
nos” ou, mais propriamente, a dicotomia que se estabelece entre o que poderia
“ser produzido por humanos” e o que, supostamente, podetia ser ou nio pro-
duzido por “nio humanos”.

Penso, entdo, que para além de uma polémica em torno de uma “ambi-
guidade” no uso da palavra “constru¢io” - como o constata Read -, a intima
conexdo que se manifesta entre essas duas dicotomias correlacionadas se deve,
também, nao propriamente a uma “ambiguidade”, mas a modos legitimamente
diferenciados — e sempre com efeitos politico-ideolégicos conflitantes - de se
mobilizar, sobretudo, a palavra “cultura” em nossos discursos. Embora este
meu ponto de vista me leve a concordar com a maior parte da argumentacgio de
Read em relagio ao seu modo wittgensteiniano de desconstruir a dicotomia
“natureza’ versus “cultura’, nao vemos, entretanto - como o vé Read na defesa
que faz do uso do termo “ecossistema’” -, a necessidade de se ir além dos dois
“quase-conceitos” — jogos de lingnagem ¢ formas de vida - ja mobilizados por Witt-
genstein em seus escritos, para se proceder a essa desconstrugao.

Isso porque, se nos parecer legitimo usar a palavra “vida” para signifi-
car o surgimento de novos “seres naturais” resultantes de determinados tipos
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de interacio que se estabelece entre diferentes “seres naturais”, entdo, todos os
seres que habitam o planeta — inclusive os que denominamos “humanos” - po-
dem ser vistos como setres indissociavelmente “hibridos”, isto ¢, simultanea-
mente humanos e nao-humanos. E se nos parecer igualmente legitimo usar a
palavra “cultura” ndo para se distinguir, mas exclusivamente para se classificar
essa diversidade irredutivel e sempre em expansdo de “hibridos” com base no
critério bumano da diversidade de atividades que eles podem constituir e compartilhar
em fungio de diferentes propésitos humanos a serem atingidos —, entdo, as di-
versas e ilimitadas formas compartilhadas de atividade geradas por essa classificagio
podem ser denominadas formas culturais de vida.

Nesse sentido, os proprios maus usos que nos, “humanos” — seres
hibridos constituidos por “natureza” e “cultura” -, para nos distinguirmos e nos
destacarmos ilegitimamente da “natureza”, costumamos fazer do adjetivo “hu-
mano” em nossos jogos “culturais” de linguagem, produzem, concomitante-
mente, maus usos “culturais” da palavra “natureza”. Por sua vez, esses maus
usos da palavra “natureza”, por ocultarem o seu carater também hibrido, aca-
bam subtraindo do seu ambito e do seu poder os proprios “humanos”, bem
como os demais seres hibridos, materiais ou imateriais, tangfveis ou intangiveis,
produzidos por “humanos”, tais como: cestos, casas, tuneis, estradas, vinho,
plantas cultivaveis, animais domesticaveis, maquinas mecanicas, maquinas ele-
tronicas, técnicas de navegacdo, deuses, dangas, rituais, obras de arte, energia,
ondas eletromagnéticas, atomos, moléculas, consciéncia, eu, mente, inconscien-
te, sistemas numéricos, leis naturais, comunidades de pratica, linguagens orais,
linguagens escritas, linguagens simbdlicas, quaisquer outros jogos de linguagem,
teorias, cosmogonias, praticas de navegacdo, quaisquer outras praticas etc.

Ha que se reconhecer, portanto, que “humanos”, “nao humanos”, “na-
tureza”, “cultura” e as dicotomias entre “humano” e “nio humano”, por um
lado, e entre “natureza” e “cultura”, por outro, sdo tao somente alguns dos “se-
res” genéricos e dicotdmicos produzidos por nossos jogos Mgico-culturais de lin-
guagem. Urge, portanto, desconstruir essas generalizagdes e dicotomias, bem
como o debate que em nome delas vem se travando ha séculos, dado que os
efeitos ideolégicos por eles gerados vém, cada vez mais, empoderando ilegiti-
mamente certos hibridos em relacio a outros, bem como produzindo antago-
nismos, desentendimentos, conflitos, lutas de poder, dominac¢do e exploracao
entre hibridos, ameacando o equilibrio bigpolitico da biodiversidade de atividades
culturais hibridas - isto é, de formas de vida - de nosso planeta e, por extensio, o
justo direito a co-vivéncia e convivéncia dignas e negociadas de todas as formas
de vida, com base na urgente constituicdo de uma ética biopolitica global regula-
dora das atividades dessas diferentes formas de vida. Apenas um tal tipo de ética
podera ressignificar ou mesmo evitar os usos dessas e de outras palavras “carre-
gadas” de conflito, ainda que uma tal ressignificacdo nao possa assegurar, é cla-
ro, a dissolucdo permanente de conflitos e lutas de poder que se estabelecem 70
interior de e entre as diferentes formas de vida. Quero com isso dizer, parafrase-
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ando, de certo modo, o Foucault do A ordem do discurso FOUCAULT, 2004, p.
10), que a luta global de poder que se estabelece no #nterior de e entre diferentes
formas de vida — por serem os hibridos que as integram coparticipantes de jogos
de linguagem entretecidos nessas formas de vida - é também uma luta que se
trava em, com, entre e através de jogos de linguagem e pela conquista do poder da
linguagem®.

Penso, entdo, que, numa perspectiva wittgensteiniana, o uso da palavra
“culturas” poderia conectar-se intimamente, porém, sem ser identificado - ao
uso que Wittgenstein faz, no plural, da expressao “formas de vida”. O cuidado
que temos tido, em nossos trabalhos, em nao identificar “formas de vida” com
“culturas” talvez esteja pautado em um cuidado semelhante demonstrado pelo
proprio Wittgenstein em nao fazer essa identificacdo. Nas poucas vezes em que
ele mobiliza tais expressOes linguisticas em seus escritos, ele demonstra o cuida-
do em ndo trazé-las juntas ou identifica-las, ainda que possamos acusar semelhan-
¢as de familia entre tais usos.

Nesse sentido, se a palavra “vida” em “formas de vida” nio for exclusi-
va e restritamente significada como “vida humana”, entio, poderia ter sido pro-
posital, por parte de Wittgenstein, manter a ambiguidade da expressdo “formas
de vida”, de modo a se permitir também usa-la no sentido mais restrito de “for-
mas de vida humana”. Por outro lado, nas poucas vezes em que Wittgenstein
faz uso da palavra “cultura”, tais usos parecem estar restritamente conectados a
“formas humanas de vida”. Entretanto, tal uso restrito da palavra “cultura” nao
nos permite inferir, apressadamente, que formas “culturais” de vida humana
pudessem se constituir independentemente de formas “naturais” de vida, dado
que, uma “cultura”; isto é, uma forma “cultural” de vida humana, nao pode se
constituir — e muito menos subsistir - fora do tempo e do “espaco” e indepen-
dentemente da interagdo com outras formas “naturais” de vida que coabitam
conosco, humanos, o mesmo “espaco fisico vital”. Assim, a expressdao “formas
culturais de vida”, numa perspectiva wittgensteiniana, em vez de necessaria-
mente acusar uma identificacdo pleonastica entre os usos das expressoes “cultu-
ra” e “cultura humana”, poderia também estar sugerindo a inutil e desnecessaria
— porque ndecidivel — tentativa de se estabelecer, com base em quaisquer crité-
rios supostamente considerados “legitimos” ou “racionais” (sob a perspectiva
dos humanos), uma rigida distin¢ao entre o que pertenceria, por um lado, ao
“dominio cultural” dos humanos e, por outro lado, ao “dominio supostamente
ndo cultural” dos “nio humanos”. Ndo podemos nos esquecer de que vem de
Wittgenstein o sutil aforismo “em favor” dos ndo humanos: “Se o ledo pudesse

¢ Foucault disse algo semelhante a isso do seguinte modo: “Port mais que o discurso seja aparente-
mente bem pouca coisa, as interdigdes que o atingem revelam, logo rapidamente, sua ligagio com
o desejo e com o poder. Nisto ndo ha nada de espantoso, visto que o discurso — como a psica-
nalise nos mostrou — nao é simplesmente aquilo que manifesta (ou oculta) o desejo; é também,
aquilo que ¢ o desejo do desejo; e visto que — isto a histdria ndo cessa de nos ensinar — o discurso
nio ¢ simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominagao, mas aquilo por que,
pelo que se luta, o poder do qual nos queremos apoderat” (Foucault, 2004, p. 10).
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falar, n6s [humanos] ndo entenderfamos” (WITTGENSTEIN, 1979, IF - Parte
11, se¢do XI, p. 216).

Assim, soa-me plenamente legitimo e ndo ambiguo denominar “formas
culturais de vida” ou, simplesmente, “formas de vida”, tanto os modos como as
abelhas ou as formigas organizam as suas vidas e constroem literalmente artefa-
tos culturais hibridos, tais como colmeias e formigueiros (no sentido em que
tais “hibridos” sdo produtos da interacio de uma ou mais formas de vida),
como também os modos como humanos, necessariamente interagindo com
ndo humanos, zntencionalmente organizam as suas vidas em campos de atividade,
tais como: o da construcio civil; os da navegacido maritima, aérea ou ciberespa-
cial; o campo petrolifero, o campo familiar, o campo educativo escolar, o cam-
po de pesquisa académica, o campo de gestdo politica de um Estado-Nagio etc.

Adjetivar tais formas de vida, isto &, tais formas de organizar a vida, como
mais ou menos “intencionais”, “racionais”, “culturais”, “naturais”, “inteligen-
tes”, “complexas” etc. ¢ completamente dispensavel ou inutil, porque isso signi-
fica fazer um man uso (humano) da linguagem verbal (também ela um “hibrido”)
de nossas formas de vida para se atribuir zzdecidiveis a outras formas de vida, por
mais que nés, humanos, tenhamos o desejo de humanizar as formas de vida
com as quais nao podemos compartilhar ou negociar uma linguagem comum.

Penso, entio, que “vida”, e, por extensdo, a expressao wittgensteiniana
“formas de vida”, vistas como guase-conceitos expressando um conjunto ilimitado
e dinamico de praticas interativas que se estabelecem entre diferentes formas de
vida, sdo as unicas expressdes que podem desconstruir consequentemente a di-
cotomia “natureza versus cultura” e substituir termos ambiguos geradores de
efeitos ideoldgicos indesejaveis. Portanto, é sempre com base em uma bivética
politica humana, normativa e situada - e, portanto, também relativa e retificavel —
constituida através de um didlogo democratico-praxiolégico mudo, porém, sen-
sivel, politicamente atento e negociado - que podemos e devemos praticar a bio-
diversidade, o que significa, por extensao, inibir ou impedir a realizacdo de prati-
cas que ameacem ou atentem contra a manuten¢io da vida digna e sustentavel
de todas as formas de vida pautadas nessa bioética politica.

E esta bigpolitica hibrida, vista como uma pratica normativa para além de
sua mera constitui¢do juridica, que nunca podera estar completa ¢ definitiva-
mente negociada e escrita, que deve, porém, orientar a realizacao de priticas per-
formativas — vistas, com base em Wittgenstein, como jogos de lingnagem ou encena-
¢bes simbdlico-corporais regradas de signos socialmente compartilhados na for-
ma de vida em que tais jogos sdo encenados e com as quais se entretecem — ¢
performaticas. E sio tais praticas que produzem novas praticas mobilizadoras
de novos saberes, conhecimentos, artefatos tecnolégicos etc. os quais, por sua
vez e por esta razio, nio podem ser, em nome de outros propositos, desconec-
tados dessas praticas sob pena de ou serem descaracterizados ou de passarem a
ser praticados de outras maneiras.
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Assim, ndo ha saber que nao seja um saber fazer num jogo de lingnagem (ou
pritica) entretecido numa forma de vida, de modo que “saber”; “fazer, “praticar”
ou “jogar com uma linguagem” em uma “forma de vida” formam um “ttio se-
mantico” indissociavel que s6 pode adquirir uma significacio objetiva comparti-
lhada quando este “saber” for, necessariamente, um “saber-fazer” num “jogo
de linguagem” entretecido numa “forma de vida”. Desligado desse “trio seman-
tico”, um saber pode adquirir outras e novas significacdes desde que se conecte
significativamente a outros trios semanticos. Na sequéncia, vamos fornecer al-
guns exemplos.

Saber orientar-se no espag¢o nao constitui nem um “saber em si” e nem
uma “competéncia em si” cuja aprendizagem pudesse ser objetivamente avalia-
da ou verificada. Entretanto, “saber orientar-se no espaco” pode constituir dife-
rentes praticas, isto ¢, diferentes modos de “saber-fazer”, com diferentes signi-
ficados social e objetivamente compartilhados e compartilhaveis, quando esse
“saber em si” “indeterminado” ou “ndo referenciado” é “alocado” em diferen-
tes “trios semanticos” constitutivos de diferentes praticas, tais comor:

® saber orientar espacialmente o deslocamento de um navio no mar, utili-
zando-se de técnicas e artefatos tecnolégicos de navegacio significa re-
alizar uma pratica de deslocamento espacial, na forma de vida da navegagao ma-
ritima, sabendo usar as /Jngnagens especificas que acionam adequadamente outras
Jformas hibridas de vida — “artefatos tecnologicos”, tais como: o proprio
navio a ser conduzido, GPS, computadores, mapas, cartas nauticas, ins-
trumentos meteorologicos, instrumentos de medicao diversos etc.;
“técnicas de navegagao” tais como: técnicas de orientacao maritima, de
conducio do navio no mar, de desvio e correcao de rotas etc. — que
compartilham com os humanos que participam da forma de vida da
navegacao maritima a realizacdo bem ou mal sucedida da pratica de se
conduzir um navio de um porto a outro.

® saber orientar espacialmente o deslocamento de um avido de um aero-
porto a outro, utilizando-se de técnicas e artefatos tecnologicos da na-
vegacio aérea significa realizar uma prdtica de deslocamento espacial, na for-
ma de vida da navegacio aérea, sabendo usar as linguagens especificas que acio-
nam adeguadamente outras formas hibridas de vida — “artefatos tecnoldgicos”
tais como: o proprio avido; GPS; computadores; mapas; instrumentos
meteorolégicos; instrumentos de medi¢ao diversos, tais como altime-
tros, termometros, bardbmetros etc.; instrumentos de comunicacio e
acesso de informacdes a distancia; mapas de rotas de navegacao aérea
etc.; “técnicas de navegacao aérea” diversas, tais como: técnicas de des-
vio e de corre¢io de rotas, técnicas de decolagem e aterrisagem, técni-
cas de comunicacio a distancia etc. — que compartilham com os huma-
nos que participam da forma de vida da navegac¢io aérea a realizacdao
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bem ou mal sucedida da pratica de se conduzir um avido de um aero-
porto a outro.

® saber orientar-se espacialmente de um local a outro de uma cidade
grande e movimentada, conduzindo um automoével, sem que se conhe-
¢a o trajeto a ser seguido, significa realizar uma prdtica de deslocamento es-
pacial, na forma de vida do trifego rodovidrio urbano, sabendo usar as /ngua-
gens especificas que acionam adequadamente ontras formas hibridas de vida — “at-
tefatos tecnologicos”, tais como: o proprio automoével que se dirige; as
leis do transito rodoviario urbano, GPS, mapas rodoviarios urbanos
etc.; “técnicas de conducio de automdveis”, tais como: técnicas de di-
recao, técnicas de marcha a ré, técnicas de baliza e estacionamento do
veiculo etc. — que compartilham com os humanos que participam da
forma de vida do trafego rodoviario urbano a realizacio bem ou mal
sucedida da pratica de se conduzir um automoével de um local a outro
de uma cidade.

Mas, se sdo sempre biopoliticas situadas especificas — explicitas ou nido
— que orientam normativamente a producio e a reproducdo de formas sustentaveis
de vida em todas as formas humanas de vida, sdo também elas que estdo na
base de todas as praticas educativas diretas — intencionais ou nao - que devem
necessariamente ser realizadas em cada uma dessas formas humanas de vida,
para que elas possam continuar contemplando os propdsitos humanos com
base nos quais elas se constituiram e continuam a reproduzir a vida de forma
bem sucedida, no seu interior. Por exemplo: a bioética que orienta normativa-
mente a producio e a reproducio de formas de vida granjeiras, em nosso pafs, é
constituida néio apenas por leis especificas expedidas pelo Ministério da Agricul-
tura, Pecudria e Abastecimento, como também, por leis trabalhistas expedidas
pelo Ministério do Trabalho, por regras que regulam a comercializago, o trans-
porte e o armazenamento dos produtos da granja, por cédigos de boa conduta
que regulam as relagbes humanas no interior dessas formas de vida etc. Aten-
temo-nos para alguns dos paragrafos da Portaria nimero 1, de 21 de fevereiro
de 1990, expedida pela Secretaria de Inspe¢io de Produto Animal, que define
normas de inspecdo de ovos e derivados:

® "Ovo" - pela designagdo "ovo" entende-se o ovo de galinha em casca,
sendo os demais acompanhados da indica¢ao da espécie de que proce-
dem.

® "Ovo Fresco" - entende-se 0 ovo em casca que nio foi conservado pot
qualquer processo e se enquadre na classificacio estabelecida. Este ovo
perderd sua denominacdo de fresco se for submetido intencionalmente
a temperaturas inferiores a 8°C, visto que a temperatura recomendada
para armazenamento do ovo fresco esta entre 8°C e 15°C com uma
umidade relativa do ar entre 70% - 90%.
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e "Ovo Frigorificado" - entende-se o ovo em casca conservado pelo frio
industrial nas especificagdes do Art. 725 da RIISPOA.

e "Conserva de Ovos" - entende-se o produto resultante do tratamento
do ovo sem casca ou partes do ovo que tenham sido congelados, salga-
dos, pasteurizados, desidratados ou qualquer outro processo devida-
mente aprovado pela SIPA.

o  “Ovo Integral" - entende-se o ovo em natureza desprovido de casca e
que conserva as propor¢oes naturais da gema e clara. Quando mistura-
dos, resultam em uma substiancia homogénea.

® “Gema” - entende-se o produto obtido do ovo desprovido da casca e
separado da clara ou albumina.

® “Clara” - entende-se o produto obtido do ovo desprovido da casca e
separado da gema.

Todas as praticas realizadas em formas de vida granjeiras, em nosso
pais, devem ser realizadas em conformidade a uma bigpolitica granjeira — isto é,
em conformidade as aqui referidas e a outras regras que orientam normativamente
todas as praticas envolvendo humanos e nio humanos entre si, de modo que,
nas formas de vida de granjas, nem um “ovo” e nem uma “galinha” que o bota sio
objetos comestiveis como o sio, por exemplo, os ovos de galinha e as préprias
galinhas que compramos em supermercados para consumirmos; ovos e galinhas
nao sdo objetos que se comem, mas que se selecionam, que se higienizam, que
se rotulam, que se contam e se embalam, que se comercializam e se transpot-
tam, que se vendem e se trocam. Além disso, nas formas de vida das granjas,
um ovo “de” uma galinha niao é mais dessa galinha, ndo é mais propriedade
dela e, talvez, essa galinha nunca tivesse visto o seu préptrio ovo como uma
propriedade sua, nem o tivesse visto como um direito adquirido e nunca tivesse
vivenciado nada semelhante a um sentimento de posse. Nas granjas, tanto gali-
nhas quanto os seus ovos sdo propriedades do dono da granja e sdo vistos por
ele dessa maneira, como algo que ele possuz, como um direito adquirido, como
bens dotados de valor de troca. Nesse mundo, um “ovo” ndo é o que nos acos-
tumamos a chamar de “ovo” em outras formas de vida; nio é, por exemplo, um
“ovo” de Pascoa; além disso, nas granjas, um “ovo” nem sempre ¢ igual a outro
“ovo”. No mundo das granjas, “ovos”, “galinhas” e “humanos” sdo objetos nor-
mativos que devem manipular e/ou ser manipulados normativamente, isto é,
com base em normas que dever ser vistas como um dado (MIGUEL, 2014).

Quaisquer semelhangas de familia que possam ser acusadas entre o fexto le-
gal “granjeiro” acima referido — ou outro fexto legal qualquer produzido na forma
de vida da jurisprudéncia e do poder judiciario de um Estado-Nagio, isto é, no
modo como a vida se organiza nessa forma de vida — e o zexto dos Elementos de
Euclides (com as suas defini¢oes, postulados, axiomas e teoremas), ou um 7exzo
matemdtico produzido na forma de vida cientifico-académica do mundo contem-
poraneo, niao sio meras coincidéncias. Tratam-se, todos, de fextos normatives ou
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big-ético-politicos — “hibridos” carregados de poder -, produzidos em determinadas
formas de vida, com o propésito de orientar normativamente as agoes e interages vitais
entre humanos e ndo humanos em oxfras formas de vida.

Textos normatives ou bio-ético-politicos ndo sdo textos empiricos, descri-
tivos ou narrativos; nao descrevem ou narram, com base em observacdes ou in-
ser¢bes empirico-etnograficas, o modo como a vida, de fato, se processa e
transcorre em outras formas de vida; nao narram ou descrevem como a vida ¢
numa forma de vida, mas sim, coo ela deve ser para se ajustar a um desejado mo-
delo pré-estabelecido de funcionamento, para se ajustar a uma férma, a uma
forma; ajustar-se ndo propriamente a vida, mas a uma forma de vida. “O aceito, o
dado - poder-se-ia dizer - sdo formas de vida”, diz Wittgenstein (IF- Parte 11, p.
218, itdlicos do autor).

Sdo, portanto, em diferentes formas humanas de vida, constituidas para
se atingir propodsitos sociais diversos, que humanos, interagindo entre si e com
outras formas de vida, produzem “saberes” que sdo sempre, saberes-em-trio, isto é,
amdlgamas indissociaveis entre um saber-fazer com o corpo (isto é, uma pritica) e
com um jogo de lingnagem entretecido na bio-ético-politica constitutiva de numa
Jforma de vida. Assim, um saber-fazer com o corpo é sempre uma pratica que s6
pode adquirir significa¢des objetivas compartilhadas quando esta pratica estiver
conectada em um trio semantico (pratica; linguagem; forma de vida). Desligado
ou abstraido desse trio, um saber-fazer, uma pratica, ou se destréi como saber
ou se reconecta a outro trio semantico, adquirindo novas significacdes. Isso
acontece com todas as praticas e, portanto, também, com as praticas que costu-
mamos denominar “matematicas’.

Na segunda metade do século X, circulou na cidade de Damasco um
texto de Aritmética manuscrito por al-Uglidisi (SAIDAN, 1975) — digamos, um
“hibrido” produzido na forma de vida do islamismo, intimamente acoplada a forma
astroldgico astrondmica de vida das investigacies dos fendmenos celestes - com o proposito
de divulgar, entre os arabes medievais, a prdtica do dbaco, do modo como tal priti-
¢a ja vinha sendo, hd anos, praticada entre os hindus, também e sobretudo, no
interior da forma de vida bhinduista, entdo acoplada a forma de vida das investigacies dos
fendmenos celestes.

Quando lemos o prefacio dessa Aritmética, escrito pelo proprio al-
Uqlidisi, salta aos olhos o valor designal que era atribuido a prdtica do dbaco, bem
como a maior ou menor resisténcia a sua aceitagio, por diferentes bumanos envol-
vidos em diferentes formas de vida humana que conviviam na mesma cidade de
Damasco. Com base na natureza da argumentacio favoravel a adogdo da pratica
hindn do dbaco apresentada por al-Udqlidisi, é possivel inferir ter-se manifestado,
no processo de sua recepg¢io por parte de alguns humanos que viviam em Da-
mMasco, uma dupla resisténcia de natureza preconceitnosa. Um primeiro preconceito te-
ria se manifestado em relacio aos astrdloges pobres que tentavam “ganhar a vida”
nas ruas e nos mercados de Damasco fazendo prognoésticos, horéscopos e ma-
pas astrais das vidas dos transeuntes que os procuravam € OS pagavam para a
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realizacao desse trabalho, para o que, tais astrélogos recorriam a pratica hindu
do abaco. Dado que al- Uglidisi, no prefacio, argumenta no sentido de desco-
nectar a pratica “estritamente operatéria” do dbaco da pratica realizada pelos
astrélogos pobres de prognosticar o futuro, mal vista por outros humanos abasta-
dos integrantes de outras formas de vida — a dos comerciantes, a dos navegadores, a
dos astronomos-investigadores dos fenémenos celestes para fins religiosos, a
dos escribas palacianos calculadores de impostos etc. -, entdo, o preconceito a
Jforma de vida dos astrilogos — que, talvez, menos por serem astrélogos e mais por
serem pobres - se fransmitia também para a propria pratica do dbaco a0 modo hin-
du (SAIDAN, 1975; SOUZA, 2004).

Nesse processo de recepcdo, um segundo preconceito se manifestou
em relagdao aos proprios hindus, ou melhor, a forma de vida hinduista dos astronomos
hindus que praticavam a pratica do abaco, razio pela qual al-Uglidist se esforga,
no prefacio de sua aritmética, para tentar convencer os seus leitores de que seria
possivel apropriar-se tdo somente da pritica “estritamente operatéria” do abaco
hindu desconectando-a de sua propria origenz hindu. Os arabes ja faziam os seus
calculos aritméticos através de um jogo de lingnagem que os levava a utilizarem-se,
exclusivamente, dos dedos das mios, ndo necessitando, portanto, para realiza-
rem seus calculos, recorrer a qualquer tipo de artefato mediador concreto, tal como
ocottia com a pritica do dbaco do modo como praticada pelos hindus, que reque-
ria o0 uso de uma placa de areia, na qual eram tracados e realizados, com os de-
dos, os algoritmos das opera¢des aritméticas. O dbaco hindu era, portanto, dife-
rente dos abacos gregos e romanos, nao apenas porque as contas de pedra ou
outro material eram substituidas por areia e dedos, mas, sobretudo, porque os
calculos aritméticos eram diretamente realizados com os simbolos dos algaris-
mos do sistema numérico posicional hindu, mediante as regras de um jogo de lin-
guagem que ja, entre eles, orientava o modo de se registrar quantidades com base
nesse sistema.

Entdo, para apagar a memdria da origem hindu da pratica hindu do aba-
co, al- Uglidist sugeria a seus leitores que substituissem o al visto abaco de areia
hindu por pena, tinta e papel, ndo apenas porque o uso desses novos interme-
diarios do calculo aritmético evitava que o calculador sujasse os seus dedos com
areia, bem como que se apagasse os simbolos impressos na areia, mas zambén - ¢
sobretudo -, porque pena, tinta e papel eram produtos que, na época, provinham
da cidade de Bizancio. E dado que os povos islimicos mantinham uma boa re-
lagdo com os bizantinos - uma vez, no século X, os muculmanos ainda ocupa-
vam parte do Império Bizantino -, o mesmo nido acontecendo com os hindus,
povo com tradi¢ao religiosa hinduista, uma tal substitui¢do dos elementos me-
diadores do calculo escrito poderia ndo sé impedir que os calculos escritos com
tinta no papel se apagassem, mas também, que se apagasse a memoria da pro-
pria origem hindu da pratica do abaco.

Este, dentre outros inimeros exemplos que poderiam ser aqui trazidos,
nos sugere como um saber-fazer com o corpo e com um jogo de linguagem en-
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tretecido numa determinada forma de vida humana, ao adentrar outras formas
de vida - e para nelas se ajustar e poder contemplar os novos propésitos sociais
que lhe estdo reservados - precisa, sempre, se desconectar do seu trio semantico
“original” e conectar-se a outros trios semanticos dessas outras formas de vida
adentradas. Assim, em seu transito complexo e descontinuo de desconexdes e
reconexdes semanticas, uma pratica (um saber-fazer), a0 mesmo tempo em que
¢ iterada ou repetida, é também performada, transformando, no seu transitar, nao
s6 os suportes mediadores concretos, as regras, os valores, os afetos, as crengas,
os poderes e as memérias que possibilitam as diferentes mobiliza¢Ges dessa
pratica, mas também, e portanto, o proprio saber-fazer pot ela mobilizado.

De fato, como vimos, no trinsito da pratica do abaco de formas de
vida constituidas em territério geografico hindu para outras constituidas em ter-
ritério da Siria medieval, tudo se modifica. Do célculo hindu, participavam os
hibridos areia, placa, inscri¢oes na areia em conformidade aos sinais do sistema
numérico hindu, aos quais se agregavam valores religiosos e sagrados da tradi-
¢do religiosa hinduista, dentre outros. Ja do calculo hindu transfigurado pelos
arabes participavam tinta, pena, papel, inscricdes no papel em conformidade
aos sinais do sistema numérico ardbico, aos quais se agregavam valores, tais
como: mascaramento da origem hindu da pratica; falsa atribui¢do da origem bi-
zantina da pratica; limpeza, rapidez, precisao e durabilidade dos registros na rea-
lizacdo de calculos aritméticos, dentre outros.

Algo analogo ocorreu no transito da pratica do abaco de formas de
vida instituidas no mundo arabe para outras formas de vida (de comerciantes,
de financistas, de guarda-livros ou contabilistas, de navegadores, dentre outros)
da Europa crista, no inicio da Idade Moderna. Ndo vamos contar aqui esta his-
toria; basta apenas registrar o fato de que o primeiro livto impresso de Arit-
mética na Buropa moderna — a intitulada Aritmética de Treviso, porque escrita na
cidade italiana de Treviso — é um livro anénimo, de modo que a pratica do aba-
co hindu que havia sido transmitida pelos arabes aos europeus ndo era mais
nem hindu e nem éarabe, mas simplesmente “de Treviso” (SWETZ, 1989). Mas,
para além de todas as suas transfiguracOes materiais e valorativas, a pratica do
abaco dos hindus - mesmo sob o anonimato das marcas an6nimas da prensa de
tipos méveis de Gutenberg - continuou, no discurso anénimo do anénimo de
Treviso, a ser vista simplesmente como wma pritica... anénima.

Este transito de uma pratica social especifica, do modo como nés o
descrevemos com base em quase-conceitos wittgensteinianos e derridianos - #e-
rabilidade, performatividade, jogos de lingnagem, formas de vida, semelbancas de familia -,
em nada se assemelha visualmente a uma rede de pesca inconsutil, tal como nos
sugere a proposta de unidade do saber de Wilson, baseada em um tipo de consilién-
cia disciplinar de naturega cientifico-explicativa. Nao se assemelha visualmente tam-
bém a uma worknet, isto é, a uma rede de trabalho, significacdo esta que Latour
gostaria de ver associada a infeliz palavra neswork da sua Actor-Network- Theory,
geradora de tantas significagbes visuais por ele mesmo consideradas improprias.
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Mas o exemplo que demos do trinsito histérico da pratica do dbaco
por diferentes formas de vida nos sugere também que os nossos curriculos es-
colares de matematica, justamente por serem organizados por “conteddos”,
“conhecimentos” ou “saberes-em-si” desconectados das praticas que os mobili-
zaram em diferentes formas de vida humana, de certo modo, ja “optaram” por
eliminar da escola toda uma desejavel investigagdo e problematiza¢io ético-bio-
politica em torno dos valores, das resisténcias, das relacdes de forca e poder
que permeiam todas as praticas — sejam elas consideradas ou nio “matemati-
cas” — em seus transitos histéricos descontinuos por diferentes formas de vida.
Em outras palavras, os nossos curticulos escolares centrados em “conteudos”
sem praticas, sem corpo, sem humanos, sem nao humanos, sem hibridos, sem
propositos, sem interesses, sem conflitos, sem valores e sem forma abstrairam
das formas de vida exatamente as vidas, mantendo-lhes tdo somente as formas, sub-
traindo da escola a possibilidade de, nela, se dialogar com as vidas, com as for-
mas de vida.

Ap6s todos esses “arbitrarios expurgos vitais”, as praticas sociais, ao
adentrarem os muros escolares sem terem deixado quaisquer rastros ou “sinais
de vida”, adquirem a enganosa aparéncia fisiondmica de “saberes-em-si”: verda-
deiros, universais, objetivos, bons e livre de valores. Mas, ao adentrarem os mu-
ros escolares, tais praticas ndo sdo apenas transfiguradas em conteidos-em-si;
elas também se agregam a outros conteddos-em-si, desconectados de outras
praticas e de outras formas de vida, bem como a outros valores, de modo a
constituirem o que, desde o final do século 19, tem sido denominado uma “dis-
ciplina escolar”.

De fato, no processo de constituicio da Aritmética como uma discipli-
na escolar, na Inglaterra do século XVIII, é possivel acusar o tipo de transfigu-
ragio abstracionista e reducionista por que passaram certas praticas sociais que
eram valorizadas em outras formas de vida - tais como as dos comerciantes e
outras que valorizavam e se envolviam com praticas de quantificagio - quando
atravessavam os muros da escola e se conformavam aos propositos sociais da
Jforma de vida da escola:

O ensino de aritmética foi introduzido nas escolas elementares britani-
cas, por volta de 1750, e trazido para dentro da escola a partir do merca-
do. O curriculo consistia no que Cohen chama “matematica concreta” -
sistemas de pesos, medidas e seus equivalentes, para diferentes ramos do
comércio. O comércio fornecia os meios de estruturagdo para o curriculo
escolar, organizando atividades cotidianas de professores e criangas. [...]
Por volta de 1820, o curriculo de matematica nos Estados Unidos ja nao
se parecia tanto com um levantamento das praticas quantitativas do
mundo dos oficios e do comércio, e comegou a assumit uma estrutura
institucionalizada prépria (licoes de matematica sobre adicdo, depois sub-
tracdo, multiplicacio e regra de trés). O curriculo ja ndo era mais organi-
zado especificamente em termos mercantis, embora ainda estivesse sujei-
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to a controvérsias devido as suas conexdes comerciais (LAVE, 2003, p.

99).

Entretanto, talvez fazendo uma leitura bastante diferenciada da historia
em relagio a que aqui fizemos, foi com base no estabelecimento de uma persu-
asiva analogia ecoldgica entre, por um lado, as relagdes mutuas que os seres vi-
vos estabelecem entre si e com os diferentes ecossistemas em que vivem e so-
breviverem e, por outro lado, os diferentes modos como os “organismos” ma-
temadticos se organizam, interagem e sobrevivem em trés diferentes “ecossiste-
mas” — o sistema de ensino; o mundo da esfera sabia, erudita ou académica; e a
“noosfera” ou mundo dos que praticam ou organizam o ensino ¢/ou o tomam
como objeto de reflexdo e investigacio - , que o educador matematico francés
Yves Chevallard produziu a sua dinamica “teoria da transposi¢ao didatica”,
apresentando-a em sua influente obra intitulada Ia fransposition didactique: du sa-
voir savant au savoir enseigné, originalmente publicada em 1985 (CHEVALLARD,
1991).

A despeito, porém, do uso de uma terminologia inovadora e contem-
poranea para basear a sua explicacdo do fluxo “migratério” de um “saber mate-
matico” do “ecossistema’ sabio, erudito ou cientifico para a esfera do ensino -
bem como das transformacdes (deformagdes, restricoes, adaptacoes didaticas
etc.) pelas quais passa o “saber sabio” a fim de se tornar um “saber a ser ensina-
do” ou transmitido na escola -, a teoria da transposi¢ao didatica de Chevallard
logo passou a receber inimeras criticas.

Na polémica que o eminente pesquisador francés Andre Chervel esta-
beleceu com as ideias defendidas por Chevallard, ele defendeu o ponto de vista
de que as disciplinas escolares — e, portanto, também a disciplina escolar “mate-
matica” — ndo poderiam ser vistas como reflexos, vulgarizacdes ou meras adap-
tacOes de saberes produzidos no dominio dito “cientifico” das ciéncias de refe-
réncia. Num breve texto intitulado “Léwol, lien de production d’ une culture’
(CHERVEL, 1992), Chervel se confronta explicitamente com as ideias de Che-
vallard (1992, p. 197):

Meu ponto de partida ¢ bem diferente do de Chevallard, o que explica,
talvez, uma parte de nossas divergéncias. Ele é um matematico, preocu-
pado com a didatica da matemadtica. Eu sou um investigador da lingua
francesa, ou melhor, um gramatico, e tenho trabalhado, hd quinze ou
vinte anos, nao com a didatica de minha disciplina, mas com sua historia:
ha, portanto, entre nés uma dupla diferenca. [...] Minhas pesquisas nio
confirmam em nada a existéncia de um grupo social independente da es-
cola, cuja fungio seria a de transformar o saber erudito em saber ensina-
vel. Ao contrario, elas me levam a ver na escola (em sentido amplo) um
lugar de producio de cultura, de uma cultura escolar, de contetdos de
ensino, de “disciplinas”. E preciso, portanto, apresentar um outro qua-
dro tedrico no qual se possa conceber a escola como criadora de “conte-
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udos culturais”. Mas ¢é preciso, antes de mais nada, delimitar o dominio:
aquele em que os ensinamentos sao “disciplinas”, isto ¢, contetdos dire-
cionados as criangas ou aos adolescentes em um processo que nao € so-
mente um processo de instru¢iao, mas também de educagio.

Como se nota, a no¢ao ainda que dinamica e ecologicamente situada de
“saber” mobilizada por Chevallard, a qual se mantém, porém, ideologicamente
neutra a0 longo de sua trajetoria migratoria, Chervel contrapde a nocao discipli-
nar e disciplinadora de “conteudos culturais”, os quais sdo politica e valorativa-
mente transfigurados ao longo de suas apropriacSes ideologicas pela cultura es-
colar. Chervel (1992) nos fornece um exemplo do modo como a cultura escolar
opera um tal tipo de transfiguracio ideologica:

Os colégios classicos do Antigo Regime transformaram Cicero e a litera-
tura romana paga nos precursores do monotefsmo cristdo. Assim, a pri-
meira frase, tomada de empréstimo a Cicero, do Sefectae e profanis scriptori-
bus (“Selecionados entre os escritores pagaos” - manual elaborado para a sexta
série pelo professor Heuzet, em 1726, e ainda utilizada durante todo o
século XIX) ¢ a seguinte: Awimal nullun: est, praceter hominen, quod habeat no-
titiam alignam Dei (“Nio existe animal algum, com excec¢do do homem,
que tenha a menor nogao de Deus”). Cicero tinha, evidentemente, escri-
to e pensado “dei” (“de um deus”). Ao mesmo tempo em que se apren-
de o latim de Cicero, aprende-se também que Cicero ¢ um monoteistal
Trata-se, incontestavelmente, de um ensino; mas se trata de um “sabet”’?

A palavra disciplina, como afirma Chervel, s6 recentemente tem sido ob-
jeto de consideracio e reflexdo mais aprofundada:

Demasiado vagas ou demasiado restritas, as defini¢Ges que dela sdo da-
das de fato ndo estdo de acordo a nio ser sobre a necessidade de enco-
brir o uso banal do termo, o qual nio ¢ distinguido de seus “sin6nimos”,
como “matérias” ou “conteudos” de ensino. A disciplina é aquilo que se
ensina e ponto final. [...] A histéria da palavra ‘disciplina’ (escolar) e as
condi¢bes nas quais ela se impds ap6s a Primeira Guerra Mundial colo-
cam contudo em plena luz a importancia deste conceito, e ndo permitem
confundi-lo com os termos vizinhos. No seu uso escolar, o termo “disci-
plina” e a expressio “disciplina escolar” ndo designam, até o fim do sé-
culo XIX, mais do que a vigilancia dos estabelecimentos, a repressido das
condutas prejudiciais a sua boa ordem e aquela parte da educacdo dos
alunos que contribui para isso. No sentido que nos interessa aqui, de
“conteudos do ensino”, o termo esta ausente de todos os dicionarios do
século XIX, e mesmo do Dictionnaire de I’Academie de 1932 (CHER-
VEL, 1990, p. 177).

No seu ja classico texto intitulado Histdria das disciplinas escolares: reflexaes
sobre um campo de pesquisa, do qual extraimos a considerac¢do acima sobre a pala-
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vra ‘disciplina’, Chervel esclarece ainda mais o uso que faz desta palavra que,
para cle, define a identidade e a singularidade da cultura escolar em relacdo a
cultura produzida em outros contextos institucionais:

Os conteudos de ensino nio sio vulgarizacdes ou adaptagdes. Uma disci-
plina é, para n6s, um modo de disciplinar o espirito, de lhe dar os métodos e
as regras para abordar os diferentes dominios do pensamento, do conhe-
cimento e da arte. Uma disciplina escolar comporta ndo somente as praticas
docentes da aula, mas também as grandes finalidades que presidiram sua
constituicdo e o fendmeno de aculturacio de massa que ela determina. [...] O
sistema escolar desempenha um duplo papel criativo na sociedade: ele forma
nao somente os individuos, mas também, uma cultura que vem por sua
vez penetrar, moldar, modificar a cultura da sociedade global. [...] A escola
tem uma funcao educativa. Apenas em parte ela se obriga a dar uma instru-
cdo. Essa instrucio esta inteiramente subordinada a funcio educativa, ou
ao ramo estudado. As disciplinas escolares estao no centro desse disposi-
tivo. Sua funcido consiste, em cada caso, em colocar um conterido de instrugao
a servico de uma finalidade educativa (CHERVEL, 1990, p. 184).

Nessa polémica, penso que Chervel tem razio quando insiste no fato
de que uma disciplina escolar nio se constitui e nem se institui como o foco da
politica curricular dos processos modernos de escolarizagdo de massas através
do modo como a teoria da transposicio didatica de Chervel descreve a consti-
tuicdo e instituicio de tais processos, isto €, meramente para se contemplar
ajustes transpositivos de saberes ditos “cientificos” de modo a torna-los didati-
camente adaptados para serem ensinados. Ainda que a forma de vida escolar ti-
vesse, sim, realizado ajustes didaticos dessa natureza, penso nio terem sido ape-
nas tais ajustes que, historicamente, estiveram na base da transfiguracdo discipli-
nar reducionista, abstracionista e conteudista por que passaram as praticas soci-
ais encenadas por jogos de linguagem em diferentes formas de vida quando
“transpuseram’ os muros da escola.

Mas, se é através de transfiguracdes reducionistas, abstracionistas e
conteudistas das praticas, e da posterior reorganizacio das mesmas em rétulos
disciplinares diferentes que as demais formas humanas de vida se produzem e
se reproduzem, devemos, entio, nos perguntar: em que espagos ou lugares, em
que campos de atividade humana, em que “ambientes”, “ecossistemas” ou “for-
mas de vida” o conhecimento reivindica ver-se organizado — ou, de fato, se or-
ganiza — em disciplinas ou areas de conhecimento? Devemos também nos pet-
guntar, ainda mais radicalmente: onde estdo os “conhecimentos em si”, os “sa-
beres em si”, desligados dos problemas que os constituem, das comunidades
que os instituem como saberes legitimos ou pertinentes para o enfrentamento
de tais problemas e das praticas sociais que os mobilizam nos diferentes cam-
pos de atividade humana nos quais tais problemas emergem? A resposta é uma
s6: “conhecimentos” ou “saberes em si” — conformados em disciplinas ou areas
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distintas de conhecimento - s6 sio mesmo mobilizados desse modo em uma
unica forma de vida humana, qual seja, a institui¢do escolar em todos os seus
nfveis, incluindo o supetior. E por que apenas na escola os saberes necessitari-
am mostrar-se compartimentados, ordenados, hierarquizados?

A primeira opgao politica que esteve na base da organizacido da escola-
rizacdo moderna foi a de instituir uma educagio publica intencional, sistemati-
ca, separada e independente de quaisquer outras formas humanas de vida que
também educam os sujeitos de um modo nao intencional e assistematico, tais
como o fazem, por exemplo: as institui¢goes familiares, religiosas, midiaticas,
sindicais, os partidos politicos, dentre outras. Tal opc¢do se mostrou ideoldgica
em relacido ao problema da educagdo e da formacio do cidadio. Isso porque, a
opgio de apartar radicalmente a forma de vida da escola das demais formas de
vida veio acompanhada da promessa iluséria de que a escola prepararia simulta-
neamente os individuos para a sua inser¢ao no processo civilizatério, para o tra-
balho em diferentes campos de atividade humana, para o exercicio da cidadania
e para a sua realizagdo pessoal. Em suma, a forma de vida escolar moderna se
constituiu orientada pelo propésito de se preparar “humanos” para a insercao
socialmente qualificada em todas as esferas em que se organiza a “vida huma-
na”.

Mas uma outra opgao politica — também de natureza ideologica ainda
mais visivel — acompanhou o advento de nossos sistemas modernos de escolari-
zagdo, qual seja, a de se constituir e instituir uma forma de vida escolar com
base em uma ética biopolitica que transfigurou um direito politico do cidaddo a
educagio publica e gratuita em um tipo de obrigagdo em envolver-se com (ou
contra) os demais cidadaos - constituidos com o mesmo direito - numa luta in-
dividualista, etapista, seriada, uniformizadora, concorrencial, meritocratica, sele-
tiva, propedéutica e excludente.

Assim, desde o inicio, a ética biopolitica de cunho liberal-meritocratico
- e, mais recentemente, de cunho neoliberal-meritocratico - vem normatizando,
invariavelmente, a formacao escolar do cidadio, colocando-o compulsoriamen-
te a servico de formas capitalistas de organizacio da vida do e no trabalho e do
trabalho na vida. Entretanto, tal ética biopolitica que normatiza a forma de vida
de humanos na escola conflita diretamente com a ética biopolitica de formas
democraticas de vida, pois estamos aqui mobilizando a palavra “democracia”
num sentido amplo que a entende nio sé como uma reivindica¢do de democra-
cia politica, social e econdémica nas relagdes que se estabelecem entre os indivi-
duos e a forma de vida Estado-Nacao a qual eles pertencem, como também,
nas relagées que se estabelecem entre humanos e ndo humanos em todas as for-
ma de vida, bem como nas rela¢oes interativas que se estabelecem entre formas
de vida diversas.

Mas uma terceira op¢ao — agora de natureza politico-epistemologica —
que acompanhou o advento de nossos sistemas modernos de escolarizacdo foi
a implantacio de politicas curriculares baseadas em uma concepg¢io de conheci-
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mento que o vé como um conjunto cumulativo de contetdos tidos como cien-
tificos, universais, objetivos, verdadeiros, neutros ou nio polémicos e desliga-
dos das praticas e das formas de vida nas quais eles sio mobilizados. Além dis-
so, esse modo cientificista de se conceber o conhecimento levou tais politicas
curriculares a conceberem e a organizarem o ensino e a aprendizagem segundo
uma matriz disciplinar, desenvolvimentista, etapista, psicologizante, estritamen-
te cognitivista e conceitual. Tudo isso com base na crenga retrograda de exis-
téncia de uma suposta correspondéncia objetiva entre a distribuicdo temporal-
mente seriada de contetddos disciplinares, habilidades e competéncias e supostas
etapas do desenvolvimento mental dos humanos.

Desse modo, a modernidade inventou nio sé a epistemologia — isto é,
a possibilidade de se falar em conhecimento humano auténomo e independente
tanto da natureza, quanto da linguagem e, por extensao, a possibilidade de se
teorizar sobre o conhecimento assim autonomizado -, como também recortou,
inicialmente, o estudo do conhecimento em um sem nimero de campos disci-
plinares especializados - igualmente separados e autbnomos -, voltando, poste-
riormente, a conectar tais disciplinas em um numero suficientemente conveni-
ente de “dreas de conhecimento”, vistas como “interdisciplinares”, a ponto de
nio ameagarem a conveniéncia da manutencio do contrato constitucional uni-
lateral que instaurava, por um lado, os direitos politicos de “humanos cultural-
mente ativos” transformados em cidadios nacionalizados em territérios geogra-
ficamente delimitados e inesgotavelmente exploraveis e, por outro lado, os “de-
veres” apoliticos e apartidarios de “naohumanos- objetos naturais culturalmente
passivos”, vistos como pedacos planetirios da maie-Terra eternamente fértil,
décil e colonizavel.

Tendo, adicionalmente, como “suporte cientifico” a entdo emergente
teoria da evolu¢io de Darwin, da qual, indevida e imprudentemente, se inferiu
que as transformacOes concorrenciais acidentais entre as diferentes “espécies
naturais” se punham, todas, a servico dos “humanos” privilegiadamente conce-
bidos como o seu melhor “desejo estético de acabamento”, ndo ¢, portanto, de
se surpreender que todos os sistemas modernos de escolarizagio publica que se
alastraram pelo mundo ocidental, sobretudo a partir do século XIX, tivessem
metaforicamente se inspirado no modelo da “escada sem apoio na terra ou no
céu” para organizarem os seus sistemas nacionais de educac¢do publica.

Rorty tinha, sim, razio quando, em sua polémica com Wilson, disse
que as disciplinas académicas — como também as escolares, acrescentarfamos
nds — nao sao reflexos do mundo, isto é, dos modos como a vida diversamente
se constitui, se organiza e se transcorre em uma multiplicidade de formas de
vida que interagem diversamente entre si, com ritmos e intensidades diferencia-
dos e com base em diferentes interesses propositos sociais, na maior parte das
vezes conflitantes entre si. Mas ¢ justamente com base em argumento analogo a
este de Rorty —isto ¢, por ndo dialogar com a vida, com essas diferentes formas
de vida — que as disciplinas escolares ndo constituem, em seu conjunto ou em
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suas interacGes, um modo politicamente consequente, ajustado e desejavel para
se formar o cidaddo descolonizado, promotor vigilante da democratiza¢do soci-
al, politica e econémica de todas as nossas formas de vida.

E por essa e por todas as demais razdes que aqui ja expusemos, que te-
mos defendido, para a educacido basica, politicas curriculares indisciplinares que des-
loquem o foco de suas a¢des educativas da exposicdo e memotizagio de conte-
udos conceituais disciplinares seriados e sequencialmente organizados para o da
problematizacdo terapéutico-desconstrucionista e indisciplinar do transito de
uma pratica social - encenada como um jogo de linguagem entretecido em uma
forma de vida - por diferentes formas de vida.

Problematiza¢bes terapéuticas dessa natureza nada tém a ver com dou-
trinagdo politica, ideoldgica, partidaria, cientifica, religiosa ou de qualquer outra
natureza. Toda forma de doutrinacdo é sempre uma forma dogmatica, autorita-
ria e colonizadora de educacio e esse tipo de educagio ou formacio escolar é
incompativel com uma verdadeira escola democratica. Mas, infelizmente, por
forca de politicas educacionais e curriculares autoritarias, é este tipo de escolari-
zagdo dogmatica que tem sido praticada em nossas escolas. Cabe, portanto, a
uma escola democratica que investe na formacio de cidaddos descolonizados,
abrir-se a problematizacio terapéutica dialdgica e ndo dogmatica de todas as
praticas extraescolares que se realizam em diferentes formas de vida humana,
sejam tais praticas ditas “cientificas” ou ndo, eticamente teprovaveis ou nio, cti-
minalizadas ou nio.
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MATEMATICA, AREA DE CONHECIMENTO E
EDUCACAO®

Maria Helena Soares de Souza

Para pensar a Matematica como area de conhecimento, € preciso partir
do préprio conhecimento e de seu desenvolvimento na histéria da humanidade.
Como o conhecer é fruto de operagio obtida pela razio, mas também pelos
afetos, faz-se necessario reconhecer, tendo em vista que a inteligéncia humana é
multipla e todo ser humano € ser social, artistico, 16gico, afetivo e politico, que
seja integral, abarcando todas as areas de conhecimento e as linguagens. O pen-
samento, em busca do conhecimento, esquadrinha a realidade pela anilise, clas-
sificacio e categorizacio, pelo reconhecimento de seus elementos, pela nomea-
¢do dos fendmenos e pela organizacio.

O progresso' do conhecimento, sobretudo durante o século XX, trou-
xe significativo desenvolvimento das ciéncias, promovendo bem-estar social em
situagbes de pbs-guerras, com a especializacdo do saber e das ferramentas tec-
noldgicas. Dessa forma, advieram avancos na medicina que salvam vidas, o au-
mento das possibilidades de alimentar um maior nimero de pessoas, mas, em
contrapartida, surgiu a possibilidade de destruicdo em massa, fruto do conheci-
mento das tecnologias armamentistas, inclusa a bomba atémica, ou a deteriora-
¢io constante do meio ambiente que se estendeu ao século XXI. O poder eco-
noémico, marcado pela desigualdade entre os povos, aumentou consideravel-
mente a pobreza mundial, o consumo desenfreado e destrutivo, e o conheci-
mento cientifico hegemonico.

Nesse quadro, os diversos povos espalhados pelo globo terrestre come-
caram a perder suas identidades préprias e culturas identitarias, absorvidos pelas
culturas hegemonicas, sob estado de esvaziamento politico. A tomada de cons-
ciéncia comega na década de 1960, ao ficar claro que as ciéncias isoladas nao
permitiam conhecer verdadeiramente os setes vivos, humanos ou ndo, porque
sao marcadas pela fragmentagdao do conhecimento, o sempre dividir para com-
preender, o especializar-se ao extremo para conceber. A vida humana, individu-
al ou social, ndo pode ser explicada ou justificada pelo esfacelamento do saber,
pois é bem mais complexa do que a soma das partes. Sua explica¢io, como fe-
némeno e sentido, s6 pode se dar em vista do processo de compreender, mos-
trar causas, nomear elementos que nio esgotam o conhecimento. E preciso
considerar como parte desse mesmo processo, 0 encantamento, O permear O
que se conhece pelas questdes filosoficas. O dialogo entre as ciéncias e as lin-
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! Nos anos 1950 h4 modificagio do conceito de progresso, que se abre para duas frentes: o moral
e espiritual de um lado e o tecnolégico e cientifico de outro. (SACRISTAN, 1998)
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guagens deve estar presente na formacdo de valores éticos, politicos, estéticos,
de convivio, atrelados aos sonhos e as utopias. Para que esse didlogo acontega,
¢ preciso libertar os componentes curriculares compartimentados das escolas,
entre eles a Matematica, amplia-los para area de conhecimento e pensar os co-
nhecimentos cientificos.

Como ciéncia e poder no homem coincidem (BACON, 1979), ha que
se clamar pelo progresso cientifico atrelado a ética, como quer Jonas (2006). A
visdo da Matematica como area de conhecimento ultrapassa a da tecnologia ali-
ada a ciéncia pela proposta de viabilidade humanizadora da ética, que deve ser
forca e suporte da Educacio Matematica. A Matematica ¢ ciéncia, mas também
ferramenta e, de certa forma, linguagem conectada com as demais, sobretudo as
artisticas, com o suporte de ideias que sio seus fundamentos, como a proporci-
onalidade, a periodicidade ou a equivaléncia, que transbordam de seus muros e
compdem as demais areas de conhecimento. Sob este primeiro guarda-chuva
estdo os contextos sociopoliticos, sabido que o conhecimento matemadtico ¢é
construido pelas praticas sociais.

E preciso inserir a Matematica para expandi-la como area de conheci-
mento, em metodologias ativas e rigorosas, seja na construgiao do pensamento
com dimensio tanto social e grupal como individual, até a organizacio de espa-
¢os arquitetonicos e também dos lidicos, de lazer e convivéncia, da disponibili-
dade de tecnologias da comunicagido até o estabelecimento de trabalhos e a¢des
sociais em grupos de diferentes culturas, origens étnicas e de género. Somem-se
a isso os conteddos facilitadores que instrumentalizem o debate entre as artes, a
experimentac¢do cientifica fundada em principios éticos, as vivéncias e convi-
véncias grupais e internacionais, em redes de cooperacio e de projetos em co-
mum. A Matematica retine um conjunto de conhecimentos inter-relacionados,
que foram construidos de forma coletiva, uma vez que o conhecimento adquiri-
do ¢é pessoal, ndo individual, e expande-se para dominio coletivo a partir da pes-
soa. Tais conhecimentos podem, inclusive, sofrer segmenta¢io em func¢io da
submissio a estudos e a procedimentos metodolégicos, se forem objetos de en-
sino e aprendizagem.

Aprender Matematica em associagdo com escolas, professores e gesto-
res, pede que tais atores cumpram seu papel fundamental, que ¢é o da abertura
para o didlogo e o reconhecimento filoséfico do debate e da criagio de projetos
educacionais humanizadores, com intermedia¢des processuais do conhecimen-
to buscadas em sua dimensio social e pessoal. As vivéncias de alunos e profes-
sores criadas no diadlogo da e na escola, na comunidade escolar e em seu entor-
no social, buscam a interdisciplinaridade e a ampliacdo do conceito de disciplina
ou componente curricular para area de conhecimento. Por isso, ndo € teoria ou
discurso, mas pratica em projeto problematizador de questdes, que envolvem o
conhecimento e sua intima ligacao com o projeto humano e digno de toda soci-
edade, de cada pessoa em particular. A area de conhecimento é construcio
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mental, pelo desenvolvimento pessoal de individuos que vivenciam valores e
ideias acerca da vida.

O processo de encontro e de convivéncia com diversas culturas, pro-
porciona momentos de curiosidade, criativos e novos, muitos conflitantes, mas
que permitem o enriquecimento, tendo como ponto de partida interagdes que
possam reduzir discrimina¢des e dominagdes pelo exercicio abusivo do poder.

Embora o conhecimento seja gerado individualmente, a partir de infor-
macdes recebidas da realidade, no encontro com o outro se da o fend-
meno da comunicacio, talvez a caracteristica que mais distingue a es-
pécie humana das demais espécies. Via comunicag¢io, as informagoes
captadas por um individuo, que ¢ resultado do processamento da totali-
dade das informagGes disponiveis, sio, também via comunicagdo, com-
partilhado, a0 menos parcialmente, com o outro. Isso se estende, obvia-
mente, a outros e ao grupo. Assim, desenvolve-se o conhecimento com-
partilhado pelo grupo. (D’AMBROSIO, 2001, p. 32).

A area de conhecimento Matematica pode ser um forte vetor de pro-
mogao de igualdade social, pelo seu poder de comunicacio, por suas ideias e
por ser ferramenta indispensavel para as ciéncias. Além disso, desempenha um
papel fundamental na organiza¢ido do pensamento pelo desenvolvimento de ra-
clocinio especifico, como observar, estabelecer relagGes entre objetos, fatos e
conceitos, generalizar, prever, projetar e abstrair. E possivel destacar, nessa area
de conhecimento, os eixos, ditos estruturantes, que advém de ideias organiza-
doras, como o numero, a forma, o movimento, as grandezas e as medidas e o
acaso, todas ligadas entre si (STEWART, 1996). Eixos e ideias precisam ser
problematizados e conectados a histéria da humanidade, incluindo a histéria da
Matematica, que mostra caminhos em busca de solu¢des.

Como area de conhecimento, a Matemdtica e seu ensino, precisam re-
conhecer a distancia entre a Matematica escolar e a abstrata, muitas vezes des-
vinculada do mundo real. Ha, por exemplo, diferencas entre o espaco fisico, ha-
bitado por todos, e o geométrico. Determinadas medidas de comprimento es-
colares ndo levam em conta, como os topégrafos operam, em consideracio que
a Terra nio € plana e que é necessatio sempre utilizar aproximagoes entre as di-
versas formas de conceber a Matematica.

Trazendo o mais possivel para o presente, é preciso visualizar o ensino
da Matematica, concebida como area de conhecimento e direito de todos, base-
ado nos direitos humanos que, segundo Bobbio (1992, p. 5) “[...] por mais fun-
damentais que sejam, sao historicos, ou seja, nascidos em certas circunstancias,
caracterizadas por lutas em defesa de novas liberdades contra velhos poderes, e
nascidos de modo gradual |...]”.

Em relacdo aos direitos humanos, em face do desenvolvimento cien-
tifico-tecnolégico frente as transformacdes ambientais, econémicas e sociais, a
ampliacdo do conhecimento e a intensificagdo dos meios de comunicagio, hou-
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ve a necessidade de surgimento de novas demandas de liberdade e de poderes.
Direitos humanos nao sdo produtos da natureza, mas da civilizacio humana e,
portanto, mutaveis - porque sao histéricos, podem set ampliados e transforma-
dos. Eles sdo heterogéneos, pois hd pretensoes diversas contidas neles e até
mesmo incompativeis entre si. A realizacdo de uns impede a realizagdo integral
de outros. Quanto mais aumenta os poderes dos individuos, tanto mais diminu-
em/relativizam-se as liberdades individuais e coletivas. Os direitos humanos
fundamentais sdo absolutos, mas os demais sdo relativos. Para esses é preciso
até mesmo impor limites, como acontece com a liberdade em fazer determina-
das pesquisas cientificas biolégicas que envolvem seres humanos, por exemplo.

O carater dos direitos humanos - que tém surgido quando novas neces-
sidades nascem em decorréncia de mudancas das relagSes sociais -, categoriza-
dos em quatro geragdes distintas, conforme as aspira¢cdes da sociedade em de-
terminado momento de seu desenvolvimento, é histérico. No entanto, para a
discussio proposta focam-se as duas primeiras geragdes de direito para maior
atencdo, tomada por base a educacio.

Os direitos de Primeira Geragido remontam ao século XVIII, em con-
sequéncia da proclamacio das liberdades individuais e da igualdade de todos pe-
rante a lei, durante o perfodo da independéncia das treze colonias inglesas na
América do Norte e do processo histérico da Revolucao Francesa. Sio os direi-
tos de liberdade que, para Bobbio (1992), tendem a limitar o poder do Estado e
a reservar para o “homem”? ou cidadio, ou para os grupos particulares, uma es-
fera de autonomia de decisdo, de modo a resguardar as liberdades publicas, sem
interferéncia do arbitrio estatal sobre os direitos individuais, cujo objeto ¢é a
conduta de agir ou ndo agir, fazer ou nio fazer, usar ou nao usar, ir, vir ou ficar.

Os da Segunda Geragdo deflagram os direitos sociais e politicos, que
surgiram com o término da Primeira Guerra Mundial. Do liberalismo econ6émi-
co e politico resultou a geracio de riquezas de um lado e, de outro, o empobre-
cimento da classe trabalhadora’. As diferengas entre ricos e pobres foram acen-
tuadas e a mao-de-obra praticamente substituida pelas maquinas, aumentando o
desemprego e acentuando a desigualdade social. Os direitos sociais, que reque-
rem intervencdo direta do Estado, expressam o amadurecimento de novas exi-
géncias, de novos valores como os do bem-estar e da igualdade, ndo apenas for-
mal, que poderiam ser chamadas de liberdade por meio do Estado, e constituin-
te da acdo positiva estatal. Tais direitos concebem a liberdade como autonomia
e a participacio, cada vez maior e frequente, dos membros da comunidade no
poder politico.

Os direitos de Primeira e de Segunda Gerages foram ampliados pela
Declaragio Universal dos Direitos do Homem, promulgada pela Assembleia
Geral das Nacbes Unidas em 1948, da qual o Brasil ¢ signatario. Trata-se de

* A palavra homem consta dos direitos da Virginia de 1776.
? Conferir a Primeira Parte: renda e capital pp. 43 - 111, do livco O Capital no Século XXI, de
PIKETTI, Thomas. Trad. Monica Baumgarten de Bolle. Rio de Janeiro: Intrinseca, 2014.
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uma sintese, em que lado a lado se inscrevem os direitos fundamentais, ditos da
Primeira Geragdo - as liberdades - e os da Segunda Geragéo - os direitos sociais.
A Educagao como um direito de todos traduz a ideia de que, reconhecidamen-
te, € direito formalmente constituido.

A Educacio para todos como principio, perspectivada pelos direitos
humanos, significa levar as ltimas consequéncias a ideia como um direito cons-
titucional. Trata-se de direito sob o qual os novos seres tém de participar da he-
ranga simbolica publica e assim ser novo no mundo por processos educativos.
Nesse contexto, insere-se a Educacio Matematica, a Matemadtica como area de
conhecimento e os direitos de aprendizagem, que saem da mera espera de co-
nhecimentos alcancados para o direito de adquiri-los.

O que se propde ¢ a compreensdo do passado e o estabelecimento de
vinculos com o presente, em busca da construgdo de um futuro em que ocot-
ram transformacoes sociais que respeitem as diferencas pessoais, que promo-
vam a equidade, a justi¢a e o equilibrio social, que possam construir convivén-
cias solidarias e ndo excludentes.
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QUAL E O LUGAR DA MATEMATICA?"*

Cristina Cerri

Quais as implicagbes no ensino ao se reconhecer a Matematica como
area de conhecimento, ultrapassando os limites de uma disciplina escolar?

Essa questio motivou o texto que apresento, com algumas reflexoes
sobre o conhecimento matematico e sua importancia. Coloco também algumas
considerag¢oes sobre como a Matematica ¢ apresentada em documentos oficiais,
que podem sugerir discussdes sobre como essa area se insere N0 cONtEXto €sCO-
lar.

Primeiramente, como entender conhecimento matemdtico num con-
texto mais amplo? A organizacio do conhecimento humano em 4reas atende a
diversos propositos e tem se refletido na educa¢io e em propostas curriculares.

O conhecimento humano pode ser entendido como toda a experiéncia
humana adquirida até o momento por meio de pensamentos, reflexdes, criagoes
e invencoes da humanidade. F préprio da esséncia do homem questionar e pro-
curar respostas sobre o ambiente em que vive, sobre sua propria existéncia e
seus comportamentos, sobre os fendmenos da natureza e sobre tudo que puder
imaginar. Devido a sua capacidade de enfrentar problemas e tentar soluciona-
los, o homem conseguiu produzir o fogo, inventar a roda, viajar até a Lua,
construir a bomba atémica, criar o computador e a internet. Observar e pensar
gera conhecimento, que pode ser e deve ser transmitido e apreendido e assim
estd sempre em expansao e evolugio.

A organizac¢do do conhecimento ¢é objeto de interesse e pesquisa de di-
versos pontos de vista, tendo sido estudado por filésofos, educadores, docu-
mentalistas, cientistas da informacéo, linguistas, dentre outros. Segundo Souza
(2004) uma classificacio de “4reas do conhecimento” permite “organizar de
maneira sistematica dados da producio cientifica publicada e é instrumento de
importancia fundamental para as areas de gestdo e avaliagdo, assim como supot-
te representativo para a formulagao, implementagdo, acompanhamento e avalia-
¢do de politicas puablicas na area de Ciéncia e Tecnologia. Toda classificacao
esta relacionada a um propdsito e, portanto, pode ser alterada dependendo do
contexto e dos objetivos, sofrendo influéncias culturais, sociais e politicas.”

De qualquer forma, classificado ou ndo, o conhecimento acumulado
pela humanidade precisa ser registrado e transmitido. Ao longo da historia, civi-
lizagoes desenvolveram suas maneiras proprias de registrar e assim perpetuar o
conhecimento que tinham, com os recursos que disponham. Dessa forma gera-
¢bes futuras puderam apreender o que havia sido produzido e evoluir, gerando
novos conhecimentos. Neste contexto coloca-se a institui¢dao escolar.

‘DOI - 10.29388/978-85-53111-95-4-0-£.49-56
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A Escola tem como objetivo preparar a crianga e o jovem para enten-
der o mundo e a sociedade em que vive, compreender situacOes e fenémenos e
assim tornar-se um ser socialmente ativo e participativo. Desempenha a fungio
de desenvolver no aluno habilidades, valores, além de desenvolver capacidades
para atuar na sociedade. E na escola que se tem contato com o conhecimento,
onde as varias areas do saber devem ser tratadas e conteidos apreendidos, pas-
sando a se constituir em um saber individual. Isso permitiria a dissemina¢io do
conhecimento e o seu desenvolvimento.

Sobre o papel da Escola na formacio do cidaddo, os Parametros Curti-
culares Nacionais (PCN) do Ensino Fundamental (BRASIL, 1998, p. 33) tra-
zem a seguinte afirmacao:

A importancia dada aos conteddos revela um compromisso da institui-
¢do escolar em garantir o acesso aos saberes elaborados socialmente, pois
estes se constituem como instrumentos para o desenvolvimento, a socia-
lizacdo, o exercicio da cidadania democritica e a atuagio no sentido de
refutar ou reformular as deformagoes dos conhecimentos, as imposices
de crengas dogmaticas ¢ a petrificagdo de valores.

Cabe entdo a escola possibilitar 0 acesso aos conteudos proprios da
Matematica, entendida como irea do saber fruto do desenvolvimento humano.
Contudo, quais sdao os conteudos e elementos da Matematica? Ou seja: o que é
a Matematica?

Como fruto da atividade humana, o conhecimento dessa area do saber
evoluiu a partir das necessidades basicas de comunicar e de descrever formas e
fendmenos. Mesmo tendo rafzes em necessidades praticas, o desenvolvimento
dessa area foi possibilitado também por discussdes de questSes filosoficas, que
transcendem a prépria area.

A Matematica é, sem duvida, essencial para a compreensdo ¢ o estudo
de problemas cientificos e tecnolégicos. Contudo ela tem vida propria e avanga
também por meio de conjecturas e problemas dentro seu proprio contexto e
com seus proprios elementos.

No livto “O que é a Matematica?”, Richard Courant (COURANT;
ROBBINS, 2000) inicia o prefacio, escrito em 1941, afirmando que: “A Mate-
matica, como expressio da mente humana, reflete a vontade ativa, a razao con-
templativa, e o desejo da petfeicio estética. Seus elementos basicos sido a logica
e a intuicdo, a andlise e a construcao, a generalidade e a individualidade”.

E nos PCN da area de Matematica (BRASIL, 1998, p. 24), pode-se ler a
seguinte caracterizagao:

Duas forcas indissociaveis estdo sempre a impulsionar o trabalho em
Matematica. De um lado, o permanente apelo das aplicagGes as mais va-
riadas atividades humanas, das mais simples na vida cotidiana, as mais
complexas elaboracées de outras ciéncias. De outro lado, a especulagio
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pura, a busca de respostas a questdes geradas no préprio edificio da Ma-
tematica. A indissociabilidade desses dois aspectos fica evidenciada pelos
inumeros exemplos de belas construces abstratas originadas em proble-
mas aplicados e, por outro lado, de surpreendentes aplicagdes encontra-
das para as mais puras especulagoes.

A Matematica é uma area do conhecimento, com seus préprios cle-
mentos e métodos de pesquisa, com intera¢oes e influéncias de outras areas.
Como, contudo, a Matematica é inserida no contexto escolar? Os varios aspec-
tos dessa area do conhecimento estio representados ou sio compreendidos?

Para procurar melhor organizar e estruturar o conhecimento e os con-
teudos a serem tratados na escola, bem como, otientar professores e educado-
res da forma mais adequada de serem abordados, para as diferentes faixas eta-
rias, muito se discutiu e se produziu. Ao longo do tempo, teorias e metodologi-
as influenciaram geragoes de educadores, autores de manuais e de livros didati-
cos.

Com relacdo ao ensino de Matematica foram muitas as inquietagles e
discussGes. Importantes matematicos se preocuparam com a forma que os con-
teudos da area eram tratados. Um deles é Felix Klein (1849-1925), que publi-
cou, em 1908, um livro tratando de temas da Matematica elementar de um pon-
to de vista avancado. Klein preocupou-se em dar orientacdes aos professores e
afirmou que este deve sempre apresentar os conteidos de uma forma intuitiva-
mente compreensivel. O objetivo de Klein na época foi escrever textos para dar
subsidios aos professores secundarios para que pudessem transmitir a riqueza
da Matematica usando o curriculo escolar. Nas suas palavras: “Minba tarefa serd
sempre mostrar-lhes a miitua conexdo entre problemas em variadas dreas. Desta maneira, es-
pero facilitar-lhes a aquisicao da babilidade para obter da grande massa de conbecimento nm
estimulo vivo para seu ensino”.

Outros matematicos também se detiveram sobre questoes do ensino de
Matematica e promoveram grandes mudancas. Como exemplo podemos citar
as reformas dos programas para o ensino das matematicas “modernas” na
Franga para o nivel secundario (11-17 anos), fruto da Comissao Lichnerowicz,
liderada pelo matematico André Lichnerowicz (1915 — 1998). As discussées
promovidas por esta reforma e os efeitos da proposta da chamada “matematica
moderna” influenciaram o ensino da area na Franca e também em outros paises
como no Brasil.

Sdo muitos os exemplos que mostram a aten¢io dada com o ensino da
Matematica, promovida, sobretudo, pela meta de inser¢iao de todas as criangas
sistema educacional. Sem dudvida sempre houve grande preocupagio com a
abordagem feita na escola, com a fragmentacido demasiada e a falta de entendi-
mento da Matematica como uma area em construcdo, fruto da atividade huma-
na. Sio muitos os exemplos de propostas e tratados que abordam a preocupa-

1<http:[ /Klein.sbm.otg.br/historico> acesso em: 27 set. 2016.
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¢do com a melhor transmitir a esséncia da Matematica, como também torna-la
acessivel. Sdo recorrentes os problemas com o tratamento excessivamente com-
partimentado e pouco relacionado com outras areas do conhecimento, bem
como relagdoes com elementos da propria Matematica. Sobre isso hd uma co-
nhecida fase de Lichenerowicz (1915 — 1998), citada por Morin (2001):

Nossa Universidade atual forma, pelo mundo afora, uma propor¢io de-
masiado grande de especialistas em disciplinas predeterminadas, portanto
artificialmente delimitadas, enquanto uma grande parte das atividades so-
ciais, como o proéprio desenvolvimento da ciéncia, exige homens capazes
de um angulo de visdo muito mais amplo e, a0 mesmo tempo, de um en-
foque dos problemas em profundidade, além de novos progressos que
transgridam as fronteiras historicas das disciplinas.

Assim, uma rapida pesquisa mostra que varios dos problemas que hoje
destacamos na forma de abordagem dos conteudos da area foram sempre alvo
de discussoes e reflexdes. Pesquisadores na area de Educagio Matemdtica pro-
curam estudar tais questOes de forma mais sistematica. E pesquisas influenciam
orientacOes pedagdgicas, curticulos e politicas publicas na area de educacio.

Também as propostas curriculares sofrem influéncias de ordem econ6-
micas, politicas e sociais, refletindo as demandas de uma sociedade.

Como exemplo, vamos citar como a area de Matematica ¢ apresentada
e abordada em algumas das propostas e documentos oficiais.

Nos PCN para o Ensino Fundamental sdo apresentadas oito areas: lin-
gua portuguesa, matematica, ciéncias naturais, histéria, geografia, arte, educagio
fisica, lingua estrangeira, com tratamentos individualizados, mas com exemplos
de possiveis integragdes em temas interdisciplinares. Tal distribui¢do é justifica-
da: “optou-se por um tratamento especifico das areas, em funcdo da importan-
cia instrumental de cada uma, mas contemplou-se também a integracdo entre
elas”. (BRASIL, 1998, p. 41).

Os PCN do Ensino Médio, publicado em 2000, apresentam uma divi-
sao diferente de areas: Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Na-
tureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias,
tendo como base a reunido de conhecimentos que se aproximam e se comuni-
cam, possibilitando mais facilmente um trabalho interdisciplinar. Destaco um
trecho do documento PCN+ Ensino Médio (BRASIL, 2000, p. 8) que procura
justificar essa nova divisdo das areas do conhecimento, tendo em vista os obje-
tivos do Ensino Médio.

O novo ensino médio, nos termos da lei, de sua regulamentacdo ¢ de seu
encaminhamento, deixa de ser, portanto, simplesmente preparatério para
o0 ensino superior ou estritamente profissionalizante, para assumir neces-
sariamente a responsabilidade de completar a educagdo basica. Em qual-
quer de suas modalidades, isso significa preparar para a vida, qualificar
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para a cidadania e capacitar para o aprendizado permanente, em eventual
prosseguimento dos estudos ou diretamente no mundo do trabalho.

A Matematica nesta etapa do ensino é vista como forma de ajudar o
aluno a estruturar o pensamento e o raciocinio dedutivo, mas também como
ferramenta para a vida cotidiana e para muitas tarefas especificas em quase to-
das as atividades humanas. A Matematica aproxima-se mais claramente das cha-
madas ciéncias da natureza: Biologia, Fisica ¢ Quimica. F enfatizado o papel da
Matematica como instrumento para uma constru¢ao mais abstrata nas ciéncias,
bem como para a atividade humana.

Possivelmente, ndo existe nenhuma atividade da vida contemporanea, da
musica a informatica, do comércio a meteorologia, da medicina a carto-
grafia, das engenharias as comunicagoes, em que a Matematica ndo com-
pareca de maneira insubstituivel para codificar, ordenar, quantificar e in-
terpretar compassos, taxas, dosagens, coordenadas, tensoes, frequéncias
e quantas outras variaveis houver (BRASIL, 2000, p. 9).

Contudo, o documento também enfatiza que os processos de constru-
¢do e validagdo proprios da area, bem como os procedimentos de relacionar,
generalizar e concluir, permitem estabelecer relagoes e interpretar fendémenos e
informacdes.

A Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo para o Ensino Funda-
mental — Ciclo II e Ensino Médio, publicada em 2008 (SAO PAULO, 2008),
apresenta os conteudos propostos distribuidos em quatro areas: area de Cién-
cias Humanas e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias;
Linguagens, Coédigos e suas Tecnologias e Matematica e as areas do conheci-
mento. Na proposta é explicitada a importancia e a relevancia de se colocar a
area de matematica de forma separada: “destaca-se o fato de que uma parte da
especificidade da Matematica resulta esmaecida quando ela é agregada seja ao
grupo das linguagens em sentido amplo, ou seja, ao grupo das ciéncias” (SAO
PAULO, 2008, p. 38). E ainda ¢ reforcado que “a apresentagdo da Matematica
como uma area especifica ndo pretende amplificar suas supostas peculiaridades
nem caracteriza-la como um tema excessivamente especializado ou relevante”
(SAO PAULO, 2008, p. 39).

Examinar outra classificagdo encontrada no pafs, muito importante atu-
almente, pode vir a contribuir para o debate. Em 1998 foi criado o Exame Na-
cional do Ensino Médio (ENEM), com o objetivo de avaliar o desempenho do
estudante ao fim da educagio basica, buscando contribuir para a melhoria da
qualidade desse nivel de escolaridade. A partir de 2009 passou a ser utilizado
também como mecanismo de sele¢io para o ingresso no ensino superior. A
prova passou a cobrar o conteddo do Ensino Médio dividido em quatro areas
do conhecimento: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas
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e suas Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias.

Diferentemente da organizacio feita no PCN do Ensino Médio, para
efeitos dessa avaliacio a Matematica passou a ser uma area separada da de Cién-
cias da Natureza. O exame tem como referéncia 5 (cinco) eixos cognitivos: do-
minar linguagens, compreender fendémenos, enfrentar situagdes-problema,
construir argumentac¢ao e elaborar propostas. E na matriz de referéncia da area
de Matematica e suas Tecnologias sio descritas as “competéncias de areas”

e  Construir significados para os nimeros naturais, inteiros, racionais e reais.

e  Utilizar o conhecimento geométrico para realizar a leitura e a representa-
¢io da realidade e agir sobre ela.

e  Construir no¢des de grandezas e medidas para a compreensio da realida-
de e a solucdo de problemas do cotidiano.

e  Construir no¢des de variagdao de grandezas para a compreensao da reali-
dade e a solugao de problemas do cotidiano.

®  Modelar e resolver problemas que envolvem variaveis socioecondémicas
ou técnico-cientificas, usando representagoes algébricas.

® Interpretar informagSes de natureza cientifica e social obtidas da leitura
de graficos e tabelas, realizando previsio de tendéncia, extrapolagao, in-
terpolagdo e interpretagio.

o Compreender o cariter aleatdrio e ndo-deterministico dos fend6menos na-
turais e sociais e utilizar instrumentos adequados para medidas, determi-
nac¢do de amostras e calculos de probabilidade para interpretar informa-
¢oes de variaveis apresentadas em uma distribuicdo estatistica.

Universidades publicas e privadas adotam o ENEM nos seus processos
seletivos e assim influéncia e impacta a formacdo dos jovens e os curriculos de
cursos de ensino médio pelo pafs. A forma de avaliacdo, procurando avaliar as
competéncias listadas, enfatiza a Matematica dentro de contextos da realidade e
como linguagem do mundo e da ciéncia. Seriam estes os principais aspectos da
Matematica a serem destacados e avaliados?

O conhecimento Matematico, como conhecimento gerado pela huma-
nidade, pode ou deve ser apresentado e discutido na escola, assim como outros.
Apesar das enormes evolugoes na area, os conteidos abordados nos varios seg-
mentos de ensino basico sofreram poucas alteraces. Os avancos tecnoldgicos.
Além disso, as principais ideias, norteadoras das descobertas e do desenvolvi-
mento, sao pouco destacadas.

Atualmente, gragas ao desenvolvimento de tecnologias, tem-se uma re-
volugdo nas formas de estrutura, organizagdo e distribuicao do conhecimento
acumulado. Contudo isso ndo garante o acesso ao conhecimento. Para tanto, a

2 Disponivel em: <http://download.inep.gov.br/educacao basica/enem/downloads/2012/ma-
triz_referencia enem.pdf>. Acesso em: 27 set. 2016.
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capacidade de aprender tera de ser trabalhada. Seria a escola o ambiente propi-
cio para se desenvolver a capacidade de se aprender.

Assim, creio que a Matematica deve ultrapassar os limites das discipli-
nas escolares. Deve ser entendida e apresentada como obra do homem impot-
tante e util tanto quanto a musica, a poesia ou a fisica e a biologia. Claro que a
mais inquietante das questdes é: como?

Termino com uma frase que é incomodamente atual:

Por mais de dois mil anos, alguma familiaridade com Matematica foi
considerada parte indispensavel da bagagem intelectual de todas as pes-
soas cultas. Hoje o lugar tradicional da Matematica na educagdo encon-
tra-se em sétio risco. (COURANT, 1941).
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A MATEMATICA COMO UMA AREA DO
CONHECIMENTO*

Nilson José Machado

O ensino médio e a fragmentagio disciplinar

Existe uma aparente unanimidade no diagnéstico do Ensino Médio: a
fragmentagdo disciplinar é excessiva. Em cada disciplina, o discernimento do
que ¢é fundamental e do que é acessorio parece ter se perdido. Os contetdos
disciplinares sio apresentados de modo isolado ou pouco articulado com as ou-
tras disciplinas. Sdo, quase sempre, recheados de tecnicidades que parecem dis-
pensaveis e/ou incompreensiveis para os alunos. E crescente o desencontro en-
tre os interesses da Escola, representados pelos cutriculos e programas, e os in-
teresses dos alunos, imersos em um mundo recheado de apelos tecnolégicos. A
tarefa do professor como mediador de tal conflito de interesses é absolutamen-
te crucial, mas suas condi¢oes de trabalho nio deixam espaco para grandes ini-
ciativas criativas. Maior liberdade na escolha de optativas ¢ uma alternativa en-
ganadora. Dependendo do modo como tais disciplinas opcionais forem ofereci-
das ou ministradas, pouco ou nada mudara. O aumento no numero de discipli-
nas sera inevitavel e é possivel que se pule da panela e se acabe no fogo.

Uma vez que o desinteresse parece apenas um efeito colateral da frag-
mentac¢io disciplinar, que conduz a perda do sentido do que se estuda, a busca
de estratégias de combate a fragmentagdo ¢ urgente. A mais frequente tem sido
o recurso a uma organizacdo das disciplinas por areas do conhecimento. Nem
sempre, no entanto, algumas referéncias histéricas em tal aproximacao tém sido
consideradas

A Matematica e as areas do conhecimento

Talvez a mais cobrada das disciplinas em razdo de uma apresentacio
excessivamente técnica, ou com especificidade exagerada, tenha sido a Mate-
matica. Em decorréncia, ao pretender agrupar as disciplinas em areas, o primei-
ro impulso tenha sido agregar a Matematica a uma das trés areas criadas: Lin-
guagens, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas.

A relagdo com a area de Linguagens parecia natural. Em todas as épo-
cas, em todas as culturas, a Matematica e a Lingua Materna constituem dois
componentes basicos dos curticulos escolares. Tal fato era traduzido, em tem-
pos antigos, pela triplice caracterizagdo da funcdo da escola, como o lugar em

‘DOI - 10.29388/978-85-53111-95-4-0-£.57-62
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que se devia aprender a “ler, escrever e contar”, o que significava, sinteticamen-
te, uma dupla “alfabetizacdo”, no universo das letras e dos nimeros.

Naturalmente, hd muito essa “alfabetizacio” que se espera da escola
ampliou seu raio de agdo, incorporando o interesse pelas multiplas formas de
linguagens presentes na sociedade contemporanea, e estendendo-se para os uni-
versos das ciéncias e das tecnologias, particularmente no que se refere as tecno-
logias informaticas.

Como a Matematica historicamente também sempre esteve associada
as Ciéncias, especialmente as Ciéncias Naturais, funcionando como uma espécie
de fornecedora de instrumentos para a expressio dos resultados cientificos,
houve também a sugestdo — que acabou prevalecendo — de a Matematica ser in-
serida na area de Ciéncias da Natureza, configurando, assim, as trés dreas do co-
nhecimento, segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1996). O
mapeamento do conhecimento a ser apresentado disciplinadamente — e discipli-
narmente — na escola conduziu, entdo, as seguintes grandes dreas:

* Linguagens, incluindo-se as linguas estrangeiras e a Educacdo Fisica e
Artes, como diferentes formas de expressio;

* Ciéncias Humanas, incluindo-se Histéria, Geografia, Filosofia e Socio-
logia;

* Ciéncias da Natureza e Matematica, uma grande area que incluiu a Fisi-
ca, a2 Quimica, a Biologia e a Matematica.

* No que se refere a Matematica, apesar de tal insercio, na pratica efetiva
nio ocorreu tal subsuncdo a Area de Ciéncias, permanecendo o territ6-
rio matematico clandestinamente autbnomo, com identidade prépria

Como ja foi dito, existem vinculos e articulagbes naturais entre a Mate-
mitica na Area de Linguagens, uma vez que, acompanhado da Lingua Materna,
a Matematica compde o par de sistemas simbolicos fundamentais para a repre-
sentacdo da realidade, para a expressdo de si e compreensdo do outro, para a
leitura em sentido amplo, tanto de textos quanto do mundo dos fendémenos. B
verdade igualmente que a Matematica mantém relacGes estreitas com as Cién-
cias da Natureza, em decorréncia de sua grande ¢ histérica proximidade com a
Fisica, por exemplo, desde as origens da Ciéncia moderna, com Galileu, até os
trabalhos de Descartes, com seu sonho de expressio de todo conhecimento
confidvel na linguagem matematica, ou de Newton, com sua imensa competén-
cia em traduzir matematicamente fenomenos de multipla natureza. Mas a Mate-
matica é bem mais do que a linguagem matematica, ou do que um repertorio de
instrumentos para as Ciéncias, Naturais ou Humanas. Ela tem um contetido
proprio de ideias fundamentais que a caracterizam como disciplina, e que, asso-
ciadas aos desdobramentos atuais da Estatistica e das Tecnologias, amplificam
em muito o potencial e o repertorio instrumentos e formas de expressido para
todas as areas.

58



No Estado de Sdao Paulo, as propostas curriculares foram revigoradas e
atualizadas de modo significativo em 2008. Nelas, a Matematica sempre foi
considerada uma area especifica. Tais propostas constituiram um esfor¢o ex-
pressivo, e em alguns sentidos pioneiro, na busca de uma aproximacio entre os
conteudos escolares e o universo da cultura, especialmente no que tange as con-
textualizagdes e a busca de uma instrumentacgdo ctitica para o mundo do traba-
lho. Os documentos oficiais do Estado de Sdo Paulo constituem uma rica he-
ranga pedagdgica que tem sobrevivido a novidades passageiras. A Matematica,
como ja foi dito, passou a constituir uma 4area especifica, acompanhada das trés
ja citadas dos PCN.

Em 2009, com a criacio do Novo Enem, a Matematica passou a cons-
tituir igualmente uma drea do conhecimento, tendo se consolidado as quatro
areas ja referidas:

* Linguagens, incluindo-se as linguas estrangeiras ¢ a Educac¢io Fisica e
Artes, como diferentes formas de expressio;

* Ciéncias Humanas, incluindo-se Historia, Geografia, Filosofia e Socio-
logia;

* Ciéncias da Natureza, incluindo-se a Fisica, a Quimica e a Biologia;

*  Matematica, incluindo-se as interfaces com o tratamento da informagio
e as tecnologias.

A Matematica como uma area do conhecimento

Trés sdo as razdes principais da opgdo pela constituicdo de uma area do
conhecimento especifica para a Matematica.

Em primeiro lugar, a incorporacio da Matematica tanto pela drea de
Ciéncias da Natureza quanto pela area de Linguagens pode elidir o fato de que,
mesmo tendo as caracteristicas de uma linguagem e sendo especialmente im-
portante e adequada para a expressao cientifica, a Matematica apresenta um uni-
verso préprio muito rico de ideias e objetos especificos, como os nimeros e as
operagdes, as formas geométricas, as relagdes entre tais temas, sobretudo as
métricas. Tais ideias e objetos sio fundamentais para a expressio pessoal, a
compreensio de fend6menos, a construcao de representagoes significativas e ar-
gumentagdes consistentes nos mais variados contextos, incluindo-se as chama-
das Ciéncias Humanas.

No caso dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), a inclusio da
Matematica na area de Ciéncias da Natureza teve o efeito salutar de diminuir o
risco de se ter o conteudo matematico na Escola Basica como um fim em si
mesmo, enfatizando sua condi¢do instrumental. Entretanto, a partir da consoli-
dagio da ideia de competéncias apresentada pelo Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), tal risco teoricamente deixou de existir, explicitando-se com
nitidez o que ja era apresentado tacitamente em propostas anteriores: todos os

59



conteddos disciplinares, nas diversas areas, sao meios para a formacio dos alu-
nos como cidaddos e como pessoas. As disciplinas sdo imprescindiveis e funda-
mentais, mas o foco permanente da a¢do educacional deve situar-se no desen-
volvimento das competéncias pessoais dos alunos.

Uma segunda razao para a apresentagdo da Matematica como uma area
do conhecimento ¢ o fato de que uma parte importante da especificidade da
Matematica resulta esmaecida, quando ela se agrega tanto as linguagens em sen-
tido amplo quanto as ciéncias da natureza. A Matematica compde com a Lingua
Materna um par fundamental, mas um par complementar: é impossivel reduzir
um dos sistemas simbolicos ao outro. Uma lingua que se pretenda aproximar
demasiadamente do modo de operar da Matematica resulta empobrecida, o
mesmo ocorrendo com um texto matemdtico que assuma uma ambivaléncia
apropriada apenas a expressio linguistica. A multiplicidade de sentidos de cada
elemento simbolico é prépria da lingua corrente e ¢é intencionalmente controla-
da na expressdo matemadtica. A pretensio da expressdo precisa ¢ natural na Ma-
tematica, mas pode empobrecer o uso corrente da lingua; afinal, a linha reta faz
bem ao carater, mas faz mal ao poeta... Nao é que a lingua nio possa ser preci-
sa: ela o ¢ exemplarmente, como bem o revela o texto poético, em que uma pa-
lavra nio pode ser substituida nem por um perfeito sindénimo sem desmontar o
poema. Naturalmente, existem diferencas fundamentais entre os significados da
precisdo na Lingua e na Matematica, ¢ os alunos devem ser conduzidos a apre-
ciar a beleza presente tanto na exatidao dos calculos quanto no rigor expressivo
do texto poético, por exemplo.

Urma terceira razao para o tratamento da Matematica como area especifi-
ca ¢ a possibilidade de tal op¢ao facilitar a incorporagio critica dos inumeros re-
cursos tecnolégicos atualmente existentes para a representacao de dados e o
tratamento das informag¢des disponiveis, na busca da transformacgio de infor-
macdo em conhecimento. De fato, se em vez do Trivium original, constituido
pela Ldgica, pela Gramatica e pela Retdrica, decidissemos propor um novo conjun-
to de trés matérias basicas para a formacao da cidadania, mais consentineo com
as caracteristicas da sociedade contemporanea, certamente pareceria mais justo
incluir como componentes do mesmo a Lingna, a Matemditica ¢ a Informadtica. B
ainda que os computadores, atualmente, sejam considerados instrumentos ab-
solutamente imprescindiveis para jornalistas e escritores em geral, é no terreno
da Matematica que se abrem as mais naturais e promissoras possibilidades de
assimilacdo consciente dos indmeros recursos que as tecnologias informaticas
podem oferecer no terreno da Educagio. Ainda que as tais tecnologias estejam
presentes e representem um papel importante em todas as areas do conheci-
mento, a natureza algoritmica dos computadores aproxima-os especialmente
dos conteudos matematicos. Se uma maquina, no sentido da Revoluciao Indus-
trial do século XVIII, era essencialmente um transformador de energia de um
tipo em energia de outro tipo, um computador é essencialmente um transfor-
mador de mensagens. E o processo de composicao e decomposicio das mes-
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mas, para viabilizar sua inser¢io ou sua extraciao dos computadores, tem muitos
elementos comuns com os objetos matematicos e sua manipulacdo. Ao falar-
mos de Matemdtica e suas tecnologias estamos utilizando a palavra “tecnologia”,
portanto, em sentido mais proximo do literal do que no caso das extensGes me-
taféricas associadas as Linguagens, as Ciéncias da Natureza e as Ciéncias Hu-
manas.

Insistimos, no entanto, no fato de que a apresentacio da Matemadtica
como uma area especifica nao busca uma amplificacdo de suas supostas peculia-
ridades, nem sua caracterizacio como um tema excessivamente especializado
ou particularmente relevante. Vivemos uma época em que as atividades inter-
disciplinares e as abordagens transdisciplinares constituem recursos fundamen-
tais para a construgdo do significado dos temas estudados, contribuindo de
modo decisivo para a criagiao de centros de interesse nos alunos. Ao respeitar a
rica histéria da disciplina e al¢a-la a uma area do conhecimento, busca-se apenas
criar as condi¢des para uma exploracdo mais adequada das possibilidades de a
Matematica servir as outras areas, na ingente tarefa de transformacio da infor-
magao em conhecimento em sentido amplo, em todas as suas formas de mani-
festacdo.
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ELEMENTOS CONSTITUINTES PARA UMA
DISCUSSAO SOBRE A AREA DE CONHECIMENTO
ENSINO DE MATEMATICA NA FORMACAO DE
PROFESSORES’

Ana Lucia Manrique

Foi colocada a seguinte questio para nossa reflexdo: Quais sdo as im-
plicagdes no ensino ao se reconhecer a Matematica como area de conhecimen-
to, ultrapassando os limites de uma disciplina escolar?

O aspecto que mais chamou nossa atengao foi o fato de considerar que
a reflexdo deveria ultrapassar os limites de uma disciplina escolar, por entender-
mos que a Matematica é reconhecida como uma area de conhecimento em di-
versos documentos. Por exemplo, para a Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes)', uma 4rea de conhecimento ¢é entendida
como um conjunto de conhecimentos construidos coletivamente, que apresen-
tam relacionamentos intrinsecos. Além disso, esses conhecimentos estao reuni-
dos devido a sua natureza e com finalidades de ensino, pesquisa e aplicacOes
praticas. Na Capes, a area de conhecimento Matemitica é dividida em quatro
subareas: Algebra, Anilise, Geometria e Topologia e Matematica Aplicada,
abrangendo alguns conteudos especificos.

Os Parametros Curriculares Nacionais - PCN também consideram a
Matematica como uma area de conhecimento e agregam os conhecimentos re-
lativos a essa drea em quatro blocos de conteudos: Numeros e Operacoes, Es-
pag¢o e Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da Informagao.

Dessa forma, podemos perceber que existe consenso em rela¢io a con-
siderar a Matematica como uma area de conhecimento, mas nio em relagio a
sua organizagido. E o desafio que se coloca, quando se pensa no ensino de Ma-
tematica para a educagdo basica, refere-se, mais que determinar quais conteudos
devem ser selecionados e trabalhados, a quais procedimentos, competéncias e
atitudes devem ser priorizados para a formacdo do cidadao brasileiro. E é um
desafio por entendermos que a apropriacio da Matematica também ¢ um direi-
to de todo estudante da educagio basica e que aprender Matematica favorece
um modo de pensar préprio.

Desde a década de 1960, existem pesquisadores que estudam e pesqui-
sam o ensino e a aprendizagem da Matematica e de outras Ciéncias nos diferen-
tes nfveis de ensino.
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Nardi (2015, p. 1) atirma que:

As caracteristicas inter ou multidisciplinares que esse tipo de pesquisa de-
manda fizeram entender, logo cedo, que conhecer profundamente ape-
nas os conteidos das disciplinas de Ciéncias e Matematica niao bastava
para se avangar no estudo das particularidades que os processos de ensi-
no e de aprendizagem das Ciéncias demandam.

Decorrente dos conhecimentos acumulados pelas pesquisas e estudos
realizados nessas tematicas, que foram construidos coletivamente, em 2008, a
Capes reconheceu a area de Ensino como uma area de conhecimento.

Nesse sentido, considerar o Ensino como area de conhecimento signi-
fica, em nosso entendimento, que conhecimentos da area de conhecimento Ma-
tematica necessitam se agregar a outros conhecimentos préprios do professor
de Matemaitica (que envolvem também conhecimentos sobre os processos de
aprendizagem dos estudantes), para serem investigados, ensinados e aplicados
em situacOes praticas na Educacdo Basica. Entre esses conhecimentos préprios
dos professores podemos apontar os conhecimentos didaticos do conteudo
matematico, que compreendem as analogias e os exemplos que o professor
pode utilizar para que o estudante compreenda o contetido tratado, e os conhe-
cimentos curriculares dos conteddos matematicos, que englobam os materiais e
recursos curtriculares que o professor pode escolher para abordar o contetdo
(SHULMAN, 19806).

Podemos ainda pensar que considerar o Ensino como area de conheci-
mento na formacio do professor de Matematica significa, também em nosso
entendimento, que é necessario agregar estudos sobre competéncias matemati-
cas (NISS, 2003) para que os conhecimentos matematicos possam ter as finali-
dades de investigacdo e aplicacdo pratica. Ter um estudante com competéncia
matematica implica, entdo, que ele tem "a capacidade de compreender, julgar,
fazer e usar a matematica em uma variedade de contextos intra e extra-mate-
maticos e em situagdes em que a matematica desempenha ou poderia desempe-
nhar um papel relevante" JUNQUEIRA; MANRIQUE, 2013, p. 2).

Ao apontarmos que competéncias matematicas e conhecimentos pro-
prios dos professores de matematica devem fazer parte das discussdes sobre a
area de conhecimento Ensino de Matematica, queremos dizer que se o estudan-
te tem apenas conhecimentos matematicos da area de conhecimento Matemati-
ca, ndo podemos considerar que ele tenha competéncias matematicas, nem que
ele consiga realizar algum tipo de investigagdo ou aplicagdo pratica na educacgao
basica, utilizando-se de conteddos matematicos.

Niss (2003) apresenta quatro competéncias matematicas para fazer e
responder perguntas na Matematica e com a Matematica, sdo elas: pensar mate-
maticamente; fazer e resolver problemas matematicos; modelar e raciocinar ma-
tematicamente. Essas competéncias matematicas estio listadas no Quadro 1.
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Quadro 1 — Competéncias para fazer e responder perguntas em e com
a Matematica

1° GRUPO
COMPETENCIAS PARA FAZER E RESPONDER PERGUNTAS EM E COM
A MATEMATICA

1. Pensar matematicamente

- Fazer perguntas que sdo caracteristicas da Matemdtica e conhecer os tipos de res-
postas que a Matematica pode oferecer;

- Compreender e lidar com o alcance e as limitages de um determinado conceito;

- Alargar o ambito de um conceito abstraindo algumas de suas propriedades e gene-
ralizando resultados para outros objetos;

- Distinguir entre diferentes tipos de afirma¢des matematicas, declaragdes com
quantificadores, suposi¢Ges, defini¢des, teoremas, conjecturas, casos).

2. Fazer e resolver problemas matematicos

- Identificar, levantar e especificar diferentes tipos de problemas matematicos (puros
ou aplicados, abertos ou fechados);

- Resolver diferentes tipos de problemas matematicos, sejam colocados por outros
ou por si mesmo, e, se for o caso, de maneiras diferentes.

3. Modelar matematicamente

- Analisar fundamentos e propriedades de modelos existentes, incluindo a avaliagio
de seu alcance e validade;

- Decodificar modelos existentes, ou seja, traduzir e interpretar elementos do mode-
lo em termos da "realidade" modelada;

- Realizar a modelagem de forma ativa em um determinado contexto, realizando: a
estruturagao do campo, a modelagio, o trabalho com e no modelo, a validacido do
modelo - interna e externamente, a andlise e a critica do modelo e o controle de
todo o processo de modelagem.

4. Raciocinar matematicamente

- Acompanhar e avaliar cadeias de argumentos, defendidas por outros;

- Saber o que é uma prova matematica (ou nio), e como ela difere de outros tipos
do raciocinio matematico;

- Descobrir ideias basicas de uma determinada linha de argumentacio (especialmen-
te uma prova), incluindo distinguir principais linhas de ideias das técnicas;

- Elaborar argumentos matematicos formal e informalmente, e transformar argu-
mentos heuristicos provar afirmacdes.

Fonte: Niss (2003).

E um segundo grupo de competéncias matematicas propostas por
Niss (2003) abrange as competéncias para lidar e gerenciar a linguagem mate-
matica, bem como usar suas ferramentas, sdo elas: representar entidades mate-
maticas; manipular simbolos matematicos e formalismos; comunicar em, com e
sobre a matematica e fazer uso de aparelhos e ferramentas. Essas competéncias
matematicas estao listadas no Quadro 2.
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Quadro 2 - Competéncias para lidar e gerenciar a linguagem matematica e suas
ferramentas
2° GRUPO
COMPETENCIA PARA LIDAR E GERENCIAR A LINGUAGEM MATE-
MATICA E SUAS FERRAMENTAS
5. Representar as entidades matematicas
- Entender e utilizar, no sentido de decodificar, interpretar e distinguir entre diferen-
tes tipos de representaces de objetos matematicos, fenomenos e situagdes;
- Entender e utilizar relacées entre diferentes representacées de uma mesma entida-
de, incluindo conhecer seus pontos fortes e limitagoes;
- Escolher e alternar entre representagoes.
6. Manipular simbolos matematicos e formalismos
- Decodificar e interpretar linguagem matematica simbdlica e formal, e compreender
suas relacbes com a linguagem natural;
- Compreender a natureza e as regras de sistemas formais da matematica (sintaxe e
semantica);
- Traduzir da linguagem natural para a linguagem formal/simbolica;
- Manipular declaragdes e expressdes que contenham simbolos e férmulas.
7. Comunicar em, com e sobre a matematica
- Compreender outros escritos, como "textos" visuais ou orais, em uma variedade de
registros linguisticos, sobre questdes que contenham algum contetido matematico;
- Expressar-se, em diferentes niveis de precisio tedrica e técnica, na forma oral, visu-
al ou escrita, sobre tais assuntos.
8. Fazer uso de aparelhos e ferramentas
- Conhecer a existéncia e as propriedades de varias ferramentas e apoios para a ativi-
dade matematica, bem como seu alcance e limita¢des;
- Ser capaz de utilizar reflexivamente essas ferramentas e apoios.

Fonte: Niss (2003).

Com esse conjunto de competéncias matematicas agregadas aos co-
nhecimentos matematicos entendemos que o estudante da educacio basica pos-
sa fazer algum tipo de investigacdo e de aplicagdo pratica com os conhecimen-
tos matematicos.

Mais ainda, salientamos que essa discussao sobre os conhecimentos
da area de conhecimento Ensino na formacdo do professor de Matematica ne-
cessita abranger também elementos ndo cognitivos, tais como: reconhecer, ex-
pressar e gerir emogdes; construir relagdes saudaveis; estabelecer objetivos posi-
tivos; dar resposta a necessidades pessoais e sociais; e tomar decisdes de manei-
ra responsavel (COSTA; FARIA, 2013). Pois, as competéncias matematicas e
os conhecimentos matematicos podem ser mais facilmente adquiridos quando
o estudante se envolve nos diferentes tipos de atividades propostas pelo profes-
sor e sintam confianga para realizar as atividades com autonomia.

66



Referéncias

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais: Matematica. Brasilia: MEC/
SEF, 1997.

COSTA, A.; FARIA, L. Aprendizagem social e emocional: Reflexdes sobre a
teoria e a pratica na escola portuguesa. Analise Psicoldgica. v. 31, n. 4, p. 407-
424, 2013.

JUNQUEIRA, S. M. S.; MANRIQUE, A. L. O desenvolvimento de competén-
cias matematicas em aulas da disciplina de Calculo 1. In: CONGRESSO IBE-
ROAMERICANO DE EDUCACAO MATEMATICA, 7., 2013, Montevideo.
Anais... Montevideo: CIBEM, 2013. p. 1-8.

NARDI, R. A pesquisa em ensino de Ciéncias e Matematica no Brasil. Ciénc.
educ. (Bauru), Bauru, v. 21, n. 2, p. 1-5, jun. 2015.

NISS, M. Mathematical competencies and the learning of mathematics: The
Danish KOM project. In: GAGATSIS, A.; PAPASTAVRIDIS, S. (Ed.). 3rd
Mediterranean Conference on Mathematical Education. Athens: Hellenic
Mathematical Society, 2003. p. 1-12.

SHULMAN, L. S. Those who understand: knowledge growth in teaching. Edu-
cational Researcher. v. 15, n. 2, p. 4-14, 1986.

67






ESPECIFICIDADES DO CONHECIMENTO DO
PROFESSOR COMO VEICULO QUE PERMITE
TRANSCENDER AS FRONTEIRAS DA DISCIPLINA
ESCOLAR ATE A AREA DE CONHECIMENTO"

Miguel Ribeiro

Palavras iniciais

Quando pensamos em Matemitica e, em particular, no conhecimento
matematico, duas dimensdes sio, normalmente, consideradas: a Matematica en-
quanto Ciéncia (desenvolvida por matematicos) e a matematica enquanto disci-
plina escolar — considerada também como matematica escolar (utilizada pelos
professores e assumida, inclusivamente pelos documentos oficiais, frequente-
mente, de forma compartimentada). Estas duas dimensdes associam-se, tradici-
onalmente, a diferentes niveis (tipos e formas) de saber matematico, o que con-
tribui, também, para que se assumam como dimensées dissociadas e, frequente-
mente, opostas. Este assumir das duas faces de uma moeda sustenta-se, tam-
bém, no considerar uma desconexio entre o saber e fazer matematico e o saber
escolar (mobilizado e promovido em contexto escolar). A assuncido desta des-
conexdo sustenta uma visdo da matemdtica como produto acabado, identifi-
cando-se os conteudos com os conceitos, enunciados como objetivos de caric-
ter terminal e funcional, e colocando a énfase nos objetivos procedimentais lo-
cais — associados a cada um dos contetdos especificos (RIBEIRO; CARRIL-
LO, 2011a). A aproximagdo entre estes “dois mundos” é considerada a pedra
basilar que ditara a transformagio da Matemdtica enquanto disciplina para Area
de Conhecimento.

Por forma a articular o saber e fazer matematico e o saber escolar
sera necessario que o processo de ensino e aprendizagem possa ocorrer perse-
guindo objetivos a médio e longo prazo (complementarmente aos imediatos),
buscando que os alunos entendam o que fazem e porque o fazem a cada mo-
mento. Porém, para tornar realidade essa conexio, é essencial quebrar as amar-
ras que nos restringem e considerar, em particular, a matematica e o conheci-
mento matematico como algo que transcende as fronteiras do que, tradicional-
mente, se ensina e “aprende” na escola e, essencialmente, o foco, natureza e ob-
jetivos matematicos desses processos. De entre uma diversidade de fatores que
podem ser enunciados por forma a justificar a possibilidade da transcendéncia
da Matematica de disciplina escolar a Area de Conhecimento (alguns deles sao
foco de discussdo nos outros textos), aqui considera-se um foco no professor e
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no seu conhecimento — pela sua centralidade nos processos envolvidos que
possibilitardo essa transcendéncia. Nesse sentido, para a efetivagdo dessa trans-
cendéncia (que se assume possivel, mas ndo imediata), é essencial que o profes-
sor detenha um conhecimento matematico especializado no sentido de Carrillo
(CARRILHO, et al., 2013) que lhe possibilite, entre outros, usar (a matematica
tem) e explorar (a matematica ¢é) a linguagem matematica nas suas multiplas for-
mas (e.g., numérica, algébrica, pictérica); considerar simultaneamente uma visao
local e global da matematica (e.g., conexbes temporais) e assumi-la tanto como
ponto de partida e de chegada para um mais pleno entendimento do mundo
que nos rodeia (e.g., conexdes intra e extraconceptuais e conexoes extramate-

matica) (MONTES, et al., 2010).

De disciplina escolar a area de conhecimento: as especificidades
do conhecimento do professor que ensina(ra) Matematica

Pensando na Matematica como Ciéncia, esta foi/é “transformada”
em disciplina escolar sempre e quando a essa transformacio se encontram asso-
ciadas um conjunto de compartimenta¢oes que restringem a profundidade e
amplitude das discussdes bem como as formas como as diferentes dimensoes
da Ciéncia sio, ou ndo, consideradas. Nesse sentido, os pressupostos que pet-
mitem considerar a Matematica como Area de Conhecimento levam ao enti-
quecimento e expansdo da visdo da Matematica como disciplina escolar. Esta
expansdo associa-se, e sustenta-se, na possibilidade de criagio de uma ampla
rede conceptual que suporta um pensar e fazer matematico, bem como de um
panorama de conexdes que permitam entender e atribuir significados a conheci-
mentos envolvidos em contextos matemadticos ¢ nao matematicos de forma
conjunta e integrada (e.g., conexdes entre a Matematica e a Economia, Fisica,
Quimica, Artes).

De entre os pressupostos que se podem enunciar como sustentadores
dessa transcendéncia de fronteiras e de descompartimentalizacio — considera-
dos elementos essenciais para tornar realidade uma sociedade matematicamente
critica e detentora de sustentada numeracia e literacia — o elemento nuclear ¢ o
professor e o seu conhecimento. Assim, dado que o conhecimento do profes-
sor é o fator que maior impacto possui nos resultados (e aprendizagens) dos
alunos (NYE; KONSTANTOPOULOS; HEDGES, 2004), e considerando a
natureza especializada desse conhecimento, assume-se a perspectiva de que
para que a Matematica seja efetivamente assumida como uma Area de Conheci-
mento, e nao apenas “mais uma” disciplina, o professor (e obviamente o for-
mador de professores), o seu conhecimento especializado e forma(s) de consi-
derar a matematica e seu ensino assume a centralidade do processo.

Ha ja mais de 30 anos que a problematica do conhecimento do pro-
fessor tem vindo a ser foco de atenc¢do. Desde as ideias discutidas por Shulman
(1986) diversas conceptualizacGes do conhecimento do professor tém vindo a
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emergir, concretizando essas ideias (no ambito da educacdo em geral) para o
contexto do ensino da matematica. Ainda assim, algumas dessas conceptualiza-
¢bes continuam a sustentar 0s seus argumentos numa visio compartimentada
da Matematica (apenas apresentando diferentes perspectivas para essa compar-
timentagao), considerando-a como “mais uma” disciplina escolar.

A perspectiva aqui assumida ¢é algo distinta ja que se assume explicita-
mente a especializacio do conhecimento do professor que ensina/ensinari ma-
tematica, considerando essa especializagdo tanto no que concerne ao conheci-
mento do conteddo (matematico) quanto ao conhecimento pedagdgico do con-
teido (BALL; THAMES; PHELPS, 2008; CARRILLO, et al., 2013; RIBEIRO,
2013; RIBEIRO; MELLONE; JAKOBSEN, 2016). Nesse sentido, a formag¢io
de professores que ensinam matematica, cumprird desenvolver um conjunto de
saberes docentesque os capacite a promover discussdes matematicamente signi-
ficativas com os seus alunos, transcendendo as fronteiras estabelecidas para a
disciplina escolar (e.g., pelos documentos oficiais, pelos livros didaticos). Esse
conhecimento devera permitir atribuir significado, explorar e ampliar a diversi-
dade de formas e percursos de obter e registar as respostas para as questes €
problemas que colocam, ndo assumindo apenas objetivos finais (resposta final)
e imediatos, mas considerando também a importancia do percurso efetuado
(RIBEIRO, 2013) nas aprendizagens e para essas aprendizagens dos alunos.

Assim, a conceptualizacdo do Mathematics Teachers’ Specialzed Knowledge
(CARRILLO, et al., 2013), ao assumir como ponto de partida a especialidade
do conhecimento matematico do professor que ensina/ensinard matematica,
sustenta-se na nio compartimentalizacio do conhecimento matematico — uma
vez que se assume que o professor que ensina matematica, pretenderd que os
seus alunos entendam o que fazem e porque o fazem, a cada momento — cum-
pre um saber que inclua, entre outros, um conhecimento de diferentes cone-
x0es, tanto em tipo, como em forma (MONTES, et al., 2016). Nesse sentido, e
também por limitagdo de espago, dado que o conhecimento pedagogico do
conteudo ¢ suportado pelo conhecimento do conteddo, (IKRAUSS, et al., 2008),
o argumento aqui utilizado sustenta-se essencialmente nos aspetos das especifi-
cacdes do conhecimento matematico que potenciardo o assumir a Matematica
como Area de Conhecimento',

Assim, ao professor (que pretende que os seus alunos entendam o
que fazem e porque o fazem a cada momento) cumprird um conhecimento
mais amplo que o associado a matematica como disciplina escolar. Cumpre,
portanto, um conhecimento que va mais além do que os seus alunos aprendem,
bem como um conhecimento relativo aos fundamentos matematicos, procedi-
mentos “tradicionais” e alternativos ou as distintas formas de representagio dos
diferentes tépicos. Ao professor cumprira, também um conhecimento associa-

' Note-se que diversos argumentos podem setr também, necessariamente, enunciados associados
as especificidades do conhecimento didatico-pedagdgico do professor que ensina matematica de
modo a que a Matematica passe de disciplina escolar a Area de Conhecimento.
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do aos conceitos permitindo relaciona-los com contextos reais (conexodes, por
exemplo, com a Biologia, a Arte, a Quimica) ou com o préprio conteudo mate-
matico (conexdes dentro da prépria Matematica — no mesmo tema ou com ou-
tros temas, tanto na mesma etapa educativa como em etapas distintas) recorren-
do a exemplos que contribuam com aspetos epistemolégicos que permitam ao
professor compreender diferentes significados que se podem atribuir ao conte-
udo assim como a variedade de contextos em que se pode situar cada um dos
conteudos.

Complementarmente, ao professor que ensina(rd) matematica, con-
templando a Matematica como Area de Conhecimento, cumprird um conheci-
mento associado a estrutura da matematica, incluindo um conhecimento mate-
matico de cada um dos temas assumindo uma perspectiva da sua integracio e
relagdo com estruturas mais amplas e com maior capacidade de relacio com ou-
tros temas e conceitos — conhecimento global e nio apenas local. Inclui-se aqui
um conhecimento das relacdes/conexdes tanto com conceitos mais avancados
como com conceitos mais elementares que permitam que o professor possa tra-
balhar a matematica elementar de um ponto de vista superior e vice-versa
(KLEIN, 1932; MONTES, et al., 2010).

Ainda incluido no conhecimento do conteudo, considera-se um co-
nhecimento matematico associado as formas de fazer matematica. De entre es-
sas formas de fazer matematica podem ser referidas, as diferentes formas de de-
monstrar, os critérios a estabelecer para que uma generalizagdo seja valida, o
significado de defini¢do, axioma ou teorema como elementos constituintes da
matematica, ou o conhecimento da sintaxe matematica. Incluem-se aqui tam-
bém conhecimentos de diferentes estratégias de resolu¢io de problemas ou de
modelagem, as quais incluem um saber associado a estrutura légica em que a re-
solucdo se sustenta.

Alguns comentarios finais

A amplificagdo da visdo da Matematica que permita transcender as
fronteiras da disciplina apenas tera efeito (e sentido) caso o desenvolvimento do
saber dos alunos seja encarado de forma mais ampla do que associado apenas a
um saber fazer — conhecimento matematico como aplicacdo. Por forma a facili-
tar essa ampliacdo, como constituinte do conhecimento especializado do pro-
fessor inclui-se também um saber associado ao que corresponde fazer Mate-
matica enquanto Ciéncia (e.g., etapas do processo de fazer matematica, tipos,
formas e processos de prova), criando um espags que permite aproximar as duas
faces da mesma moeda, até que se complementem. Assim, a necessidade de
perseguir objetivos a médio e longo prazo, sustenta também a necessidade de
que a formagao de professores (inicial e continuada) que ensinam(rdo) mate-
matica (desde a Educac¢io Infantil) tenha como foco o desenvolvimento desse
conhecimento especializado.
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Assim, considerar a Matematica como Area de Conhecimento que,
em si, expande as fronteiras da disciplina escolar implica a explora¢io e discus-
sdo (e desenvolvimento de um conhecimento sobre) de situagbes matematica-
mente potentes e didaticamente significativas, permitindo relacionar tanto os
conteudos, a estrutura da propria matematica e o fazer matematico bem como
com os diversos aspetos do conhecimento didatico-pedagdgico do contetdo.
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PARTE I1
ELEMENTOS EM DEBATE PARA
ANALISE






DESAFIOS PARA TRATAR O ENSINO DA
MATEMATICA COMO AREA DE CONHECIMENTO
NA EDUCAGCAO BASICA

Acolhimento: Prof. Menezes

Bom meus amigos, espero que todos vocés se sintam extremamente
bem-vindos para essa nossa manha de trabalho. Hoje contamos com a presenca
de meia duzia de autores, especialistas da area da Educagao Matematica, que se
colocaram 2 disposicio para debater a Matematica como Area de Conhecimen-
to na Educacio Basica. Todos nos mandaram previamente seus textos, que fo-
ram previamente distribuidos a todos os presentes neste encontro. Eu li todos
com muito prazer. Nenhum deles se parece com o outro. Nenhum se superpde
e nem fala das mesmas coisas. Essa diversidade ¢é belissima. Esta é a graca da
profissdo intelectual. Temos pensares autbnomos, focos diferentes e isto é mui-
to bom.

Esse encontro ¢ importante porque quando se fala em area de conheci-
mento, parece que esta tudo dado. Parece que tudo mundo sabe do que se trata.
E isso nao é verdade, nem no ambito académico nem no ambito educacional.

No ambito académico, ha certo consenso de que histéria e geogratia
sejam partes da area de humanas. Mas a ideia de que filosofia também a integra,
ja nido tem tanto consenso assim. Isso porque ha aqueles que nio compreen-
dem a Filosofia como ciéncia, reservam a ela um papel especial, diferenciado.
Alias, o mesmo acontece com a matematica. Destaco isso para evidenciar que o
pensar em Areas de Conhecimento pode dar a impressio que esta tudo certo,
mas, de fato, nao esta.

No ambito educacional, essa discussdo ja de data de mais ou menos 20
anos. Pelo menos dois de nds aqui presentes fizemos parte dessa proposta
aquela época. E tenhamos a tranquilidade em salientar: a proposta ndo colou na
escola. A escola manteve seu funcionamento por componentes, pelas discipli-
nas, e mal se conversam dentro das proprias areas.

Mas a proposicao de que o trabalho escolar se desenvolva de forma ar-
ticulada dentro dessas areas ainda esta presente. Por isso, ¢ muito importante o
debate de hoje para que possamos pensat nas implicacdes de “escutamos” a
Matematica como area na perspectiva da formacio escolar, da organizagio es-
colar no ambito da Educacdo Bésica.

Matematica tem, ndo s6, desenvoltura, porte, tamanho e interlocucio
com as demais componentes curriculares para se apresentar como area, no en-
tanto ndo estd nada claro relativamente a isto. Entdo nés nio estamos discutin-
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do alguma coisa que esta muito bem estabelecida, mas é alguma coisa que preci-
sa estar bem estabelecida para se conduzir com eficicia e com coeréncia a for-
macdo escolar.

Entdo esse encontro trata de um tema relevante, mas que a0 mesmo
tempo ¢é obscuro. Nada melhor do que algo assim para ser discutido.

Portanto, ndo me surpreende que os seis trabalhos, que eu pude ter o
prazer de ler antecipadamente, tratem a tematica de forma tio diversa. Em cada
um deles a temdtica proposta fol vista por um prisma diferente, numa perspec-
tiva diferente. E é essa diversidade, saliento mais uma vez, que traz a riqueza
dessa nossa discussao.

Obviamente tenho meus pontos de vista, mas vamos reservar a expres-
sdo deles mais tarde depois de ouvi-los.

Eu ndo quero tomar mais tempo. Entdo, comecemos. Peco ao Prof.
Adilson, que organizou esse evento, dé inicio aos trabalhos.

Inicio dos Trabalhos: Prof. Adilson

Obrigado, Menezes. Comego agradecendo a presenca de todos, em es-
pecial a toda a equipe que conseguiu tornar real este evento e aos professores
que se colocaram a disposi¢do para a escrita e debate sobre essa tematica.

Neste pouco tempo que pretendo usar para iniciar os trabalhos, farei
uma brevissima apresentacdo de todos os presentes e em seguida justificar e ex-
plicitar o objetivo desta dinamica e como ela se desenvolvera.

Primeiro, qual foi o sart dessa discussiao?

Desde que assumi o cargo na coordenagao da area de matematica, ve-
nho apresentando a proposta de formacdo da Faculdade SESI-SP de Educacio
em diferentes espacos, da mesma forma que tenho observado sua apresentacao
feita por colegas de trabalho.

Nessa apresenta¢do, ¢ evidenciada uma de suas caracteristicas distinti-
vas: sua proposta de formagio por areas de conhecimento. Nesse momento,
geralmente cada uma das quatro areas que a faculdade tem curso de licenciatura
¢ apresentada como sendo um conjunto de componentes curriculares. A area
de Linguagens como sendo composta por Lingua Portuguesa, Inglés e Artes. A
area de Ciéncias da Natureza composta por Fisica, Biologia, Quimica e Cién-
cias. A area de Ciéncias Humanas composta pelas componentes de Historia,
Geografia, Filosofia e Sociologia. E quando ¢é apresentada a area de Matematica,
a expressdao mais recorrente tem sido algo préoximo de: “E Matematica, que por
si 86 é uma drea de conhecimento”.

E essa expressdo vem desde entio me inquietado.

Apesar da Matematica ter se naturalizado como uma area de conheci-
mento, sendo anunciada desta forma ha décadas em diversos documentos ofici-
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ais, em propostas curriculares e em exames nacionais, tenho me perguntado:
“sera que ela esta sozinha por que foi o que restou?” ou “sera que suas caracte-
risticas a torna realmente uma area especificar”. Dessas duvidas decorreram ou-
tras: “O que difere na Educacio Bdsica, a matematica ser tratada como uma
disciplina escolar ou como uma area de conhecimento?”, “Sera que se a mate-
matica em seu ensino se tornar significativa para os alunos, ndo estaria sendo
tratada como uma drea de conhecimento?”.

E minha inquietagdo aumentou quando escutei de um colega “que his-
toria que ¢ esta? Esta discussdo sobre area de conhecimento nio te pertence.
Ela ¢ inerente as outras areas” e quando fui questionado por um aluno “Como
devo ser para ser um professor de matematica tratada como uma area de co-
nhecimento?”

Como essas questdes tém orientado algumas das reflexdes em nossos
cursos de especializacdo no ensino da Matematica daqui da Faculdade, optamos
por promover esse encontro como sendo uma de nossas atividades no médulo
que trata sobre a pesquisa em Educacao Matematica.

Portanto, dado o exposto, essa dindmica tera por objetivo identificar os
elementos que catacterizariam a matematica tratada como area de conhecimen-
to e as implicacGes dessa proposta na Educagio Basica.

Por tudo isso, espero que todos os presentes percebam o porqué agra-
deco muito pela presenca de todos vocés que aceitaram esse desafio em produ-
zir um texto sobre o assunto. Vocés que sio pessoas, professores e pesquisado-
res que admiro muito.

Acredito que quando nos propomos a falar sobre areas de conhecimen-
to, duas dimensdes precisam ser analisadas.

Numa perspectiva da organizagio escolar, com professores trabalhan-
do por area de conhecimento, necessariamente tem sua carga horaria de traba-
lho aumentada em uma mesma escola possibilitando sua maior fixacio em uma
mesma escola. Numa perspectiva pedagogica, o trabalhar por area de conheci-
mento requer olhar diferenciado sobre o curriculo escolar na busca da quebra
da compartimentalizacdo hoje existente e que forca uma outra logica. A Educa-
¢do do Campo ja nos mostra experiéncias nesta proposta de se trabalhar, na
area de formacio de professores, com areas de conhecimento.

Sera neste contexto que cada um dos presentes nesta mesa apresentara
suas colaboragdes nesta dindmica que hoje propomos para tratar a tematica.

Nesse trabalho, uma adaptagdo da dindmica conhecida Grupo de Ob-
servacio e Verbalizacio, GOGYV, teremos neste grupo de verbalizacdo, um
tempo de quinze minutos para que cada um responda as questdes elaboradas
pelos nossos alunos da Pés-Graduagio e que foram enviadas previamente.

Em seguida, cada um tempo de 10 minutos para fazer uma abordagem
final.
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Apresentacido do Prof. Miguel Ribeiro:
Prof. Adilson Dalben:

Vamos comegar pelo professor Miguel Ribeiro, que recebeu as seguin-
tes questoes de nossos alunos:

1) Quais sao os conhecimentos especializados do professor de Mate-
matica necessatios para que o trabalho escolar transcenda as fronteiras
da disciplina escolar? Como isso pode acontecer?

2) A necessidade de perseguir objetivos a médio e longo prazo, susten-
ta também a necessidade de que a formacdo de professores (inicial e
continuada) que ensinam(rdo) matematica (desde a Educagao Infantil)
tenha como foco o desenvolvimento desse conhecimento especializa-
do. Como pode acontecer a formacio ou "re-formacio" dos profissio-
nais da educacio?

Prof. Miguel Ribeiro:

Vou tentar apresentar algumas reflexdes que surgiram tanto de ter-me
obrigado a escrever o texto, que confesso que foi dificil, foi algo que nio faz
propriamente parte do trabalho que eu desenvolvo e que me obrigou a pensar
de forma diferente também no trabalho que fago. Vou tentar falar um pouco
sobre isto e também um pouco sobre tentando responder as duas questdes que
vocés me colocaram.

Quando pensamos a matemadtica como 4area de conhecimento como
disciplina escolar, para mim uma das grandes diferencas esta alinhada com o
que o Adilson também referiu, tem a ver tanto com reorganiza¢io escolar — e
isto implico a diferentes tipos de trabalho do professor-, como com a descom-
partimentalizagdo da escola e das préprias disciplinas escolares. Se nos conside-
rarmos a disciplina escolar como algo que comega as 8h e acaba as 9h, a seguin-
te comega as 9:10 e acaba as 10:10h acaba por nio ter a tal descompartimentali-
zagdo, acaba por estar compartimentalizado e a escola esta organizada com os
saberes separados e n2o comunicativos. Ou seja, fisica e quimica usam a mate-
matica, mas usam como instrumento, e o professor de matematica até pode
apresentar alguns exemplos de quimica, mas nio faz as conexdes devidas; apre-
senta a quimica como um exemplo e nio necessariamente COMO UM CoONtEXto.

Fazer estas conexoes, este tipo de discussdao para mim ¢ um aspecto es-
sencial que vai permitir encarar a matematica ou fazer com que a matematica
seja efetivamente uma area de conhecimento que vai permitir descompartimen-
talizar, que vai permitir a reorganizacio do saber escolar que nio seja um saber
situado s6 em “estudei para a prova”, “aprovei na prova”, mas que seja um sa-
ber que tenha utilidade no dia a dia. Ndo é um saber apenas pratico no imedia-
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to, mas um saber de resolver problemas, interpretar informagio de qualquer
jornal, meio de comunicagio, um saber matematico critico que permita criticar
as vivéncias diarias. E como ¢ que isto pode acontecer, que era a primeira ques-
tdo que me colocavam: Quais os conhecimentos especializados do professor de
modo em que a matematica posso transcender as fronteiras da disciplina escolar
transformando-se nesta area do conhecimento que vai permitir fazer muitas ou-
tras cosias mas algumas daquelas que eu referi antes.

Eu neste momento nao posso dizer que os conhecimentos especializa-
dos sido estes, porque se falarmos de geometria, existe um conjunto de conheci-
mento especializado; se falarmos de nimeros, existe um outro conjunto de co-
nhecimentos especializados. Dentro da Geometria, se falarmos sobre poligo-
nos, temos um determinado conjunto. Se falarmos de transformag¢io geométri-
ca, temos outro conjunto de conhecimento especializado. Mas é importante
chamar aten¢do que quando eu falo do conhecimento especializado do profes-
sor eu falo como a origem para promover esta transcendéncia de fronteiras en-
tre a disciplina escolar e a area de conhecimento. Esta especializa¢do do conhe-
cimento do professor refere-se tanto ao conhecimento matematico quanto ao
conhecimento didatico ou pedagégico.

Nio ¢é apenas normalmente.... Quando se fala do conhecimento espe-
cifico do professor pensa-se, em muitas instincias, o que o professor tem que
saber para ensinar, ou seja, o componente pedagdgico. Na abordagem que nés
temos vindo a fazer, esta especialidade refere-se também — e essencialmente no
primeiro passo-, ao conhecimento do conteido matematico que nés temos que
ter para depois, entdo, podemos pensar como vamos abordar determinado con-
teddo.

A outra questdo referia-se como pode acontecer a formagdo ou refor-
macio das profissionais da educa¢io, de modo a que consiga efetivamente pet-
seguir objetivos a médio e a longo prazo — nio apenas objetivos imediatos-,
mas que tipo de formacio, de atividades de formacao inicial ou continuada que
podem ou devem ocorrer de modo que o desenvolvimento deste conhecimento
especializado possa ser promovido levando a transcender as fronteiras da disci-
plina escolar.

Em primeiro lugar, que eu considero essencial, e que uma analise dos
curriculos brasileiros, da formacao dos professores brasileiros, mexicanos, chi-
lenos, portugueses, noruegueses e italianos mostra que a maioria das licenciatu-
ras o que pretende ¢ formar bons alunos do ensino fundamental II e ensino
médio. Quando digo bons alunos é futuros professores na perspectiva de sabe-
rem responder as questoes que sdo colocadas aos alunos. Isto é a conclusao dos
estudos que nds temos estado a realizar, a relacionar com a avaliagdo das licen-
ciaturas.

O que ¢ que se pretende com as licenciaturas? Em poucas palavras, que
os futuros professores sejam bons alunos do nivel que vio ensinar. Claro que
depois tem a complementarizacio das disciplinas das unidades curriculares rela-
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cionadas com a didatica, com as praticas. Mas no conhecimento matematico,
que é o que vai sustentar o conhecimento didatico ou pedagogico, o foco é no
saber fazer. Portanto, para conseguir transcender as fronteiras da disciplina es-
colar para a area do conhecimento, a perspectiva serd que o conhecimento ma-
tematico do futuro professor tenha atengio efetivamente nas especificidades da
matematica para ensinar a matematica.

Nesse sentido, hd duas dimensSes que eu considero essenciais: uma re-
fere-se ao conhecimento associado a formulagdo de problemas e outra refere-se
2o conhecimento associado a atribuir significados e sentido matematico ao que
os alunos dizem e o que os alunos fazem. Porque 90% do trabalho que nds fa-
zemos enquanto professores é, ou deveria ser, o de ouvir os alunos e entender
o que os alunos dizem e explorar o que os alunos dizem no sentido de promo-
ver a aprendizagem.

Eu digo deveria ser porque para mim o processo de ensino e aprendi-
zagem ndo estd associado ao que tradicionalmente se assume como tradicional,
em que o professor sabe e o aluno aprende, ou ao que o professor sabe e o alu-
no ouve. Mas em que o aluno, em seu processo de ensino e aprendizagem, cor-
responde ao dar oportunidade ao aluno efetivamente entender o que faz por-
que, porque faz, como faz, tendo a perspectiva de futuro. Portando associar es-
tas duas dimensoes, a formulacio do problema e o conhecimento interpretati-
vo, seriam os dois eixos centrais da formagdo do professor, tanto inicial como
continuada.

Perguntam-me como acontecer esta formagdo ou reformacio dos pro-
fissionais da educagdo. Nos ja sabemos que fornecer receitas nio funciona.
Apesar de ser isto que a maioria dos professores deseja ou esta a espera quando
alguém oferece uma formacio. Ja sabemos que levar tarefas ou atividades para
formagio, prontas para serem aplicadas — que é o que os professores esperam,
mas que nao funcionam. J4 sabemos que virem uma séria de normativas, tanto
do governo a dizer como deve ser a pratica também ndo funciona. Porque en-
quanto nds nio nos apropriarmos efetivamente de que o que fazemos — que
muitas vezes corresponde a replicar a forma como aprendemos quando éramos
alunos-, ndo contribui para a formac¢do matematica dos cidadaos de hoje, pen-
sando nio sé no hoje mas também no amanhi, nio adianta virem as tais regras
de cima que as coisas ndo mudam.

Portanto, quais as particularidades? Como fazer a formacdo, em pri-
meiro lugar hd necessidade que a formagio se foque onde ¢ efetivamente neces-
saria, o que eu quero dizer com isso, nds perguntamos para as pessoas de uma
escola “o que é que vocés querem discutir?”, a grande maioria das vezes a maio-
ria das pessoas preferem discutir coisas que ja sabem. Ou seja, se perguntarmos
“vamos ter uma formagao, preferem de nimeros ou de geometria?”, todos os
professores escolhem numeros porque é muito mais facil. Porque se eu ja me
sinto a vontade em numeros, corro muito menos o risco de ser surpreendido e
de ter que reconhecer de que nio sei e de ter uma formacao de geometria que
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tradicionalmente ¢ um dos temas mais dificeis tanto para os alunos quanto para
os professores.

Nesse sentido entra a pesquisa e o papel da pesquisa que nos dizem
quais sdo as areas mais criticas, tanto das aprendizagens dos alunos como dos
conhecimentos do professor. Por outro lado, a formacio tem a preocupagio de
explorar tanto as especificidades da matematica como fazer com que as tarefas
que sao exploradas nesta formacido tenham significado para os préprios profes-
sores. Ou seja, explorar questdes, explorar situagdes com as quais os professo-
res se identifiquem, ndo que possam levar a tal receita, mas que possam levar
imediatamente para a sala de aula, mas que identifiquem com algo que poderia
ocorrer na sua sala de aula.

Isto leva-me a pensar no tipo de atividade, ou no tipo de tarefas que
poderiam ou que deveriam ser discutidas nestas formacdes. Darei alguns exem-
plos que sdo tipos de coisas que costumo fazer.

Portanto, tarefas que partam — quando falo em tarefas me refiro aquilo
que o professor prepara, atividade serd aquilo que o aluno resolve. Eu como
formador, que tipo de tarefas que proponho e que acho que sdo mais adequa-
das para permitir transcender esta disciplina escolar e area de conhecimento.
Tarefas que tenham como ponto de partida respostas de alunos em determina-
da questdo que levem a que os professores tenham que atribuir sentido aquilo
que esta feito. E que leve a uma discussdo sobre que feedback eu vou dar ao
aluno que deu esta resposta.

A anilise de videos que promova o desenvolvimento do professional noti-
¢ing e outro aspecto, discussdo e elaboragio do que nés chamamos de vinhetas,
que tem a ver com situacdes que podem ocorrer na minha sala de aula, mas que
eu vou explorar, vou elaborar no sentido de discutir tanto o conhecimento ma-
temdtico, mas articulado com o conhecimento didatico ou pedagdgico. Elabo-
rar este tipo de atividades, de tarefas, que permitam pensar na matematica que
eu vou ter que ensinar relacionada com a matematica do nivel mais avangado.

Corresponde ao que o Felix Land refere de matematica avangada do
ponto de vista elementar e matematica elementar do ponto de vista avancado.

Apresentagdo da Profa. Maria Helena de Souza:

Prof. Adilson Dalben:

Agora contaremos com a explanacdo da professora Maria Helena, que
recebeu as seguintes questoes:

1) Atualmente, estd mais evidente que os direitos das criancas nio es-
tao sendo garantidos, dada a nio aprendizagem frequentemente cons-
tatada, inclusive nas salas de aula. Essa afirmagio permite inferir que
alguém nio esta cumprindo o seu dever e que, certamente, nio ¢ a es-
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colas e nem o professor. Afinal, ambos nio tém, em geral, as condi-
¢Oes para garantir as aprendizagens de seus alunos. Se a matematica en-
quanto disciplina ja ndo estd sendo garantida, uma proposta de enfo-
que como area de conhecimento, que aumenta a complexidade e a ne-
cessidade de recursos garantira?

2) Como problematizar ideias, conectd-las com a histéria da humani-
dade, sem reduzi-la a um tema transversal? Quais aspectos diferenciam
a matematica desenvolvida na area do conhecimento da matematica da
matematica desenvolvida como tema transversal?

Profa. Maria Helena de Souza:

Em primeiro lugar gostaria de agradecer muito este convite e segundo
— e ndo por ordem de importincia-, aos textos que eu li, que foram um presen-
te. Em relacio as perguntas, acho que uma parte ja foi muito bem respondida
pelo Miguel Ribeiro: os eixos, os focos, as vinhetas, as tarefas acho que irdo aju-
da a gente a pensar.

Eu nio vejo que os direitos de aprendizagem sejam tdo minimos assim,
eu ndo consigo ver isto. Acho que sou uma romantica incuravel. Eu passei este
perfodo de agosto até ontem, visitando a DRES — diretorias regionais da rede
municipal-, e vi coisas maravilhosas: escolas quentes, com coisas penduradas,
com a matematica espalhada em todos os lugares, com as salas de leitura sendo
utilizadas de uma forma intensa. Inclusive hda uma escola chamada Fonteneli
que tem a grade diferente, os horarios. Eu ndo vejo que os direitos estio assim
tao jogados.

Agora n6s estamos vivendo um momento que eu acho bastante dificil,
por exemplo, uma escola muito conceituada do Butantd que é a Amorim Lima,
que foi acusada por um vereador que entrou com uma agdo, porque haveria
uma semana de estudos de géneros e acharam que isto seria uma coisa absoluta-
mente na linha da escola sem partido. Este é um momento dificil, mas nés te-
mos que lembrar algumas coisas, por exemplo, o Luc Ferry em “A inovacio
destruidora” ele diz assim: “o medo nos torna tolos e maus, incapazes de pen-
sar livremente ou de nos abrir ao outro”. Entdo os direitos humanos estdo co-
nectados aos direitos de aprendizagem, portanto este trabalho com direitos faz
diferenca. Sio caracterizados por lutas e defesas de novas liberdades. E o que
precisamos levar em conta neste momento de temores, ¢ também os conheci-
mentos de matematica que vao além destas coisas todas citadas pelo Antonio
Miguel que € a parte qualitativa do ensino da matematica — e eu acho isto supe-
rimportante.

O Giambattista Vico dizia que é necessario toda a forma, imaginacio,
fantasia, engenho e poesia — e até mesmo os mitos. E considerava, como o Me-
nezes, a Historia como a rainha das areas do conhecimento; mas eu acho que
matematica estd ali lado a lado. Até mesmo porque as grandes ideias de mate-
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matica se expandem para as outras areas de conhecimento, entdo ela estd bem
plantada com todos os seus bragos invadindo as outras areas de conhecimento.
Também nio acho que a garantia de direitos de aprender nesta concepg¢io au-
mente a complexidade e nem a necessidade de mais recursos — humanos ou
ndo. Mas sempre haverd a necessidade de didlogo entre gestores, professores,
comunidade e, sobretudo, cuidados com as politicas publicas. Porque mate-
matica é produto de praticas sociais, e isto ndo podemos esquecer.

O trabalho de matematica, o conhecimento matematico é pessoal, mas
ele ndo ¢ individual, ele ¢ coletivo. O que da a matematica a sua for¢a. Mas tam-
bém a gente precisa tomar cuidado com a formacao do professor, nio sé a for-
magio, mas também o que o Menezes chama de fortalecimento, que é continuo
e faz expandir as visdes dos professores de matematica.

A segunda questdo que fala sobre a matematica, diz que pode ser vista
como mais um tema transversal — e os temas transversais sio velhos conheci-
dos pelos PCNs. S6 que eu acho que ¢ o contrario. A matematica se apoia nos
temas, sobretudo na ética, e transcende aos temas. Ela se vale deles e se expan-
de, e a proposta de conexdo da histéria da humanidade e as diversas culturas
com a matemdtica, além do apoio dos direitos humanos, pede como Bloch,
buscar uma utopia concreta — que faz parte do “ainda nio”, mas de forma
consciente. E é um grande desafio, segundo eu li, o Bloch passou a vida dele
perseguindo este tema.

E bom termos esta possibilidade, a de desejar uma utopia do “ainda
nio” com o pé no presente. E muito ruim pensar s6 no futuro. Saber fazer ma-
tematica estd em plena conexdo com as areas de conhecimento, com as outras
linguagens e com o mundo real; isto é fazer matematica do ponto de vista de
area do conhecimento. A educacio para todos como principio, perspectivada
pelos direitos humanos, significa levar as dltimas consequéncias a ideia como
direito constitucional sobre o qual todos os novos seres tém de participar da
heranga simbolica publica e assim ser novo no mundo para um processo educa-
tivo. E eu vejo a matematica muito bem colocada nesta situacio.

Neste contexto insere-se a matematica nos direitos de aprendizagem e
que saem da mera expectativa do “esperar que” para o direito de adquirir, nesta
linha muito bem colocada pelo Anténio Miguel.

Apresentagido da Profa. Cristian Cerri
Prof. Adilson Dalben:

A terceira professora a participar é a professora Cristina Cerri. Ela bus-
cara responder as seguintes questoes:

1) Reformas de programas de ensino e materiais para subsidiar os tra-
balhos dos professores "atravancam" o desenvolvimento da matemati-
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ca como area do conhecimento. Como devem ser pensados e elabora-
dos os programas de ensino e materiais para que matematica seja de-
senvolvida como area do conhecimento e nio recaia novamente na es-
colarizacio?

2) A avaliacdo é tema de grande discussdo e de tabu nas escolas, sendo
ainda, em sua maioria, classificatéria e excludente (principalmente nos
exames vestibulares). Como deve ser avaliacio nas escolas ao se traba-
lhar com irea de conhecimento? Nesse contexto, como ficariam os
exames vestibulares, inclusive o ENEM? Essas avaliagdes poderiam ser
um meio de for¢a a adogido da matematica como area de conhecimen-
to?

Profa. Cristina Cerri:

Queria agradecer o convite, me sinto lisonjeada por dividir esta pessoa
com pessoas tdo importantes para a minha formacao e agradecer esta oportuni-
dade de discutir com vocés e dividir com vocés também preocupagdes que a
gente também tem como formador, como profissional da area e entdo eu trago
nao sé resposta como também perguntas e inquietagdes.

Bom, a minha experiéncia na area se da inicialmente por ter feito licen-
ciatura em matematica e depois entrei no mestrado e doutorado em matemati-
ca, sempre pensando na area de ensino. Comecei a trabalhar com formagao de
professotes, por isso sou hoje diretora CAEM — Centro de Aperfeicoamento de
Ensino de Matematica da USP. Com isso a gente tem muito mais contato e
proximidade com o professor, com a pratica e isto leva a gente a discutir varias
questdes também da Aline, que é também membro do CAEM, que ajuda a gen-
te muito neste contato com a escola publica e com os problemas todos relacio-
nados ao ensino.

E, por esta pratica eu vou tentar discutir um pouco estas questoes que
foram colocadas. Uma experiéncia que a gente teve a algum tempo foi um gru-
po de trabalho que nés fizemos no CAEM, sobre o curriculo do ensino médio,
entdo a gente ctiou 0 GETEM e ficamos por algum tempo discutindo como se-
ria o curriculo e o ensino médio. E a gente percebe que tem realmente dificul-
dades de definir os objetivos do ensino médio, e quais seriam os temas que de-
veriam ser tratados.

Assim, come¢amos a discutir, a listar e a refletit que matematica seria
interessante trabalhar, como trabalhar estes conteidos, a conexio destes conte-
udos com as outras areas, e a gente comegou a elaborar e comecou a definir al-
guns temas e perceber a importancia atual da matematica. Percebemos que nio
tinha matematica material. Se vocé vai propor um problema, por exemplo,
“como funciona o celular?”, “como funciona o GPS?”, e ai naturalmente deste
tipo de problema surge varias areas envolvidas, ndo sé a matematica.
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Desta falta de material para o professor, chegamos a conclusio que
precisaivamos escrever o material, mas ai quando a gente resolve escrever, a
gente engessa. Muitas das ansiedades dos professores que nos procuram ¢ para
nés oferecermos uma receita, um material pronto para eles trabalharem mate-
matica de uma forma interessante, de forma contextualizada, ampla. E a gente
vé a necessidade do material, do guia, do roteiro.

A gente acaba se perguntando: “mas isto ndo engessa?”’, “Isto na verda-
de nao tolhe a criatividade do professor?”. Hoje a gente percebe que a mate-
matica que ¢ feita ela ¢ baseada no livro didatico, que passou a ser o guia, pas-
sou a ser o programa que ¢ aplicado. E para trabalhar a questio que foi coloca-
da, a questio da matematica como area de conhecimento me fez pensar como
nés vamos trabalhar isto.

Comecei a perceber que é preciso que o professor tenha autonomia,
que ele tenha possibilidade de criar. E af talvez a gente esteja querendo dar uma
receita que ndo tem. Que é necessario dar ao professor a liberdade, e para isto
entro na questdo que foi colocada pelo Carlos, que é sobre a formacdo. Entio a
importancia de se trabalhar a formag¢ao do professor, trabalhar o conhecimento
matematico associado a pratica, quer dizer, dar para ela realmente a liberdade,
trabalhar isto e depois contextualizar na escola, dentro de seus limites.

Acho que as reformas de programas e os materiais, devem dar ideias
gerais, mas nio devem ser uma receita para se trabalhar matemdtica como drea
de conhecimento. Exatamente para nio cair na escolarizagio. Outro tema que
foi colocado é a questio da avaliacio. F um tema bastante delicado e bastante
atual. Neste contexto, como ¢é que a gente avalia o aluno? Af a gente toca em
um outro tipo de problema que ¢é na verdade “o que ¢ a avaliacio?” No contex-
to que a gente vive.

A questio colocou exemplos como exames vestibulares, ENEM e as
transformacOes que esta avaliacdo sofreu ao longo dos anos. Trabalhar a mate-
matica como area de conhecimento, de fato, tem que mudar a forma de avaliar
o aluno a0 final da educacio basica. Por outro lado, isto acaba contaminando
esta avaliacdo.

E outra questdo é a questdo dos exames vestibulares, que é de outra na-
tureza, afinal, os exames vestibulares eles tém uma func¢io que ¢ selecionar alu-
nos, dado que nao ha vagas para todos. Entao dentro deste objetivo temos ves-
tibulares de varios formatos e o interesse do aluno em entrar no ensino superior
leva ele a se preparar para determinados exames: o exame do ITA ¢ de um jeito,
o exame da FUVEST de outro, da UNICAMP ¢ de outro. E de alguma forma
elas ficam contaminadas com uma mudanca de enfoque no ensino basico. Mas
também eu acho que é um processo lento e também o objetivo dos exames ves-
tibulares é outro, nao é de avaliar e sim de fazer uma selecio.

Enfim, é claro que as avaliagbes vao sendo contaminadas por essas mu-
dancas. Mas é um processo absolutamente lento.
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Eu queria terminar com uma reflexdo do Klein quando ele escreveu o
livro tratando dos temas de matematica elementar sob um ponto de vista avan-
cado ele diz: “minha tarefa serd sempre mostrar-lhes a mutua conexdo entre
problemas em variadas 4reas, desta maneira espero facilitar-lhes a aquisicio da
habilidade para obter da grande massa de conhecimento estimulo vivo para en-
sino”.

Por isto que eu volto a dizer que os materiais estdo ai, eles ja existem.
Entio acho que o que ¢ preciso é dar ao professor a liberdade e condigbes de
compreender ¢ de formar a sua trajetéria como professor dentro da sala de
aula.

Apresentagio da Profa. Ana Lucia Manrique.
Prof. Adilson Dalben:

Agora ¢ a vez da professora Ana Licia Manrique responder as seguin-
tes questoes:

1) Como organizar o trabalho nas escolas de Educagio Basica para
que ela realmente para que ela possa ser considerada uma area de co-
nhecimento?

2) Essa organizacio do Ensino da Matematica a descaracterizaria
como uma disciplina escolar? Um trabalho interdisciplinar na discipli-
na de matematica, ndo poderia ser considerado um ensino por area de
conhecimento?

Profa. Ana Licia Manrique:

Primeiramente quero agradecer o convite feito pelo Adilson para fazer
parte desta mesa. Esta ndo é uma tematica que eu trabalho — pensar sobre a
area de conhecimento-, eu trabalho com a formacao de professores, atualmente
também tenho trabalhado com a questdo da educagdo matematica inclusiva.

As minhas reflexGes tém por base a minha area de atuagio. Lendo os
textos percebi que cada um abordou uma tematica diferente e para mim foi um
desafio. Elaborei um texto pensando nas questdes que foram colocadas para
mim: “como organizar o trabalho nas escolas”, é algo bastante dificil quando eu
penso na area de conhecimento matematico.

Eu entendo a matematica como uma 4rea de conhecimento, entendo
os conteudos, e entendo que para trabalhar matematica na escola eu preciso de
algo além dos conhecimentos da matematica, preciso de muitos outros elemen-
tos. Pensando sobre esta questdo de como organizar o trabalho nas escolas para
que ela seja considerada como area de conhecimento, eu fiquei imaginando que
nao ¢ algo simples.
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O professor nio tem autonomia de como trabalhar este conteudo, por-
que a demanda que ele possui na sala de aula é muito diversificada. Entio com
estas questdes atuais sobre a inclusdo, o trabalho do professor para ensinar a
matematica em sala de aula se tornou muito mais complexo. Ele ja era comple-
X0, a gente ja tinha muitas discussGes sobre esta questdo, agora temos uma
enorme demanda para receitas, como trabalhar com uma crian¢a com sindrome
de Down, como trabalhar com uma crianca com discalculia, cega, surda dentro
da sala de aula. Estas questoes elas estdio dominando também o dia a dia do
professor.

Como organizar este trabalho nas escolas? Eu considero que o trabalho
deveria ser coletivo, embora a gente tenha esta ideia de que o professor entra na
sala de aula e trabalhari os conteddos com os seus alunos, eu acho que deveria
ter sempre trabalhos coletivos, com outros professores, principalmente consi-
derando a matematica. A matematica pode ser utilizada na quimica, na fisica,
nas ciéncias, na histdria, na geografia, por isso acho que o trabalho do professor
deveria contemplar projetos, atividades investigativas em que a matematica nao
ficasse s6 pela matematica.

A professora Cristina deu um exemplo de trabalhar com GPS, com o
celular, ndo tem como o professor de matematica fazer isto sozinho. A gente
precisa trabalhar coletivamente, é um pouco dessas questdes também que a
gente tem que trazer. Os cursos aqui talvez promovam um pouco desta coleti-
vidade da escola, trabalhando com professores de outras areas. A escola deveria
trabalhar com projetos, mas nao existe uma receita de projetos, no existe um
modelo, o professor vai precisar sim ter autonomia de pensar nos alunos que
ele possui e o contexto que a escola esta inserida para propor os problemas que
sejam motivadores para que esses alunos participem e se envolvam nestas ques-
toes. E que sejam atividades que as criangas e adolescentes queiram participat.

Entio a matematica é uma maneira de atingir essas criancas e estes
adolescentes, no sentido de que ela propde uma forma de pensar diferente so-
bre as situagdes que estio colocadas. Pensar o GPS matematicamente, o que
esta por tras, ¢ uma forma diferente de pensar o que ¢ o GPS para nés. Hoje a
gente pega 0 GPS no celular para ir em qualquer lugar — para ir daqui ao traba-
lho eu pego o GPS para saber qual o melhor caminho-, entio ndo ¢ sé uma uti-
lidade, ele tem uma razio. Se tirar o GPS de mao de algumas pessoas, algumas
nao sabem mais voltar para casa, param de se locomover. Entender os mecanis-
mos das ferramentas, das tecnologias que hoje nos circulam ¢ muito importante
e motivador para os alunos.

A segunda questdo, se esta organiza¢do do ensino a descaracterizaria
como uma disciplina escolar. Eu penso que nio, porque em primeiro lugar
quando vocé pensa na organizacio do ensino desta maneira, as pessoas devem
conhecer os professores muito bem no campo que ele atua, para ele pode con-
tribuir com o outro. Nio é o outro que tem resposta, é o coletivo que encontra-
ra a resposta. Entdo se eu me proponho a participar de um grupo interdiscipli-
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nar com pessoas e professores de outras areas, significa que eu vou contribuir
com a minha parte. Também existe uma questdo ai do professor entender que
ndo vai saber tudo sobre aquele projeto, que ele ndo tem que entrar no projeto
ja sabendo quais sdo as respostas e sim em uma atitude investigativa, para cole-
tivamente acharmos respostas e as respostas as vezes elas estdo encaminhadas
pelas outras areas pelos outros conhecimentos dos outros professores que vio
contribuir para que o meu conhecimento sobre aquele projeto que estou parti-
cipando ele se altere.

Como complementacio desta segunda questdo, o trabalho interdiscipli-
nar pode ser considerado como um ensino da area de conhecimento, porque
cada um com os seus conhecimentos contribuira para um conhecimento coleti-
vo. Praticas sociais sio construidas coletivamente, ndo s as ciéncias. As prati-
cas sociais sdo compostas por diversos elementos e elas sio complexas,
olhando-as com a matematica, estamos olhando com uma lente, com uma for-
ma sé de ver, de uma maneira filtrada.

Apresenta¢ao do Prof. Nilson José Machado.
Prof. Adilson Dalben:

Agora ¢é a vez do Professor Nilson José Machado, que recebeu as se-
guintes questdes dos alunos:

1) B fato que a excessiva fragmentagio e a falta de articulagio entre os
conteddos em nossas escolas e sistemas de ensino. De que maneira de-
senvolver projetos, considerando a matematica como area do conheci-
mento, atendendo interesses dos alunos, atingindo expectativas de en-
sino e aprendizagem, sem instrumentalizi-la, sem empobrecer o uso
corrente da lingua e desconstruindo a fragmentacio?

2) De todo o exposto e tratado nos textos, objetivamente, quais sio 0s
elementos que permitiriam classificar “algo” como “area de conheci-
mento’’?

Prof. Nilson José Machado.

Agradeco o convite para estar aqui, acho que o SESI em uma iniciativa
absolutamente pioneira nesta questao da formagao do professor por area e esta
promovendo esta discussio do que é uma area e por que nos é que estamos
sendo afetados no que se refere nesta classificacio de area com a grande mu-
danga do Estatuto de Disciplina para o Estatuto de Area, as outras areas estdo
af desde os PCNs — as areas de linguagem queriam incluir a matematica-, mas
esta discussdo ja estava posta la.
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No curriculo do Estado de Sdo Paulo de 2008 esta discussio foi posta
de uma maneira bem licida e tudo pela secretaria Helena que exigiu que no cur-
riculo de matematica existisse pelo menos uma pdgina com uma justificativa do
porqué a matematica ser uma area. Foi a primeira vez que a gente foi obrigado
a colocar no papel porqué a matematica ¢ uma area.

Bom, eu gostaria de falar de uma maneira mais geral, menos especifica
sobre estas situacbes do curriculo de Sao Paulo. Queria discutir fenomenologi-
camente a questdo: a gente tem como fendmeno a fragmentacio disciplinar. O
que parece esta unanimidade, todo mundo querendo uma reforma do ensino
médio e tudo, o que parece que une todo mundo ¢ a constatacido de que a frag-
mentacdo disciplinar é excessiva. Disciplina ndo é um problema, nunca foi. A
escola sempre foi disciplinar, e acho que vai continuar a ser. Nédo ¢ este o pro-
blema, o problema ¢ a fragmentacio, o excesso, o descaminho até onde isto le-
vou.

Ha dois tipos de agdes que podem ser implementadas. A gente estd
vendo uma, que é consertar a fragmentacdo. A criacio de areas desde os PCNs
tem esta inten¢do de diminuir os efeitos, de consertar o que ja se quebrou. As
vezes este conserto ¢ artificial. Por exemplo, 14 nos PCNs colocaram a mate-
matica dentro da area de Ciéncias da Natureza, e isto era um atestado de Obito
que nio correspondia a nenhum defunto, porque como documento era isto,
mas na pratica ndo houve colégio que assumisse isto como a matematica dentro
das Ciéncias da Natureza. Mas sdo iniciativas interessantes para consertar o que
esta quebrado.

Outro tipo de iniciativa, que a gente tem visto menos que ¢ o de evitar
que se quebre. Porque uma crianga de trés, quatro anos ndo tem fragmentacio
disciplinar para ela. Ela fala que tem trés anos e esta aprendendo a falar, e os
ndmeros, ¢ tudo forma de expressio, ela nio tem fragmentagdo. Um boletim de
creche é exemplar, ¢ a pessoa como um todo. A gente comeca a ter drama no
ensino médio, no fim do fundamental, onde a nota vermelha nesta, naquela ma-
téria... af vocé ndo ¢ mais professor de crianga, ¢ professor de matéria.

Essas a¢Oes para evitar a fragmentacio, elas independem da criagdo de
areas. A gente poderia manter exatamente as matérias que estdo af e ter acdes
para combater a fragmentagdo, ndo precisaria de area. Por exemplo, construir a
consciéncia de que as disciplinas perderam, em geral, o discernimento do que ¢é
fundamental e do que ¢ “penduricalho”. E s6 pegar um livro do Ensino Médio
que a gente percebe. Diante de um livro de Biologia, de Fisica, de Quimica a
gente se sente ignorante. Porque saiu do controle, sdo muitos pormenores € o
que ¢ fundamental fica escondido porque se os livros didaticos, os programas,
os curriculos e a escola trabalhassem o fundamental ndo teria sentido a gente se
sentir ignorante diante de um livro de Biologia, Fisica, Quimica ou de qualquer
matéria do Ensino Médio. Algo esta errado.

S6 que nio estamos aqui para discutir esta vertente. Bom, as perguntas
que me foram feitas sobre estas a¢Oes para consertar a fragmentacio sio basica-
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mente duas e bem interessantes. A primeira é: “quais sao os elementos que pet-
mitiriam classificar algo como uma area do conhecimento?”. Bem, para falar de
area de conhecimento ¢ preciso falar de volume porque a area do conhecimen-
to ¢ um mapa, ¢ uma representacao plana (area)... € vocé pegar o mundo e dizer
que tem a Affica, tem a América, tem regides recobrindo um territério; é ver no
territério do conhecimento quais sdo estas grandes regiGes. Porém o mapa nio
¢ a realidade, e a gente da aula de conteddo, contetddo lembra volume, a gente
precisa de volume. E este volume é que dara sentido a estas areas.

Neste volume ¢é que entra a questdo das ideias fundamentais. Seja qual
for a configuracio do curriculo, a gente possui ideias fundamentais, articulado-
ras. Por exemplo na fisica a gente possui a ideia de energia, que aproxima a fisi-
ca, da quimica, da biologia, da geografia. Ou seja, ha um elenco de ideias funda-
mentais da fisica que sdo importantes na formacio de qualquer cidaddo, ndo s6
na formacio do fisico. Em qualquer disciplina existe isto, e essas ideias elas
nunca sdo estritamente disciplinares, por exemplo, a energia por mais que a
gente situe na fisica, ela nio ¢ propriedade privada da fisica, ela é importante na
quimica, na biologia, etc.

Eu busco fundamento em uma disciplina, mas aquilo que ¢ realmente
fundamento transborda a fronteira da disciplina e eu acabo falando de outras
matérias. Esse ¢ um ponto importante porque antigamente a gente estudava
fisica, mas sem estudar a estrutura, quando quebravamos virava quimica. Entio
a gente estd querendo sair disto e precisamos encontrar este elenco de ideias
fundamentais para dar volume a esta representacao por area.

Sdo trés coisas que nos levam a chamar algo de area: as ideias funda-
mentais em torno das quais o curticulo todo se baseia, mas nunca sdo estrita-
mente disciplinares. A ideia de mapa ¢ uma ideia que nasce na geografia como
cartografia e hora a gente vive a ideia de mapa em qualquer area do conheci-
mento. Outra coisa para caractetizar como area ¢ um conjunto de ferramentas
para servir a ciéncia como um todo, e por ultimo, tem que possuir uma lingua-
gem (a linguagem matematica, a linguagem da ciéncia, etc.) e uma maneira das
ideias circularem neste territorio.

No caso da matematica, eu diria que quando a gente faz uma lista de
conteudos como: nimero, geometria, algebra, etc. Isto as vezes esconde as idei-
as, ou seja, o conteudo corre o risco de se transformar no fim, o que na realida-
de, na escola basica, qualquer conteudo é meio. A lista de conteudo nio faz
mal, mas é precisa explicitar nesta lista de conteddos quais sdo as ideias que sdo
o fundamento. A gente estuda trigonometria, mas a ideia de proporcionalidade
¢ uma ideia que estou passando pela trigonometria e a ideia de periodicidade, de
representacdo dos fendémenos periédicos... s@o poucas as ideias fundamentais.
Ficar resolvendo “500” equagdes trigonométricas, isso tudo é delirio; resolver
equagdes com modulo dentro de médulo é delirio.

Entdo, no caso na matematica a gente trabalha os conteddos mais nas
perspectivas das ideias fundamentais, mas acredito que atualmente para justifi-
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car uma area de matematica era preciso que a gente assumisse a responsabilida-
de por trés outras classes de ideias que ja foram nossas, mas foram ficando mar-
ginalizadas com o tempo.

Na drea de matematica, além desde conteiido de matematica, eu diria
que a parte de logica, a argumentagio, tinha que estar mais explicitamente pre-
sente no conteddo de matematica. Assim como estatistica, probabilidade, sdo
conteidos que ja sdo trabalhados, mas precisam ser trabalhadas com muito
mais énfase. Por exemplo, se uma criang¢a na sala die aula dizer que 2+3=7 com
margem de erro de dois pontos percentuais a gente ndo vai aceitar, mas acho
que deverfamos aceitar. Por dltimo, considero também a parte de tecnologia, a
gente em matematica tem condi¢do de acolher muito mais eficazmente as coisas
que vem da tecnologia. O uso com consciéncia da tecnologia. Estes 3 pilares
engordariam este conteudo de matematica como area: a logica, a estatistica e as
tecnologias.

Apresentagio do Prof. Anténio Miguel.

Prof. Adilson Dalben:

Para encerrar essa primeira rodada vamos agora contar com a explana-
¢do do professor Antonio Miguel. Ele recebeu as seguintes perguntas de nossos
alunos da pés-graduacio:

1) Suas reflexdes apontam para uma organizacao nio disciplinar para a
constru¢do do Conhecimento. Em que medida o senhor acha exequi-
vel essa proposta considerando o atual contexto educacional (constitui-
do historicamente)?

2) Um exercicio de inversio de papéis: Se o senhor fosse atualmente
responsavel pela elaboragdo curricular de uma escola, de um munici-
pio, de um estado ou do Brasil, qual seria a critica que faria a seu texto?

Prof. Antonio Miguel:

Quando o Adilson me convidou para esta mesa eu me senti desafiado,
especialmente porque ele me havia informado teria que aqui novos cursos de li-
cenciatura, em novos formatos, baseadas em areas de conhecimento. E eu ja vi-
nha, naquele momento - pelo trabalho que estava fazendo na UNICAMP junto
aos cursos de licenciatura, bem como em nivel de Pds-Graduagio -, estabele-
cendo um intenso de didlogo com as obras de Wittgenstein e de Derrida, dois
filésofos bastante incisivos.

O convite, entdo, me desafiou a pensar, porque eu ja tinha uma critica
em relacdo aos modos de se organizar o conhecimento, as aulas, a formacio de
professores com base em 4reas de conhecimento. Entio, eu ja me coloco como
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uma pessoa que iria olhar com olhares criticos para esta divisdo, mas também a
gente ja tinha um trabalho acumulado na perspectiva da desconstrucio da pré-
pria matematica como disciplina e, portanto, uma desconstrugio da visdo disci-
plinar do conhecimento e, até mesmo da visdo epistemolégica do modo como
se organiza a educacio escolar e a formacdo de professores.

O texto que produzi ja traz no seu titulo esta diferenca: Disciplinas ou
areas de conhecimento para que? Por uma formacio terapéutico-indisciplinar
do professor. E um texto muito longo, denso, no qual procurei trazer para o di-
dlogo autores contemporaneos que estdo discutindo questdes relativas a nature-
za, bem como as relagdes que se estabelecem entre natureza, cultura e politica.

Os estudantes me perguntaram se as minhas reflexGes apontam para
uma organizagio nio disciplinar da constru¢do do conhecimento. E em que
medida ¢ exequivel esta proposta considerando o atual contexto educacional.

De fato, embora a reflexdo que eu tenha feito no meu texto seja bem
mais uma argumentac¢do desconstrucionista do regime disciplinar do que pro-
priamente uma proposta de escolarizacdo indisciplinar, esta reflexio nido se
constituiu, evidentemente, do dia para a noite e nem pode ser vista como deva-
neio ou utopia.

Mesmo porque, uma escola disciplinar nao pode ser consequentemente
desafiada meramente pelo verbalismo das palavras. Entdo, o trabalho que te-
mos realizado tem um lastro; e, quando falamos em exequibilidade, estamos
com isto querendo acenar para a possibilidade de operacionalizacao, de efetiva-
¢do, de viabilizacdo pratica, de realiza¢do de percursos indisciplinares, tanto na
formagido do professor quanto nas nossas aulas na educacio basica, como tam-
bém realizar percursos indisciplinares ao nivel da pesquisa académica. Esses
percursos tém sido feitos por mim em colaboragdo com os meus orientandos e
também em parceria com alguns professores da Faculdade de Educagio da
Unicamp, tentando-se produzir percursos indisciplinares ao nfvel da pesquisa,
da docéncia (na formacao de professores) e nos estigios.

Existe uma particularidade dos cursos de licenciatura da UNICAMP,
porque na reformulagdo que foi feita em tais cursos por volta de 2005, nés,
professores da drea de educacdo matematica da Faculdade de Educacio, que
sempre haviamos trabalhado com os estigios na area especifica de ensino de
matematica, acabamos perdendo a possibilidade de continuar um trabalho dessa
natureza. Assim, nés, professores da area de educagdo matematica, que tradicio-
nalmente desenvolviamos projetos de estagios especificos junto a futuros pro-
fessores de matematica, tivemos que passar a trabalhar com propostas nio dis-
ciplinares de estagio. Entdo nossas turmas de estigio eram constituidas por es-
tudantes provenientes de todos os cursos de licenciatura - da enfermagem, da
musica, da quimica, da fisica, matematica, da historia, da filosofia etc. -, o que
praticamente nos obrigou a ir para a escola, para as salas de aula da Educacio
Basica com uma proposta indisciplinar de estagio.
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Era este o grande desafio que resolvi enfrentar positivamente e, para
isso, me associei com a professora Ana Regina de Moura e nds fizemos um
projeto de estdgio - porque os estigios, na Faculdade de Educacio, se organi-
zam com base em projetos - denominado Descontruindo a educagdo escolar
disciplinar.

Portanto, aquele movimento que a gente vinha fazendo ao nivel da pes-
quisa, também procuramos realiza-lo ao nivel do estdgio e vou ler aqui a ementa
deste projeto de estagio, s6 para a gente ter uma ideia do que se trata:

Com base no desenvolvimento de projetos de investigacio-acio em es-
colas de educacio infantil de ensino fundamental e ensino médio, o pro-
jeto de estagio denominado Descontruindo a educacio escolar discipli-
nar tem como propésito produzir conhecimentos que possam sustentar
¢ viabilizar novas formas de educac¢do escolar, ndo mais centradas no
principio de organizagdo disciplinar da cultura escolar. Neste sentido, os
projetos desconstrucionistas de investigacio-a¢do a serem desenvolvidos
pelos estudantes nas escolas deverdo orientar-se ndo mais por dicotomias
tais como teoria X pratica, ensino x aprendizagem, forma x conteudo, te-
oria x pratica, disciplinar x interdisciplinar etc., mas por um novo princi-
pio de organizacdo e mobilizacio da cultura na escola, qual seja, o da
problematizagdo indisciplinar de praticas culturais que se realizam em di-
ferentes campos de atividade humana. As praticas culturais que deverdo
orientar a produgdo dos projetos desconstrucionistas de investigacio-
acdo deverio ser eleitas com base no dialogo entre os pressupostos ético-
politicos e metodoldgico-conceituais que orientam este projeto de esta-
gio e as demandas situadas nos diferentes campos de estagio. Por sua
vez, a problematizacio indisciplinar a ser realizada nos diferentes campos
de estagio pauta-se no principio de deslocamento das praticas eleitas por
diferentes campos e contextos de atividade humana. E uma vez que tais
praticas e campos de atividade passam a constituir as unidades basicas
orientadoras da a¢do pedagégica escolar, da formagio de educadores
para escola basica e da investigacio em educagdo, conceitos tais como
praticas culturais, jogos simbdlicos e discursivos, atividade humana, pro-
blematizac¢ao indisciplinar, comunidades de pratica e modos de subjetiva-
¢do se mostram basicos para o planejamento, desenvolvimento e avalia-
¢ao dos diferentes trabalhos de insercdo nos campos de estagio.

Ainda que a gente tenha enfrentado com este projeto, tanto na UNI-
CAMP quanto nas escolas, todos os fatores adversos que se interpunham ao
desenvolvimento desses projetos indisciplinares nas escolas, os alunos que op-
taram por participar deste nosso projeto de estagio, ao longo dos anos de 2010
a 2013, ao aceitarem desafiar suas préprias formagdes disciplinares, puderam
minimamente vivenciar conosco o desafio de torna-los exequiveis para o proje-
to de formagio indisciplinar na escola disciplinar que af esta. Projetos muito in-
teressantes foram produzidos e desenvolvidos nas escolas, e o envolvimento
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demonstrado tanto por parte dos estagiarios quanto por parte dos alunos das
escolas atesta, de certo modo, que é possivel, viavel e exequivel transgredir a es-
cola produtivista e desagregadora que af estd, e nos tornarmos professores in-
disciplinares, desejosos e capacitados para promovermos a formacio de cida-
daos descolonizados.

Eu fiz questdo de ler esta ementa para nido ficar parecendo que as ideias
relativamente densas que foram desenvolvidas no texto que escrevi para esta
nossa conversa nao tinham um lastro de exequibilidade ao nivel do trabalho
que temos realizado com os estigios. Essas ideias foram de fato trabalhadas.
Entio, quando vocés, alunos e professores desta casa, me perguntam se estas
minhas reflexdes apontam para uma organizagao indisciplinar da construgio do
conhecimento, entao, um certo esclarecimento deve ser feito.

Antes de mais nada, embora o meu texto de fato questione e procure
desconstruir politicas curriculares disciplinares para a nossa escola, ele nao
aponta para um tipo de escolarizagdo epistemologicamente centrada, isto ¢,
centrada no conhecimento. F exatamente assim que a configuracio disciplinar
do conhecimento vé o conhecimento e trata o conhecimento. O desafio é o de
deslocar o centro de uma formacio epistemologicamente centrada. Nio se trata
de uma nova proposta epistemolégica, porque ela ndo toma como centro o co-
nhecimento e, sobretudo, o conhecimento visto como algo estruturado; ao con-
trario, ela faz um deslocamento da ideia de conhecimento colocando no centro
da agio pedagdgica a ideia de praticas culturais, ou seja, 0 modo como as pesso-
as de fato praticam o conhecimento em todos os campos de atividade humana
nos quais o conhecimento é produzido.

E muito importante dizer isso, porque a ideia que a gente tem do co-
nhecimento e da prépria virada epistemolégica que se deu a partir do século
XVIII ¢ que os conhecimentos sio produzidos cientificamente na Universida-
de, pelos cientistas, e que o resto da sociedade aplica o que a gente faz na Uni-
versidade. F£ uma visdo totalmente enviesada da ideia de conhecimento. Na ver-
dade, o conhecimento é produzido nos campos de atividade humana, nas for-
mas de vida, e nas formas de se produzir a vida, que sdo constituidas ao longo
de toda a histéria da humanidade. S6 para se ter uma ideia, o campo da navega-
¢do vem se constituindo e se desenvolvendo desde a pré-histéria. Os conheci-
mentos em torno das praticas de navegacio sio constituidos neste grande cam-
po que tem uma longevidade histérica através dos tempos. Conhecimentos sao
produzidos nestes campos e também na Universidade, através da pesquisa aca-
démica. Mas a figura do matematico profissional é relativamente nova, é do sé-
culo XIX. Assim, a ideia é ndo mais pensar a escola com base no construto
epistemolégico chamado conhecimento. O conhecimento é produzido nos
campos de atividade humana. Sio tais campos e as praticas que neles se proces-
sam que tomamos como centro da nossa agao.

E preciso também darmos um certo esclarecimento em relacio ao ter-
mo indisciplinar. Quando questionamos a pertinéncia e o valor formativo do
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conhecimento disciplinarmente configurado e passamos nio s6 a falar, mas
também a praticar a problematiza¢io indisciplinar como uma atitude educativa
e formativa na escola e na formagio do professor, isto nido significa qualquer
tipo de insubordinacdao profissional. Quando falo em atitude indisciplinar me
refiro ao termo sugerido pelo linguista brasileiro Lufs Paulo da Moita Lopes que
aparece no titulo de um livto chamado Por uma linguistica aplicada indiscipli-
nar. O modo como o préprio autor mobiliza este termo no livro sugere que
uma atitude indisciplinar ndo é apenas aquela que, voluntariamente, procura
questionar e transgredir as fronteiras do conhecimento disciplinarmente confi-
gurado, mas, sobretudo, questionar e transgredir concepgdes estritamente epis-
temoldgicas, cientificistas, abstracionistas, apoliticas, ahistoricas, individualistas,
cognitivistas e incorpéreas do conhecimento e da producio do conhecimento.

A nossa escola elabora avaliagbes que se dizem centradas em compe-
téncias adquiridas pelos alunos. Mas, essas competéncias e habilidades sempre
definidas com base na aquisicio de um saber. E claro que, para mim, um tal
modo de ver o conhecimento e, por extensio, o conhecimento matematico,
esta longe de ser minimamente representativa do modo como os professores,
cientistas, pais, alunos e nés mesmos costumamos ver o conhecimento. Nio
existe uma representatividade neste sentido.

Quando a gente fala em exequibilidade desta formacao indisciplinar, a
gente esta querendo se referir a0 modo como a nossa escola disciplinar se con-
figurou desde, pelo menos, a reforma Benjamin Constant, logo apds a procla-
magio da Republica. Desde entdo, nés nunca tivemos a oportunidade de viven-
ciar uma experiéncia de organizacio curricular indisciplinar na escola. Todas as
reformas — e foram muitas - estiveram centradas na ideia de conhecimento dis-
ciplinarmente configurado, de modo que a postura disciplinar esta presente na
génese da escola moderna, e ¢ muito dificil desafid-la neste nfvel, o que nio sig-
nifica que as nossas ideias ndo tenham uma certa exequibilidade

Prof. Luis Carlos de Menezes.

Eu gostaria de fazer dois comentarios sobre a ideia de matematica
como area comparando com as demais areas — em um sentido menos filoséfico
e mais da organizacdo do conhecimento escolar. As demais areas se caracteti-
zam primeiro por reconhecer em seus componentes e em seguida verificar
como ¢é que ela com os seus componentes se relaciona com as demais areas,
pensando as praticas sociais e as culturas desenvolvidas na escola.

Os componentes da matematica soam mais ou menos extensivos, ja
mencionados aquir Estatista, geometria, algebra, etc. Tem sua especificidade,
ndo sdo singulares, mas eles se relacionam, e reconhecer a especificidade dos
seus componentes me parece muito importante pra matematica se entender
como area, e em seguida verificar a sua relagdo com as demais areas.
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Na fala de abertura da Maria Helena ela dizia “com as outras lingua-
gens”, quer dizer, ela ja estd se entendendo como linguagem, a matematica
como linguagem que se relaciona com outras linguagens, por exemplo se pen-
sarmos em uma linguagem que seria da musica, a matematica e a musica quase
que nascem juntas quando vocé pensa no pensamento grego. Ela é linguagem
essencial, talvez uma das mais belas e filoséficas percepedes da fisica tenha sido
feita por uma matematica no século XX, que diz que toda vez que temos um
principio de conservagio — a fisica esta fundada nisto -, vocé tem associado a
isto uma ideia de simetria do espago e de tempo. E energia, que mencionou o
Nilson, a energia se conserva porque o tempo ¢é uniforme. A uniformidade do
tempo ¢ sindénimo de conservacido de energia, se o tempo nio fosse uniforme
primeiro os recordes olimpicos dangavam todos, porque em um ano ou minu-
to, o segundo valeria diferente. Mas também as unidades de energia, tudo ficaria
baguncado.

Esta percepcio de ter um principio de conservagio e simetria do espa-
co e do tempo ¢é essencial e fundamental para fisica e, portanto, para todas as
demais ciéncias. Esta percep¢dao de como a matematica se relaciona com as de-
mais ciéncias ¢ muito importante. Para situar um avido ou uma cidade, vocé
pega uma latitude e uma longitude e estd usando uma coordenada esférica asso-
ciada a geografia. No caso da histéria recentemente nés trabalhamos evolugio
dos cosmos, da vida e do ser humano... entdo estou chamando aten¢io para
dois aspectos simples: reconhecer-se como area identificando os seus compo-
nentes e depois estabelecer os vinculos e as ligacoes com as demais areas do co-
nhecimento, acompanhando a perspectiva que o Miguel levantou; néo se trata
simplesmente de dar contexto, trata-se sim de estabelecer a ligacio.
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DUVIDAS, RESPOSTAS E DESAFIOS PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES POR AREA DE
CONHECIMENTO*

Abertura: Prof. Adilson Dalben.

Nesta segunda parte de nossa dinamica, cada um dos participantes tera
um tempo para suas considera¢des finais que poderio ser feitas considerando a
seguinte provocag¢do metaférica proposta pelo professor Menezes:

Se imaginarmos que cada uma das faces de um tetraedro representasse
uma das areas de conhecimento (Ciéncias da Natureza, Ciéncias Huma-
nas, Linguagem e Matemitica), cujo nicleo seria preenchido por cultura
e praticas sociais, este solido seria uma boa representacio da proposta de
formacao dos profissionais da educacdo da Faculdade SESI-SP de Edu-
cacdo?

Analise do Prof. Miguel Ribeiro.

O ler a frase do Menezes eu quase que concordo. E o porqué do qua-
se? Em particular gosto de representagdes geométricas, neste sentido concordo.
Concordo que o tetraedro é efetivamente uma excelente forma de representar
as relagdes e conexdes que tem que necessariamente existir entre as diferentes
areas. Nao sei se concordo com o nucleo ser totalmente preenchido com a cul-
tura e pratica social.

Se este nicleo for considerado uma esfera inscrita no tetraedro, em que
ha mais espaco fora do tetraedro eu concordo. Se o nicleo for exatamente o in-
terior do tetraedro, sou levado a discordar. Ndo vou referir explicitamente o
porqué, mas vou apontar alguns pontos desta discordia.

Pensando no nucleo como cultura e praticas sociais, eu vejo a educacio
como uma pratica social, o ensino como uma pratica social que ocorre em de-
terminada comunidade pratica. Portando tudo isto ¢ situado no contexto espe-
cifico e implica também que a formagao tenha consideragdo a este conceito es-
pecifico. Efetivamente tudo esta conectado com tudo e uso a palavra “conecta-
do” no sentido de trazer a matematica em termos do conjunto conexo.

A nossa propria localizagio geogratia, temporal tem implicagbes na for-
ma como encaramos as conexodes entre as diferentes areas do saber. Isto leva-
me a pensar no trabalho que os colegas italianos estio a desenvolver que atribu-
em o nome de transposi¢do cultural; ndo transposi¢do no sentido da didatica
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francesa, mas da situacionalidade das atividades que sdo desenvolvidas na cultu-
ra especifica em que sdo desenvolvidas.

Isto traz para a discussio a matematica no ensino e o ensino da mate-
matica, que a primeira vista pode patecer 0 mesmo, mas para mim siao coisas
substancialmente distintas. Se nés falarmos no ensino da matematica, podemos
pensar como eu vou ensinar aquela matematica, para eu pensar como eu vou
ensinar esta matemdtica, tenho que trazer a matematica que efetivamente tem
que ser ensinada. Que matematica é esta? Qual é o foco desta matematica que
eu vou considerar? E pensando na drea do conhecimento, que articulagbes eu
faco entre esta matematica do modo a que esteja descompartimentalizada-, com
as outras trés faces do tetraedro? Que conexdes eu consigo fazer? Que conheci-
mento como professor de matematica tenho que ter? Nio s6 da matemadtica —
para permitir que nio seja area de conhecimento-, mas que me permita fazer es-
tas tais conexdes com as outras trés faces do tetraedro considerando a educacio
como pratica social.

Este trazer a matemdtica e o conhecimento matematico para frente,
pensar efetivamente que vao ensinar matematica e usar os recursos no sentido
de intencionalidade com objetivo matemadtico. Necessariamente tem associada a
necessidade de desenvolver nio sé um conhecimento sobre o saber fazer, mas
que permita desenvolver uma pratica social contribuindo para o desenvolvi-
mento do conhecimento associado ao saber ou entender os porqués. Para en-
tender os porqués eu tenho que saber fazer. Eu sé entendo o porqué de fazer
aquilo que fago se souber fazé-lo.

Mas o entender o porqué vai muito mais além do saber fazer. Por
exemplo, por que determinado algoritmo de subtra¢do funciona daquela forma?
Tem relagGes necessariamente com a matematica avan¢ada que nds aprende-
mos em um curso de estruturas algébricas. Serd que ndés como professores, ¢
com a formacio que temos, e nés préprios formadores quando damos esta for-
magao temos estas preocupagoes de fazer estas conexdes da matematica ele-
mentar e da matematica avancada?

No mesmo sentido, tenho a minha preocupagio em fazer as conexoes
da matematica com as outras trés faces do tetraedro. Serd que nds neste mo-
mento efetivamente estamos em condi¢bes de dizer: “nés podemos dar uma
disciplina escolar que permita efetivamente considerar as quatro faces do tetrae-
dro de forma integrada”.

Portanto, pensando na questdo do nicleo, com a cultura e pratica soci-
al, parece-me que cumprem a qualquer formacdo de professores desenvolver
uma pratica social que permita erradicar a cultura do uso excessivo e exclusivo
do livro didatico. E que permita erradicar a cultura da avaliagdio como um fim.
Se nos desenvolvermos o conhecimento do professor especializado, o profes-
sor vai passar a ter muito mais recursos para utilizar do que apenas o livro di-
datico. E quando falo recursos nio sdo s6 recursos materiais, sdo recursos men-
tais (conhecimentos e saberes). E por fim, a questdo da avaliacdo é essencial
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porque se eu vir a avaliacio como um elemento punitivo, o meu foco de ensino
sera imediato e ndo uma perspectiva futura.

Para poder articular as quatro faces do tetraedro na minha perspectiva
relaciona-se também com a avaliacio. Porque se eu vou avaliar em prol das
aprendizagens, nao vou considerar em prol das aprendizagens apenas a mate-
matica, considerarei em prol das aprendizagens integradas. Fazer esta integraciio
que corresponderd ao nucleo do tetraedro serd um desafio que efetivamente a
formacio de professores aqui do Sesi tera.

Analise da Profa. Maria Helena de Souza.

Eu estava trabalhando com os direitos de aprendizagem em um neg6-
cio que chama “Dialogos Interdisciplinares a caminho da autoria”. E agora fi-
quei louca para ter os Didlogos Indisciplinares a caminho da autoria. Estamos
preparando uma revisdo do projeto pedagdgico do curso de licenciatura em
Matematica da Faculdade SESI-SP de Educacio e af descobri muitas coisas que
nao sei que existem em matematica. E o que a gente vai fazer com isto? Com
este monte de coisa?

Quando fui pensar sobre o tetraedro em primeiro lugar pensei “tetrae-
dro tem a esta base com 3, entdo tem equilibrio” e af li o texto do prof. Antonio
Miguel e acabou com tudo. Eu tinha escrito: “o tetraedro proposto pelo Mene-
zes, remete a coletividade de forma a articular e equilibrada que passa pela com-
preensao do passado e o estabelecimento de vinculos com o presente em busca
da construcdo também de um presente afora de um futuro em que ocorra trans-
formacdes sociais, e que estas respeitem as diferencas pessoais que promovam
equidade, a justica e o equilibrio social e que possam construir convivéncias so-
lidarias e ndo excludentes”.

Apesar de parecer utdpico, eu acho com uma certa veeméncia que ¢é
factivel e sustentavel, assim como vocé acha que a indisciplinaridade é factivel e
sustentavel. Fiquei pensando no tetraedro, em que lugar deste tetraedro estd o
afeto? Porque nio consigo entender o ensino basico sem as rela¢Oes afetivas.
Nio existe. Portanto, pensei nos vértices, que sao bem salientes; entdo as afeti-
vidades podem se distribuir ali pelos vértices. A conversa com as faces, eu pen-
sei naqueles poliedros que a gente consegue desmontar.

Antigamente tinha uns tetraedros de achocolatados, vocé cortava a
ponta e tomava. Eu fiquei pensando sobre o volume e 0 que mais a gente preci-
sa dentro de um tetraedro. Que mais que a gente precisa? Ousar aprender, por-
que ndo é facil, nunca é facil. De verdade, eu gosto muito desta coisa mais hu-
manizada com a area de conhecimento que é ferramenta, ciéncia e linguagem -
das mais belas. Entdo eu pensei e achei um poema que eu vou dedicar ao Mene-
zes que é o Poema Dialético do Murilo Mendes:

Tudo no universo marcha, e marcha para esperar:
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Nossa existéncia é uma vasta expectacao
Onde se tocam o principio e o fim.

A terra terd que ser retalhada entre todos

E restituida em tempo a sua antiga harmonia.
Tudo marcha para a arquitetura perfeita.

A aurora é coletiva.

Analise da Profa. Ana Licia Manrique.

Eu quando i a frase afirmagao feita pelo Menezes eu fiquei também
pensando em varios aspectos sobre esta questio da formacdo de professores.
Eu também pensei como o Catlos que teriam praticas sociais e culturas nao so6
no singular, mas no plural, fora e dentro do tetraedro. Eu pensei neste tetraedro
como lentes, como eu posso olhar com esta lente para dentro das praticas e das
culturas que ocorrem nas escolas. Se eu olho por uma face estou olhando por
uma das licenciaturas, mas eu tenho que perceber que estou olhando para uma
mesma pratica, uma mesma cultura, independentemente da face que eu esteja
olhando. Ela é um filtro, uma lente, entdo ela filtra algumas coisas do que eu
vou olhar pela formacgdo que eu estou tendo, mas, a0 mesmo tempo, ela como
uma lente aumenta e da visibilidade a alguns aspectos que outras pessoas nao
podem ver pela formacio que eu possuo.

Entio, se eu penso no coletivo no tetraedro olhando cada um por uma
dessas faces eu penso exatamente neste sentido da coletividade da escola, que
estas praticas, estas culturas elas sdo do contexto escolar e elas devem ser olha-
das por todos ndo apenas por algumas pessoas. Nao o matematico ou de letras
e ciéncias humanas, ciéncias da natureza olharem apenas a sua face, a sua lente.
Existem outras e eu preciso olhar pelas outras, pelo menos considerar o que os
outros estao olhando pelas outras lentes.

Também pensei que em vez de s6 olhar para dentro do tetraedro tam-
bém tem que conseguir olhar pra fora do tetraedro. Entio esta lente, esta face
ela funciona também como um filme de como eu vou olhar o que acontece
também fora da escola. Quem estd dentro da escola tem que conseguir olhar
para as praticas e para as culturas que estdo na sociedade. Como que eu olho
para o que esta fora? Quem estd na formagdo, no coletivo da escola (ou dos
cursos de licenciatura), também olhara de uma maneira muito especial, porque
ele tem uma lente que filtra algumas coisas e que aumenta outras no sentido da
dar elementos que ele tem propriedade para falar sobre aquilo, porque ele esta
olhando para aquilo de uma maneira mais aprofundada pelo filtro que ele esta
olhando.

Ao mesmo tempo que eu penso nas individualidades, em cada face,
este tetraedro me da a ideia de que eu estou olhando também pelo coletivo. Eu
tenho a minha face para olhar, mas eu sei que tem outras e que essas outras
complementam e af sim elas é que me ddo a visdo geral, ndo somente a minha
face. Eliminar a fragmentagdo seria pensar em uma esfera, mas ainda temos es-
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tes cursos de matematica, ciéncias naturais, ciéncias humanas, linguagens sepa-
radamente.

Eu acho que nestes vértices, como a professora Maria Helena colocou
eu posso colocar diversos elementos: afetividade, inclusao, tecnologias, avalia-
¢do. Posso colocar nestes vértices diversos elementos no sentido de que olhan-
do para quem vai ser a base deste tetraedro seriam estes elementos e o que esta
fora da base seria como um fecho que dispara o meu olhar para as outras. O te-
traedro faz a gente pensar em diversos aspectos, nos faz ter analogias com di-
versas coisas que a gente lé.

Anailise da Profa. Cristina Cetri.

O Menezes ¢ um provocador, nio ¢é? Ele faz a gente realmente sempre
pensar em outros aspectos. Ja trabalhamos juntos e ele faz a gente pensar a ma-
tematica de outra maneira e foi um processo muito interessante. Ele coloca esta
questdo, esta representacao que ¢ de um tetraedro. A primeira coisa que me in-
comodou e acho que ja foi comentada aqui era o fato dele estar fechado.

Acho que a parte interna do tetraedro pode ser recheada de muitas coi-
sas, culturas e praticas socials interna e externamente como estd al colocado.
Também gostaria de acrescentar — pegando o gancho do Miguel Ribeiro-, a par-
te do desenvolvimento da matematica como ciéncia. Pratica sociais também ¢
pesquisa, também ¢é este desenvolvimento que a humanidade busca, entio para
mim esta dentro das praticas socials e ndo apenas a pratica com um sentido uti-
litario.

O SESI tem um desafio pela frente porque nés sofremos uma forma-
¢do disciplinar, nés viemos de uma escola que tinha “caixinhas”. Posteriormen-
te a gente passou a refletir com a bendita pergunta: para que que eu estudo isto?
Bom, a formacio inicial que a gente lida na USP — e em qualquer lufar-, é natu-
ral o aluno perguntar: se eu vou ensinar Teorema de Thales, por que eu preciso
saber da geometria neo-euclidiana? Se eu vou trabalhar sé com geometria plana,
porque vou trabalhar também com outros modelos de geometria? Isto se aplica
também a outros conteddos.

Existem varios aspectos que a gente discute no curso de formacio de
professores e que eu acho que esta ligacdo que a gente tenta fazer com a mate-
matica produzida pela humanidade como ciéncia e a matematica que a gente
trabalha na formaco, na escola basica. A gente também tem que valorizar esta
matematica como ciéncia em desenvolvimento.

Eu ndo conheco a proposta de formagio que vocés estdo trabalhando,
mas acho que nesta proposta tem que olhar este tetraedro com varias possibili-
dades de base, a base pode ser qualquer face, entio desconstruir esta ideia de
que existe uma base é importante. E a ideia de que essas areas elas devem con-
versar com as outras, mas elas tém caracteristicas proprias, como ciéncia. E af
muitos ja4 comentaram as caracteristicas da matematica como uma ciéncia em
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desenvolvimento. Isto deve estar presente neste tetraedro e nestes cursos que
vocés estio construindo aqui no SESL

Analise do Prof. Nilson José Machado.

Eu acho a alegoria é mais de uma metafora que o Menezes faz — meta-
fora como linguistica-, e acho que nio da para esticar esta alegoria em porme-
nores, porque af é explicar a piada, ndo funciona. A imagem que o Menezes traz
¢ especialmente interessante por varias razoes, mas uma razao ¢ esta, quando a
gente planifica, pensando nas areas, no mapa, af as areas ficam aparentemente
separadas. Mas quando vocé fecha o tetraedro, pensando no contetdo, ai todas
as faces se tocam.

E o tetraedro ainda tem uma coisa que amplifica a for¢ca da imagem que
¢ a dualidade vértice x face. Se eu quiser chama os quatro vértices das quatro
areas eu tenho a mesma forca porque os quatro vértices cada um estd em conta-
to com os outros trés — e é o unico poliedro que isto acontece.

Outra coisa é que “edro” a gente pensa como “face”, mas etimologica-
mente significa “base de apoio”. S6 a médio prazo, ao longo da histéria é que a
base de apoio ¢ uma face. E ¢ a coisa mais forte que ja foi dito aqui, ou seja, eu
posso apoiar em qualquer uma das faces e isto ¢é irrelevante no caso do tetrae-
dro. Se fosse um prisma ja nio valia.

Eu acho que por isto esta imagem ¢ especialmente interessante, mas ha
uma particularidade no tetraedro que pode ser um delirio meu, mas quero ex-
plorar esta alegoria da maneira mais ampla possivel, porque acho que ela sinteti-
za bem a for¢a das quatro areas e de nio querer dispensar nenhuma.

Para finalizar, eu gostaria de lembrar do Nicolau De Cusa, um filésofo
do renascimento, conselheiro do Papa e adorava matematica, ele possui um li-
vro de meados dos anos 1400 que se chama “A Douta Ignorancia”, um livro
que elabora uma imagem que tem a ver com o tetraedro. Ele diz que tudo que
eu sei vou colocar dentro das minhas maos, portanto a superficie da minha mao
¢ o contato com o que eu nao sei. Portando, quem sabe pouco ndo sabe que
nao sabe. Quanto mais eu sei mais aumenta a interface com o que eu nao sei,
ou seja, quanto mais eu sei mais eu sei que nao sei. Este saber que nio sabe é o
que se define como a Douta Ignorancia.

E o que tem isto a ver com o tetraedro? Tudo, pelo seguinte: se a su-
perficie da minha mao é o contato com o que eu ndo sei, para um dado volume
de conhecimento, qual é a superficie minima para poder manter o conhecimen-
to ai dentro? Nao é uma esfera que seria uma boa receita, é o tetraedro, para se-
parar o que sei do que eu ndo sei. Por qué? Porque se eu procurar para um
dado volume qual é o poliedro regular que tem nfo area minima, mas area
maxima é o tetraedro. Simbolicamente, sem explicar metafora, isto é muito for-
te porque ele é que me pde mais em contato com o que eu NAo sei e torna a mi-
nha ignorancia douta.
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Naquela lista de perguntas da primeira parte acabou o tempo e eu nio
falei de uma, que era “como trabalhar com projeto considerando a matematica
como uma area do conhecimento?”. O trabalho com projeto ele significa essen-
cialmente um exercicio de articulagdo entre o interesse pessoal e o interesse co-
letivo, quem participa de um projeto tem meta junto com os outros. Em um
projeto ndo pode haver coagdo, vocé participa junto com os outros. Agora,
vocé também pode fazer um projeto estritamente dentro da matematica, um
projeto estritamente cientifico. Ultimamente tem sido muito valorizado o traba-
lho com projetos, resolucio de problemas, mas as vezes a gente percebe que a
questdo da fragmentacdo permanece, vira um projeto extremamente especifico,
coisa de especialista, e € isto que a gente esta tentando combater. Mesmo que a
gente ndo va para o outro extremo do Antonio Miguel, de acabar com a disci-
plina, é fundamental colocar as disciplinas para conversar e isto pode ser feito
ou nao em um trabalho com projeto.

Anilise do Prof. Anténio Miguel.

Quando vocé coloca a questdo do conhecimento e eu caracterizei o in-
disciplinar ndo como algo que destrdi. A desconstrugao nio ¢ a destruicdo,
como eu poderia sugerir. E nem o indisciplinar significa o anarquico ou o sem
regras, ao contrario, vocé trabalhar com Wittgenstein sem falar de regras é ab-
surdo. Entdo eu acho que o importante a entender, quando a gente fala que esta
visdo é pos-epistemologica, ndo é porque ela é contra o conhecimento ou nio.
E que ela vai pregar o seguinte, que nio existe a possibilidade de vocé falar do
conhecimento fora de um jogo de linguagem. O conhecimento nio preexiste na
linguagem ou ao jogo de linguagem; e nem o pensamento preexiste.

Todo pensamento s6 pode ser efetivado a partir de um jogo de lingua-
gem. Se nio existisse uma linguagem, algo que é organizado socialmente, noés
nao poderfamos pensar, memorizar e fazer absolutamente nada. No texto quan-
do eu tento localizar que sé existe um saber fazer como uma linguagem ou um
jogo de linguagem em uma forma de vida este trio nao pode ser dissociado. En-
tdo é tirar a questdo do carater absoluto do conhecimento como se ele tivesse
significado da mesma maneira em todos os contextos onde ele é mobilizado.
Por exemplo, na matematica se vocé pega o numero do CEP de uma carta,
pega o numero que aparece em um codigo de barras, e um numero natural, o
que existe? Se eu aprender muito bem o conjunto dos nimeros naturais eu vou
entender este jogo de linguagens? Nio. Se eu entender este e 0s nimeros natu-
rais eu vou entender o CEP? Nao. Nio existe esta coisa da generalizagdo e da
aplicago, € isto que torna incompreensivel muitas vezes o que a gente esta fa-
lando.

Na verdade, nio é que o conhecimento ¢ relativo no sentido do absolu-
tismo ou relativismo, mas o conhecimento s6 pode significar o que ele significa
no jogo de linguagem do qual ele faz parte. Portando este nimero nio é um na-
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mero no sentido matematico do numero natural, ele ¢ um nimero cujo signifi-
cado s6 pode ser dado se eu souber as regras de linguagem que orientam a pro-
ducdo dos cédigos de barra nas praticas de controle de estoque de mercadorias
e na forma de vida do comércio.

Nesse sentido ndo existe este cariter absoluto do conhecimento, o in-
disciplinar significa exatamente vocé dar atencdo para estes deslocamentos de
uma coisa que ¢ aparentemente igual, mas quando eu desloco para os diferentes
contextos de atividades, nas formas de vida onde isto fara sentido, isto significa
varias coisas diferentes. Dando outro exemplo, eu nio posso falar no algoritmo
da divisdo, a crianga vai aprender a dividir, se ela aprender a dividir ela vai saber
dividir todas as formas de vida onde praticas de divisdo sdo realizadas? Como é
que se divide heranga no contexto juridico? A gente tem que estar atento as re-
gras do jogo, neste sentido que os percursos indisciplinares na verdade signifi-
cam uma visdo pos-epistemoldgica nao no sentido de descartar o conhecimen-
to, mas de mostrar a relatividade do conhecimento nestes diferentes percursos
que ele faz por diferentes formas e vida.

Quando vocés trazem as praticas culturais para o centro da problemati-
zagio pedagdgica é exatamente isto que a gente estd querendo evidenciar. E ndo
querer interpor a esta problematizacio a visio disciplinar como se nos aplicas-
semos a visdo disciplinar para poder entender o modo como as coisas se pas-
sam nas diferentes formas de vida. Neste percurso dos estigios, por exemplo,
uma das praticas que os alunos problematizaram foi a constru¢do de vitrais, ha-
via uma fabrica em Vinhedo de construcdo de vitrais, os alunos todos tinham
suas formagoes especificas, um vinha das ciéncias sociais, outro da filosofia...
significa se eu nio sei geometria euclidiana eu nido vou saber problematizar?
Nizo. Entao eles se colocavam em um percurso de investigacdo interessante,
nem eu sabia nem eles. A formagio disciplinar que cada um tinha era insufici-
ente para tentar levar uma problematizagao junto aos alunos da pratica de cons-
trugdo de vitrais. Entdo nés fomos obrigados a investigar, a aprender para ten-
tar fazer isto com os alunos.

O deslocamento indisciplinar nos desaloja das nossas visdes e descons-
tréi a ideia de que o conhecimento no nosso modo como ele é mobilizado nos
diferentes campos da atividade humana, ele é uma aplicagdo do modo verbal de
aprender na escola. Nesse sentido, quando eu falo em pratica, para evitar qual-
quer tipo de pragmatismo é exatamente isto que eu estou querendo dizer, sdo
acdes corporais regradas que nés fazemos e que mobilizam saberes, afetos, rela-
¢bes de poder, resisténcia, como foi o exemplo que eu dei com a pratica cultu-
ral do algoritmo dos calculos por escrito. No transito, tudo isto é mobilizado, as
praticas enfrentam resisténcia, enfrentam relacdo de poder, o construto “prati-
ca” para mim nio tem a ver com pragmatismo, ela destrdi aquela ideia cogniti-
vista que nds temos do conhecimento.

Voltando agora ao modelo do tetraedro, vocé sabia que eu seria um
critico dele, né? Eu ndo conheco profundamente a proposta, mas quando o
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Adilson me falou eu entendi que eram quatro cursos de licenciatura e af o Me-
nezes me apresentou o modelo tetraédrico e na visio do gestor evidentemente
cle tem uma percepcio tetraédrica. Mas fiquei pensando que na verdade ele é
um psendo tetraedra, porque se eu olhar para a pessoa que passa pelo curso, ela
ndo fard os quatro cursos, ela fard um. Entdo ela navegarda por uma das faces.
Eu tenho uma licenciatura em ciéncias da natureza, outra licenciatura em Lin-
guagens, etc. O aluno tera a vivencia de uma das faces do tetraedro, mas nio
podera fazer as conexdes que vocé fez.

Existia para mim também uma outra tresisténcia, ndo no sentido de en-
tender, mas pela minha trajetoria de entender a virada linguistica, o conheci-
mento nio como algo autbnomo, mas como sempre algo que esta atrelado a
uma linguagem — ndo necessariamente a linguagem escrita ou oral-, mas ao jogo
de linguagem que é uma coisa que a gente pratica, a gente tem que entrar, parti-
cipar. Se eu quero aprender como fazer vitrais, eu tenho que entrar no jogo,
participar da fabricacdo de vitrais, porque nio ¢ simplesmente eu transferir a
construgdo geométrica do tridngulo com régua e compasso para o vidro, além
disso os vitrais fazem parte de uma forma de vida com muitas regras de comer-
cializacio, etc.

Sdo essas regras do jogo que vido fazer com que eu devo obedecer a um
cariter normativo do meu modo de fazer. E diferente da geometria euclidiana
que também tem a sua gramatica normativa — que sao os postulados, os primei-
ros principios-, e af tudo o que Euclides faz ndo deixa de ser um jogo normati-
vo de linguagem, na concepcao de Wittgenstein a matematica aparece como um
conjunto de jogos, ela ndo aparece mais para a gente de modo unitario. Cada
jogo é um jogo, e aprender um jogo nio me capacita a jogar o outro. E uma vi-
sao completamente diferente, é inadmissivel para mim imaginar que haverd um
curso de licenciatura de linguagens e a matematica aqui e a ciéncia da natureza
la.

E uma critica, mas é uma critica que esta ligado a0 meu modo, a minha
trajetoria. Portanto para mim tudo ¢ jogo de linguagem, e jogo de linguagem ¢é
um jogo normativo, ele orienta as nossas agées. Para o Wittgenstein as regras
ndo sdo prescritivas, ela orienta; para fazer a carta com aquele CEP chegar na-
quele endereco corretamente eu tenho que entender o significado, entender que
aquele jogo divide o territério nacional em certos nimeros de regides, sub-regi-
oOes, setores, etc. Quando eu entendo a regra do jogo eu consigo fazer com que
a carta chegue inequivocamente no enderego certo.

O que me faz ter éxito nesta minha acdo é o conhecimento das regras
do jogo. O nimero do CEP é uma pratica de orientagdo espacial, o GPS tam-
bém ¢ uma pratica de orientagdo espacial. As criangas, quando vocé organiza
uma prova nio por conteudos, mas por praticas ¢ muito interessante que a cri-
anga possa errar a mesma pratica definida em um contexto de atividades dife-
rentes, isto mostra para a gente que nao existe uma pratica de orientagdo espaci-
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al. Nesse sentido o modelo fica para mim dificil ndo de entender, mas de aceitar
tendo esta visiao das linguagens como sendo a possibilidade do pensamento.

Analise do Prof. Adilson Dalben:

Bem, comegamos a nos direcionar para o fechamento dos trabalhos
desta manhai, longe de quere esgotar essa tematica, aproveitando para agradecer
pela presenga, que em muito nos honra, do Professor Dario Fiorentini, pe¢o a
gentileza que explicite algumas das observacdes e analise que fez durante as
apresentacoes aqui realizadas.

Analise do Prof. Dario Fiorentini:

Bom dia a todos. Foi muito bom ouvir e tomar conhecimento das dife-
rentes concepgdes, perspectivas e compreensoes acerca de uma possivel reorga-
nizagao dos cursos de licenciatura por areas de conhecimento, tendo como de-
safio promover certa integracdo ou interacdo entre essas areas. Acho que a Fa-
culdade SESI-SP de Educacdo estda com um projeto de formagao de professo-
res muito interessante e, ao ver esta diversidade de ideias e opinides, eu penso
que ha possibilidade de construir e desenvolver um programa de formagio de
professores de licenciatura que possam tornar mais permeaveis as fronteiras e o
didlogo entre essas areas, projetando nao apenas mudangas na formagao inicial
dos professores, mas também mudangas na reconfiguracdo curricular da pratica
de ensino, numa perspectiva realmente educativa, nas escolas.

O professor Menezes, a0 questionar sobre a pertinéncia de tomar o te-
traedro como metafora que representa, em suas faces, cada uma das quatro
areas de Licenciatura da Faculdade SESI-SP de Educagio (Ciéncias na Nature-
za, Linguagem, Ciéncias Humanas e Matematica), sendo seu nucleo constituido
por cultura e praticas sociais, nos provocou a pensar sobre como concebemos a
integracdo ou relacio entre essas areas e as praticas socioculturais.

Alguns fizeram uma leitura bastante positiva dessa metafora. Miguel Ri-
beiro chamou aten¢io as possiveis e necessarias relacbes e conexdes entre as fa-
ces as quais deveriam ser exploradas no processo formativo. Nilson Machado
destacou o fato de que, no tetraedro, todas as faces se tocam entre si, isto é,
possuem uma aresta de contato, cuja interacio pode ser incrementada mediante
trabalho com projetos. Outros questionaram a rigidez que a metafora do tetrae-
dro pode ensejar. Cristina Cerri e Ana Lucia questionaram sua estrutura fechada
e de pouca permeabilidade entre suas areas. Antonio Miguel tenta problemati-
zar a impossibilidade dessas areas abrigarem e contemplarem as praticas sociais
e culturais, pois essas praticas geralmente nao sao disciplinares enquanto as qua-
tro grandes areas estio fortemente alinhadas a uma tradicdo disciplinar. Aponta
como alternativa uma perspectiva de educacio indisciplinar a partir do estudo
de praticas sociais e culturais.
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A riqueza dessa discussio me fez lembrar outra metafora utilizada pelo
tilésofo educacional Andy Hargreaves para tentar representar e compreender as
dindmicas dos processos de mudanca da cultura profissional e da estrutura ot-
ganizacional de instituicdes educativas em contextos pos-modernos que acomo-
dam muitos professores, formando em seu interior pequenas comunidades ali-
nhadas as areas disciplinares que pouco interagem entre si e tém dificuldade de
chegar a consensos. Hargreaves (1998)" encontrou na Biologia Molecular Celu-
lar a metafora ou o modelo do wsaico fluido que é formado por uma bicamada
que constitui a membrana plasmatica da célula a qual é responsavel por se-
parar o meio externo e interno da célula, além de atuar selecionando quem en-
tra e quem sai dela.

A imagem do mosaico fluido nos ajuda a projetar mudancas numa pratica
educativa e romper com a divisio ou isolamento dos professores em areas dis-
ciplinares especificas, sem que se dissolva as disciplinas escolares ou as areas de
conhecimento constituidas historicamente. Qualquer esfor¢o de integrar ou in-
ter-relacionar os conhecimentos especializados e sistematizados dessas areas é,
na maioria dos casos, uma tarefa inécua e ingloria, pois os conhecimentos des-
sas areas nao sdo, por construcio, interdisciplinates. Mas podemos considerar
que, num contexto de formacao de professores, estas areas e seus conhecimen-
tos formam camadas importantes e fundamentais do mosaico fluido. A outra
camada pode ser formada, utilizando a prépria expressio de Menezes, pelas
praticas sociais e culturais, cujos fendmenos ou problemas de estudo sdo geral-
mente complexos e nio disciplinares, requerendo para sua compreensio uma
abordagem (inter, multi ou trans) disciplinar, pois os conhecimentos mobiliza-
dos pelos praticantes, nesse contexto, sao indissocidveis e situados em uma
pratica profissional, como diria a antropo6loga Jean Lave.

Entretanto, para que uma determinada pratica, ou um determinado fe-
némeno/problema social possa ser minimamente compreendido, ha necessida-
de da colaboracio e do excedente de visao dos especialistas das diferentes areas
disciplinares. F nesse momento que o isolamento e divisio dos professores em
grupos pode se romper, pois os sujeitos da formacido (professores e estudantes)
atuam na zuterface entre essas duas camadas que compde o mosaico fluido que é onde
acontece a experiéncia autenticamente formativa e a aprendizagem. Ou seja,
todo o professor (ou formador de professores da licenciatura) e todo o estu-
dante (ou futuro professor, no caso da licenciatura) tera um duplo movimento
em relagdo a essas duas camadas, um movimento disciplinar no ambito de sua
area de conhecimento, onde o conhecimento especializado para ensinar é fun-
damental, e outro movimento (inter, multi ou trans) disciplinar buscando com-
preender o conhecimento situado em diferentes praticas profissionais ou soci-
ais. O que os estudantes, com a mediac¢do e colaboracio dos professores ou

Y HARGREAVES, A. Os professores em tempos de mudanca — O trabalho e a cultura dos pro-
fessores da era pés-moderna. Portugal: Editora McGaw-Hill, 1998.
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formadores, puderem extrair dessas duas camadas representa uma aprendiza-
gem relevante culturalmente e altamente formativa.

Hargreaves ¢ um educador norte-americano que tem produzido varios
estudos sobre as mudancas curriculares e os processos de formacio docente e o
impacto disso no contexto da pés-modernidade. Penso que a ado¢ao do mode-
lo do mosaico fluido, no contexto da formagao inicial de professores, como é o
caso do SESI, representa, portanto, uma possibilidade de desconstruir progres-
sivamente uma pratica formativa exclusivamente disciplinar que normalmente
ocotre nos cursos de licenciatura e nio estd voltada as demandas da pratica pro-
fissional por outra pratica formativa em que, de um lado, seja privilegiado o es-
tudo de conhecimentos especializados e requeridos para uma pratica profissio-
nal do ensino tanto de uma determinada disciplina escolar como, de outro lado,
seja oportunizado, por meio de projetos interdisciplinares, o estudo e a aprendi-
zagem de conhecimentos situados em diferentes praticas ou problemas/fend-
menos sociais e culturais do mundo em que vivem os alunos da escola, tais
como tem proposto Antonio Miguel. Cito, a titulo de exemplos: o estudo do
GPS; do codigo de barra; das contas de agua e luz; de situagdes de compra,
venda e financiamento a longo prazo; a organizagio geopolitica da cidade onde
vivem, etc.

A op¢io por um estudo de projetos implica, inevitavelmente, um tran-
sito pelas diferentes areas ou para além das proprias fronteiras dessas areas de
conhecimento, e envolve a formagdo de turmas e grupos constituidos por estu-
dantes de todas as areas ou licenciaturas. O Curso, portanto, deve prever disci-
plinas de desenvolvimento de projetos comuns a todas as licenciaturas e envol-
ver, também, a participacio e colaboracdo de todos os formadores que atuam
nesses cursos de licenciatura. A aprendizagem, nestes projetos, nao sera exclusi-
va dos estudantes (futuros professores), mas também dos formadores de pro-
fessores, os quais terdo além de uma aprendizagem interdisciplinar de conheci-
mentos situados nas praticas sociais ou profissionais, também uma aprendiza-
gem como formadores de professores em um contexto de interdisciplinaridade,
podendo, inclusive, tomar essa pratica formativa como objeto de pesquisa.

Penso que este ¢ um processo lento e gradual de mudanga da cultura
profissional docente e da cultura escolar, que envolve ou pressupde tanto uma
formacio diferenciada de professores quanto a mudanca cultural das praticas
curriculares da escola. Ou seja, 20 mesmo tempo que preservamos a tradi¢ao
disciplinar no ensino, come¢amos também a constituir uma pratica nao discipli-
nar ou interdisciplinar, isto é, uma nova cultura escolar ndo colonizadora da
pratica escolar que tem como norte apenas o conhecimento académico ou siste-
matizado, mas prevé também a producdo e sistematizagio de conhecimentos a
partir de projetos de estudo de situagSes-problema do mundo real das criancas
e dos jovens que frequentam a escola.

Geralmente esquecemos, ou nao percebemos, que o conhecimento dis-
ciplinar que hoje utilizamos para promover a formac¢io docente e 0 ensino nas
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escolas resulta de uma sintese de um longo e trabalhoso processo histérico de
sistematiza¢gdo de conhecimentos que tiveram origem, em sua maioria, nas
praticas sociais e culturais. Para que esse conhecimento sistematizado e descon-
textualizado, organizado em forma de disciplina, possa ser ensinado as novas
geragdes, passa por um processo inverso de recontextualizagdo e colonizagio
de modo a transformar esse conhecimento disciplinar em saber a ser ensinado e
aprendido pelas novas geragdes. Os livros didaticos e os formadores de profes-
sores cumprem em grande parte esse papel colonizador. Por tras desse proces-
so, hd a crenga epistemoldgica de que as criangas e jovens, ao se apropriarem
desses conhecimentos, se habilitam automaticamente a transferi-los ou aplica-
los as diferentes praticas sociais e profissionais. Mas, atualmente, muitas pesqui-
sas em Educagio Matematica, sob a perspectiva sociocultural, mostram que
essa transferéncia ou transposicio de conhecimentos nio acontece da forma
como os professores acreditavam. Daf a importincia de a escola e de a forma-
¢io de professores abrir espaco para o estudo de situagdes-problema ou prati-
cas sociais que demandam abordagens nio disciplinares ou indisciplinares como
Antoénio Miguel tem colocado com propriedade. Isso implica romper com a ra-
cionalidade técnica que ainda domina nio sé a formacio dos professores, mas
também a prépria pratica de “ensinar e aprender” historicamente constituida
nas escolas.

Para concluir, penso que o modelo do mosaico fluido, em um ambiente
de colaboracio e de investigacdo e estudo de situagdes-problema ou de praticas
sociais e culturais, pode ser um caminho fértil para romper com a tradi¢ao dis-
ciplinar e de racionalidade técnica que ainda predomina nas praticas de forma-
cdo de professores e nas praticas de ensinar e aprender nas escolas. E claro que
os professores e os licenciandos que vivenciarem esta experiéncia terdo um pa-
pel importante da sistematizagdo e socializacio dos conhecimentos a serem
produzidos neste contexto. Entretanto, gostaria de deixar claro que essa sociali-
zagdo ndo consiste em produzir material didatico para que outros formadores
ou professores possam aplica-los em suas praticas profissionais. Isso significaria
reproduzir a racionalidade técnica e a colonizagdo das praticas dos outros. Mas
essas experiéncias formativas de aprendizagem podem ser narradas e discutidas
analiticamente em forma de livros, videos e outros modos de divulgagio na
web. Seria outra forma de cultura profissional que pode ser utilizada e discutida
tanto na formagao inicial de professores quanto na formagio em servico de
professores vinculada as suas praticas de ensinar e aprender nas escolas.

Prof. Adilson Dalben

Usando a metafora trazida pelo professor Nilson, eu diria que se al-
guém aqui achar que estd saindo com muito mais duvida, isso ocorre porque a
superficie-fronteira entre os conhecimentos que temos e que NAo0 temos estd au-
mentando. Que bom!
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Certamente obtivemos aqui elementos que nos ajudardo na formacio
inicial e continuada de professores de matematica. Creio que os olhares de satis-
facdo e duvidas dos nossos alunos da pés-graduagio, que aqui participaram
como observadores, sejam um indicador de que isso ocorreu.

Para concluir, preciso registrar aqui, a satisfacio que temos em contar
com a presenga dos alunos da pés-graduacio. Se nio fosse pela disponibilidade
de vocés em de encarar esse curso aos sabados, com esforco, estudo e tudo o
mals que vocés sabem, nada disto aconteceria.

Muito obrigado a todos.
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Todo o material presente neste livro foi produzido para
um evento realizado na Faculdade SESI-SP de Educagiao
(FASESP) em outubro de 2016 e que teve por objetivo
discutir as implicagdes e olhar para a Matematica como
uma area de conhecimento na Educacgio Basica, tal
como ¢ a area de Linguagens, Ciéncias Humanas e
Ciéncias da Natureza, extrapolando assim, a percepgao
de um componente curricular.

Com os resultados dessa discussio, esperou
minimamente levantar novas questées que podem
orientar o aprimoramento da organizagao curricular nio
s6 da Educacio Basica, mas também, sendo
principalmente, de cursos de Licenciatura.

Como pode ser percebido, na Educagido Basica, ¢
vigente a ideia de ter a Matematica como um
componente curricular, mas nesse contexto ¢
apresentada como uma area de conhecimento.

Enfim, ha implicagbes nessa mudanga de categoria
curricular? Se sim, quais sao elas? Se ndo, por qué?
Independentemente da reposta afirmativa ou negativa a
essa pergunta, a formagao de professores de Matematica
deve estar conectada aos elementos que fundamentam a
essas perguntas. Por isso, a Matematica como uma das
areas de conhecimento na organizagdo curricular da
Educagio Basica ¢ o tema abordado nesse livro.

Adilson Dalben
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