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Quando eu canto

E para aliviar meu pranto
E o pranto de quem jd
Tanto sofreu

[...]

Canto para anunciar o dia
Canto para amenizar a noite
Canto para denunciar o agoite
Canto também contra a tirania
Canto porque numa melodia
Acendo no coragdo do povo

A esperancga de um mundo novo
E a luta para se viver em paz!

[...]

E eu cumpro meu dever
Aos que vivem a chorar
Eu vivo pra cantar
E canto pra viver!

Quando eu canto, a morte me percorre
E eu solto um canto da garganta

Que a cigarra quando canta morre

E a madeira quando morre canta!

(Joao Nogueira e Paulo César Pinheiro, In: Parceria, gravado em 24 e 25 de julho de 1994)
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Resumo:

Este texto foca as relagdes de poder-saber e os dispositivos advindos de tais relacdes
que se pdem diante do desenvolvimento de praticas educativas constituidas a partir de
cendrios investigativos, com o propo6sito de intervir em problemas socioambientais locais. Tais
priticas sdo apresentadas, a partir de um viés libertdrio, como forma de afrontamento e
desestabilizacdo aos dispositivos de controle do ensino tradicional de matemaética, que serve a
pedagogia pandptica e a ideologia do capital, defensora de uma educacdo voltada para o
consumo. Os objetivos destas praticas sdo: estrategicamente, subverter o que estd posto pelo
modelo pandptico de educacgio; taticamente, pensando globalmente e agindo localmente,
intervindo em problemas locais para minimizar os impactos socioambientais que degradam o
planeta e nos submetem a valores, preconceitos e discursos de submissido e ndo-liberdade.
Mais do que um grito em prol da liberdade, as praticas propostas visam romper com valores
que nos atrelam ao instinto de rebanho comprometendo-se com a construcdo de
conhecimentos em prol da liberdade — enquanto fim. O respeito a vida, ao individuo e,
conseqiientemente, ao meio ambiente sdo principios balizadores deste trabalho, da mesma

forma que o afrontamento ao autoritarismo.

Palavras-chave:

Priticas Educativas Investigativas (PEI); Questdes Socioambientais;
Educacdo Libertdria; Educagdo Matemdtica; Ensino Tradicional de

Matematica (ETM); Pedagogia Pandptica.
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Abstract:

This thesis focuses on power-knowledge relations and the control mechanisms that
are in place in those relations, relations that oppose the development of educational practices
built within investigative landscapes, proposed with the aim of intervening on socio and
environmental local problems. Such practices are presented from a libertarian perspective, as a
way to confront and destabilize the control mechanisms of traditional mathematics teaching,
which serves a panoptical pedagogy and the ideology of the Capital. The objectives of those
practices are: strategically, to subvert what is pushed by the panoptical educational model;
tactically, to think globally and to act locally, intervening on local problems, aiming at
minimizing the social and environmental impact of situations that degrade life in the planet
and subject us to values, prejudices and discourses of submission and non-freedom. More than
a cry for freedom, the proposed practices want to break links that attach us to the instinct of
herd, committing themselves with the production of knowledge in favor of freedom taken as
an end. Respect for life, the individual and, consequently, the environment, are the principles

guiding this work, as well as confronting authoritarianism.

Key words:

Investigative Educational Practices (PEI); Socio and Environmental
problems; Libertarian Education; Mathematical Education; Traditional

Mathematics Teaching (ETM); Panoptical Pedagogy.
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LISTA DE ABREVIACOES E SIGLAS

Campanha de reciclar, reutilizar e reaproveitar — desenvolvida por
educadores ambientais como tema de debates educativos nas escolas.

Proposta do Prof. Carlos Alberto Francisco de reciclar, reutilizar,
reaproveitar e principalmente repensar nossas acoes no que tange as questoes
socioambientais.

Associacdo que reine fabricantes da resina, transformadores, sopradores,
recicladores, fabricantes de maquinas, rétulos, pigmentos e outros insumos
vinculados ao PET.

Area de Protecio Ambiental

Associacdo beneficente de auxilio a funcionarios e estudantes da UFV —
responsavel pela coleta seletiva no campus universitario.

Campanha de aperfeicoamento e difusio do ensino secundario.
Colégio de Aplicacao.
Colégio de Aplicacao da UFV.

Compromisso empresarial para reciclagem — ONG que realiza consultorias
para empresas e prefeituras que queiram desenvolver atividades de
reciclagem.

Consolidacao das Leis Trabalhistas.
Colégio Militar do Rio de Janeiro.

Designacdo Temporaria — regime de trabalho imposto a professores nao-
efetivos onde direitos trabalhistas como férias e 132 salario lhes sio subtraidos.

Educacao Ambiental.

Encontro Brasileiro de Estudantes de Pés-Graduacdo em Educacio
Matematica.

Estudo de Impactos Ambientais.

Educacio Matematica.

Encontro Nacional de Educacao Matematica.

Referente as escolas piblicas estaduais de ensino médio.
Ensino Tradicional de Matematica.

Fundacao nacional de material escolar.

Fundo de Manutencio e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacao do Magistério — OG vinculado ao MEC.

Geometria Analitica.

Grupo de Pesquisa-Acao em Educacio Matematica — UNESP / Rio Claro.
Grupo de Pesquisa em Educacido Ambiental e Educacio Matematica.
Fundacao Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica.

Imposto sobre circulacio de mercadoria e servico.

id est — isto é, quer dizer.

Instituto de Matematica Pura e Aplicada — vinculada a SBM.

Imposto sobre producio industrial.

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao brasileira.
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MCS “Movimento” dos Campos Semanticos desenvolvido por Romulo Campus

Lins.

MEC Ministério da Educacao e do Desporto.

MOBRAL Movimento brasileiro de alfabetizacao.

MST Movimento dos Sem-Terra.

NRP Nota de roda-pé.

oG Organizacio Governamental.

OMS Organizacio Mundial de Saiide — vinculada a ONU.

ONG Organizacio Nao-Governamental.

PCB Partido Comunista Brasileiro.

PCN Parametros Curriculares Nacionais.

PCN em Acao Curso de capacitacdo docente, financiado pelo MEC que visa fomentar a
implementacio dos PCN nas escolas.

PCN/em Parametros Curriculares Nacionais do ensino médio.

PDP Programa de desenvolvimento Profissional — curso de capacitacio docente
financiado pela Secretaria Estadual de Educacdo com verba do FUNDEF.

PEI Pratica Educativa Investigativa.

PEJA Projeto de educacio de jovens e adultos desenvolvido pelo Departamento de
Educacao da UNESP — Rio Claro.

PET Polietileno tereftalato.

PGEM Programa de Pés-Graduacio em Educacio Matematica da UNESP de Rio
Claro.

PL Horario de Planejamento de atividades e praticas educativas nas escolas.

PPP Projeto de Politicas Piblicas — desenvolvido pelas escolas.

RIMA Relatério de Impactos Ambientais.

SBM Sociedade Brasileira de Matematica.

SBEM Sociedade Brasileira de Educacio Matematica.

SMEM Seminario de Matematica e Educacdo Matematica — atividade académica que

ocorre semanalmente no PGEM, onde pesquisas sdo apresentadas e discutidas.

Z T Grupo SIGMAT — grupo de estudos e pesquisa formado por orientandos e
ex-orientandos do Prof. Dr. Romulo Campos Lins, que estao vinculados ao
projeto “Um quadro de referéncia para as disciplinas matematicas da
licenciatura em Matematica”, cadastrado no CNPq sob o niimero 350823/96-3.

UFF Universidade Federal Fluminense.

UFV Universidade Federal de Vicosa.

UMEF Unidade Municipal de Ensino Fundamental (escolas da rede municipal de
ensino).

UNESP Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”.

UNICAMP Universidade Estadual de Campinas.

v. g. Verbi gratia — por exemplo.



Indice de Figuras

Xiv

[N ] Titulo | | pagina |
01  Diagrama autor;, eRURCIACAO; INIETIOCULOF ..........cc.cveieeiiiiiiiieieeeee et 11
02 Diagrama QUIOr; 1XI0; LEITOT .........ccccuiiiiiiiiiiiiiiieie ettt sttt 11
03 Diagrama um autor; 1eX10; O LEITOT .........c.cccuevuiieeiuieiiiiisiieeeeeett ettt 11
04 Diagrama QUIOF; 1XIO0; LEITOT ........coccuuieieeesiieieeeieeee ettt ettt eaaeereesaeenseeseesneense s 12
05  Edicdo em lingua francesa, do século XIX, do trabalho de Malthus ................c.cccceeuveveenunee. 21
06  Edi¢dao em lingua inglesa, do século XX, do trabalho de Malthus ..................cccccocceveveeuennnen. 21
07  Indices de Mortalidade em LONATes — 1663 ...........ocooeeeeereeeeeeeeseseeereseeseeseseseesssssessessaes 25
08  Indices de enfermidades e vitimas em LORAres — 1632 .......cc.cooveeeeeeeeeeeeeseeeeeeeseseseneeseon. 26
09 A.daptagdo do quadrinho de Dik Browne — Enfoque de uma concepgdo positivista ainda

VEGOIUTC .ottt ettt et ettt et e h ettt et eh e ea et eh e bt et eat e bt e bt et st e bt e aeeaee 69
10 ATQUITETUTA PANOPEICA ...ttt sttt ettt 72
11 ATQUITETUTA PANOPLICA .....eeoeeieneieeniiieie ettt et ettt st ettt st e bt e esaneas 72
12 Index Librorum Prohibitorum de 1747 — indice de obras vetadas pela Inquisigdo ............... 73
13 Ambientes de Aprendizagem de SKOVSIOSE .............cccooveiuioiiiiiiioiiiiiniiiiieseeneee e 77
14 Obra de Aleijadinho. A genuflexdo do pastor de ovelhas mostrando sua resignagdo e fé ...... 88
15 Os mitos gerados Pelo POSITIVISINO ...........ccocceercireririsiniteceniesie ettt ettt tesneaseeens 100
16 Relagées desenvolvidas na atividade de campo envolvendo os habitat analisar o

desenvolvimento de prdticas educativas investigativas voltadas as questoes socioambientais 115
17 PEI 11 — Compostagem de material organico no espago eScolar ..............couuceeeeeeenenuennne. 123
18 Esboco da composteira CONSTIUIAQ .............c.ceceiviiiiiiiiiiiiiiiiiieitee ettt 125
19 Calculando o volume do Dalde ....................c..coocevevueeciiiiieiiieiieiiieeeeeeee et 125
20  Planilha de dados da COMPOSIEITA ...........ccocuevceeuiiiiiiiiiisieeiteeee ettt 127
5] PEI 17 — Andlise de impactos socioambientais produzidos a partir do reaproveitamento e

da reciclagem de embalagens PET .............ccccccooooiiiiiiiinieinienieeee ettt 128
22 PEI 07 — Re-introdugdo de espécies nativas para CORtEr €rOSAO ............cceeceeveeeeeerercueneennes 138
23 Esbogo da Grea @ SEr FECUPETAU ............cccovuevueeeneeniinienieniisiesieniieit ettt ettt 139
24 Distribui¢cdo realizada em regido preservada na APA ............occocoveeeieeenniiceieeneieneeeeneenaes 140
25 Ajuste de modelos por dreas de poligonos e técnicas de contagem — deterministica e

COMPOTIAMENLO FUZTY +enveenveeeeinieenitete ettt et ettt e e et e te sttt et e b e bt ea bt et sbteebeesaeete st e nbeentes 141
26  Tentativas de ajuste por soma de dreas de poligonos cirCunSCritiveis ............ccceceevereenennn. 142
27 Tentativas de ajuste por soma de dreas de poligonos cirCuUnSCritiveis ..............ccccceevevvencnnee. 142
28  Tentativa de ajuste POT SOMA A€ GFEAS ..........coeeueeueeieueeieeieiisieeiineesienteee st st ere st eae e 142
29  Canteiros que se inserem e que reCObrem A FeQIA0 ............cocuoveevievoenceinieanineieesieeeeeeaen 144
30  Tentativa de aproximagdo através da drea da regido limitada pela semi-pardbola................ 144
31 Tentativa de ajuste POT SOMA A€ GFEAS ..........coeeueeueeirueeueeiiiinieeiineesienseee st esie et eaesaes 145
32 Pardbola com eSpagameEnto UNTIATTO ...........cceevuerueeeerieenieeniesteetese ettt ettt e saeas 146
33 Calculando a capacidade do copo de reqUETJAO .................couveeveinieniiiiiiiniesiese e, 148
34 Esquema de desenvolvimento de uma PEI .................ccocooueoiiininiiiieeneiieicieneeiesieeeneesienienens 150



35

36

37

38
3%a
39b
39c

40

41

42

43

44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54

55

56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69

Recalculando os graus de pertinéncia a partir de subdivisées do modelo jd adotado ............

Conteudismo — o contetido é o objeto central, importando o resultado, a quantidade de
INfOFMAGCAO ADSOTVIAA ...ttt ettt ettt

Uma abordagem a partir do foco do MCS — a andlise do processo é primordial, levando
em conta possiveis olhares e inter-relagcées entre saberes que se articulam na investigagcdo
AC UM PFODICIA ...ttt st ettt et st

Técnicas e saberes matemdticos em UM PEL ...............cccccocovoieiiieiieneeieieeeeeeeeeeseeee e
“Destacamento de edUCANAOS” .............c.coccoeeeeirceninieieieineeiteeteeeteste et

“Gorkiano fazendo guarda a bandeira’™ ..................ccccovoevviniiiiiniiininiinieseeee et

“Destacamento a caminho do trabalho N0 CAMPO™ ............cccoceecereeneecinceiciniceeceenireeceeseeneeee
Etapas de uma prdtica educativa iNVESHIGALIVA ............c.cccueeeeereeeeeiieeiesiesieeiieeeeeeeeese e ees
O S€LO dE QLFOTFIQ ...ttt ettt sttt
A PEAAGOGIA PANOPLICA ...ttt ettt sttt st

Esbogo de muro de cerca para divisao de terreno com a APA — construido com um dos
TONILOTES A ONG ...ttt ettt sttt st sttt sttt e na e

Esbogo de armagédes de bambu com amarragdes quadrangulares ...............c.coeeeeeccvceennene.
Esbo¢o da armagdo da mMaior PIPA ..........c..ceeeeeeeuerireeinininieeteieieeet ettt nae e
OFfiCING @ PIPQ ...ttt ettt sttt st sttt st
Esbogo de armagdes e pipas encapadas de poligonos estrelados ..................ccovvevcucecnecnenne.
Confecgdo das armagoes — Esquemas de pipas em forma de animais ameagados na APA ...
Esbogo de pipas POLIGONALS ............cc.ooceviirieiiiiiiiiiiiiit ettt
Gratificacdo por qualidade de enSINO ...............cccocoveevieiiiiiiniiiniiiiesieeteee et
CONIFATAGAO A DT ...ttt ettt ettt eb e sttt ebe e eaean
Defasagem de docentes NAS IFES ............cccccoovniiininiinininenienineee ettt ettt
Uso do CBL e da calculadora grafica TI 83 PIUS ........cccooeeuiiiiiiiiiiiiiiiiiieiesee e
DAAOS COLTAAODS ...ttt ettt et ettt s et e st e s eeabeesbesaeenseens

Aplicagées de logaritmos e indices de pH — estudos realizados por alunas participantes de
prdticas educativas colaborativas inVesStigatiVvAS ...............ccccoveeriveeiseenieeeeenieseeeeeene e

Receita do GTeenPEUCE ..............c.eooeeveinieiiiisiiiieiiseeeeeeesete ettt ettt ettt
Reportagem de SIMANTOB, E. .......cccoooiiiiiiiiiiiieieeeteeee ettt ettt ettt
Esbogo de uma arquibancada de quadra coberta em escolas publicas ................couceeenn...
SOMA AAS AUUTAS ...ttt st s
Croqui da arquibancada segundo a visdo dos trabalhadores do setor de obras .....................
PEI ] — Navegando entre CONOS @ CONIAS ........ccuevueeeueruireienieiiieaniestesteesiesite st seeieenees
PEI 2 — Aguas do Rio SG0 BATTOLOMEI .................cooeveeeeeeeeeeeeeeeeeeseesieseesesves s sss e,
PEI 3 — Catando latinhas com a cOMURIAAAE ................cccooeveeeireneeinceniniiienecieeeeeneeeeee
PEI 4 — Nogées de manejo e conservagdo de drea silvestre
PEI 5 — Oficina e festival de pipas na semana do folclore

PEI 6 — CiRIUFAO VEFAE ...ttt et
PEI 8 — CAPIAES AQ ATCIA ...ttt ettt sttt
PEI 9 — Limpeza de drea de protec@o ambiental ....................ccccovceeviinoenceenoeenoinienieneeecnes

PEI 10 — Campanha CONITa @ deNGUE ..............c.coeeueeuirenierisienieeiireeeieeeiestesisieesesee s e

XV

152

156

157
157
168
168
169
184
201
CD-350

CcD-249
CD-249
cD-250
CcD-251
CcD-254
CD-255
CD-256
CD-262
cD-271
CcD-272
CcD-303
CcD-303




70
71
72
73

74

75

76

77

78

xvi

PEI 12 — HOTIA €SCOIAT ...ttt CD-369
PEI 13 — Medindo 0 eSPAGO €SCOLAT ........c.cououeveeeireniiniieesieiieictestestetee st nienae CcD-370
PET 14 — S.0.8 RiO JUCH ..ottt ettt s CD-371
PEI 15 — A participagdo da escola na construgdo da agenda 21 ..............co.cceeeeeenvceenecnne. CD-372

PEI 16 — Prdtica educativas em matemdtica: abordagens socioambientais na sala de aula ~ CD-373

PEI 18 — Modelagem e a utilizacdo de outras prdticas matemdticas na andlise de

fenomenos socioambientais, na formagd@o de ProfesSOres ............coueeeenoenceeneesiecieneenieneens CD-377

PEI 19 — Semana repositiva: um estudo do cdlculo a partir de modelos matemdticos e

COMPULACTOTIALS ....eeneeeeenieenteeeeeeeateeteeeteateeatesaeenseesseesbastenseenseensasssanseanseaseeeseesseenseeeesneansean CcD-378
PEI 20 — Cdlculo diferencial e integral aplicado as ciéncias agrdrias ...............oeceeeeeeene. CcD-380

Ensinando matemdtica PAra 0 CONSUIMO ...........c.oeeeesuerueeesiesiieeeeieteseeeesenseseesesseseesaessessessens 214



Xvii

Indice de Tabelas
| N ] | Titulo | | pigina |

01  TAXA AE CONSUMO ...ttt ettt e e ettt e s e st et e esaeeatesseenseenaesneasseenseensanses 135
02 Projecdo do crescimento pOPULACIONGL ................c.cocovuiveeniioeiniiniiiiesestee e 135
03 Tabela de ajustes de cONSUMO de PET ............cccccoiveiinieninieniineeeeteenitetet ettt 136
04 Tabela de contagem deterministica — cdlculo da soma das dreas dos canteiros que

CONLINAAM QLGUINA VEGETACEO ..........eeueiveeiiiiiiieiieiet et ettt st et 143
05 Tabela de contagem com procedimento fuzzy — cdlculo da soma das dreas dos canteiros

levando em conta o grau de pertinéncia na existéncia de vegeragao ............c...wmccrcencenennen. 143
06 Tabela da média de contagens — cdlculo da soma das dreas dos canteiros que se inserem e

GUE TECODFCIM A FEGIAIO ...ttt ettt st e sae e et e n 144
07  Construida com o uso do Excel para os cdlculos de dreas e SOMAIOTIO ...........cccoeeeeveinennenne. 145
08  Ajuste final do modelo da drea da regido de re-introdugdo de eSpécies ...............cuevevceneunncnne. 146
09  Reflexos da pesquisa em sala de aula — Apresentagcdo em defesa de dissertacdo ..................... CD-354
10 Reflexos da pesquisa em sala de aula — Apresentagcdo em defesa de dissertagdo ..................... CD-355
11 Reflexos da pesquisa em sala de aula — Apresentagcdo em defesa de dissertagdo ..................... CD-356



XVviii

Indice de Griaficos

[ nNe | | Titulo | | pagina |
01  Crescimento populacional segundo modelo MAltRUSIANO .............c.ccooveveneicinieniinininincieen, 23
02 Modelo expOonencial ASSINIOTICO .........cocceeeveruiieeieeiesietetese ettt sttt st st s eae e aen 24
03 MOAELO LOGISHCO ..ottt ettt et be e b et et e st e b 24
04 Consumo de MALETIA PTG «..........eeeireireiineeiieeeese ettt ettt ettt st bttt s e st esbe et saeenees 27
05  Consumo mundial de insumos agricolas e dreas CUItIVAVEIS ...........ccoeeverererceecencenieeeenieeenn. 27
06  Quantidade de materiais recicldveis coletados em 1999 ............ccoovvievieiinieieseeesieeeeeecveeenenns 132
07  Quantidade de materiais recicldveis coletados em 2000 ................c..ccocceveeeeceeseeienieeieeeeeanenn 132
08  Quantidade de materiais recicldveis coletados em 2001 .............cooeeueeveiesiuieseeeseeeseieeveeeaenns 132
09  Tentativa de ajuste por soma de dreas — Principio geométrico da soma de Riemann .............. 145
10 Pardbola com eSpagcamento URILATIO ...........cccocueveeroeenieeseeniiie ettt sttt et ere e st 146
11 Dados coletados — que podem ser apresentados na tela da calculadora ou em um

TNECTOCOMPUIAAOT ...ttt ettt e st e st be e s bt et sa ettt e et eanes CcD-303
12 CUIVA A€ LENABHICIA ...ttt ettt saes CD-303
13 Indice de qualidade da Agua — que pode analisado, dentre outras coisas, a partir da

VAFIAGAO AE TEMPETAIUFL ...ttt sttt ettt ettt es e st e b it e steaesbensen cD-304
14 Indice de qualidade da Agua — tomado a partir do indice de pH .................c.coeeveeverrrrennene. CD-304
05  Consumo mundial de insumos agricolas e dreas CUltIVAVEIS .............cccoevueeeeinieiniinoenceineiienenne CcD-306
15 Variagdo da quantidade de espécies nativas por quilometro de rio e drea assoreada em

JURGAO QO TEMPO ...ttt sttt CcD-306
16 Consumo de lix0 em Ri0 CLATO .........c..ccooevueviniiiiniiiieiieeeiieciceeteet ettt CcD-307
17 Renda familiar dos catadores de latinhas de QlUMINIO ...............ccccoevevieceninciniinieieieieneeeae CD-326
18  Renda per capta (R$ por dia) dos catadores de latinhas de aluminio ...............ccooveveeveecvnnnnnn. CD-326
19 Indice de ruido no bloco diddtico II ...............c..occveeveeeeeeieeeeeeeeeeeseeeeesseseeeees s CD-375
20 Indice de Fuido Ra DIDIIOECA ..............coeeeeeeeeeeeeeeseeeee e, CD-375
21 Indice de FUIAO RO FEfEIOFIO ........coueeeeeeeveeeeeeeeeeeeee e, CcD-376

22 Indice de ruido Na Xerox A DiDIOIECA «......o.vveveveeeeseeeeeeeeeeeeeee s ee s sees et se s eene CD-376



Indice de Fotos

Xix

[ N ] | Titulo | | pigina |
01 Oficina de Pipa — Esquema da armagdo e Exposi¢do de pipas no evento “Semana do
Folclore — Preserve a APA” — A MQIOT PIPQ .........ooueuoiiicieiiiiiieienieniiieeeese e CD-247
Recreio do turno vespertino da UMEF — “Instigando” os alunos para depois lhes
02 apresentar a propostas de uma oficina de pipa para ser desenvolvida ao longo da Semana do
FOICIOTE ...ttt s e e st CD-269
Recreio do turno vespertino da UMEF — “Instigando” os alunos para depois lhes
03 apresentar a propostas de uma oficina de pipa para ser desenvolvida ao longo da Semana do
FOICIOTE ...ttt s e CD-269
04 Prdtica Educativa na UMEF — Oficina de Pipa da “Semana do Folclore — Preserve a
APA”: Confeccao das QrMAGCOES ..............ceeucuiveenoeriiiiiiiieiieiteet ettt ettt st CD-269
05 Prdtica Educativa na UMEF — Oficina de Pipa da “Semana do Folclore — Preserve a
APA”: CONfecCao das AFMAGCOES ..........couevueeenieneiseiisieniisesieee sttt ettt ettt sseaeneen CD-269
06 Prdtica Educativa na UMEF — Oficina de Pipa da “Semana do Folclore — Preserve a APA”:
ENCAPANAO QS PIPAS ...ttt sttt ettt CD-269
07 Prdtica Educativa na UMEF — Oficina de Pipa da “Semana do Folclore — Preserve a APA”:
ENCAPANAO QS PIPAS ...ttt ettt ettt ettt ss e st ns e s be e CD-269
08 Prdtica Educativa na UMEF — Oficina de Pipa da “Semana do Folclore — Preserve a
APA”: EXPOSICAO ..ottt ettt e sa e s st CcD-270
09 Prdtica Educativa na UMEF — Oficina de Pipa da “Semana do Folclore — Preserve a
APA”: EXPOSICAO ...ttt ettt st st s s CcD-270
Prdtica Educativa na UMEF — Oficina de Pipa da “Semana do Folclore — Preserve a
10 ” e . L
APA”: EXpOSICA0 A€ PIPAS TEMALICAS ....cuveeeveeuiaeieieciieeeieiisie ettt ettt sae s CcD-270
Prdtica Educativa na UMEF — Oficina de Pipa da “Semana do Folclore — Preserve a
11 , . . L
APA”: EXpoSicdo de PIPaAS TEMALICAS ........ccccevueevueniieiiiieieieeiteit ettt ettt st et CcD-270
2 Prdtica Educativa na UMEF — Oficina de Pipa da “Semana do Folclore — Preserve a
APA”: FESHIVAL A€ PIPA ...ttt sttt sttt st sttt st ebe s ene e CcD-270
13 Prdtica Educativa na UMEF — Oficina de Pipa da “Semana do Folclore — Preserve a
APA”: FeStIVAL d@ PIPQ ...ttt st CcD-270
Prdtica Educativa na UMEF — Oficina de Pipa da “Semana do Folclore — Preserve a
14 , ; L
APA”: Encapando as pipas tEMALICAS ...........cccoeceeriineieeiinieieee sttt st ene e CcD-271
Prdtica Educativa na UMEF — Oficina de Pipa da “Semana do Folclore — Preserve a
15 ., ; L
APA”: Encapando as pipas tEMALICAS ............ccoecueriiniroieineeieee sttt ettt st ene e CcD-271
16 Apresentacdo do trabalho na Feira de CIBNCIAS ............ooueveecueeiieiiiiiiniiisiiiseeseeeese e CcD-371



XX

Indice do CD ROM
I PASTA I I Titulo I I Arquivo I I pagina I
(1) Pré-texto
CAPA . 1.1 i
FOINA d@ TOSLO ..vviiiieiiieiece ettt 1.2 ii
Comissao EXaminadora ..........cooceeveiienieiieninicececee e 1.3 iii
DEAICALOTIA ...ttt sttt 1.4 iv
AGIadeCIMENtOS ......c.eviuiiiiiiiieiiieiee et 1.5 v
QUANAO U CANLO ..evvviiniieeiieeiieetee ettt ettt et e et e siteesbeeeeaee 1.6 vi
Resumo 1.7 vii
Abstract 1.8 viii
Sumdrio 1.9 ix
ADIeviagoes € SIZIAS ........coccivieiiiiriiiieccee e 1.10 Xii
INAICe de FIGULAS .....ovooveeveeeeeeee e 1.11 Xiv
INAICE de tADEIAS ... 1.12 XVvii
INAICE d@ GLATICOS ..v.voviveeeeeeeeeee e 1.13 XVviii
INAICE @ FOLOS ..o 1.14 Xix
Indice do CD ROM 1.15 xx
INrOAUGEOD ....ovvieiiiciiiic e 1.16 1
2) Texto
Unidade 1 — O espirito se muda em camelo .............c.cooevceevenucne. 2.1 5
Unidade 2 — Transformagdo do espirito: o espirito torna-se ledo ...... 22 121
Unidade 3 — Transformagdo do espirito: o espirito torna-se crianga . 2.3 158
3) Pés-texto
3.1 Bibliografia
Bibliografia ........cccoceeiiiieniiiiese e 3.1.1 215
32 Anexos
Carta de INLENCOES ....veuverveurrireiiienieteterte sttt sttt ere e enes 3.2.1 224
Reportagem 1: Assassinaram um guerreiro pela vida! ...................... 322 229
Reportagem 2: O alerta de Paulo Vinha .............c.cccoceevoeveeceencancnn, 323 230
Termo de COMPIOMISSO ....cevueiruieriiiieiieiierie sttt 3.2.4 231
33 In natura
In natura 3: Reunido com professores — Didlogos & Didlogos &
Conflitos & Entrevistador vira entrevistado & Colcha de retalhos .......... 3.3.1 232
In natura 4: O saber edipiano do professor e o ciclo de interdi¢do —
O CONLTOle SODYE O COTPOS .....oueeeeiiiiciiiiieseeeeeeeee et 332 273
In natura 6: Didlogo com um aluno de iniciagdo cientifica:
o controle do espago — ANGLISE I ...........cccoceveeviniiiioiniiiniiieneeneeeeeae, 3.33 274
In natura 7: Entrevista com licenciandos em Matemdtica: Andlise 2 334 275
In natura 8: A escola controla, seqiiestra a vontade, vigia os corpos 3.35 283
In natura 9: Entrevista com o Prof. Pldcido de Castro ....................... 3.3.6 284
In natura 10: Entrevista com a Prof* Olga ..............ceeeeeeereveeneennnnn. 3.3.7 314
In natura 11: Catando latinhas com escola e comunidade ................. 3.3.8 325

In natura 17: Reunido de avaliagdo de apresentagdo de trabalho no
GPEAEM ...ttt et st 3.39 327

In natura 18: Entrevista com um ex-assessor da Secretaria Estadual
AE EQUCACAO ..ottt et 3.3.10 331



34

In natura 2: “Entrevista” com 0 Prof. QUIN .......c.c.coceeveneeceenennenns
In situ

In situ 1: Navegando entre cOntos € CORIAS ............coceeevcirerceenennnence.

In situ 2: As dguas do rio Sdo Bartolomeu ...............cccoeecercnuennennen.

In situ 3: Catando latinhas com a comunidade ..................................

In situ 4: Nogbes de manejo e conservagcdo de drea silvestre: as
orquideas de JACATENEMA ............c.cocueeveeiieieniiiesiieee e

In situ 5: Oficinas e festival de pipas na semana do folclore .............
In Situ 6: CiRtUFGO VETde ..ot
In situ 8: Capitdes da ATeia ............ocoeeceeveevcinininineniniseeeeeneae
In situ 9: Limpeza de drea de protecdo ambiental .............................

In situ 10: Campanha de combate a dengue ................cococoueeeueeueanncns

In situ 12: Horta escolar
In situ 13: Medindo o espago escolar
In Situ 142 S.O.8 RiO JUCH ..ot
In situ 15: A participagdo da escola na discussdo da Agenda 21 ......

In situ 16: Prdtica educativas em matemdtica: abordagens
socioambientais na sala de QUL ...................cccccveevivcivcenicnincninieienne,

In situ 18: Modelagem e a utilizacdo de outras prdticas
matemdticas na andlise de fendmenos socioambientais na formagdo
AOCEMLE ...ttt e e s

In situ 19: Semana repositiva: um estudo do Cdlculo Diferencial a
partir de modelos matemdticos e COMPULACIONALS ..........ccoceeeeeeeeeueennnnn.

In situ 20: Cdlculo diferencial e integral aplicado as ciéncias
AGFATIAS eveeeeieeeeeeeeeete ettt ettt et ettt e et esat e et e e sabe st e sbaeebaesaas

34.1
342
343

344
345
3.4.6
3.4.7
3438
349
3.4.10
34.11
3.4.12
34.13

3.4.14

3.4.15

3.4.16

3.4.17

xxi

340

360
361
362

363
364
365
366
367
368
369
370
371
372

373

377

378

380



Introducdo:

O presente texto é apresentado em trés unidades que representam as transformacdes
do espirito: (i) a primeira unidade caracteriza-se por apresentar uma carga tedrica na qual
devemos declarar em que dire¢do falamos, associado a que regime de verdade, segundo
normas académicas; (ii) a segunda unidade, quando o espirito se transforma em ledo,
mostramos com nossas praticas intervencionistas o quanto desejamos desestabilizar e
subverter o ensino tradicional de matemadtica (ETM); (iii) na terceira unidade, quando o
espirito se transforma em crianga, soltamo-nos dos grilhdes de um possivel discurso neutro e
assumimos o quanto estamos sintonizados com as propostas libertirias de educagdo —

especificamente com a nossa proposta.

Cada capitulo possui inicialmente um breve histérico ou relato de inten¢des daquilo

que pretendemos apresentar.

Na primeira unidade — O espirito se muda em camelo — apresentamos as

amarracdes exigidas em um texto académico.

No capitulo 1 — Uma margem — apresentamos os conceitos e idéias que tomamos
como referencial para este trabalho. Neste capitulo apresentamos recortes (cendrio in vitro)
dos conceitos que tomamos como fundamentacdo tedrica para esta pesquisa, articulando-os
em rede, espectralmente, com entrevistas que realizamos nas atividades de campo (cendrios in
natura) e com algumas abordagens histéricas (cendrios nihil obstat) para estabelecer
comparagdes e andlises com os aspectos observados. O objetivo deste capitulo, entdo, é
proporcionar ao leitor a possibilidade de tomar ciéncia do solo epistemoldgico que adotamos,
segundo as proprias palavras dos autores em questdo; estariamos tdo somente alinhavando os
retalhos de uma colcha ou apresentando os apetrechos que serdo utilizados para tecer uma
rede de conhecimentos. Dessa maneira, ndo nos preocupamos, aqui, em discutir, a partir de
nossas idéias, os conceitos. A op¢do em apresentar este capitulo, com tal forma € tética, visto
que no movimento da educagdo matematica, poucos sdo os que adotam tal referencial tedrico.
No que tange a teoria libertdria, além da restri¢do a leitura, hd também um enorme preconceito

a respeito do tema “anarquismos”.

No capitulo 2 — A outra margem — apresentamos algumas criticas ao positivismo e
confrontamos o positivismo com o procedimento metodoldgico desta pesquisa: o dispositivo
da produtividade tdtica e a integracdo estratégica. Neste capitulo apresentamos também as

demarcagdes da pesquisa: o porqué da pesquisa e seus objetivos; a estrutura do texto; a
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perspectiva de campo e o viés teoria e prética; o habitat da pesquisa; o principio norteador da

pesquisa; a coleta e a andlise dos dados.

Na segunda unidade — O espirito torna-se ledo — constituida do capitulo 3 — O rio
— apresentamos as praticas desenvolvidas nas atividades de campo. Por uma questdo de
espaco e limitagdo do texto discutimos somente trés atividades, porém as vinte atividades
desenvolvidas encontram-se nos anexos que estdo no formato de hipertexto no CD ROM em
anexo. Objetivamos com este capitulo apresentar, a partir dessas PEI desenvolvidas ao longo
do nosso trabalho: (i) um cendrio relatando o trabalho de professores e de alunos em uma
escola de educacdo bdsica; (i) um cendrio relatando o trabalho que desenvolvemos em
projetos de iniciacdo cientifica, com licenciandos em matematica; (iif) um cenario relatando
préticas de formacdo em servigo de professores. Pretendemos, com isto, facultar ao leitor a
possibilidade de observar como se processou o desenvolvimento de algumas PEI, bem como

discutir, a luz do referencial teérico adotado, os confrontos advindos destas praticas.

Na terceira unidade — O espirito torna-se crianca —, especificamente no capitulo 4
— Rio abaixo, rio acima —, discutimos teoricamente as praticas desenvolvidas. Nele
explicitamos os procedimentos de alguns conceitos que desenvolvemos, como v. g., a prdtica
educativa investigativa (PEI), adotada em nosso trabalho, e a pedagogia pandptica, com
alguns de seus efeitos fundamentais (o efeito Dolly e o efeito Frankenstein). As prdticas
educativas investigativas, tal como as apresentamos, configuram-se como uma forma de
afrontamento a pedagogia pandptica e aos seus dispositivos de controle como v.g., ao ensino
tradicional de matematica (ETM), aquele que se apresenta de forma positivista, cujo objetivo é
o controle e a defesa de uma educagdo para o consumo (de valores, idéias e mercadorias —
portanto, de verdades). Também encontram-se presentes neste texto, os elementos

constituintes do desenvolvimento destas praticas.

Ainda na unidade 3, no capitulo 5 — Em busca da terceira margem — discutimos
hipéteses e proposi¢des do trabalho e apresentamos os mecanismos de poder-saber postos no
afrontamento as intervencgdes que realizamos e os dispositivos de controle para interditar a PEI
como uma prética pautada nos principios filoséficos de uma proposta educacional libertaria.
Neste ultimo capitulo confrontamos as hipdteses tomadas, com os ambientes e 0s cenarios
construidos ao longo dos anos de desenvolvimento deste trabalho. Analisamos ainda, alguns
resultados do trabalho de campo (tomando a PEI como referéncia) realizado em diferentes
contextos educacionais, e discutimos de que forma o trabalho pedagdgico, a partir de uma

PEI pode desestabilizar a pedagogia panoptica.
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Este texto foi elaborado a partir de quatro cendrios: in vitro, in natura, nihil obstat e
in situ, que se articulam capilarmente, com o propdsito de confrontar o arcabougo tedrico que
adotamos (in vitro), com as atividades desenvolvidas na prética (in sifu), com as respostas
advindas destas atividades (in natura), e com os residuos histéricos ja chancelados pela

academia (nihil obstat).

In vitro € o termo em latim que se d4 a uma investigacdo de laboratério feita sob um
ambiente controlado (experimento feito fora de um organismo vivo, em tubo de ensaio).
Como um texto desta natureza exige restricdes e demarcagdes tedricas especificas, criamos
estes ambientes para apresentar, dentro de tais condicdes laboratoriais de controle, os

elementos de sustentagdo do trabalho.

Os cendrios in natura (termo que em latim designa uma investigagdo feita em
condi¢cdes ambientais naturais, ndo processadas, em estado natural), retratam aspectos
observados nas entrevistas e nas atividades que realizamos no trabalho de campo desta
pesquisa. Estes cendrios exercem uma funcio primordial, sobretudo para permitir que
confrontemos teoria e pritica. Nos recortes, presentes neste texto, encontraremos convites a
leitura de fragmentos dos in natura que encontram-se na integra no CD ROM em
anexo.Optamos, na transcri¢do de entrevistas e tomadas de falas, por manter a linguagem

informal dos didlogos, sem a preocupacdo, intencional, de exigir lisuras gramaticais.

Os cendrios nihil obstat apresentam acontecimentos que se configuram como

verdades j4 consagradas e, portanto, ja chanceladas pelo crivo da imprensa ou da academia.

O cendrio in situ (ou in loco — no local) € utilizado para descrever intervengdes que
realizamos nos diversos niveis do contexto escolar, através das prdticas educativas

investigativas (PEI).

Optamos, neste trabalho, pelo procedimento metodolégico de pesquisa denominado
dispositivo ou conjunto da produtividade tdtica e da integracdo estratégica como uma forma
de ruptura com os procedimentos positivistas, entendidos como procedimentos académicos
ainda usuais em muitos centros académicos. Para subverter a pretensa linearidade dos textos
académicos positivistas, apresentamos este trabalho organizado em cinco capitulos: uma
margem, a outra margem, o rio, rio abaixo, rio acima e em busca da terceira margem. Isto
em alus@o & Terceira Margem, de Guimardes Rosa, cujo protagonista é o Velho do Rio, que
cansado de se sujeitar, de estar atrelado a normas e sufocado por dispositivos de controle, opta
por navegar em sua canoinha rio abaixo, rio adentro, rio afora. No nosso entendimento o

Velho do Rio é o personagem que melhor representa a ruptura com a idéia hegeliana de que, o
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individuo € aniquildvel em prol do coletivo. Este personagem é um resgate ao individuo, a sua

vontade e a concepg¢do 4crata de liberdade.

Como parte do texto, apresentamos um CD ROM em anexo. Neste CD
disponibilizamos em versdes PDF as seguintes pastas-arquivo: (1) Pré-texto; (2) Texto; (3)

Pos-texto.

Na pasta (1) — Pré-texto — encontraremos os arquivos: 1.1 capa; 1.2 folha de rosto;
1.3 comissdo examinadora; 1.4 dedicatéria; 1.5 agradecimentos; 1.6 quando eu canto; 1.7
resumo; 1.8 abstract; 1.9 sumario; 1.10 abreviacdes e siglas; 1.11 indice de figuras; 1.12
indice de tabelas; 1.13 indice de grafico; 1.14 indice de fotos; 1.15 indice do CD ROM; 1.16
introducao.

Na pasta (2) — Texto — encontraremos os arquivos: 2.1 unidade 1, com os capitulos

1 e 2; 2.2 unidade 2, com o capitulo 3; 2.3 unidade 3, com os capitulos 4 e 5.
Na pasta (3) — Pds-texto — encontraremos as pastas-arquivo:
— 3.1 Bibliografia, com o arquivo 3.1.1 bibliografia;

— 3.2 Anexos, com os arquivos: 3.2.1 carta de intenc¢des; 3.2.2 reportagem 1; 3.2.3

reportagem 2; 3.2.4 termo de compromisso.

— 3.3 In natura, onde estdo todas as entrevistas na integra (arquivos in natura de

3.3.1a3.3.11).

— 3.4 In situ, com o resumo de todas as PEI desenvolvidas (arquivos in situ de 3.4.1

até 3.4.17).



Transformacao do espirito:

Unidade 1

O espirito se muda em camelo

“l..1 Hd muitas coisas pesadas para o
espirito, para o espirito forte e solido, respeitdvel. A
forca deste espirito estd clamando por coisas pesadas,
e das mais pesadas.

Hd o quer que seja pesado? — pergunta o
espirito solido. E ajoelha-se igual camelo e quer que o
carreguem bem. Que hd mais pesado, herdis —
pergunta o espirito solido — para eu o ditar sobre
mim, para que a minha forca se recreie?

[..]

Deixar brilhar a nossa loucura para
zombarmos da nossa sabedoria?

Ou serd separarmo-nos da nossa causa
quando ela festeja a sua vitoria? [...]

Ou serd sustentarmo-nos com bolotas e
erva do conhecimento e sofrer fome na alma por
causa da verdade? Ou serd estar enfermo e despedir a
consoladores e travar amizade com surdos que nunca
ouvem o que queremos?

(-]

Ou serd amar os que nos desprezam e
estender a mdo ao fantasma quando nos quer
assustar?

O espirito solido sobrecarrega-se de todas
as coisas pesadissimas; e a semelhanca do camelo que
corre carregado pelo deserto, assim ele corre pelo
deserto. [..]”

Nietzsche'

A unidade 1 — O espirito se muda em camelo — ¢é constituida de dois capitulos,
tedricos. Uma margem enfoca os conceitos adotados ou confrontados. Preocupamo-nos em

apresentar parti¢des para quebrar uma possivel idéia de continuidade ou linearidade do texto.

O capitulo A outra margem trata de procedimentos metodoldgicos e de principios
norteadores da pesquisa. Nele tracamos elucidagdes a respeito: do procedimento metodologico
— a partir da tatica de confronto — adotado; do ambiente no qual se desenvolveu a pesquisa;
do porqué da pesquisa; de seus objetivos; da estrutura do texto; da perspectiva de campo e do

viés tedrico-pratico; do habitat da pesquisa; da coleta e da anélise dos dados.

Segundo a transformacgdo do espirito em questdo, ndo nos preocupamos com Sermos
prolixos. H4a uma vasta quantidade de citacdes, autores e obras analisadas. A extensdo do texto
nesta unidade ndo visa somente atender aquilo que a academia espera de um texto assim, mas
também procuramos ser elucidativo para que os leitores que nio tenham conhecimento a
respeito do que estamos tratando possam se situar, pelo menos no tempo e no espaco. A
selecdo dos assuntos aqui tratados visa somente possibilitar ao leitor uma atualizagdo com os
temas e, sendo assim, a apresentagc@o desta unidade deseja somente sublinhar o entrelagamento
que, no nosso entender, existe entre as atividades educacionais que desenvolvemos e o
referencial tedrico, deixando para a segunda unidade o desencadeamento do processo de
desestabilizacdo da ordem vigente e sua consolidacio enquanto uma possivel prética

educacional, segundo a filosofia anarquista.

! NIETZSCHE, F. W. Assim falou Zaratustra. Sao Paulo: Martin Claret, 2002. p. 35-6.
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“... os documentos, as referéncias, “Tudo é bom ao sair das mdos do autor das coisas;
as escrituras empoeiradas, tudo degenera entre as mdos do homem.”

os textos que jamais sdo lidos, os livros que,

mal sdo impressos, sdo fechados de novo e dormem
depois em prateleiras das quais s6 sdo tirados
alguns séculos mais tarde.

Tudo isso conviria bem a inércia atarefada
daqueles que professam um saber para nada, uma
espécie de saber suntudrio, uma riqueza de novo-
rico cujos sinais exteriores, vocés sabem muito bem,
encontramos dispostos nos rodapés de pdginas.”

Rousseau (1762)

“A atrag¢do do conhecimento seria minima, se
ndo houvesse tanto pudor a vencer no caminho até
ele.”

Foucault (2000c, p. 7) Nietzsche (2002, p. 67, § 65)

O capitulo Uma margem caracteriza-se por expor uma rede de saberes, idéias e
principios que tomaremos como referencial — seja para a justificacdo ou para o confronto de
idéias apresentadas ao longo do texto. Temos aqui a fundamentacio tedrica desta pesquisa. A
medida que o cenario tedrico (in vitro) vai se pondo, apresentamos outros cendrios (in natura
e nihil obstat) com o propodsito de formar uma trama entre teoria e pratica. Inicialmente, ndo
nos preocupamos com as devidas amarracdes entre os elementos apresentados nos nihil obstat
e a delimitagdo restritiva, peculiar aos textos desta ordem. Porém, no transcorrer dos demais
capitulos, tornar-se-a perceptivel que as abordagens dos nihil obstat e dos in natura
apresentadas, estdo vinculados ora com um tema debatido nos encontros com os professores
que participaram deste trabalho, ora com o referencial tedrico adotado; portanto, segundo o

procedimento metodolégico de pesquisa que adotamos, discutido no capitulo seguinte, tal

opcdo de formato do capitulo € sustentavel.

Que fique claro que ndo temos o objetivo, especificamente neste capitulo, de
estabelecer relagdes entre os conceitos abordados e 0 nosso objeto de pesquisa (Cf. in vitro 04,
p- 110). Os vieses advindos da relagdo teoria e pritica emergirdo nos instantes em que
discutirmos as praticas desenvolvidas em nossas atividades de campo e quando, também,

discutirmos os conceitos e idéias que construimos ao longo deste trabalho.

O objetivo deste capitulo, entdo, € proporcionar ao leitor a possibilidade de tomar
ciéncia do solo epistemoldgico que adotamos, segundo as proprias palavras dos autores em
questdo; estarfamos tdo somente alinhavando os retalhos de uma colcha ou apresentando os
apetrechos que serdo utilizados para tecer uma rede de conhecimentos. Dessa maneira, ndo

nos preocupamos, aqui, em discutir, a partir de nossas idéias, os conceitos. A op¢do em



apresentar este capitulo, com tal forma é titica, visto que no movimento da Educacdo
Matemaética, poucos sdo os que adotam tal referencial tedrico. No que tange a teoria libertéria,

além da restrigd@o a leitura, hd também um enorme preconceito a respeito do tema.

In Vitro 01 Elementos norteadores a uma atitude dcrata

“A liberdade estd no seu principio”

Albert Camus

Os conceitos de leitor, autor, texto, verdade, regimes de verdade, discurso, saber,
conhecimento, poder, disciplina, dispositivo de controle, priticas pandpticas, instituicdo de
seqiiestro, paradigma do exercicio, instinto de rebanho, estratégica e titica, principio da
liberdade, ambiente de aprendizagem em um cendrio investigativo, tal como suas respectivas
relacdes intrinsecas nos serdo de fundamental importancia, pois servirdo como aporte tedrico

para esse trabalho.

Buscamos em Foucault (2001b; 2000a; 2000b; 2000d e 2002a) e Nietzsche (2002 e
2001) o lastro para tratarmos destes conceitos. Da mesma maneira, discutimos a partir de
Stirner (2001) o conceito de vontade. Procuramos, sempre que possivel, ir a fonte primdria, de
tal forma que buscamos em Nietzsche” a concepg¢do de conhecimento adotada por Foucault® e
buscamos em Stirner” as concepgdes de individuo, vontade e querer adotadas por Nietzsche.
Mesmo Nietzsche ndo mencionando as obras de Stirner, encontramos em Costa (1996, p. 24) e
em Barrué (2001, p. 49 e 51-3)° as referéncias necessdrias que apontam Stirner como fonte
priméria de Nietzsche e o tom stirneriano em Nietzsche estd presente em diversos conceitos
aqui tratados. Tanto em Stirner, quanto em Nietzsche, bem como em Foucault, hd uma
objecdo ao hegelianismo. Tal obje¢do ndo € feita ao individuo, mas a institucionaliza¢do, ao

carater quase que homilético que envolve suas concepgdes e a sua dialética.

% Friedrich Wilhelm Nietzsche (1844-1900), filésofo aleméo, é um dos pensadores mais originais do sec. XIX e que mais
influenciou o pensamento contemporaneo, sobretudo na Alemanha e Franca.

% Michel Foucault (1926-1984), foi um dos mais influentes pensadores contemporaneos, tendo influenciado, dentre outras
coisas, o método de andlise do discurso.

* Max Stirner é o pseudénimo de Johann Kaspar Schmidt (1806-1856), filésofo alemdo que fez parte da esquerda hegeliana.
Stirner foi aluno de Hegel na Universidade de Berlim, entre 1826 e 1828.

3 (STIRNER — 2001, p. 21-58).




Com o propésito de estabelecer relacdes entre os conceitos trabalhados, também
recorremos a Tlragtenberg6 (1979, 1985 e 1992) para discutir as relagdes de poder e os
dispositivos hierdrquico-burocriticos nas escolas, bem como, tomamos por empréstimo,

algumas idéias de desescolarizacdo da sociedade de Illich’ (1985).

Assim como Godwins, Stirner, Proudhon9, Bakuninlo, Kropotkin”, Tolstoilz,

serviram de referencial s obras libertdrias de Robin' , Francisco FerrerM, Faurels,

¢ Mauricio Tragtenberg (1929-1998), Doutor notério saber em Ciéncias (Politica) pela Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas da Universidade de Sao Paulo e professor da Universidade Estadual de Campinas.

7 Ivan Tllich (1926-2002), influenciado por de Tolstoi, é tido como uma figura fmpar, peregrino, cosmopolita e rebelde
insolente, amigo e debatedor de Paulo Freire, substituiu a proposta de uma pedagogia dos oprimidos pela critica a opressao da
pedagogia. Aponta escola como parte integrante de uma sociedade que acredita no consumo ilimitado e onde a corrida aos
diplomas e a acumulacio de titulos avalizam o bom funcionamento intelectual e sdo condi¢cdo prévia do &xito social.
(OLIVEIRA — 2002).

8 Willian Godwin (1756-18306), filosofo, autor de Political Justice, obra — lida por Kropotkin — conhecida como a primeira
e mais completa exposi¢do dos principios anarquistas. Segundo Costa (1996, p. 31-2), Godwin permaneceu desconhecido fora
da Inglaterra até que Stirner desenvolvesse suas idéias. Pautado no principio iluminista, entendia que a educacao tinha como
funcao ser chave da liberdade.

° Pierre-Joseph Proudhon (1809-1865), um dos primeiros pensadores a propor uma ciéncia da sociedade. Inspirou o
mutualismo. Coube a ele a recuperagdo e a cunhagem do termo anarquista que durante a Revolugdo Francesa fora utilizado
pejorativamente pelos girondinos para injuriar seus adversarios da esquerda. O que ele classificou como “imanente social”
passou a ser um dos pontos de convergéncia das multiplas correntes anarquistas: “Todos os anarquistas concordam que o
homem possui, por natureza, todos os atributos necessarios para viver em liberdade e concérdia social. Nao acreditam que o
homem seja bom por natureza, mas estdo convictos de que o seja por natureza social.” (COSTA — 1980, p. 16).

19 Michail Bakunin (1814-1876) considerado um icone do anarco-coletivismo. Para ele, na comunidade ou fora dela, alguém
s6 pode ser livre se os outros também o forem. Diz ainda que: ‘‘Detesto a comunhdo, porque é a negagdo da liberdade e
porque nao concebo a humanidade sem liberdade. [..] Quero que a sociedade e a propriedade coletiva ou social estejam
organizadas de baixo para cima por meio da livre associa¢do e ndo de cima para baixo mediante a autoridade, seja de que
classe for.”” (COSTA — 1980, p. 21-2).

' Piotr Alexeyevich Kropotkin (1842-1921), considerado o “pai” do anarco-comunismo e autor do texto pedagdgico
anarquista Campos, oficinas e fabricas, publicado em 1899.

121 eon Tolstoi (1828-1910), romancista, autor de Guerra e paz, tido como o icone do anarco-cristianismo, pacifista, defensor
da desobediéncia civil, inspirou outro grande nome da histéria, como seu mais ilustre discipulo Mohandas Karamchand
Gandhi (Mahatma Gandhi, 1869-1948). Tolstoi defendia métodos educacionais pautados no principio da escola livre,
preconizada por Jean-Jacques Rousseau, no livro Emile ou da educagdo, de 1762.

'3 Paul Robin (1837-1912), pedagogo anarquista francés e ativista do movimento neo malthusiano. Aplicou seus esfor¢os ao
terreno educativo, propondo uma educagéo integral, racional e mista. Entre 1880 e 1894 pois em pratica seus principios no
Orfanato de Cempuis. Seus postulados pedagégicos influenciaram o anarquista espanhol Francisco Ferrer.

14 Francisco Ferrer Guardia, (1859-1909), criador da Escola Moderna, cujo principio fundamental era a liberdade da crianga,
respeitando seu movimento natural, sua espontaneidade e as caracteristicas de sua personalidade para desenvolver seu espirito
critico.

15 Sébastien Faure (1858-1942), em suas conferéncias, atrafa muita gente, e teve grande importincia sua Escola-Laboratério
"La Ruche", uma experiéncia pedagdgica - anarquista, (1904-1917), em Rambonillet. Alugou uma grande casa com
dependéncias e um grande jardim assim como pradarias e bosques. Nesse lugar viviam junto aos professores uns 40 meninos
e meninas, filhos de proletérios e 6rfaos. Faure transmitiu as criangas os mesmos principios pedagdgicos que Robin. Tratavam
especialmente de conseguir uma instrugdo general junto a um ensino técnico e profissional em um marco de alimentagdo
sauddvel e contato com a natureza. Tao importante eram as aulas como os trabalhos. As recompensas e os castigos eram
proibidos, assim como qualquer forma de hierarquia. Faure foi o idealizador, o coordenador, o pai da Enciclopédia
Anarquista — 1° edi¢cdo em francés, 4 volumes.



Malatestam, Elisée Reclus”, Luigi Fabbrilg, José Oiticicalg, dentre outros — 1iSso nas
primeiras décadas do século XX —, Nietzsche, Foucault, Deleuze20, Luce Fabbri21,
Tragtenberg e Rago sdo tomados como referéncia a obra libertdria do final do século XX e
inicio do XXI. O transito pelas obras dos autores supracitados nos é de especial interesse para
apontarmos o referencial das praticas educativas (PEI) que desenvolvemos nesta pesquisa e

que defendemos como uma proposta de trabalho segundo uma concepgao libertaria.

1

O (um) autor e o (um) leitor

Lins (1999) apresenta como elementos constitutivos do processo comunicativo seu

entendimento de autor, texto e leitor. O autor é aquele que, no processo produz a enunciagao.

“Quando o autor fala, ele sempre fala para alguém. Porém, por mais que um
autor esteja diante de uma platéia, este alguém ndo corresponde a individuos,
pessoas nessa platéia e, sim, ao leitor que o autor constitui: € para este ‘um
leitor’ que ‘o autor’ fala. L

Como exemplo de o autor, Silva (2003, p. 50) sugere: um professor em uma aula

expositivo-explicativa, um artista pldstico expondo seus trabalhos ou um escritor apresentando

' Errico Malatesta (1853-1932), pensador e anarco-sindicalista italiano foi colaborador do jornal Umanita Nuova e
interlocutor de Luce Fabbri (e amigo pessoal de seu pai, Luigi Fabbri).

17 Elisée Reclus (1830-1905), gedgrafo francés, anarquista ilustre. Na sua volta ao mundo para escrever a Nova Geografia
Universal, esteve no Rio de Janeiro e em Lisboa, nos tltimos anos do século dezenove semeando ali as idéias anarquistas que
germinaram rapidamente. "O estudo do homem em todas as épocas e em todos os paises [diz Reclus no 1° vol. de O Homem e
a Terra] demonstra que toda a evolugdo ao longo da existéncia dos povos provém do esforco individual. Em cada pessoa
humana, elemento principal da sociedade, hd de encontrar-se a forca impulsiva do meio, capaz de converter-se em acgdes
voluntdrias para divulgar idéias e participar na obra que modificard a marcha das nagdes. O equilibrio das sociedades s6 €
possivel pela dificuldade imposta aos individuos no curso de sua expansdo. A sociedade livre ndo pode estabelecer-se senao
por meio da liberdade plena, usada no desenvolvimento completo a cada homem, célula principal e fundamental, que se une,
associa as demais da nova humanidade. Em proporcao direta dessa liberdade e de seu desenvolvimento inicial do individuo,
as sociedades ganham em valor e nobreza: do homem nasce a vontade criadora que construird e reconstruird o mundo".
Reclus foi professor e amigo de Luce Fabbri.

'8 Luigi Fabbri (1877-1935), educador anarquista; companheiro de Errico Malatesta e pai de Lude Fabbri.

!9 José Rodrigues Leite e Oiticica (1882-1957) mineiro de Oliveiras advogado, médico, professor catedrético, dramaturgo,
poeta, escritor, jornalista, fildsofo, musicista, fildlogo, gramatico, dominava 16 idiomas, anarquista desde 1912. Qiticica foi
vérias vezes preso, deportado para Alagoas (1918), para as ilhas das Flores e Rasa (1925-7). Foi incontestavelmente um sabio
que desceu do seu pedestal para lutar ao lado dos trabalhadores. Fez conferéncias nas suas associa¢des, derramou seus
conhecimentos nos saldes dos sindicatos, participou das greves e foi preso, mais de uma vez, por lutar a seu lado.

20 Gilles Deleuze (1925-1995). Filésofo excéntrico, cujo pensamento, para muitos, é sindnimo dos acontecimentos de Maio de
1968. Para Deleuze, a relacdo da filosofia com as formas ndo-filoséficas do pensamento — a arte e a ciéncia — deve ser de
fundamental igualdade. A arte, a ciéncia e a filosofia sdo formas de saber diferentes, mas de igual valor. Ao destacar a
poténcia de conhecimento da criagdo artistica, Deleuze reverte a posicdo tradicional da filosofia que reservava a arte um papel
secundario dentro do sistema da cultura.

2! Luce Fabbri (1908-?), educadora anarquista, uma das fundadoras de La Comunidad del Sur, em Montevidéu.

22 (LINS — 1999, p. 81).
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sua obra. Silva® também nos lembra que, dessa forma o leitor é aquele que, no processo, se
poe a produzir significados para o residuo das enunciagdes e cita como exemplo de o leitor, o
aluno que, assistindo uma aula, busca entender o que o professor diz, o critico de arte ou o
leitor de um livro.

“O outro processo, aquele no qual o leitor 1€, é semelhante, mas ndo idéntico.
O leitor constitui sempre um autor, e é em relacdo ao que este ‘um autor’
diria que o leitor produz significado para o texto (que assim se transforma
em texto). Outra vez, o um autor é sempre cognitivo e ndo bioldgico e, ndao
precisa corresponder de fato a nenhum outro real. [..] E vale a pena enfatizar
que € apenas na medida em que o leitor fala, isto €, produz significado para o
texto, colocando-se na posi¢do de autor, que ele se constitui como o leitor.

9924

Dessa forma, quando o autor fala, o faz em uma dada dire¢cdo com o propédsito de que

sua enunciagio se transforme em texto para um possivel leitor (um leitor).

Ao revés do um leitor, o leitor é o sujeito que produz significados para o residuo das
enunciagdes supostamente produzidas por um autor. Assim sendo, o leitor se constitui
enquanto tal na medida em que fala, i. e., tdo somente na medida em que, colocando-se na
posicdo de autor, produz significados para supostos residuos de enunciacdo. Nestes termos, o
leitor constitui sempre um autor como seu interlocutor, e € nesta relacdo dialdgica, na
condic¢do de um autor, que o leitor produz significado para o residuo da enunciagcdo que, a

partir dai, através da interlocugao, se pde em texto.

Silva (2003) chama esse um leitor de interlocutor e nos lembra que o interlocutor “[..]
deve ser identificado como sendo uma dire¢do na qual o autor fala e ndo com pessoas, com

‘rostos’ com quem falamos; mas com modos de produzir significados.”.

2

Texto

Seguindo o mesmo referencial, entenderemos a nogdo de texto como nao somente o
texto escrito, mas qualquer residuo de enunciacdo para o qual o leitor produza algum
significado.

“Mas quem pode dizer se algo é um texto ou ndo é apenas o leitor, e apenas
no instante em que este leitor produz significado para o texto. Tanto quanto
nao ha leitor sem texto, nao ha texto sem leitor.

Entdo: o autor produz uma enunciacdo, para cujo residuo o leitor produz
significado através de uma outra enunciagdo, e assim, segue. A convergéncia
se estabelece apenas na medida em que compartilham interlocutores, na
medida em que dizem coisas que o outro diria e com autoridade que o outro

 Ibid., loc. cit.
2 (LINS, op. cit., loc. cit.).
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aceita. E isto que estabelece um espagco comunicativo: ndo € necessdria a
- . . A i 925
transmissdo para que se evite a divergéncia.”

Lins (2001) apresenta como exemplo de fexto, enquanto qualquer residuo de uma
enunciagdo, sons (residuos de elocucdo), desenhos e diagramas, gestos e todos os sinais do
corpo.

“O que faz do texto o que ele é, é a crenga do leitor que ele €, de fato, residuo
de uma enunciagdo, ou seja, um texto € delimitado pelo leitor; além disso, ele
€ sempre delimitado no contexto de uma demanda de que algum significado

. . 26
seja produzido para ele.”

Assim, o texto deve ser entendido como os significados produzidos pelo o leitor, a

partir do que ele acredita ser o residuo de uma enunciagéo.

Quatro diagramas elucidativos sdo apresentados propostos por Lins (1999, p. 81) para

relacionar os elementos constitutivos de um processo comunicativo.

AUTOR | — | ENUNCIACAO | —> | INTERLOCUTOR

Figura 01: Diagrama autor; enunciacdo; interlocutor.

Entretanto, ndo podemos perder a referéncia de que em o autor ha a expectativa de
que a enunciacdo se constitua em um texto para algum leitor. Tal questdo pode ser entdo
expressa a partir do seguinte diagrama proposto em Lins (1999, p. 82) onde o pontilhado

indica que € tdo somente na construcdo d autor que a transmissao existe:

O AUTOR | —> | TEXTO | -==-> | UM LEITOR

Figura 02: Diagrama autor; texto; leitor.

De outra maneira, na perspectiva de o leitor, “ele sempre constitui um autor, e é em
relacdo ao que este um autor diria que o leitor produz significado para o residuo de

- i 27
enunciacao € que neste momento se constitul em texto”"".

Como o um autor ao constituir um texto a transmissiao s6 se concebe como tal no

imagindrio do leitor, o diagrama sugerido ent@o passa a ficar assim:

UM AUTOR | ===:> | TEXTO | —> | O LEITOR

Figura 03: Diagrama um autor; texto; o leitor.

* 1bid., p. 82.
26 (LINS — 2001, p. 59).

> 1bid., p. 82.
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Para tal, Lins (1999, p. 82) nos lembra que “[..] € apenas na medida em que o leitor
fala, isto, é, produz significado para o texto, colocando-se na posicdo de autor, que ele se
constitui como leitor.”. A partir desta lembranca, Silva (2003, p. 53) nos sugere que o
processo entdo ficaria “o autor produz uma enunciacio para cujo residuo um leitor produziria
significados. O leitor, através de uma outra enunciagdo, constitui aquilo que um autor disse
em texto, produzindo uma nova enunciagdo na direcdo de um autor, e assim sucessivamente.”.

Neste processo ndo hd uma comunicagao efetiva e para tal Lins nos esclarece:

“[..1 uma vez que nos colocamos incessante e alternadamente na posi¢ao de o
autor e de o leitor em cada um destes processos, terminamos por fundir as
duas imagens, e os pontilhados desaparecem, restando a sensagdo psicoldgica
de comunicagéo efetiva.”*®

Como conseqiiéncia desta situacdo, cabe mais para o processo o diagrama a seguir.

AUTOR | — | TEXTO —> | LEITOR

Figura 04: Diagrama autor; texto; leitor.

Se a comunicagdo efetiva € tdo somente fruto de uma sensacio psicoldgica entdo,

para que haja entendimento Lins considera que:

“A convergéncia se estabelece apenas na medida em que [autor e leitor]
compartilham interlocutores, na medida em que dizem coisas que o outro
diria e com autoridade que o outro aceita. E isto que estabelece um espago

z

comunicativo: ndo € necessiria a transmissdo para que se evite a

divergéncia.”.29
A partir do foco de processo comunicativo apresentado por Lins e das consideracdes
apresentadas por Silva (2003, passim), nossos entendimentos das leituras que realizamos se
processam de forma que os autores, chegam até nds (o leitor) como residuos de enunciagoes,
que se constitui em texto a partir de nossa producdo de significados, que novamente resulta
em residuo de enunciacdo. “Assim, nosso entendimento € o resultado de nossa producdo de

5530

significados para o qual o leitor deste trabalho produzird significado.””" [0 seu].

3
Verdade

Entenderemos, neste texto, verdade como:

2 (LINS — 1999, p. 82).
2 Ibid., loc. cit.

30 (SILVA — 2003, p. 52).
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(i) “r.] um conjunto de procedimentos regulados para a producdo, a lei, a reparticdo, a
circulagio e o funcionamento dos enunciados r.1"';

(if) “1..] o conjunto das regras segundo as quais se distingue o verdadeiro do falso e se atribui
ao verdadeiro, efeitos especificos de poder.”?;

(iify uma espécie de argumento, com valoragdo transitéria pautada em procedimentos 16gicos
para justificar uma ‘crenga’, ou ‘preconceito’, com o propdsito de inventar um saber — algo
que no fim € batizado solenemente de verdade® ;

(iv) “L..1 0s erros irrefutaveis do homem.”34;

(v) “1..1 espécie de erro que tem a seu favor o fato de nao poder ser refutada, sem divida porque

o longo cozimento da histdria a tornou inalterével.”35;

(vi) “1..1 um poder conservador da vida.”®,

i) O

“[..1 conjunto de procedimentos que permitem a cada instante e a cada um
pronunciar enunciados que serdo considerados verdadeiros. Ndo ha
absolutamente instincia suprema. H4 regides onde esses efeitos de verdade
sdo perfeitamente codificados, onde o procedimento pelos quais se pode
chegar a enunciar as verdades sdo conhecidos previamente, regulados. Sio,

e Lo 237
em geral, os dominios cientificos. No caso das mateméticas absoluto.[...]

Como caracteristicas historicas da verdade, destacamos:

(i) “1.1ndo existe fora do poder ou sem poder [...1”38;

(i) “r.1 € produzida nesse mundo gragas a multiplas coercdoes e nele produz efeitos

regulamentados de poder.”39;

(iii) “I..1 € centrada na forma do discurso cientifico e nas institui¢des que o produzem L

31 (FOUCAULT — 20004, p. 14).

32 Ibid., p. 13.

33 (NIETZSCHE — 2002, p. 10-2, § 2-5 — ad instar).
*1d., 2001a, p. 137, § 110.

35 (FOUCAULT — 20004, p. 19).

3¢ (NIETZSCHE — 20014, p. 185, § 265).

37 (FOUCAULT — 2003, p. 233).

381d., 2000a, p. 12.

3 (FOUCAULT — 20004, p. 12).
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(iv) “I..1 estd submetida a uma constante incitacdo econdmica e politica Lt

(v) “I..1 € objeto, de varias formas, de uma imensa difusdo e de um imenso consumo (circula
nos aparelhos de educagdo ou de informacio, cuja extensdo no corpo social é relativamente

grande, ndo obstante algumas limita¢des rigorosas).”42;

(vi) “1.1 € produzida e transmitida sob controle ndo exclusivo, mas dominante, de alguns

grandes aparelhos politicos ou econdmicos (universidade, exército, escritura, meios de
243,

comunicagdo).”";
(vii) “1..1€ objeto de debate politico e confronto social (as lutas ‘ideolégicas’) .77*;
(viii) “I..] estd circularmente ligada a sistemas de poder, que a produzem e apdiam, e a efeitos

de poder que ela induz e que a reproduzem 1.”*;

(ix) “r..1induz, os que querem deté-la, a renunciarem muito de sua vontade e de si mesmo, para

~ p 46
salvaguardarem a sensa¢do de possui-la[.1”";

. . . . . s . ~ 47 . ~ 2
(x) “1..1ela se corrige a partir de seus proprios principios de regulacdo.””’, por isso ndo ha

verdade unica, absoluta ou estatica;

(xi) que a verdade possui diversas formas, dentre elas as juridicas que se apresentam através do

. L. . . . , .. 48
1nquer1t0, exame, regime da provace sistema de 1r1quer1t0 .

Assim, entendemos que a verdade € produzida por sistemas de poder que sdo
mantidos a partir da verdade que produzem. Como o poder ndo € centralizado, mas exercido
por diversos grupos, o seu transito por esses grupos contribui, entdo, para que o individuo

assuma novas verdades, e é nesse sentido, que dizemos que ela se move.

“01bid., p. 13.

! bid., loc. cit.

2 1bid., loc. cit.

¥ bid., loc. cit.

* 1bid., loc. cit.

45 (FOUCAULT — 20004, p. 14).

6 (NIETZSCHE — 2001a, p. 64, § 13).
7 (FOUCAULT — 2001b, p. 11).

8 1bid., p. 12-3, ad instar.
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Nos ambientes escolares, houve o tempo em que se configurou como verdade a idéia
de que: o bom professor de Matematica era aquele que mais reprovava — pratica ainda
observada nos cursos académicos de Matematica —; a Matematica € a matéria mais
importante da vida do aluno; quem sabe Matematica € mais inteligente; o professor de
Matematica deve ser omisso as questdes politicas e sociais; a Matemdtica deve ser
considerada coisa primeira — a parte do mundo — pois seus entes ndo pertencem a esse
mundo, sdo imagindrios — posi¢do defendida por Auguste Comte® —; “a compreensdo da

matematica é essencial para o cidaddo agir como consumidor prudente ou tomar decisdes em

sua vida pessoal e profissional ...” (PCN/em — grifo nosso); ou ainda como em concepgdes
pitagdricas de que “I...] a Matematica trata de conceitos abstratos, acima da realidade fisica, a
crenca em que o mundo fisico pode ser estudado através da Matemadtica e a concepgdo de
Deus como o Grande Arquiteto do Universo [...]”50; e também alguns relatérios bem recentes,
onde a National Research Council afirma que ‘.1 a Matematica tende a ser uma atividade

reservada aos homens de classe média e alta.”

“A reavaliagdo da educagdo da matemdtica (National Research Council,
1989), por exemplo, contém afirmacdes de que o ensino deva ‘transcender a
diversidade cultural de nossa nagdo’ (p.32) e de que a matematica tende a ser
uma atividade reservada aos homens de classe média e alta. [..] Mas os
exemplos do relatério sobre os uso da matematica desmentem suas préprias
afirmagGes: a Matematica relaciona-se com praticas do consumidor que sdo
parte da economia de mercado e com a interpretagdo de dados socialmente
construidos, como as estatisticas sobre criminalidade. Na aplicagd@o pratica, o
National Research Council exige universalidade, embora limite a sua
discussdo para se adaptar aos padrdes socialmente originados e culturalmente
percebiveis.” !

E a quem interessavam — ou ainda interessam — essas verdades? Aqueles que
exerciam — ou ainda exercem — um certo poder, no caso econdmico — como a classe
burguesa — que podia pagar “boas” escolas (que preparam para a manutencdo do sistema)
para seus filhos — e por outro lado usavam téticas para que tudo isso se configurasse através
de priticas como: Matemdtica tem cardter reprovativo ou classificatério em qualquer
concurso; se o pobre quer chegar a universidade entdo ele tem que conhecer a Matemédtica

(traduz-se como os saberes) que convém a esse grupo dominante, etc.

9 Auguste Comte (1798-1857) defendia, que cabe ao poder espiritual, ou sacerdécio, estabelecer e ensinar o dogma, a saber,
o conteddo da religido positiva, resultado da sintese das ciéncias, onde o poder espiritual difere do poder temporal que regula
as relagdes gerais do homem com a natureza e com a sociedade. Para ele as ciéncias ndo passam de ramo da moral.

50 (GARBI — 2003, p. 15-23).
31 (POPKEWITZ — 1997, p. 161-2).
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Se compararmos a proposta dos PCN — de 1996 — de educar para consumo com o
relatério do National Research Council — de 1989 —, citados nos trés pardgrafos
antecedentes podemos evidenciar que os PCN tomam como verdade o discurso do National
Research Council e este estd tomado de um discurso neo-liberal de globalizacdo. Assim, € o

regime de verdade da globalizagdo que norteia tais discursos.

Analisando os artigos de educadores libertdrios publicados em A Vidasz, Carrao (1997)

identifica a partir de Penteado™, Pinho™* e de Oiticica™ a influéncia da burguesia na escola.

“A burguesia procura monopolizar a instrugéo popular para evitar
‘o progresso das idéias novas que os trabalhadores a
revolta, a luta, a guerra contra todas as exploragdes do
homem pelo homem, contra todas as injustigas, contra
todos os privilégios sociais.” (PENTEADO, idem,
ibidem).
A classe dos capitalistas, por meio da escola oficial estatal procura, através
de um premeditado e constante trabalho, inocular na juventude popular a sua
ideologia. [..] (p. 2)

A escola primdria trabalha para a formag¢do e manutencdo da ideologia
burguesa, que neste periodo acentua a sua face militarista. Adelino afirma
que a escola primdria confessional ou governamental tem como objetivo
lancar
‘mados aos cérebros infantis e modeld-los a seu bel
prazer, enchendo-os de férmulas metafisicas e
abarrotando-os de palavrdes estragados, como pdtria,
fronteira, estrangeiro e inimigos, acostumando os ternos
infantes a desconfiar dos outros povos e a precaver-se
contra eles, o que leva os do pais estranho a fazer o
mesmo e vice-versa.” (PINHO, A. A Vida, mar. De
1915, p. 75-6).
Para Oiticica, a educacdo da massa de trabalhadores se d4 por funciondrios
do Estado, por ele chamados de ambiguos, isto €, pessoas que sdo dirigidas
pela classe dominante, mas que ao mesmo tempo dirigem os subalternos.

O objetivo deste ensino € ‘ministrar aos trabalhadores idéias, ou antes, os
preconceitos favordveis a supremacia dos dirigentes’ (OITICICA, idem,
O 56

ibidem).”

2 Publicagio mensal de filosofia libertdria que existiu no Brasil de novembro de 1914 a margo de 1915, periodo em que
foram editados sete nimeros. Considerada uma das primeiras no Brasil a se preocupar com a formagéo ideoldgica e com a
conscientizacdo da classe trabalhadora, segundo um olhar libertario, trazia em suas publicacdes a secdo denominada Leitura
que recomendamos onde se refletia sobre educac@o. Porém a preocupacdo com as questdes educativas perpassa esta seg¢io e
faz-se presente em grande parte de artigos e se¢des da revista que eram assinadas pelo educador libertario portugués Adolfo
Lima, além de outros libertarios como Joao Penteado, José Oiticica, Efren Lima, Adelino de Pinho.

33 (PENTEADO, J. A Vida, n. 2, dez. de 1914, p. 8).
3 (PINHO, A. A Vida, mar. De 1915, p. 75-6).

%> (OITICICA, J. A Vida n. 1, nov. de 1914, p. 6).
% (CARRAO — 1997, p. 1-8).
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O que Oiticica denomina de preconceitos, podemos denominar por verdades de um
grupo que exerce um certo tipo de poder, no caso, o poder da classe dominante. Da mesma
forma, a burguesia monopoliza a instru¢io popular para evitar que haja uma propagacio de

verdades que ndo sejam as suas.

Se observarmos o in natura 03 (Cf. pasta 3.3, CD ROM), veremos que nos fragmentos

do debate em questao, vdrias caracteristicas da verdade afloram.

Fragmento de debate na escola

In natura 03 Dezembro de 2002

Os fragmentos que nos convém para discussdo momentanea, encontra-se, na integra
no CD ROM anexo, pasta 3.3, arquivo 3.3.1, p. 234-5 e as falas que nos interessam sdo: [018]
a [020].

Nos fragmentos de [018] a [020] encontramos uma defesa das caracteristicas de (ix) a (xi)

onde a rigidez e a unicidade da verdade sdo colocadas a prova.

Destacamos, ainda, algumas formas de verdade, que hoje estio em voga e que
constituem regimes especificos de verdade: a propaganda através da midia, o expositivismo
professoral e a pregacdo religiosa. A similaridade entre as trés reside no fato de serem
verdades tiranicas, que pertencem a um regime que “[.] ndo € simplesmente ideoldgico ou
superestrutural .17, As duas dltimas, por vezes, se confundem, principalmente se levarmos
em conta sustentdculos comuns como o duo burocratizacdo (tais como secretarias, pro-
reitorias, institutos, agéncias de fomento, ministérios, superintendéncias de ensino, etc.)58 e
hierarquizacdo que alimentam o centralismo e induzem a atitudes positivistas e cientificistas,
que dentre outras coisas, impdem a escola (em quaisquer niveis) uma disciplina de fabrica,
(organizacdo controlada cientificamente para o aumento da producdo) onde a vigéncia de
modelos centralizadores de 6rgdos burocréticos (tais como secretarias, pro-reitorias, institutos,
agéncias de fomento, ministério, superintendéncias de ensino, etc.), como nicleos ativos,
reduzem as unidades bdsicas (que no caso da escola, entendemos, como a sala de aula, grupos
de pesquisa e programas de pés-graduacgdo, etc.) a “6rglos executivos” mantidos sobre um

esquema onde a quantidade se sobrepde a qualidade.

57 (FOUCAULT — 2001b, p. 14).

38 ¢} é um sistema de dominago [.;” (TRAGTENBERG — 1992, p. 188).
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A partir de Tragtenberg (1992, p. 119-20 e 186-90) abstraimos que a burocracia do

diploma garante a tutela de quem pronuncia a verdade a partir de uma ordem onde a produgao

e a circulagdo de uma verdade estd definida por uma ideologia fundada numa hierarquia: o

titulo de quem € chancelado para enunciar, propagar e fazer circular a verdade.

N

“A burocracia age antiteticamente: de um lado responde a sociedade de
massas e convida a participagdo de todos, de outro, com sua hierarquia,
monocracia, formalismo e opressdo afirma a aliena¢do de todos, torna-se
jesuitica (secreta), defende-se pelo sigilo administrativo, pela coagdo
econdmica, pela repressio poh’tica.”59

As exigéncias (de chancelar hierarquicamente os enunciadores da verdade)

centralizadoras para garantir, em va@o, a unicidade da verdade, permitem as institui¢cdes

(responséveis pelo controle e circulacdo das formas de verdade) o monopdlio do poder que

almejam exercer. Assim, a burocracia emerge como legitimadora e solidificadora da verdade e

monopolizadora das suas formas, encontrando nos regimes de verdade sua ideologia.

“Portanto para a burguesia, a educacdo tem papel instrumental
importantissimo para a sua dominago sobre os trabalhadores. E por isso que
‘esses agentes governamentais — os professores — que sdo obrigados a
cingir-se ao programa e ndo ultrapassi-lo, nem quase criticd-lo’ (PINHO,
idem, p. 76) sdo selecionados pelo Estado e seguem um programa
preestabelecido pelo mesmo. O Estado s6 deixa ensinar o que lhe € 1til para
a consolidacdo de sua hegemonia. Todos os Estados, segundo o autor,
ouviram a frase de Leibnitz: ‘Fazei-me senhor do ensino e eu me encarrego
de transformar a face do mundo’”*’

4

Regimes de verdade

Por regime de verdade entenderemos a

“1..] ‘politica geral’ de verdade: isto €, os tipos de discurso que ela acolhe e
faz funcionar como verdadeiros; os mecanismos e as instancias que permitem
distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, [.] as técnicas e os
procedimentos que sdo valorizados para a obtengdo da verdade; o estatuto
daquele que tem o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro [..] Esse
regime ndo € simplesmente ideoldgico ou superestrutural; foi uma condi¢do
de formagio e desenvolvimento do capitalismo. E ele que, com algumas
modificagdes, funciona na maior parte dos paises socialistas.”®"

% (TRAGTENBERG — 1992, p. 190).

%0 (CARRAO — 1997, p. 6).

¢ (FOUCAULT — 2000a, p. 12 ¢ 14).
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Gore (1994)%, referindo-se a citagdo anterior, sugere que “[..] 0 proprio termo evoca

963

visdes de ‘verdade’ e sdo usadas de forma que controlam e regulam .7 e defende que:

“Se o poder e a verdade estdo ‘ligados numa relag@o circular’, se a verdade
existe numa relacdo de poder e o poder opera em conexido com a verdade,
entdo todos os discursos podem ser vistos funcionando como regimes de
verdade.”®",

Af esté o cardter de rigidez de uma verdade. Quanto mais rigida e imutdvel for uma
verdade, mais totalitdrio € o regime que a contém. A partir do aspecto totalitdrio e da idéia de
Nietzsche (2001a, p. 185, § 265), de que as verdades dos homens sdo seus erros irrefutdveis,
propomos, neste nosso trabalho, um afrontamento as verdades cristalizadas. Em Rago (2001)
encontramos uma critica a tentativa de manter a unicidade e a onipoténcia de uma verdade,

emergindo na escrita libertdria:

“O anarquismo em seu conjunto, [..] ndo é e ndo pode ser uma sé coisa, com
unidade de critérios e métodos. Em seu seio hd lugar para todas as atividades
multiformes do pensamento e das ac¢Oes antiautoritdrias, nenhuma das quais
sem direito ao monopolio do nome e do movimento da anarquia. A anarquia
como tendéncia geral de idéias ndo pode ter uma unidade de endere¢o na
propaganda e na luta pratica, hoje, como ndo podera té-la em suas realizagdes
num futuro mais vasto [..]”

5
Discurso
Ja o discurso, “[..1 nada mais € do que a reverberagdo de uma verdade nascendo diante
de seus préprios olhos 1.7, ou ainda, é o “[.] conjunto regular de fatos lingiifsticos em
determinado nivel, e polémicos e estratégicos em outros.”®’, é “L.] a0 mesmo tempo

950

instrumento e efeito de poder [..] por isso o veicula e o produz [..]”"", 0 que ndo significa que

13

deva ser tratado como “[.] uma estreita superficie de contato, ou de confronto, entre uma

. ., . - ) ALk 6
realidade e uma lingua, o intrincamento entre um Iéxico e uma experiéncia [..1” °. Para

2 (GORE, J. M. Foucault e Educaco: fascinantes desafios. 1994. In: GENTILI — 2000, p. 9-20).
% Ibid., p. 10.

% Ibid., loc. cit.

% (RAGO — 2001, p. 137).

% (FOUCAULT — 2000d, p. 49).

7 (FOUCAULT — 2001b, p. 9).

%8 1d., 2001a, p. 96-7.

%91d., 2000b, p. 56.
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Foucault (2001a, p. 97) “Os discursos sdo elementos ou blocos tdticos no campo das
correlagcdes de forca”. Ele, o discurso, deve ser tratado como:

(i) “L..1 pratica que forma sistematicamente os objetos de que falam 1.

.. s . e . 71
(ii) “1..1séries regulares e distintas de acontecimentos.”";

(ii)) “r.] engrenagem que permite introduzir na raiz mesma do pensamento o acaso, O

descontinuo € a materialidade.”72;

Na extensdo de seu trabalho Foucault deixa claro que ndo procura encontrar por trs
do discurso o poder e sua fonte, como ocorre com métodos interpretativos. Seu objetivo é

partir do discurso tal qual ele é:

“O tipo de andlise que pratico ndo trata do problema do sujeito falante, mas
examina as diferentes maneiras pelas quais o discurso desempenha um papel
no interior de um sistema estratégico em que o poder estd implicado, e para o
qual o poder funciona. [...]”73

Assim, com a citagdo antecedente, explicitamos, desde ja, uma das demarcagdes de
nossa andlise a partir do discurso (“[..] andlise do discurso como jogo estratégico e polémico
.7, como um procedimento de pesquisa: ndo pretendemos tratar dos problemas dos
sujeitos participantes da pesquisa, mas pretendemos analisar e examinar as diferentes formas
pelas quais seus discursos desempenham papéis no interior de um sistema estratégico em que
o poder interfere (seja provocando cisdes, desestabilizacdes ou legitimacdes) nas praticas

educativas de um professor de matemética, em diferentes ambientes, v.g., na escola, na sua

formacgdo ou em atividades junto a ONG.
As caracteristicas mais peculiares do discurso sdo:

(i) “1..1em toda sociedade sua produgdo é ao mesmo tempo controlada, selecionada, organizada
e redistribuida por certo nimero de procedimentos que t€ém por fung@o conjurar seus poderes e

perigos, dominar seu acontecimento aleatdrio, esquivar sua pesada e temivel materialidade

"0 Ibid., loc. cit.

"11d., 2000d, p. 59.

2 (FOUCAULT — 2000d, p. 59).
3 1d., 2003, p. 253.

"1d., 2001b, p.9.
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(.7"". Para Foucault “[.] o discurso néo descreve simplesmente objetos que lhes sdo exteriores:

o discurso ‘fabrica’ os objetos sobre os quais fala.”’®;

(i) “1..1 as interdi¢des que o atingem revelam logo, rapidamente, sua ligacdo com o desejo e
com o poder.”77;

2

(iii) ele ndo € “r.1aquilo que manifesta (ou oculta) o desejo; é, também, aquilo que é o objeto
do desejo [..] ele ndo é simplesmente que traduz as lutas ou sistemas de dominagdo, mas aquilo

por que, pelo que se luta, o poder do qual nos queremos apoderar [.;”"®.

6

Os sistemas de exclusdo do discurso

O discurso € envolvido por um terno de procedimentos de exclusdo, que Foucault

(2000d, p. 19) chama de os trés grandes sistemas de exclusdao que atingem o discurso:

6.1

A interdigcdo ou a palavra proibida

As préiticas sociais sdo vigiadas, normalizadas e controladas; a enunciagdo do
discurso ndo foge a regra; o direito de dizer algo também sofre tais sangdes — € restritivo e

categorizado ideoldgica e hierarquicamente.

“Sabe-se bem que ndo se tem o direito de dizer tudo, que ndo se pode falar
tudo em qualquer circunstancia [...] Tabu do objeto, ritual da circunstancia,
direito privilegiado ou exclusivo do sujeito que fala: temos ai o jogo de trés
tipos de interdicdes que se cruzam, se reforcam ou se compensam, formando
uma grade complexa que nao cessa de se modificar.””’

Esse procedimento € extremamente peculiar em nossa sociedade e também na esfera

académica.

5 (FOUCAULT — 2000d, p. 8-9).
6 (SILVA — 2000b, p. 43).

"7 (FOUCAULT, op. cit., p. 10).

"8 Ibid., loc. cit.

" 1bid., p. 9.
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Nihil Obstat 01 O discurso da fome

Discurso 1: Malthus®, em 1798 publicou, anonimamente, a primeira edicdo de An
Essay on the Principle of Population as it Affects the Future Improvement of Society (Um
ensaio sobre como os principios da populacdo influenciam a melhora futura da sociedade),

com comentarios de Godwin, M. Condorcet, € outros escritores.

| |aUm LE pRINCIPE
I‘EFI'I-}“U:\--
TR

Figura 06: Edicdo em lingua inglesa, do
século XX, do trabalho de
Malthus.

Figura 05: Edicio em lingua francesa, do século XIX,
do trabalho de Malthus.

Nesse ensaio ele apresenta a primeira tentativa de estimar o crescimento da
populacdo mundial, onde propds o uso de técnicas matemadticas para estabelecer um modelo

que permitisse efetuar previsdes sobre a dinidmica populacional, defendendo, segundo

Damiani (1992) que:

“[..] a miséria seria, na verdade, um obstdculo positivo, que atuou ao longo
de toda a histéria humana, para re-equilibrar a despropor¢io natural entre a
multiplicacdo do homem — o crescimento populacional — e a produgio dos
meios de subsisténcia — a produgdo de alimentos. A miséria e o vicio sdo
obstaculos positivos ao crescimento da populacdo. Elas re-equilibram duas
forgas tdo desiguais 8

% Thomas Robert Malthus (1766-1834), economista e demégrafo inglés que, no ponto de vista de seu pai, sua opiniio e
temperamento sdo sugeridos por sua amizade com David Hume, por sua devocdo as pessoas e pelos principios de Jean-
Jacques Rousseau. Foi nomeado professor de Histéria ¢ Economia politica no Haileybury College da Companhia das Indias
Oriental em 1797. Suas opinides e refletem amplamente uma reagio — conduzida amavelmente — pela visdo de seu pai e
pela doutrina da Revolugdo Francesa. (Malthus orgulhava-se de seu empirismo e de sua aceitagdo da dspera realidade de seu
tempo e via seu trabalho como modelo divergente a teoria e, a priori, posi¢cdo semelhante as escritas por Rousseau). In:
(BRITANICA — 1973, p. 717-8).

81 (DAMIANI —1992, apud BASSANEZI — 2002, p. 327).



23

Malthus, em seu modelo, estabelecia que

“O crescimento populacional se daria segundo uma progressio geométrica,
se nao fosse controlado, enquanto os meios de sobrevivéncia cresciam em
progressdo aritmética. Malthus era pessimista como economista e, ao longo
do tempo, publicou seu trabalho em sucessivas edi¢cdes as quais ele
acrescentou muitos dados factuais que ilustravam sua lei [.] O modelo
malthusiano acabou n@o se revelando eficiente para estimativas
populacionais em paises desenvolvidos. Nao obstante, seu alerta continuou
influenciando o pensamento econdmico durante muito tempo.”sz.

Analisemos entdo, as verdades, aqui postas, de Damiani (1992) e Bassanezi (2002) e
veremos que dois dos tracos de representagdo do poder sdo a manutencdo e a circulagdo de
saberes legitimados por discursos e o ciclo de interdi¢do. O nihil obstat 01, apresentado no
discurso antecedente, ndo s caracteriza bem esses dois tracos como também aflora o jogo dos
trés tipos de interdi¢do. Falar da fome é um tabu, pois além de demonstrar a inoperancia de
governantes e da prdpria sociedade, revela a ineficicia do sistema politico-econdmico.
Entretanto, o economista, hierarquicamente chancelado, possui o direito dentro desse regime
de verdade, a apropriar-se de um discurso que outrora fora interditado. O confronto entre as
varias edi¢des publicadas — de 1798 a 1826 foram seis edi¢des revisadas e ampliadas — nos
mostra que o autor que antes fora rejeitado passa a ser tomado como referéncia, o que nos
permite verificar o que vimos em (iii), o discurso sendo tratado como uma “engrenagem que

permite introduzir na raiz mesma do pensamento o descontinuo”.

V.g., nos meados dos anos 20, do século passado, o matemdtico norte-americano
Alfred Lokta (1880-1949) e o bidlogo italiano Vito Volterra (1860-1940),de forma
independente (Lotka em 1925 e Volterra em 1926), chegaram as mesmas equacdes
matematicas, que descreveram uma versdo inicial desta lei, onde previam o
resultado da disputa dos mesmos recursos por espécies diferentes e também da relacdo
predador-presa, também conhecido como modelo de interacio entre espécies. Esse modelo (de
Lotka-Volterra)® de interacio de espécies tem, segundo Bassanezi (2002, passim),
formulagdo matemdtica composta do modelo malthusiano (crescimento/decrescimento
exponencial) e da lei de acdo de massas (interacdo entre as espécies). Bassanezi destaca ainda
que a analogia pode ser observada nos modelos epidemioldgicos, biodigestores, crescimento

de tumores, aplicacdes quimioterdpicas, uso de herbicidas, etc.

82 (BASSANEZI; FERREIRA Jr — 1988, p. 48-9).

8 0 modelo presa-predador trata da interac@o entre duas espécies, onde uma delas (presa) dispde de alimentos em abundancia
e a segunda espécie (predador) tem como suprimento alimentar exclusivamente a populagdo de presas.
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Objetivamente o discurso 1 ndo se caracteriza como um discurso proibido, mas sim
chancelado, apds sofrer algumas adaptagdes na tentativa de legitimé-lo mais ainda (como
vimos na citagdo de Bassanezi & Ferreira Jr). Mesmo que ndo apropriado para estimativas
populacionais de paises desenvolvidos, € sabido que o modelo malthusiano foi — e ainda € —
utilizado para estimativas populacionais em curto prazo em paises do terceiro mundo — como
adotado nas estimativas entre o periodo de dois censos demograficos pelo IBGE — e também
para estimativas populacionais de microorganismos em periodos limitados de tempo. Sabemos
que Malthus sustentava que a populagdo crescia até um limite de subsisténcia (prevendo a
existéncia de uma capacidade suporte, porém nio adotando em seu modelo), devido a fatores
como fome, guerra, condi¢des sanitdrias, miséria, e depois nio mais aumentaria — nos dias de
hoje ainda podemos acrescentar a violéncia urbana, o desemprego, poluicdes e outras formas

de precariedades peculiares ao colapso das metrépoles e do sistema econdmico vigente.

Assumir que o crescimento de uma populacio € proporcional a populagdo em cada
instante (progressdo geométrica ou crescimento exponencial), onde a taxa de crescimento
especifico da populagdo é constante, matematicamente, implica em afirmar que a populacio

humana deveria crescer sem nenhuma inibic¢do (Cf. grafico 01 a seguir) e,

Esboco grafico do modelo malthusiano
In: [BASSANEZI - 2002, p. 330-3]
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Grafico 01: Crescimento populacional segundo modelo malthusiano.
em Malthus, tanto (1798), quanto (1826) é dito que, a populacdo expandird até o limite da
subsisténcia e serd limitada pela fome, guerra e precariedade de saude, o que levaria a uma
andlise que levasse em conta a capacidade suporte, conforme apresentada nos modelos

exponencial assintético e logistico, a seguir (Cf. graficos 02 e 03 a seguir).
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Modelo Exponencial Assintotico

Y=Yy - ae (y*>Oeb<0)

| #
Y 1 A = OY" (taxa de reprodutividade maxima)

Grificos 02 e 03: Modelos que levam em conta uma taxa de reprodutividade maxima ou
crescimento limitado, onde y* € a capacidade suporte.

Da andlise desses dois textos — Malthus (1798 e 1826) — emergem duas questdes a

serem discutidas:

Primeira questdo: Por mais que Malthus (1798 e 1826) tenha adotado como ponto de

partida, em termos préticos, a busca de generalizagdes, enquanto ndo conseguia testar ou
medir o grau de influéncia e sensibilidade de cada fator utilizado no modelo, para o
entendimento de dinidmica populacional, considerou que as populagdes interagem para se
perpetuarem, e para tal necessitam se expandir. Assim, postulou que: “o alimento é necessirio
a subsisténcia do homem”; “a paix@o entre os sexos ¢ necessdria e deverd permanecer
aproximadamente em seu estado permanente”. Como decorréncia desses postulados ele
afirma, na primeira edicio — Malthus (1798) — que: “a capacidade de reproducdo do homem
¢ superior a capacidade da terra de produzir meios para sua subsisténcia”; “a inibicdo do
crescimento populacional é devida a disponibilidade de alimentos”; “o crescimento da
populag@o ocorrerd, se ndo-controlado (ou como sugere Bassanezi, ndo-obstaculizado), em
uma progressao geométrica, enquanto os meios de subsisténcia ou de producgdo crescerdo tao
somente em uma progressdo aritmética”; “‘vicio’, ‘miséria’ e autocontrole ja bastariam para
retardar ou controlar esse crescimento”. Malthus (1798) de maneira breve e sem meias

palavras, para apresentar essas conseqiiéncias viu a miséria como condi¢do inelutdvel do
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homem. Por mais que tenha sido drduo e pessimista em suas afirmacdes, sua teoria
influenciou na politica social da época, pois acreditava-se que a prépria fertilidade aumentava
a riqueza nacional e os subsidios de desemprego eram vinculados a taxa de natalidade das

familias, encorajando em geral um aumento desses indices.

Ha aqui duas verdades divergentes que sdo tomadas: a verdade matemadtica que
propde um crescimento exponencial — ndo-obstaculizado ou ndo controlado —; e, a verdade
social com a qual Malthus se deparou, os problemas sociais que limitam o crescimento
populacional, como fome, miséria e vicio. Mesmo que a verdade matemdtica, aqui tomada,
ndo descreva com precisdo a realidade social, esta serviu para que se repensasse as verdades

impostas a partir das politicas de natalidade vigentes na época.

Se bem analisarmos, o modelo mateméatico de Malthus propde um crescimento de
vida otimizada, sem fome, guerra, epidemia ou qualquer catistrofe, onde todos os individuos
sdo idénticos, com o mesmo comportamento, as mesmas taxas de fertilidade (mesma
capacidade reprodutiva), onde a propor¢do de individuos reprodutores da espécie permanece
constante durante o crescimento da populagdo. Essas hipSteses s6 sdo realistas em condicdes
que Bassanezi (2002, p. 331) chama de ideais, isto é, “[..] quando todos os fatores inibidores
do crescimento estdo ausentes (a espécie tem recursos ilimitados e nd@o interage com

competidores ou predadores)”.

Mortality from a variety of afflictions, only some of
which were caused by disease, were systematically recorded as
early as the 1600s in the Bills of Mortality in London.
Reproduced here is the title page of the London Bills of
Mortality for 1665, the year of great plague. The people of city
followed with anxiety the rise and fall in number of deaths from
the plague, hoping always to see the sharp decline which they
Knew from past experience indicated that the epidemic was

O, A Cotrcerion of All the

Bills of Mortality

For this Prefent Year:

Beginning the 29 of December 1654, and |3

ending the 1pth. of December following :
Asallo, The GENERAL or whole years BILL:
According to the Report made to the
Kina's Mot Excellene Mayelty,
By the Compiny of Pansft Clerks of London. on

LON DU N

B Prinecd and arc 10 be fold by £. Coues bving in ttdesfgase-fireer,

Prineer 1o the {aid Company 1 8 4 5.

:. x

nearing its end. When the decline came the refugees, mostly
from the nobility and wealthy merchants, returned to city, and
then for a time the mortality rose again as the disease attacked
these new arrivals. The plague of 1665 started in June; its peak
came in September and its decline in October. The secondary
rise occurred in November and cases of the disease were
reported as late as March of the following year. [From H. W.
Haggard (1957), Devils, Drugs, Doctors, Harper & Row, New
York.]

The World of Mathematics, Vol. 3. Copyright ©
1956 by James R. Newman; renewed © 1984 by Ruth G.
Newman. Reprinted by permission of Simon & Schuster, Inc.

Fonte: KESHET, L. E. Mathematical Models in Biology, p. 250

Figura 07 : Indices de Mortalidade em Londres — 1665.

Outra andlise nos possibilita verificar a ‘ineficdcia’ do modelo em questdo para
analisarmos o crescimento populacional tendo como fator de inibi¢do a producdo de

alimentos. Ao discutirmos o modelo em questdo com o engenheiro agronomo Ailton Geraldo
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Dias, este nos chama a atencao para o fato de que Malthus, nao levou em conta as catéstrofes
(supracitadas), naturais (pestes, doencas, pragas, terremotos, etc) e produzidas (guerras,
irradiacdes atomicas, efeito estufa, etc) mesmo quando eram objetos de preocupacdo (Cf.
figuras 07 e 08) — ou por serem desconhecidas do homem, ou por serem, na época,

consideradas como “obra divina”, portanto além dos limites das ciéncias.

Nosso colaborador também nos lembra que no século XVIII eram desconhecidos,
mesmo no campo das ciéncias, técnicas de producdo de alimentos como: (i) correcido e
producdo do solo para otimizacdo da producgdo; (ii) producdo hidropdnica, que minimiza
espaco e maximiza a producdo, mesmo elevando o custo da mercadoria com o uso de

fertilizantes; (iii) biotecnologia: melhoramento genético e transgenia.

Com o trabalho escravo e artesanal do campo, as relagdes de troca de mercadoria
(escambo) e de culturas de subsisténcia, a producdo de alimentos ndo havia ainda se tornado
mercadoria, pelo menos em larga escala, e, portanto, havia pouco interesse na alteracdo da

producdo em escala comercial (quanto mais se produz, mais se ganha).

The Diseases, and Casualiies this year being 1632.
Bortive,and Stilborn .. 445 | Grief ........c000eueennnn 11
Affrighted .......... 1| Jaundies .......ccv00u0vaas 43
BAged. . cceesarererarioanans 628 | Jawfaln ......cc0000nennn 8
BAEUE cossassrvineensnsasas 43 | Impostume ............... T4
Apoplex, and Meagrom .... 17 | Kil'd by several accidents.. 46
Bit with a mad dog....... 1| King’s Bvil..ccoanaicaca.. 38
Bloeding o sooosnvsvanvnanes 3| Lethargie ...........000a. 2
Bloody flux, scowring, and Livergrown ...........e.. 87
B oo o o 348 | Lupatique ............... [
Brused, Issues, sores, and Made away themselves..... 15
DICET Wy o 000w 0wt i 28 | Measles .................. 80
Burnt, and Scalded........ 6 7
Burst, and Rupture........ )
Cancer, and Wolf.......... 10 k|
LB T e 1 25
Childbed .oosiaiaicaaising 171 1
Chrisomes, and Infants..... 2268 8
Cold, and Cough.......... 65 13
Colick, Stone, and Strangury 66 | Pleurisie, and Spleen...... 36
Consumption ............. 1797 | Purples, and spotted Feaver 38
Convulsion .....cvcieneunn 24) | Quinsie ........c00000000- 7
Cut of the Stone.......... 65 | Riring of the Lights...... 28
Dead in the street, and Beiatiea ...........0000.. 1
mArWRd . e raes 6 | Scurvey, and Itch......... ]
Dropsie, and Bwelling...... 267 | Suddenly ................ 62
Drowned-....cocvvvnencinas 34 | Burfet c.ccvencnnnasesnnne 86
Executed, and prest to death 18 | Swine Pox ............... 8
Falling Sickness........... Tl TeA v rernsevnwvssnsns 470
Pever ..o i cniiiirasannn 1108 | Thrush, and Sore mouth... 40
BIStUIR: ooeovnnnvmmrvneen A8 TYOPERY wvsmonensssessne 13
Flocks, and small Pox..... 631 | Tiesiek ..........c0v0vu.e 34
French Pox 12| Vomiting .ooerscucvnsnans 1
Gangrene ........ B WOrmS: ..csunvnasssssinss 27
e S, 4
Males....4994 Males ... .4932 | Whereof,
Christened < Females. . 4580 Buried < Females..4603 > of the
In all....9584 In all....9535 | Plague.8
Increased in the Burials in the 122 Parishes, and at the Pest-
Rouss ENiS FORT. oo cuivsivinis s iunaesiv s n s e e S e e 203
Decreased of the Plague in the 122 Parishes, and at the Pest-
Bouse thin Fear. <. . iccicesiiisissssersansioidition 266 {;0]

Fonte: KESHET, L. E. Mathematical Models in Biology, p. 251
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Figura 08 : Indices de enfermidades e vitimas em Londres — 1632.

Também néo se conhecia na época, técnicas de reproducdo humana (fertilizacdo in
vitro, controle de natalidade em larga escala com o uso de métodos contraceptivos, etc),
presentes na época atual. Assim, a capitalizacdo dos mercados de producdo de alimentos e a
producdo de farmacoldgicos contribuiram para colocar a prova o discurso de Malthus que por

muito tempo foi — e ainda é — defendido homileticamente pela academia.

Nos graficos a seguir (04 e 05) podemos observar que a producdo — seja de
matérias-primas ou de insumos agricolas — cresceu bem mais que a populacdo ou que a
superficie de terras cultivaveis, pelo menos no século XX, o que nos mostra que, para o
momento, os dados considerados por Malthus sdo insuficientes para novas verdades que
surgem na dindmica evolutiva do planeta e das sociedades. Ha outros aspectos que apontariam
para a insufici€ncia do modelo aqui discutido, como, v. g., 0s aspectos historicos e culturais
associados tanto a produgdo de alimentos e a reprodu¢cdo humana, mas nosso propdsito néo é
listar tais questdes, mas sim mostrar que os discursos sdo produzidos de acordo com os
interesses daqueles que os utilizam no exercicio do poder. Assim, considerar o modelo de

Malthus atual ou ultrapassado ndo € factual, mas dindmico, segundo os interesses produzidos.
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Grafico 04: Consumo de matéria-prima e evolucdo Grifico 05: Consumo mundial de insumos agricolas

demografica nos EUA (1990-1). e area cultivavel de
habitante (1950-94).

cereais por

Chamamos a aten¢do que o modelo de Malthus, apesar de todas as restricdes
apresentadas €, ainda hoje, considerado como uma verdade a ser seguida, como um discurso a
ser defendido e legitimado, abandonando, por mera conveniéncia, as limitagdes jd citadas —
conforme constatamos em nossas atividades de campo ao depararmo-nos com estudos e
relatorios de impactos ambientais, desenvolvidos por alguns técnicos, que sequer levavam em

conta elementos bésicos e triviais na adocdo de um modelo, o tratamento adequado de dados e
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a valida¢c@ao do modelo, levando em conta aspectos que privilegiem outros individuos que néo
aqueles que exercem o poder centralizador de grupos econdmicos e politicos. Considerar, a
partir da 6tica de Damiani (1992) e Bassanezi (2002), a miséria como “[.] um obsticulo
positivo, que atuou ao longo de toda a histéria humana, para re-equilibrar a desproporgao
natural [..]” (sic.) ou ainda, que ela “[.] e o vicio sd3o obsticulos positivos ao crescimento da
populagdo, que elas re-equilibram duas forcas tdo desiguais, [.1”(sic.) € assumir
corriqueiramente um regime de verdade que privilegia as classes abastadas e reafirma as
injusticas sociais. Discursos como esses tendem a impor verdades que, v.g., todos os homens
sdo considerados iguais — ndo s6é com a mesma fertilidade, mas também com as mesmas
oportunidades — ou ainda, consideram que a guerra é necessdria para haver melhor
distribuicdo de riquezas, retardar o caos e o avango em dire¢do a capacidade suporte de um

modelo (Cf. graficos 02 e 03).

Segunda questdo: Quanto aos postulados apresentados, observamos nitidamente a

forte influéncia de Hume® (Cf. NRP 80), especificamente em relagio ao texto Essays Moral,
Political, and Literary®®> (Ensaios morais, politicos e literdrios; Investigacio acerca do
entendimento humano)®. Em tais postulados hd um apelo pela moralidade, ndo condizente
com os principios [luministas, levando-o a propor o adiamento de casamentos para conter o
crescimento populacional. Malthus também afirmara que “n3o via outro remédio para o
problema educacional além da continéncia moral e da educacdo necessdria para consegui-

la 2587

8 David Hume (1711-1776), de concepgdes politicas moderadas, estudou 16gica, retdrica, matemdtica e, principalmente,
filosofia natural no Colégio de Edimburgo, que lhe da a oportunidade de entrar em contato com o sistema de Newton. Em
carta a um amigo, em 1734, diz: “a filosofia moral transmitida pelos antigos padecia do mesmo inconveniente que sua
filosofia da natureza, a saber, o de ser inteiramente hipotético e de depender muito mais da inven¢do que da experiéncia. [...]
Decidi entao tomar essa natureza humana como principal assunto de estudo e fazer dela a fonte da qual eu deduziria toda
verdade” (HUISMAN — 2001, p. 515).

85 (HUME — 1741), terceiro livro do Treatise of Human Nature (Tratado da Natureza Humana), escrito em 1740 e editado no
ano subseqiiente. Nesta obra Hume agrupa algumas dezenas de artigos curtos, publicados vérias vezes — como Malthus, sua
obra sofre varias reformulagdes em edi¢des que variam de 1740 a 1752. Sua forma literdria visava solucionar as obscuridades
do Tratado. A politica de Hume obedece aos principios da moral, da estética e da religido. Seu objetivo era destruir a no¢do
de contrato social, na qual se baseia, no essencial, todo o pensamento politico do Iluminismo.

8 Tftulo em Portugués langado pela Colegdo Os pensadores, editado pela Nova Cultural.

87 (Desde Malthus até a primeira tentativa bem sucedida de se legalizar o aborto. http://www.aborto.com.br/historia/ha3-
1.htm).
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Mesmo que os discursos Damiani (1992) e Bassanezi (2002) ndo venham reproduzir
necessariamente o mesmo regime de verdade balizador de Malthus (1798 e 1826)88, tais
discursos possibilita-nos verificar as interdi¢des que advieram das diversas edi¢des do ensaio
de Malthus. Antes de sua morte, em 1872, iniciou-se, na Inglaterra, 0 movimento neo
malthusiano — do qual, anos mais tarde fez parte o pedagogo libertario Paul Robin — que se
opunha ndo aos resultados, mas ao exacerbado apelo moral dos ensinamentos de Malthus. Este
movimento defendia que o homem deveria tomar em suas maos o seu préprio destino; o
homem, segundo o neo malthusianismo, possuia o direito de procurar o seu proprio bem estar
e a concepgdo era o meio para se lutar contra a miséria e suas conseqiiéncias e propunham

também a difusdo de todos os processos de limitacdo dos nascimentos.

“O primeiro livro de que se tem noticia que recomendou medidas
contraceptivas como substituto a continéncia moral de Malthus apareceu na
Inglaterra no ano de 1822, isto €, doze anos antes da morte de Malthus. O
livro intitulava-se ‘Ilustra¢des e Provas acerca do Principio da Populacdo’, de
autoria de Francis Place. [...] A idéia de planejamento familiar como direito
humano foi introduzida pelo movimento neo malthusiano no fim do século
XIX e no inicio do século XX [..1.”%

Com isso, destacamos que a interdicdo, a palavra proibida di-se no campo da
enunciagdo, porém ndo propdem uma separacdo ou rejeicdo dai a opgdo pelo termo neo

malthusiano e nio anti-malthusiano, v. g.

6.2.1

A separagdo ou a segregacdo
O exemplo classico desse principio de exclusdo € o discurso do louco que

“[..] ndo pode circular como os outros: pode ocorrer que sua palavra seja
considerada nula e ndo acolhida, ndo tendo verdade nem importincia, nao
podendo testemunhar na justica, ndo podendo autenticar um ato ou um
contrato [..] Todo este imenso discurso do louco retornava ao ruido; a palavra
s6 lhe era dada simbolicamente, no teatro onde ele se apresentava,
desarmado e reconciliado, visto que representava ai o papel de verdade
mascarada.”””,

O discurso do louco:

Nihil Obstat 02 A .
ingénuo, vazio, mascarado — separado

8 0 que ¢ perfeitamente compativel com a nogio de que os discursos sio séries reguladoras e distintas de acontecimentos e
até porque, como vimos anteriormente (Cf. conceitos 1, 2 e 3, p. xx), tais discursos caracterizam-se como uma leitura do autor
(Malthus) que gerou um texto, ndo necessariamente aqueles editados em 1798 e 1826.

% (Desde Malthus até a primeira tentativa bem sucedida de se legalizar o aborto. http://www.aborto.com.br/historia/ha3-
1.htm).

% (FOUCAULT — 2000d, p. 10-2).
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Separacao 1: Ao longo da histéria encontramos um sem-nimero de casos onde foi
adotada essa tatica de exclusdo — a separagdo — com o propdsito de minimizar, omitir ou
desqualificar os respectivos discursos de individuos como Nietzsche que fora internado em
janeiro de 1889 na clinica psiquidtrica da Basiléia, depois transferido para a clinica de Iena.
Aqueles que reconhecem em sua obra o trago, ainda atual, o consideram um génio; porém ha
os que querem desmerecer sua obra (principalmente pelo seu estilo debochado e irreverente,
desestabilizando valores, costumes, religiosidade e certezas cristalizadas) e tentam associa-lo
como o mentor intelectual do nazismo, e, ainda, pejorativamente, o associam com O
anarquismo, mas ndo como uma corrente ou proposta sustentdvel, mas denotativamente com a
idéia de bagunca.

“Ja no inicio do século, sua obra influenciava a produgdo literaria dos
anarquistas. Na mesma época, também na Europa, ele era tido por muitos
como um pensador dos mais revoluciondrios e era visto, na Espanha, como
um anarquista intelectual. Passadas poucas décadas, a filosofia nietzschiana
foi tomada como um dos pilares do nazismo na Alemanha e apropriada pela
direita na Franca. Por certo, houve quem denunciasse a trama que ligava o
nome de Nietzsche ao de Hitler. De 1935 a 1945, varios intelectuais
empenharam-se em desfazer o equivoco.”91

O discurso do louco:

Nihil Obstat 03 Ingénuo, vazio, mascarado — segregado

| g8
N

Separaciio 2: Cantor’, cujos trabalhos levaram 2 construgdo da teoria dos nimeros
transfinitos, teve seu grande talento reconhecido pelos estudos matematicos antes mesmo dos
15 anos de idade. Na época em que langou sua teoria, foi duramente criticado e faleceu em

uma clinica de loucos.

“I..1 Seu trabalho sobre a Teoria dos niimeros transfinitos é considerado, pela
comunidade matematica, de originalidade extraordindria, cabivel somente a
um ‘génio criador’. Porém, na época em que lancou sua teoria, Cantor foi

1 (MARTON — 1993, p. 74).

%2 George Ferdinand Ludwig Philipp Cantor (1845-1918) “[..] nasceu em Sdo Petersburgo — Riissia, viveu e graduou-se na
Alemanha. De familia marcada pelo temperamento artistico — musicos e pintores ...” (CHAVES — 2000, p. 13-4).
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duramente criticado e chegou a ser considerado persona non grata por vérios
. ~ . ‘ 93
matemadticos alemies do final do século XIX.”"".

O discurso do louco:

Nihil Obstat 04 . .
Ingénuo, vazio, mascarado — separado

Separacao 3: Althusser94, um dos principais estudiosos do marxismo, utiliza como
método de andlise o estruturalismo, centrando suas preocupagdes, inicialmente, nos
fundamentos e métodos da investigacdo. O Capital é, em sua opinido, um trabalho puramente
cientifico e afastado dos interesses humanistas. Em 1948, ingressa no Partido Comunista e
inicia a sua carreira académica como professor, lecionando durante virios anos na Ecole

Normale de Paris,

“..1 onde reside, e onde, num arrebatamento de loucura, mata a esposa. Passa
os seus ultimos anos recolhido num sanatério. Apds a sua morte aparecem
textos autobiograficos que ddo fé da sua doenga mental e insinuam uma
dolorosa contradi¢do intima entre a sua educacfo cristd e a teoria marxista,
de que € eminente estudioso, analista e reformista.”””.

Mesmo em €pocas distintas e por motivos diferentes, hd uma similaridade em relacio
as trés separacdes: o argumento da loucura € taticamente aplicado para minimizar, ou tornar
sem efeito seus respectivos discursos, que desestabilizariam verdades solidificadas inerentes a

regimes de verdade que passariam a ser colocados a prova.

Outra peculiaridade nessa separacdo evidencia-se pela ndo preocupagdo em averiguar
as possiveis andlises para tal loucura. O que importa é a adjetivacdo do responsdvel pela
enunciacdo e nao a andlise ou interpretacdo do seu discurso. Alids, essa tdtica objetiva
exatamente tirar de foco a possibilidade de verdade desse discurso. No caso de Althusser, v.g.,
aqueles que querem negar seu discurso omitem possiveis interpretacdes como aquela que tenta

associar seu quadro de loucura com seu estado de saude. Althusser, leitor compulsivo estava

%3 (BELL — 1948, p. 643-70).

%% Louis Althusser (1918-1990), filésofo francés. Em suas andlises, “[..] os ‘aparelhos ideolégicos de Estado’ distinguem-se
dos ‘aparelhos repressivos do Estado’. Enquanto estes (a policia, o sistema judicidrio, as instituicdes penais, o Exército)
atuam através da forg¢a e da repressdo, aqueles a (escola, a familia, a Igreja, os meios de comunicagdo) atuam através da
ideologia e do convencimento.” (SILVA — 2000b, p. 16).

%  (VARANDA. Sobre o tempo e o vasto mundo: vidas lusGfonas. Disponivel em: http:/www.
vidaslusofonas.pt/louis_althusser.htm. Acesso em: 06 jun. 2003).
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ficando cego, impedido de ler. J4 aqueles que tentam justificar sua acdo — ter cometido um

crime — utilizam-se dessa verdade como justificativa.

Foucault e Althusser tinham algumas divergéncias, que se restringiam ao campo
tedrico, das quais a mais marcante é a que tange a concepc¢io de poder, que Althusser o
entendia como centralizador dai ver a escola como um aparelho reprodutor do estado e para
Foucault o poder é um exercicio ndo peculiar somente aos que representam um sistema. No
que tange ao papel da escola, esta é uma instituigdo de seqiiestro, que aparentemente
configura-se como de protecdo e seguranga, € que ndo se preocupa com o tempo dos
individuos, mas sim com o controle de seus corpos, através dos mesmos mecanismos
disciplinares herdados de outras instituicbes — os regimentos, normas, uniformes,
alinhamento de corpos, convergéncia de idéias e cassacdo das vontades. Tal concep¢do pode
ser verificada nas diversas tendéncias pedagdgicas que reproduzem o discurso e refletem o

poder de um grupo, ndo necessariamente o poder do Estado.

Enquanto alguns raivosos foucaultianos e althusserianos tentam ampliar a referida
divergéncia, insistimos ser ela apenas tedrica. A visdo messidnica desses criticos afirma que a
loucura de Althusser teria cavado, na relacdo de ambos, um total abismo e afirmam
peremptoriamente que Foucault tenta desmerecer as concepcdes althusserianas através do
argumento de sua loucura. Na verdade, Foucault ndo rejeitava o amigo, o individuo. Apenas
dele divergia no campo das idéias, tanto que era o Unico amigo a visitd-lo sistemética e

regularmente no hospicio até sua morte.

6.2.2

A rejeigdo e a separagdo permanente

O discurso ndo retrucado, a palavra ndo correspondida, que caia no nada, sendo
rejeitada quando proferida, remete-nos a titica usada por séculos, onde a palavra do louco ndo
era ouvida. Hoje, o mesmo procedimento ¢é utilizado quando um discurso desestabiliza — ou
pelo menos tenta desestabilizar — um regime de verdade de um grupo ou conjunto social; ou
o pronunciante é pejorativamente classificado como louco ou suas palavras ndo encontram um
anteparo para que suas idéias ndo causem nenhuma ressonancia, sendo jogada ao vento, pois é
na

3

‘L..]1 cesura que a escuta se exerce. Escuta de um discurso que é investido
pelo desejo, e que se cré — para sua maior exaltagdo ou maior anguistia —
carregado de terriveis poderes. Se € necessdrio o siléncio da razdo para curar
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os monstros, basta que o siléncio esteja alerta, e eis que a separacdo
96
permanece.”

O discurso do louco:

Nihil Obstat 05 A . ..
Ingénuo, vazio, mascarado — rejeitado

Rejeicio 1: Os “jovens hegelianos”, empenhados em estabelecer uma distingdo entre
o que havia de esotérico e exotérico em Hegel”’, entre o método e o sistema, t8m suas origens
no clube dos doutores, formado em 1837; este agrupava jovens — muitos dos quais ainda
estudantes — comprometidos com um espirito democritico que rompia com o modelo
hegeliano oficial, formando assim a esquerda hegeliana e se autodenominavam jovens
hegelianos. Além de estudantes e jovens filosofos, participavam deste grupo doutores e
professores que, ao assumirem posicdes politicas mais radicais a vigente passaram, em 1842,
por influéncia de Bruno Bauer e Karl Marx, a se chamar Circulo dos Homens Livres. Bruno
Bauer, Rutenberg, Arnold Ruge, Marx, Engels, Max Stirner, foram alguns dos nomes de
destaque deste grupo que adotava, como estratégia, a critica para afrontar a politica vigente e,
como tética, polemizar continuamente em intermindveis debates, através da tribuna
universitdria — até que lhes privaram o acesso a ela — e, a partir de 1° de janeiro 1842, com a
circulacdo da Rheinische Zeitung (Gazeta Renana) — um dos principais instrumentos de
difusdo das idéias dos homens livres — que teve Rutenberg como redator-chefe, seguido por

Marx a partir de outubro.

Dois artigos publicados em 1842 na Gazeta Renana destacamos no momento: O
falso principio de nossa educagdo, publicado em abril, a pedido de Marx, por Stirner — um
dos colaboradores mais freqiientes desse periédico que de marg¢o a outubro publicou vinte e
seis artigos — e A reagdo na Alemanha, de Bakunin. As desavengas entre Marx e Bakunin sdo
publicas e histdricas; vérias foram as vezes em que ambos expuseram essas divergé€ncias
através das tribunas da Primeira Internacional. Porém, os conflitos de idéias entre Marx e
Stirner ndo chegaram a tomar o tom panfletirio que tomaram as desavencas de Marx com
Bakunin. Entre 1844 e 1845, Stirner publica seu livro Der Einzige und sein Eigentum (O tnico

e sua propriedade) que possui um “[.] titulo enigmadtico, em forma de provocacdo, merece

% (FOUCAULT — 2000d, p. 13).

7 Hegel ocupou a citedra de Fichte (1762-1814) na Universidade de Berlim de 1818 até a sua morte em 1831 e além de ter
influenciado vérias geragdes de estudantes foi também o filésofo oficial do Estado prussiano, segundo (BARRUE — 2001, p.
37 in: STIRNER — 2001).
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algumas explicagdes: o homem € tnico, ndo redutivel 2 dimensdo coletiva (social, politica,

religiosa) L%,

Em O falso principio de nossa educacdo, Stirner externa sua opinido contrria a
alfabetizacdo proposta como combate contra o analfabetismo, por ndo acreditar que a
alfabetizacdo equivaleria a educacdo de homens livres. Stirner estabelece criticas a pedagogia
humanista — preocupada com a formacdo cldssica na qual predominam as humanidades
greco-latinas — e a pedagogia realista que insiste na superioridade dos estudos cientificos e na
formacdo técnico-profissional — voltada para a produg@o de saberes civicos e aptos para que
o cidaddo chegue ao mercado de trabalho — sendo que, em ambas, a educa¢do, ndo era outra
coisa sendo a acumulacdo de conhecimentos que domesticam. Nesses dois modelos

pedagdgicos, Stirner identifica a intengdo comum de negagdo do individuo.

Ao colocar-se contra a concepgdo hegeliana de vontade, quando publica em O falso
principio de nossa educagdo que o saber — tanto dos humanistas quanto dos realistas — tem
que morrer para renascer a vontade do individuo; ao denunciar que a escola sufoca a
liberdade, pois a escola humanista preocupa-se com a formacdo do erudito e a escola realista
com o pacato cidaddo, utilizdvel e, em ambas, voltada ao sujeito — na concepg¢do foucaultina
que assumimos: sujeitado, servil; Stirner cria um desafeto com Marx e Engels que se agrava
ap6s a publicacio do Unico onde defende que tanto o socialismo quanto o comunismo

transportam para a sociedade divinizada os atributos da opressao.

Se por um lado, Nietzsche que considerava Stirner um dos espiritos mais férteis de
sua época, dedicou-se, com afinco, a andlise de sua obra O iinico e sua propriedade que,
segundo os estudiosos de seu trabalho, o influenciou a ponto de se perceber o tom stirneriano

em algumas de suas concepg¢des (das quais destacamos para esse momento) —

“Onde alguém domina, existem massas: onde existem massas, hd uma
necessidade de escraviddo, os individuos s@o em nimero pequeno, e tém
contra si o instinto de rebanho e a consciéncia [...] um enorme adoecimento da
vontade [..] em nossa época tdo popular, tdo plebéia, a ‘educagdo’ e a
13 b ~ . ”99
cultura’ tém de ser, essencialmente, arte de enganar [..]" .
— por outro, Marx e Engels dedicam-lhe, de forma irbnica e debochada, varias criticas;
comecando pelo préprio pseudonimo [stirn = testa; stirner = “frontudo”, com fronte grande;
cabegudo]. Em uma tentativa de desmerecer sua postura anarquista, os mesmos destinam-lhe

outras alcunhas, como O egoista, O individualista ou ainda SGdo Max — como encontramos

%8 (HUISMAN — 2000, p. 560).
% (NIETZSCHE — 2001a, § 149 e 347 e 2002, § 264).
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em diversas linhas destinadas a Stirner, direta ou sub-repticiamente, em Marx & Engels
(1986)'%.

“O processo de decomposi¢cdo do sistema hegeliano, que comegara com
101 . ~ .

Strauss ~, conduziu a uma fermentacdo universal em que envolveram todas

as poténcias do passado [..] Os principios descolaram-se; os herdis do

pensamento lancaram-se uns contra os outros com inaudita precipitacdo, e

em trés anos — de 1842 a 1845 — revolveu-se o solo da Alemanha mais do
A ok 102

que antes em trés séculos.” .

“Desde que se extinguiu a tdltima chama de vida, os varios elementos desse
‘caput  mortuum’'®  entraram em decomposi¢io, formando novas
combinacdes e constituindo-se em novas substancias [..] Depois, quando o
mercado alemdo encontrou-se abarrotado e, apesar dos esforgos, a
mercadoria ndo encontrava saida no mercado mundial, os negdcios
comecaram a se deteriorar, como é comum na Alemanha, por forca da
producdo fabril adulterada, da alteracdo da qualidade, a sofisticacdo da
matéria-prima, a falsificacdo dos rétulos, das compras simuladas, dos
cheques girando a descoberto e de um sistema de créditos carente de toda
base real.”'%,

113

[.] Inicialmente, tomam-se categorias hegelianas puras, isentas de
falsificacdo, tais como as de substincia e autoconsciéncia; depois, profanam-
se como os de Género, o Unico, 0 Homem etc. Toda a critica filos6fica

~ . . . N e ~ . *
alema de Strauss a Stirner limita-se a critica das representagdes religiosas
»105

“O mundo viu-se canonizado numa escala cada vez mais ampla até que o
a a 0 iz4-lo en bloc iquida-
venerdvel Sio Max'® pdde canonizi-lo bloc (em bloco) e liquida-lo de

107
uma vez por todas.”

Os recortes da citagdo, supra, podem ser analisados através do crivo direto do texto,

dentro dos procedimentos histdricos da época, e esses ndo serdo objeto de nossas observagdes;

100 Escrita entre 1845 ¢ 1846, permanecendo inédita até 1932, quando o Instituto de Marxismo-Leninismo de Moscou a
publicou pela primeira vez.

191 “David Friedrich Strauss (1808-1874), filésofo, destacado jovem hegeliano; apds 1866, tornou-se um nacionalista liberal.”
12 (MARX; ENGELS — 1986, p. 21).

103 <L jteralmente, ‘cabeca morta’; termo utilizado em quimica para designar o residuo de destilacdo; aqui: restos, residuos.
(N.dos T.)”.

104 (MARX; ENGELS — 1986, p. 22).

" . . ~

“[Suprimido no manuscrito:] que entrou em cena com a pretensdo de ser redentora absoluta do mundo, aquela que o
redimiria de todo mal. A religido foi considerada e tratada permanentemente como uma inimiga mortal, como a causa tltima
de todas as relagdes repugnantes a estes filésofos.”.

195 Ibid., p. 24.

106 «S30 Max ¢ a alcunha dada a Max Stirner, filésofo neo-hegeliano alemdo e um dos idedlogos do individualismo burgués e
do anarquismo. (N. dos T.).”.

7 Ibid., p. 25.
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mas podem ser analisados em um bem-elaborado discurso que se encontra nas entrelinhas e é

nesse discurso que iremos nos deter.

O intervalo de tempo apresentado (1842-1845), refere-se ao periodo em que foi
publicado na Gazeta Renana O falso principio de nossa educacdo e o ano em que foi
publicado O Unico. Esse periodo também coincide com o espago no qual Stirner dedicou-se
producdo jornalistica. Ao enunciarem “[..] os herdis do pensamento langaram-se uns contra os
outros com inaudita precipitacio, e em trés anos — de 1842 a 1845 L.77'% a obra se refere a
Feurbach, Bauer e Stirner — indicando no préprio subtitulo — “A ideologia alema: critica da
mais recente filosofia alema representada por Feuerbach, B. Bauer e Stirner, e do socialismo

59109

alemao representado por seus diferentes profetas. — a quem se destina e, em seu bojo,

apresenta uma tentativa explicita de deboche e ironia como titica para desqualificar — rejeitar
cinicamente — os respectivos discursos, de Stirner, Feuerbach e Bauer. Logo no prefacio, ha

um convite a repudiar suas idéias.

“Eles, os criadores, renderam-se as suas proprias cria¢des. Libertemo-los,
pois, das quimeras, das idéias, dos dogmas, dos seres imaginarios, sob o jugo
dos quais definham. Revoltemo-nos contra este predominio dos
pensamentos. Ensinemos os homens a substituir estas fantasias por
pensamentos que correspondam a esséncia do homem, diz um; a comportar-
se criticamente para com elas, diz um outro; a expurgé-las do cérebro, diz um
terceiro — e a realidade existente caird por terra. Essas fantasias inocentes e
pueris formam o nicleo da atual filosofia neo-hegeliana que, na Alemanha,
ndo somente ¢é acolhida pelo publico com horror e veneragdo, mas
apresentada pelos préprios herdis filésofos com a solene consciéncia de sua
periculosidade revoluciondria mundial e de sua brutalidade criminosa.”"*.

Além do convite a rejei¢do do discurso, identificamos, como registro histérico, o uso
pejorativo da idéia de anarquia, adotando como titica que a ela estdo associadas praticas

revoluciondarias € criminosas.

Identificamos que ‘(.. O critico, este anunciador de casamentos e de funerais ndo
podia naturalmente estar ausente, ele que, como residuo das grandes guerras de libertacdo ..1”

¢ uma critica a Stirner, por sua forma singela, porém meticulosa de se vestir:

“Stirner nada tinha de dandi ou do bousingot (demagogo de 1830): ele se
vestia com um zelo meticuloso, mas sem pretensio, e iria em o Unico julgar
severamente os estudantes desleixados que freqiientavam o Clube dos
‘Homens livres’:

1% (MARX; ENGELS — 1986, p. 21).
1% Ibid., p. 15.

10 (MARX; ENGELS — 1986, p. 17).



38

os maus elementos, os estudantes bagunceiros e
descrentes que se opdem a todas as conveniéncias, sdo
apenas filisteus, para falar claramente.[..] Opor-se as
conveniéncias por fanfarronice, como o fazem, é ainda
conformar-se a isso, é, se preferis, conformar-se a isso

. 5111
negativamente.

2

A referéncia ao caput mortuum ou “cabega morta”; ¢ um deboche a Johann Kaspar
Schmidt, que adotava o pseuddnimo Stirner, por sugestdo de Engels, para ndo identificarem o
professor de uma Realschule — estabelecimento onde lecionava literatura para mogas — com o
escritor polémico da Gazeta Renana. O caput mortuum € uma comparagdo com restos,
residuos, substrato, escdria. Nao necessariamente referindo-se a tal episddio, Barrué (2001)

comenta a pesada ironia de Marx destinada a Stirner:

“Stirner freqiientard os ‘Homens livres’, escreverd nos jornais da esquerda
hegeliana, redigird O Unico, enquanto Schmidt comentara as tragédias [...
Vejam s6! Dirdo os animais diplomados, eis um fracassado da Universidade
que se pde a dissertar sobre os principios da educacido! Um profissional do
fracasso que nunca pode obter esse titulo de Doutor [..] € o Dr. Karl Marx
saberd ironizar pesadamente em relacdo a isso [...]”112.

113

Entendemos que a referéncia a “[.] quando o mercado alemdo encontrou-se

abarrotado 1..1” até “[...] a falsificacfo dos rétulos 1.7 € uma referéncia comparativa de sua obra
— de “qualidade” — com a obra — “falsificada” — de Stirner (o empreséario fracassado, filho
de uma mie louca, que fora preso em decorréncia de dividas''®) mas que chegou ao mercado
editorial com mais facilidade do que a sua (de Marx). O rétulo falsificado é uma alusdo ao
polémico titulo e as manobras adotadas para “[.] burlar a censura e conseguir publicar o

‘Unico’ com suas mais de quatrocentas paginas Lt

Virias foram as formas de rejei¢do propostas por Marx & Engels ao discurso de
Stirner: desde o explicito deboche, na tentativa de negar suas verdades, até a forma da tortura
psicolédgica, de associar seu pseuddnimo (do escritor polémico) ao seu nome (do pacato
professor), passando pela apelacdo direta para que “[..] ndo acreditassem em suas propostas
criminosas [..I” (sic.). Com a tdtica da rejeicdo, Marx e Engels acabam por encobrir uma
questdo deveras relevante. A critica que Stirner destinara a tese presente no ‘“Manifesto

Comunista”, com respeito a defesa hegeliana-marxista da coletividade se sobrepondo a

" (BARRUE — 2001, p. 45).
12 (MARX; ENGELS — 1986, p. 34).
'3 (FERRER, C. Max Stirner, autor de um tnico livro. In: STIRNER — 2001, prélogo, p. 16).

!4 (FERRER, C. Max Stirner, autor de um tinico livro. In: STIRNER — 2001, prélogo, p. 16).
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individualidade, fora rejeitada enquanto verdade, dando espago ao hediondo ataque presente

na obra “A Ideologia Alema”.

Um fato insofismavel € que o texto O falso principio de nossa educacdo, ainda hoje
continua atual, pois identificamos que no seqiiestro da vontade do individuo, encontram-se
sub-repticiamente as concep¢des pedagdgicas apresentadas ao longo dos tempos: de
Aristételes a Tomds de Aquino, passando ainda Hegel e Marx chegando a tendéncia tecnicista
de educacgdo e hoje reforcada pela pedagogia capitalista da producdo de saberes indcuos em
escala, que particularmente temos chamado de pedagogia pandptica (Cf. p. 184), e que, v.g., é
encontrada nas empresas de ensino, com seus materiais pedagdgicos franqueados, que
reduzem os alunos a rasa condicio de postulantes a vestibulares e onde o professor ndo passa
de um boneco de ventrﬂoqu0“5, reprodutor de contetidos apostilados e fragmentados em
moédulos. A vontade hegeliana, e por conseguinte marxista, também ndo € a vontade de
contestagdo e oposi¢do; ao contrario do que se pensa, ela € de acordo com a coletividade,

3

entendendo coletividade centralizada em liderancas representativas. Hegel diz: “[.1 que o

individuo sofra uma injustica, mas isso ndo concerne a histéria universal e seu progresso, dos

) e - . . 116
quais os individuos sdo apenas os servidores, os instrumentos [..]”" .

A acgdo pedagdgica como mecanismo de controle — domesticando, normalizando e
formatando o individuo — ndo € algo novo, sendo utilizado pelos que desejam exercer o
controle e denunciado por aqueles que repudiam tal situacdo, hd mais de quatrocentos anos. O
principio pedagdgico de protecdo e vigilancia constante, proposto pela escoldstica tomista-
aristotélica, v.g., voltada para a formacdo do honnéte homme, dentre outras coisas, trata da
formacdo do gentil-homem — perfeito a sociedade aristocritica da idade média — e, ainda
utilizadas — nos ultimos cinqiienta anos do século XX — com o objetivo explicito de irradiar
a cultura de orientacdo cristd, “[.] capaz de influenciar decisivamente na elite intelectual de

co 1T
um pafs [.] .

5 Anteriormente utilizdvamos como figura decorativa o fantoche, mas com a colaboragio do Prof. Vilson Dias
Vasconcellos, em diversas conversas, verificamos que o fantoche ainda possui movimento — mesmo que involuntirio —
enquanto o boneco do ventriloquo s6 articula o discurso alheio — ou do seu dono, como queiram.

"6 (Apud., BARRUE, J. Da educacio. In: STIRNER — 2001, p. 40 — Introdugo).
"7 Proposta assumida pelo Pe. Leonel Franca A. J. (1893-1948) como principio norteador das Pontificias Universidades
Catdlicas, tal qual a do Rio de Janeiro fundada por ele em 1940. (Cf. COSTA — 1993, p. 85).
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O discurso do louco:

Nihil Obstat 06 Ingénuo, vazio, mascarado — banido

Rejeicao 2: Pitégoras“g, sem duvida, € merecedor de muitos comentérios; seja pelos
feitos como gedmetra, por suas concepg¢des filosdficas, pelo contetido aritmético de sua
doutrina pitagdrica, ou ainda por suas ambicdes politicas de querer “[..] a frente do Estado um
governo cientifico, menos misterioso, mas colocado tdo alto como o sacerddcio egipcio |.]
Para ele, saber é poder.”'"’. Paradoxalmente, talvez este seja um vestigio da génese do mito
positivista da cientificidade — que sustenta que “o saber gera o poder” (Cf. figura 15, p. 100)
— e da ideologia da competéncia — “[..] quem sabe mais pode mandar e a quem ndo tem
conhecimento cabe obedecer [..]” (Cf. figura 15, p. 100) — mas também a negagdo do mito da

neutralidade dos homens do conhecimento.

Conta a histéria que, se, por um lado, Pitdgoras atraiu muitos adeptos, por outro,
atraiu muitos desafetos. Sua rivalidade com Policrates — o tirano de Samos — obrigou-o a
exilar-se na Magna Grécia (Itdlia) fundando em Crotona seu Instituto. Da mesma forma, é
conhecida a desavenca que Cilon criou com o gedmetra de Samos, apropriando-se do seu livro

secreto A palavra Sagrada (Hirds logos) e

“[..] diante duma multidao tempestuosa, Cilon subiu a tribuna popular e leu
alguns trechos roubados |[..]

Esses trechos foram desfigurados pela leitura. Alguns oradores procuraram,
ainda, defender os irmaos do siléncio que até os animais respeitavam.

Respondeu-se-lhes com coros de gargalhadas. Cilon subiu por vérias vezes a
tribuna e demonstrou que o catecismo religioso dos pitagdricos atentava
contra a liberdade. ‘E isto é dizer pouco, acrescentava o tribuno. Quem é esse
mestre, esse pretenso semi-deus, ao qual se obedece cegamente, e que nao
tem mais que dar uma ordem para que todos os seus discipulos bradem — o
mestre o disse! — sendo o tirano de Crotona, e o pior dos tiranos, porque é
um tirano oculto? De que € feita essa amizade indissoltivel que liga todos os
membros da hetairas pitagéricas, sendo o desdém e o desprezo pelo povo?
Eles tém sempre na boca essa frase de Homero que diz que o principe deve
ser o pastor do seu povo. Para eles o povo &, pois, um vil rebanho apenas.
Sim! A prépria existéncia da ordem é uma conspiragdo permanente contra os
direitos populares.

~ p ~ p 59120
Enquanto ela nio for destruida, ndo havera paz em Crotona!”” .

'8 Pitdgoras de Samos (580-500 a. C.), filésofo e matemdtico grego que teve como mestres ou interlocutores, Tales de
Mileto, Anaximandro Sonchi — sacerdote egipcio — e Zaratustra, dentre outros.

' (SCHURE — 1962, p. 239 ¢ 258 — grifo nosso).
120 (SCHURE — 1962, p. 260).
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Ha varias versdes a respeito do ataque destinado a escola pitagérica por parte dos
cidaddos de Crotona. Apolonio, Aristoxeno, Didgenes de Laércio divergem quanto ao fim de
Pitdgoras, mas nao hd divergéncia, pelo menos explicitamente, em relacdo ao episédio que

gerou o massacre a academia pitagérica e a seus seguidores.

Em Santos (1962), Schuré (1962) e Gorman (1979), h4 referéncias explicitas de que
Cilon era o principal articulador das polémicas levantadas a respeito do discurso de Pitdgoras.
Também hd uma consonancia em relacdo ao motivo que levou Cilon a nutrir tamanho 6dio
pelo gedmetra: ele fora rejeitado por Pitdgoras quando se candidatou a Escola devido a seu

comportamento violento e imperiosom.

A juncdo das ambigdes politicas de Pitdgoras com suas concepgdes filosoficas
trouxera-lhe complicagdes com Policrates — o tirano de Samos — mas seu discurso ndo fora
rejeitado, e sim, ele proprio. A tética adotada por Cilon — de deturpacdo de seu discurso —
objetivara extirpar ndo apenas as verdades, as palavras e as idéias pitagéricas, mas sim fazer

sucumbir quaisquer vestigios de sua existéncia em Crotona.

Banir o individuo para fazer calar seu discurso entdo, ndo € privilégio estratégico da
CIA'? ou das ditaduras militares da América Latina nos anos de 1960 a 1980. Agora, a
rejeicdo assume um outro status: o banimento do individuo para fazé-lo calar. Essa tatica
possui desdobramentos histéricos que passam por esferas: (i) politicas — como com o0s
martires da Inconfidéncia Mineira e o enforcamento de Vladimir Herzog; (ii) religiosas —
como a série de crucificagdes nos primérdios da era cristd; (iii) raciais — como a série de
assassinatos de lideres do apartheid e os cometidos pela Klu Klux Klan; (iv) socioambientais
— como os assassinatos de Chico Mendes, em Xapuri, AC, por sua luta em defesa da floresta
e dos seringueiros, e do bidlogo Paulo César Vinha — em Vila Velha, ES, por sua luta contra
o “deserto verde” promovido pelo plantio indiscriminado de Eucalipto na regido, a favor da
demarca¢do de terras indigenas capixabas ocupadas pela Aracruz Celulose, contra a
devastacdo de manguezais e a extracdo aleatéria de areia em rios e reservas (Cf. anexos, CD
ROM, pasta 3.2, arquivos 3.2.2-3, p. 273-4); (v) como o descredenciamento de professores de
programas de pds-graduacdo com o discurso de melhorar a pontuacdo do programa junto a

CAPES.

O banimento (v) — na esfera académica que apresentamos no pardgrafo antecedente

— ¢ justificado por uma vontade de verdade — que trataremos a seguir — envolvida em um

121 (GORMAN — 1979, p. 204, SANTOS — 1962, p. 140 e SCHURE — 1962, p. 259). ad instar.

122 Central of Intelligence American.
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discurso de que descredenciando um professor, ndo importando sua histéria e produtividade, o
programa logrard €xito junto as agéncias de fomento. Uma vontade de verdade ndo caracteriza

uma verdade, mas € uma titica para que essa ascenda ao grau de verdade.

6.3

A vontade de verdade

A vontade de verdade: é o terceiro sistema de exclusdo apresentado por Foucault
(2000d, p. 13-9), onde sugere que se adicione a rejei¢do a oposic¢do do verdadeiro e do falso e
afirma que:

“[..1 se nos situarmos no nivel de uma proposi¢io, no interior de um discurso,
a separacdo entre o verdadeiro e o falso ndo é nem arbitrdria, nem
modificdvel, nem institucional, nem violenta. Mas se nos situarmos em outra
escala, se levantarmos a questdo de saber qual foi, qual é constantemente,
através de nossos discursos, essa vontade de verdade que atravessou tantos
séculos de nossa histdria, ou qual €, em sua forma muito geral, o tipo de
separacdo que rege nossa vontade de saber, entdo € talvez algo como um
sistema de exclusdo (sistema histdrico, institucionalmente constrangedor)
que vemos desenhar-se.”'%.

Tal como os sistemas de exclusdo tratados anteriormente, a vontade de verdade
também repousa sobre um sustentdculo institucional: “[..] € a0 mesmo tempo reforcada e
reconduzida por todo um compacto conjunto de praticas como a pedagogia, é claro, como o
sistema dos livros, da edi¢do, das bibliotecas, como as sociedades de sdbios outrora, os

29124

laboratérios hoje. ou ainda, como na politica de exclusdo, como a praticada por programas

de pds-graduacio, como tratado anteriormente.

Ao enfatizar que essa vontade de verdade ¢é também reconduzida mais

7z

[.]1 pelo modo como o saber é aplicado em uma sociedade, como é

113

especificamente

”125, encontramos o alicerce

valorizado, distribuido, repartido e de certo modo atribuido
epistemologico da andlise deste sistema de exclusdo. Foucault (2000d, passim),
provavelmente, recorreu as idéias de vontade de verdade em Nietzsche (2002, § 1 e 10; 2001b,
§ 24 e 27), de vontade de inverdade'?® e ao confronto entre vontade e saber em Stirner (2001,

p. 72-5).

123 (FOUCAULT — 2000d, p. 14).
124 Ibid., p. 17.

125 Ibid., loc. cit.
126 (NIETZSCHE — 2002, § 24 ¢ 59).
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Nietzsche (2002, § 1 e 10; 2001a, Pr4-§ 344; 2001b, III-§ 24 e 27) nos traz uma série
de questionamentos a respeito da verdade, do valor da vontade de verdade e suas relacdes com
o saber e a ciéncia destacando o cardter inttil e perigoso de tal vontade, da verdade a todo
custo, pois essa vontade “[..] ndo significa ‘Nao quero me deixar enganar’, mas — nédo ha

alternativa — ‘Ndo quero enganar, nem sequer a mim mesmo.””’

e ainda, ela requer uma
critica. Desenvolver essa critica implica em uma tarefa a ser seguida e sugerida em Nietzsche

(2001b, III § 24), que assim o faz no Livro V de Nietzsche (2001a, p. 233-88).

Em Nietzsche (2001c, § 4 ¢ 9; 2002, § 1 e 10) € retomada a questdo da vontade de
verdade a partir de um viés com a triade edipiana (o decifrador do enigma da esfinge, o
assassino do pai e o marido da méae) para destacar o cardter dicotomico de sabedoria (por
causa de sua sabedoria solucionou o enigma da esfinge) e erro (o assassinato do pai e o
casamento com a mae “[..] que assim tenha procedido inintencionalmente visto ndo conhecer
como pais, constitui um desvio dos fatos analiticos que podemos facilmente compreender e

que, na verdade, reconheceremos como inevitével.”lzg) afirmando:

“Certo, queremos a verdade: mas por que ndo, de preferéncia, a inverdade?

Ou a incerteza? Ou mesmo a inconsciéncia? — O problema do valor da

verdade apresentou-se a nossa frente — ou fomos nds a nos apresentar diante

dele? Quem é Edipo no caso? Quem ¢ a esfinge? [..] Como poderia algo

nascer do seu oposto? Por exemplo, a verdade do erro? Ou a vontade de
T 922129

verdade da vontade de ilusdo!

“Sim, o mito parece querer murmurar-nos ao ouvido que a sabedoria, e
precisamente a sabedoria dionisica, € um horror antinatural, que aquele que
por seu saber precipita a natureza no abismo da destruicio ha de
experimentar também em si préprio a desintegracdo da natureza. ‘O agrilhdo

2

da sabedoria se volta contra o sabio; a sabedoria é um crime contra a

595130

natureza

Foucault (2001b, p. 29-51) dedica dezesseis, das vinte e uma paginas do capitulo,
para apresentar conceitos e idéias de Nietzsche, encontradas principalmente em Nietzsche
(2001a), a respeito do conhecimento e do que hd em seu cerne: o confronto, a relacido de
poder, a ruptura, relacdes de dominacdo e subserviéncia e sua polémica intencdo de abordar a

idéia de invengao.

1271d., 2001a, Prd—§ 344.
128 (FREUD — 1974, p. 134).

129 (NIETZSCHE — 2002., § 1).

13094, 2001c, § 9.



44

No segundo capitulo, Foucault"' volta a tragédia de Séfocles (fibula de Edipo-Rei),
pontuando-a desde o prisma freudiano (a quarta das cinco li¢des de psicanélise onde trata dos
complexos patogénicos e dos sintomas morbidos ligados a sexualidade, assim como do
complexo de Edipo)132 até L’Anti-GEdipe'™ (Anti-Edipo) — que teve sua edi¢io americana
prefaciada por Foucault — que se caracteriza “[..] como uma obra contra os efeitos de poder
que a psicandlise induz e contra a teoria do desejo e do sujeito do desejo, invocada pela
psicanalise L0 ponto nevralgico deste capl’tulo135 estd centrado na identificacdo e no
funcionamento de um mecanismo de estabelecimento da verdade na Tragédia de Edipo e
também no tipo de relagdo entre poder e saber, e, como uma antitese a idéia de complexo

edipiano136 afirmando que

“Se existe um complexo de Edipo, ele se d4 ndo ao nivel individual, mas
coletivo; ndo a propésito de desejo e inconsciente, mas de poder e de saber. E
esta espécie de complexo que eu gostaria de analisar [..] A tragédia de Edipo
é, portanto, a histéria de uma pesquisa da verdade; ¢ um procedimento de
pesquisa da verdade que obedece exatamente as praticas judicidrias gregas
dessa época.” 137

Ao abordar a questio edipiana de poder-saber, Foucault'*®

identifica um certo tipo de
saber-e-poder, poder-e-saber onde hd um poder tirdnico que o leva a um saber também
tirdnico, e esse tipo de saber edipiano, “o excesso de poder, o excesso de saber, foram tais que
se tornou indtil.”'*, Esse tipo de saber tirano remete-nos a vontade de verdade, como vimos
anteriormente — reconduzida pelo modo como o saber é aplicado em uma sociedade, como é
valorizado, distribuido, repartido e de certo modo atribuido — onde a pujanca da verdade se
d4 a partir do confronto com uma inverdade que, nos dias de hoje, podemos observar através

do confronto marcante, presente nas relagdes dicotdmicas — ou demarcacdes de territorio —

entre matemaéticos e educadores matematicos, diante do papel dessa drea do conhecimento

31 (FOUCAULT — 2001b, p. 29-51).
132 FREUD, Sigmund (1856-1939). Cinco li¢des sobre psicanalise (Uber Psychoanalyse finf Vorlesungen, 1909).

133 Tomo I de Capitalisme et schizophrénie (Capitalismo e Esquizofrenia) de Deleuze e Guattari. Publicado isoladamente no
Brasil como referéncia a seguir: DELEUZE, G. & GUATTARI, F. Anti-Edipo: capitalismo e esquizofrenia. Rio de Janeiro:
Imago, 1976. p. (7).

134 (HUISMAN — 2000, p. 39).

135 (FOUCAULT — 2001b, p. 29-51).

136 (FREUD — 1974, p. 134).

37 (FOUCAULT, op. cit., p. 31).

138 Ibid., p. 48-9.

139 1bid., loc. cit.



45

assim como do professor a frente de praticas educativas; ou ainda, o saber tirdnico e
sistematizado da academia com suas pesquisas e hierarquias titulares, contrapondo-se ao saber
advindo da prética docente e as pesquisas sobre a prdpria priatica — assumindo um tom

pejorativo, um status inferior a académica.

Na tragédia grega € marcante a dicotomia fuga e aproximacdo da verdade. Quanto
mais vocé se afasta de uma verdade, mais vocé se aproxima dela; como ocorreu com Edipo,
que se afastou dos pais adotivos para que a profecia de seu casamento com a mie e do
assassinato do pai ndo se cumprisse. Da mesma forma, observamos que, quanto mais a
academia tenta se afastar do contexto escolar (na perseguicdo da vontade de verdade para
producdo de seus textos cientificos), no que tange a produgdo de pesquisas sobre as praticas
educativas na escola, mais dele, do contexto, se aproxima. E na tentativa de propor atividades
que envolvam o uso de computadores, calculadoras, jogos e também priticas investigativas
que tiram o aluno da formatacdo de sala de aula tradicional, que nos deparamos com a
realidade da escola — sem computadores, presa a modelos de controle arcaicos, sem infra-
estrutura para o funcionamento de outras praticas que tentam romper com o tradicionalismo

das concepcdes pandpticas que sustentam a escola enquanto institui¢do de seqiiestro.

Hé ainda a dicotomia formada a partir das préticas expositivistas em aula em que, o
professor, em relagdo ao aluno, e, o pedagogo, em relagdo ao professor, pode demais por seu
poder tiranico, sabe demais em seu saber solitdrio e a vontade de verdade de um sobrepondo-
se a do outro, acaba por ocultar a concepcio platdnica de que “[..] o saber dos escravos,
memoria empirica do que foi visto, serd desvalorizado em proveito de uma memoria mais
profunda, essencial, que é a memoria do que foi visto no céu inteligivel.”m. Desse modo,
entendemos que essa disputa territorial sedimentada no solo tirAnico-hierdrquico do poder-

saber, € tal como se encontra na “Tragédia de S6focles” e na “Republica de Platdo”.

Chegando ao final do capitulo, Foucault (2001b), verificamos que a associacdo que

fizemos, apontando Nietzsche como fonte primdria, tem sentido:

“Com Platéo, se inicia um grande mito ocidental: o de que hd antinomia
entre saber e poder. Onde se encontra saber e ciéncia em sua verdade pura,
ndo pode mais haver poder politico. Esse grande mito precisa ser liquidado.
Foi esse mito que Nietzsche comecou a demolir a0 mostrar, em numerosos
textos ja citados, que por trds de todo saber, de todo conhecimento, o que
estd em jogo € uma luta de poder. O poder politico nao estd ausente do saber,
ele é tramado com o poder.”1

140 (FOUCAULT — 2001b, p. 48-9).

" bid., p. 51.
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Nihil Obstat 07 A vontade de verdade

Diz a histéria que Galileu'*, quando fora condenado pelo tribunal da Inquisi¢do e
teve que rejeitar publicamente a sua convicgdo a respeito do heliocentrismo'*, murmurou a

seguinte frase: Eppur si muove (mas ela se move) — falando a respeito da Terra.

Em sua obra, datada de 1632, Dialogo di Galileo Galilei linceo ... dove ne i congressi
di quattro giornate se discorre sapa i due massimi sistemi del mondo tolemaico e
coperniciano (Didlogo sobre os dois grandes sistemas do mundo ptolomaico e copernicano),
considerada “[..] um livro de critica; uma obra de polémica e combate; ao mesmo tempo
pedagégica e filoséfica 1.1”'*, Galileu expde dois sistemas astrondmicos, submetendo-os ao
tribunal da critica cientifica e filoséfica — o geocentrismo ptolomaico e o heliocentrismo
coperniciano — e, com isso, abala certezas que eram sustentadas por convicgdes biblicas. Por
sustentar pontos de vista contrarios a Biblia, tivera seu discurso rejeitado pelo Tribunal da
Santa Inquisicao.

“Em 1610, Galileu via através de seu novo aparelho, o telescépio, e com
base em suas descobertas comecava a tentar provar a exatiddo da teoria
coperniana de que a Terra girava em seu eixo e se movia em torno do sol. A
Igreja atinha-se a antiga convicgdo, sustentada por Aristételes e Ptolomeu, de
que a Terra achava-se no centro do sistema solar e as autoridades
eclesidsticas usavam a Biblia para apoiar essa enunciagc@o. Finalmente
Galileu foi julgado e considerado culpado sob a alegacdo de que se recusava
a aceitar a interpretacio da Igreja relativa a Biblia ..] Um novo debate acerca
das causas e do significado da discussdo travada no século XVII ficou
flagrante durante uma conferéncia realizada na Universidade de Wiscosin.
Virios pontos de vista foram externados, as vezes acaloradamente,
insinuando ter sido Galileu um excéntrico em busca de publicidade,

142 Galileo Galilei (1564-1642), astronomo e fisico italiano.

'3 Sistema astrondmico de Copérnico e de Galileu segundo o qual ndo é a Terra, mas sim o Sol, o centro de nosso sistema
planetario.

44 (HUSMAN — 2000, p. 123-4).
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motivado pela arrogéncia; que a reagdo da Igreja ndo s6 era defensdvel como
S 145
inevitavel [..1”°

Foi necessario transcorrer 350 anos para que a polémica estabelecida pelas
divergéncias entre os regimes de verdade da Igreja e da ciéncia voltasse a tona,
especificamente nesse episddio. O sussurro de Galileu ganha espaco mais uma vez, pois o

mesmo digo a respeito da verdade — eppur si muove.

O que levara a Igreja a rever os autos de condenagdo contra Galileu, fora a vontade
de verdade, visto que, essa vontade cada vez mais procura retomar os dois primeiros sistemas

de exclusio; a vontade de verdade

“[..] procura retomd-los, por sua prdpria conta, para, a0 mesmo tempo,
modificd-los e fundamenta-los; é que os dois primeiros ndo cessam de se
tornar mais frageis, mais incertos na medida em que sdo agora atravessados
pela vontade de verdade, esta, em contrapartida, ndo cessa de se reforcar, de
se tornar mais profunda e mais incontorndvel.”'*°.

Porém, ndo podemos nos esquecer de que a vontade de verdade ndo pode ser
entendida como uma visdo obtusa de reparar injusticas, um lapsus calami (lapso da pena, erro
da pena — erro que escapa, por inadverténcia, a quem escreve) ou um in dubio pro reo (em
caso de duvida, a favor do réu — havendo duivida a decisdo deve ser em favor do réu) pois,
como vimos anteriormente (Cf. caracteristicas da verdade, p. 13-4), a verdade ¢ controlada e
sempre estd comprometida. Pensamos que, por ser catdlico praticante e pelo seu renome, a
hipétese de interditar seu discurso, categorizando-o como louco ndo convinha a Santa
Inquisicdo, até mesmo pelos acontecimentos histéricos da época, pois a Igreja sofrera
desestabilizacdes sintomdticas com a Reforma e as verdades defendidas por Galileu
representavam um novo modo de encarar a criagdo e o lugar dos seres humanos no universo,
por isso ele representava uma ameaca em potencial. Entdo, fazer com que ele mesmo
rejeitasse suas idéias enfraqueceria, ndo s6 o seu, mas os discursos da ci€ncia que estavam em
voga e que ameacavam o discurso da Igreja, visto que suas opinides cientificas o levaram a
duvidar das Escrituras. Além de tomar a tribuna e negar suas préprias afirmacdes, Galileu foi
condenado ao siléncio, ndo podendo mais expor em publico suas idéias sobre o
heliocentrismo. Se observarmos Briggs (19837) encontraremos, sendo o alicerce, pelo menos

uma centelha que acena para a fundamentacdo da nossa linha de pensamento.

“Acredita-se que o Papa deseja resolver a questéo por volta de 1983, o 350°
aniversario da condenacdo de Galileu, com o objetivo de diminuir as tensoes

145 (BRIGGS — 1983(?), p. 5 — grifo nosso).
146 (FOUCAULT — 2000d, p. 19).
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entre a ciéncia e a religido que se originaram em parte da dentncia de
Galileu. A despeito de suas lutas, Galileu permaneceu catdlico até sua morte
e, de acordo com um expert eclesiastico, o Papa, preocupado com o que
encara como uma associagdo de ciéncia a ateismo, acolheria bem a
reabilitacdo de Galileu, que poderia ser visto como um crente cientista
lenddrio. [..] ‘A posi¢do autoritdria da Igreja forgou os cientistas a serem
responséveis por seus enunciados’ disse o padre Wallace. ‘A Inquisi¢do tem
seu crédito por ndo ter permitido a Galileu escapar a tal responsabilidade’ [..]

B . 1 147
‘Ao mesmo tempo, o Papa estd demonstrando um espirito conciliador’.” ™",

7

Vontade de verdade e vontade do individuo:

Temos que tomar cuidado ao estabelecer a diferenca entre a vontade de verdade,
combatida por Nietzsche e Foucault, nas obras supracitadas, com a necessidade de se resgatar
a vontade, como ruptura ao sujeitamento, ao instinto de rebanho'*®, que seqiiestra essa vontade
e nega o individuo. A vontade (a do individuo) que deve ser resgatada, ¢ defendida em

Nietzsche (2001a, § 127, 310, 347), Stirner (2001, p. 72-7) e Rago (2001, p. 48, 67-8).

Na esfera académica, principalmente junto aos programas de pds-graduacio,
observamos que a vontade de verdade € taticamente usada para legitimar uma verdade
controlada. E comum observarmos um professor tendo a necessidade de divulgar que o
trabalho de um certo aluno seu é muito bom. Tal enunciacdo € retida até que se configure
como uma verdade, i. e., passe a fazer parte do discurso académico, sem que as devidas
verificacdes e andlises sejam realizadas; como se sua titularidade fosse a chancela para a
importancia do trabalho realizado por seu aluno. Porém, o que ndo fica claro, muitas vezes, é
se essa tdtica — a vontade de verdade — ¢ adota para que a academia nela acredite e,

portanto, passar a defendé-la, ou se € para que o préprio orientador passe nela a acreditar.

Assim, entendemos a vontade de verdade como uma tética para legitimagcdo de um
discurso. Logo, para difundir uma verdade que interessa a um determinado grupo no exercicio

de poder.

No nihil obstat 05 (Cf. p. 32-8) discutimos a celeuma criada por Marx e Engels a
respeito de Max Stirner, como tentativa de rejeitar seu discurso. Souza (1993 — p.185-90)

classifica o texto analisado no referido nihil obstat como

“[..1 um texto hiperpolémico e até panfletério [..] se trata de uma ‘polémica
ainda mais exagerada e prolixa do que A Sagrada Familia’ |..] Para Silvestri,

14T (BRIGGS — 1983(2), p. 5).
148 (NIETZSCHE — 2001a, § 50, 116, 296; 2001b, § P2).
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também, trata-se de uma critica ‘furiosa’ e ‘infundada’, que ‘ndo ensina coisa

alguma’. A idéia de que Marx deixa de enfrentar as %uest()es levantadas por
- . .. 14

Stirner, alids, repete-se em vdrios comentadores [...]”

Desta forma, Souza defende que muitos comentadores da Ideologia Alemd sequer
leram a obra de Stirner e, mesmo assim, a partir do discurso de Marx acabam rejeitando-a.
Assim, a vontade de verdade passa a configurar-se como uma verdade e Stirner passa a ser

rechagado pelos marxistas.

O cardter panfletdrio, imposto por Marx e Engels, leva a idéia generalizada de que

“r.1 Stirner € um idealista ingénuo que simplesmente quer mudar o mundo pela critica das

59150

1déias e ilusoes [...] e tal idéia localiza-se

“l.]1 entre uma distor¢do absurda e uma simplificacdo exagerada. A
preocupacdo em transformar o mundo — na verdade, abracada por Marx —
representa para Stirner uma aspiragdo tipicamente juvenil, idealista, € mesmo
‘religiosa’. De igual modo, a observag@o de Rubel sobre a ‘crencga’ de Stirner
‘no poder absoluto da teoria’ ndo passa de um redondo equivoco .[..] Ndo se
trata recusar que Stirner incorra no que pode ser considerado como uma
visdo idealista da histéria, nem que seu individuo ‘Gnico’ possa ser entendido
como uma figura do idealismo — que sdo algumas das acusagdes que Marx
levanta contra ele.”'!

Na avaliagdo de Souza (1993)'%, a questdo pontual seria entdo a discussdo a respeito

153

das divergéncias entre os respectivos pontos de vista sobre a individualidade . Souza

também destaca que, na Ideologia alema"™, a individualidade produto é uma resposta ao
individuo (no sentido fisico: o indivisivel) pés-moderno desatrelado e soberano de Stirner.
Marx segue a concepc¢do hegeliana (de que “[.] o individuo sofra uma injustica, mas isso nao
concerne a histéria universal e seu progresso, dos quais os individuos sdo apenas os

servidores, os instrumentos [...]15 5

) e a leitura que fazemos da questdo que se pde é que, para
Stirner, ndo adianta tentar resolver o problema da coletividade negando o individuo. Para

Stirner o problema social sé se resolve se antes resolvermos o problema do individuo.

149 (SOUZA — 1993, p. 185-6).
150 (SOUZA — 1993, p. 185-6).

51 Ibid., p. 186.

152 passim.

133 Termo de origem medieval relativo ao modo de ser do individuo. (ABBAGNANO — 2000, p. 554).
134 (MARX & ENGELS — 1986).

155 (BARRUE, J. Da educacdo (Introdugio). in: STIRNER — 2001. p. 40).
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Entendemos que hd uma distor¢do, principalmente ao se descontextualizar seus ditos
do momento histérico. Em um momento histérico onde todos clamam a luta de classe, Stirner
defende que o individuo se realiza em conflito com a coletividade e com os outros individuos,
que s6 ao proclamar sua soberania, pode formar com outros individuos uma unifo para
providenciar questdes de interesses comuns'®. Ao contrapor-se a concep¢do hegeliana
seguida por Marx, os defensores das idéias marxistas adotam a tatica da vontade de verdade e
passam a identificar Stirner como ‘o egoista’, o que se pde contra a coletividade, o pai do

anarquismo individualista, tdo somente para evitar o debate da idéia de que ‘.1 a liberacdo
antes de ser coletiva e material, tinha de ser individual e mental LB Ao
descontextualizarem seu discurso, deixaram de focar a questdo central da divergéncia que
Stirner mantinha para com os seguidores de Marx: de que negar o individuo em prol da
coletividade ndo implicaria em aniquilar, negar ou se contrapor aos valores (politicos, morais
e culturais) impostos pela sociedade burguesa que mantinha como mecanismo de controle

uma concepg¢do pedagdgica que atendia exclusivamente aos seus proprios interesses, como

bem apontara Stirner.

Mesmo migrando da pedagogia humanista para a realista, o principio filoséfico
mantenedor continua sendo o tomista-aristotélico que mantém o homem submisso a Igreja, ao
Estado e agora ao centralismo coletivista das lutas de classe. Sua idéia de unido de egoistas foi
deturpada como se ele defendesse o egoismo e isto fosse condi¢@o nata do individuo. Para ele
as coletividades — de alunos, professores, trabalhadores: classes — os #nicos, sdo associacdes

de egofstas.

113

[.] A sociedade (Estado, Partido) restringe a liberdade e oprime a
personalidade: ‘O objetivo da associac¢do’, dird Stirner, ‘ndo € a liberdade
que ela sacrifica a individualidade, mas a prépria individualidade”. Dificil
equilibrio esse que deve estabelecer-se entre grupo de alunos e o professor, e
que, restringindo a liberdade dos alunos — e do professor — ndo deve
colocar obstaculo ao desenvolvimento da personalidade:

Minha prépria liberdade permanece sempre ao abrigo de
sua arrogincia. Pois, se o orgulho degenera em
arrogancia, a crianca desejard usar de violéncia contra
mim. Ora, eu que sou um ser livre tanto quanto a
crianga, ndo preciso suportar isso. Mas para isso &
preciso que eu busque minha defesa atrds da comoda
muralha da autoridade? Nao, oponho a dureza de minha
propria liberdade e a arrogincia dos pequenos se

romperd por si mesma.

Texto perfeitamente licido que contém a condenac¢do sem apelacdo do
classico professor de alunos bagunceiros, refugiando-se nos bracos da

156 (COSTA — 1996, p.24-5, ad. instar.).

57 bid., p. 25.
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N

Administracdo aplicadora de sancdes, puni¢des e enquadramento a ordem!
Mas aqui a contradicdo que nasce das vontades antagonistas do aluno e do
professor ndo se resolve segundo a dialética hegeliana. O elemento negativo
(vontade do aluno) choca-se ao elemento positivo (vontade do professor),
mas Stirner ndo parece encarar uma sintese (negacdo da negacio), mas sim
uma vitéria do elemento positivo. A superacdo da contradicdo seria
precisamente a associagdo, tal como Stirner a definirdi em O Unico. Essa
associacdo s6 pode nascer de uma confianga reciproca que exige do professor
uma ascendéncia moral e uma grande amizade. Ou entdo se deve encarar —
e € a concepgdo proudhoniana da contradicio — ‘que o equilibrio das duas
vontades independentes é passageiro, fragil, perpetuamente questionado.”158

Ao propor que o saber deve morrer para ressuscitar como vontade e recriar-se a

cada dia como pessoa livre, Stirner contrapde-se entdo, ao tomismo-aristotélico defensor da

inteligéncia sobrepondo-se a vontade visto que, nos principios de sua fundamentagdo (do

tomismo-aristotélico) a inteligéncia € a faculdade superior humana dada por Deus e por isso o

homem inteligente é aquele que declina sua vontade a vontade dos representantes de Deus.

Assim, quando defende que a educagdo deve favorecer a formacdo de personalidades e ndo de

funciondrios servis, Stirner nos aponta uma concep¢do moderna, ainda hoje, que se opde tanto

a educacdo para consumo quanto a educacio reprodutora do aparelho ideoldgico do Estado

(capitalista, socialista ou globalizado). A concepg¢do stirneriana de educacdo configura-se

como suporte tedrico das prdticas pedagédgicas que defendemos e que denominamos de

préticas pedagégicas investigativas, que serdo apresentadas e discutidas mais adiante (Cf. in

vitro 05, p.160).

8
Saber

Michel Foucault, no bojo de sua obra, ndo define saber como algo tnico, onipresente,

atemporal, trans-histérico, decente ou bom, mas nos apresenta tipos de saberes vinculados

com as formas de verdade'”, como apresentado em Foucault (2001b), onde destaca uma

intima relacdo entre saber, poder e verdade.

Ha algumas caracteristicas dos saberes que merecem nossa atencgao:

(i) Para Foucault (2000b, p. 208), o saber formado pela pratica discursiva

113

[..] ndo € nem o esboco enrugado, nem o subproduto cotidiano de uma
ciéncia constituida. As ciéncias — pouco importa, no momento, a diferenca
entre os discursos que t€m presungdo ou status de cientificidade e os que

158

(BARRUE, p. 35-6, In: STIRNER — 2001).

1990 inquérito (enquéte), o exame (examen), o regime da prova (épreuve) e o sistema de inquérito.
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apresentam realmente seus critérios formais — aparecem no elemento de
uma formagéo discursiva, tendo o saber como fundo.”.

(ii) O saber “1..] ndo é canteiro epistemoldgico que desaparecia na ciéncia que o realiza. A
ciéncia (ou o que passa por tal) localiza-se em um campo de saber e nele tem um papel, que
varia conforme as diferentes formacdes discursivas e que se modifica de acordo com suas

< 9160
mutacoes.” .

(iiiy O saber da prova “[..] se transmite unicamente em forma de regras, secretas ou publicas, de
procedimentos: eis como se deve fazer, eis como se deve agir, eis que principios respeitar [...]
eis que textos ler, que cédigos devem estar presentes.”m. O saber da prova deu lugar a um

novo tipo de saber: o saber de inquérito que € estranho ao modelo da prova.

(iv) O inquérito, como forma de saber, sustentou todo o grande movimento cultural que

- ~ . 162
permitiu a eclosdo do Renascimento )

(v) O saber de exame € um tipo de saber que “..] se ordena em torno de uma norma, em termos
do que € normal ou ndo, correto ou ndo, do que deve ou ndo deve fazer.”'%. O saber de exame
é
“[..1 um saber de vigilancia, [..] organizado em torno da norma pelo controle
dos individuos ao longo de sua existéncia. Esta € a base do poder, a forma de

saber-poder que vai dar lugar ndo as grandes ciéncias de observacdo como no
N A 164
caso do inquérito, mas ao que chamamos ciéncias humanas [...].”

(vi) Os saberes sujeitados “[..] sdo blocos de saberes histéricos que estavam presentes e
disfar¢ados no interior dos conjuntos funcionais e sistematicos, e que a pratica pode fazer

reaparecer pelos meios, é claro, da erudigdo.”'®.

Antiteticamente, as concepgdes pitagorica (Cf. p 38) e positivista (Cf. p 97-102),
sobre a existéncia de um saber gerador de poder, Michel Foucault nos aproxima do que chama
de “reviravoltas de saber”, passando por varios “modos de saber” e chegando ao que classifica

de “saber sujeitado”.

“Por ‘reviravoltas de saber’, quero dizer o seguinte: se € verdade que, nesses
anos que acabaram de passar, era comum encontrar, pelo menos num nivel

10 (FOUCAULT — 2000b, p. 209).

'S11d., 2001b, p. 76.
162 (FOUCAULT — 2001b, p. 75, ad instar).

1 1bid., p. 88.
164 Ihid., loc. cit.

15 1d., 2000c, p. 11.
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superficial, toda uma tematica: ‘ndo! chega de saber, o que interessa é a
. b 13 . 13 7z 9 [3 .
vida’, ‘chega de conhecimentos, o que interessa € o real’, ‘nada de livros, e

sim grana*’, etc., parece-nos que debaixo de toda essa tematica, através dela,
nessa mesma tematica, o que se viu acontecer foi o que se poderia chamar de
insurrei¢do dos ‘saberes sujeitados’. E por‘saberes sujeitados’ entendo duas
coisas. De uma parte, quero designar, em suma, conteddos historicos que
foram sepultados, mascarados em coeréncias funcionais ou sistematizagdes
formais.”'%

Em Foucault (2001b, p. 29-51) nos é apresentado o “saber de Edipo”, um “saber
tirAnico”, “[..] de quem quer ver com seus proprios olhos sem escutar nem os deuses nem 0s
homens [..7”'?". Nessa obra, como mencionamos anteriormente, Edipo — na pega de Séfocles
— ¢ apresentado como um tipo de “saber-e-poder, poder-e-saber”, por exercer “[.] um certo

: A s 5168
tipo de poder tiranico e solitario.” >".

“Este personagem do tirano nao é s6 caracterizado pelo poder como também
por um certo tipo de saber. O tirano grego ndo era simplesmente o que
tomava o poder. Era aquele que tomava o poder porque detinha ou fazia valer
o fato de deter um certo saber superior em eficicia aos outros [..] O saber
edipiano, o excesso de poder, o excesso de saber foram tais que ele se tornou
initil 1..] Edipo godia demais por seu poder tiranico, sabia demais em seu
saber solitario.”'®’.

Se bem observarmos, o saber docente, aquele advindo da pritica e omitido pela
academia'”’, configura-se como um saber edipiano, o professor — sobretudo o de Matematica
em relagdo a sua pratica docente — tal como Edipo, visto que este modo de saber (o docente)

¢ edipianamente um saber de experiéncia.

“E a0 mesmo tempo este saber solitario, de conhecimento, do homem que,
sozinho, sem se apoiar no que se diz, sem ouvir ninguém, quer ver com seus
préprios olhos. Saber autoritdrio do tirano que, por si s6, pode e é capaz de
governar a cidade.”'"".

Essa caracteristica do saber edipiano é alimentada pela pratica panéptica (Cf. p. 72)
expositivista de aula conforme podemos identificar nos fragmentos dos in natura 02 e 04
(seq.), onde o professor deve exercer um controle, uma vigilancia hierdrquica sobre a turma

para que consiga manter-se no mercado de trabalho.

2,

* Nota do Tradutor: Manuscrito, no lugar de “grana”: “viagem”.
166 (FOUCAULT — 2000c, p. 11).
'71d., 2001b, p. 47-8.

168 Ibid., p. 48.
1% (FOUCAULT — 2001b, p. 46 et. seq).

170 (CHAVES — 2000, p. 94-118 ¢ 200-3).

7' (FOUCAULT — 2001b, p. 47).



Fragmentos da “entrevista” com o Prof. Quim
In natura 02 & f Q

O saber edipiano do professor

Para a andlise necessaria no momento, sugerimos as falas de [076] a [082] e de [178]

a [180] que se encontram no CD ROM anexo, pasta 3.3, arquivo 3.3.11, p. 347 e 359.

2.

Chamaremos este intervalo de falas de Edipo 1.

No que se refere ao fragmento da entrevista com o Prof. Quim, é possivel verificar
que o controle sobre a classe é sugerido como uma pratica pandptica (Cf. p.72) e € exigido do
professor que seu saber docente seja tirAnico e se sobreponha a outros dominios do saber, v.

g., circunscrevendo-se inclusive a rede de saberes pertinentes ao dominio da Matematica.

In natura 04 O saber edipiano do professor

Sugerimos a leitura deste in natura, apresentado na integra, no CD ROM, pasta 3.3,
arquivo 3.3.2, p 273. Especificamente nos interessa para o instante a resposta de um professor
a oferta que fizemos para que trabalhasse com priticas educativas investigativas e

chamaremos a fala deste professor de Edipo 2.

No que tange as respostas apresentadas pelo professor — em Edipo 2 —
identificamos o que Foucault apresentou como saber-e-poder e poder-e-saber. Seu saber
advindo da pratica — “[..1 Eu ndo tive esse negocio de diddtica ndo, mas minha experiéncia
tem mostrado que [..]” (sic.) — remete-nos a sede de poder e saber de Edipo, a sua sede de
governar, apontada a partir da sua “trilogia dos direitos do aluno”, bem mais do que aflorar
seu poder tirdnico faz emergir seu saber solitdrio, pois através do expositivismo, centraliza
hierarquicamente a producdo e a condugdo de suas praticas educativas. A conduta deste
docente remete-nos as

“I..1 sociedades indo-européias do leste mediterraneo, no final do segundo e
inicio do primeiro milénios, o poder politico era sempre detentor de um certo
tipo de saber. O rei e os que o cercavam, pelo fato de deterem o poder,
detinham um saber que ndo podia e ndo devia ser comunicado aos outros
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grupos sociais. Saber e poder eram exatamente correspondentes, correlativos,

superpostos. Ndo podia haver saber sem poder. E ndo podia haver poder
Py ~ . 195172

politico sem a detencéo de um certo saber especial.” '~

Assim, pode-se afirmar que o saber docente em Edipo 2 é tiranico, a forma de saber
que destina a seus alunos € do exame — “[..] Esses meninos tém que aprender a fazer conta,
calcular juros, fazer regra de trés, para depois aprender a usar a calculadora — o mdximo
que eles vdo conseguir mesmo ¢é trabalhar num balcdo de armazém e se tiver sorte conseguem
uma vaga numa loja de roupas — entdo ndo adianta esse negocio de meio ambiente, natureza
— a natureza deles é ser empregados, por isso eu sou fiel ao livro e ao conteiido; assim, eu
dou uma chance a eles de conseguirem algo melhor 1..1” (sic.) — determinando normas de
comportamento e especificando o que cabe a cada um aprender para atingir a um prop6sito

servil e funcional — caracteristico da proposta pedagdgica realista.

Ao agir desta forma, o professor lanca mdo de uma forma de poder, que Foucault
(2001b, p. 87) classifica como panoptismo, que se sustenta ndo mais pelo saber inquérito, mas
pelo exame, onde até a disposi¢do matricial de alunos por fileiras em sala de aula faculta a
vigilancia permanente dos individuos pelo professor que exerce um poder similar ao professor
de Edipo 2 (“1..1 Eu dou aula hd bastante tempo e desde que me entendo por gente, na aula de
Matemdtica, aluno tem que ficar sentado em fileira. Eu ndo tive esse negocio de diddtica ndo,
mas minha experiéncia tem mostrado que o professor bom é aquele que manda e o aluno
obedece 1.7 (sic.)). A respeito dessa vigilancia, destacamos que tanto o professor quanto o
aluno, encontram-se reféns da pedagogia pandptica, onde o professor lanca uma vigilancia

13

sobre o aluno e, da mesma forma,
5173

[.]1 € submetido a uma hierarquia administrativa e
pedagdgica que o controla [..] pois o modelo pedagégico instituido € talhado para efetuar a
vigilancia constante e o saber legitimado passa a ser o que exerce controle permanente do
comportamento dos individuos. E contra esse tipo de saber — o saber sem vontade — que

Stirner (2001) se opde denunciando que

(15 M . ~
Em pedagogia, como em outros campos, a liberdade ndo pode expressar-se;
nossa faculdade de oposi¢do ndo pode exprimir-se; exigem apenas
submissdo. O unico objetivo € adestrar a forma e a matéria: do estdbulo dos
humanistas ndo saem sendo letrados, do estdbulo dos realistas, s6 cidadaos
e < N . »174
utilizaveis e, em ambos 0s casos, nada além de individuos submissos. .

O saber sem vontade e seus mecanismos, denunciado por Stirner (supra) podem ser

verificados nos fragmentos a seguir, apresentados no in natura 03, onde discutiamos com um

172 (FOUCAULT — 2001b, p. 49).
13 (TRAGTENBERG — 1985, p. 42).

174 (STIRNER — 2001, p. 77).
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grupo de professores algumas formas de controle que passam por institui¢cdes de seqiiestro, tal

como a escola e as sociedades cientificas, dentre outras.

Fragmento de reunido com professores:
In natura 03 Didlogos W Didlogos & Conflitos wp Entrevistador vira
entrevistado Wy Colcha de retalhos

Para andlise atual, nos convém as falas de [216] a [226] do in natura em questao, que

encontra-se no CD ROM anexo, pasta 3.3, arquivo 3.3.1, p. 259-62.

9
Poder

A questdo do poder é uma das principais questdes na corrente pos-modernista. Como
focéd-lo, as abordagens e andlises a partir de suas relagdes, representam um divisor de dguas
entre a interpretacdo materialista da histéria e o que Foucault se propde a fazer: observar a
maneira como diferentes mecanismos de poder funcionam em nossa sociedade, entre nés, no
interior e fora de nos; saber de que maneira nossos corpos, condutas, comportamentos e

discursos se ligam a muitos sistemas de poder que sio ligados entre si.

“l..1 As relagbes de poder sdo, em minha opinido, a0 mesmo tempo mais

simples e muito mais complicadas. Simples, uma vez que ndo necessitam

dessas constru¢des piramidais; e muito mais complicadas, jA que existem

multiplas relacdes entre, por exemplo, a tecnologia do poder e o
. . ”175

desenvolvimento das forgas produtivas [...].

A visdo hegeliana de poder adotada por Marx é combatida por Foucault,

principalmente pela conotacgdo totalizadora e centralizadora defendida por eles.

“[..1 o de lo que querria desasirme, es la idea de que el poder politico — en
todas sus formas y en cualquier nivel en que se lo considere — no debe
analizarse en el horizonte hegeliano de una especie de bella totalidad que el
poder tendria por efecto o bien desconocer o bien romper por abstraccién o
divisién. Me parece que es un error a la vez metodologico e histérico
considerar que el poder es esencialmente un mecanismo negativo de
represion; que su funcién esencial es proteger, conservar o reproducir
relaciones de produccién. Y me parece que es un error considerar que el
poder es algo que se sitda, con respecto al juego de las fuerzas, en un nivel
superestructural. Por dltimo, es un error considerar que estd esencialmente
ligado a efectos de desconocimiento. Me parece que — si se toma esa
especie de concepcién tradicional y omnicirculante del poder que
encontramos, ya sea en los escritos histéricos, ya en textos politicos o
polémicos actuales — esta concepcion del poder estd construida, en realidad,
a partir de cierto nimero de modelos, que son modelos histdricos superados.

15 (FOUCAULT — 2003, p. 259).
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Es una nocién compuesta, una nocién inadecuada con respecto a la realidad

de la que somos secularmente contempordneos, y quiero decir
. . . 176

contemporaneos al menos desde fines del siglo X VIIIL.”

7z

Por outro lado, ndo é o poder, isoladamente, a questdo central das pesquisas de
Foucault, ou das nossas, mas é a interface entre saber e verdade, e, verdade e poder, que se
constituem como problema. Buscamos identificar, desnudar, expor as redes de poder ou, como

diria Foucault, as microfisicas do poder.

“Ha efeitos de verdade que uma sociedade como a sociedade ocidental, e
hoje se pode dizer a sociedade mundial, produz a cada instante. Produz-se
verdade. Essas producdes de verdade ndo podem ser dissociadas do poder e
dos mecanismos de poder, a0 mesmo tempo porque esses mecanismos de
poder tornam possiveis, induzem essas producdes de verdades, e porque
essas producdes de verdade ndo tém, elas proprias, efeitos de poder que nos
unem, nos atam. Sdo essas relacdes verdade/poder, saber/poder que me

177
preocupam.”

E a partir de tal contraposi¢io a essa concepgdo hegeliana de poder que surge a
divergéncia de Foucault com seu amigo Althusser, no que tange a questio do poder do Estado,

da escola enquanto aparelho ideoldgico do Estado.

“[..] em geral, entende-se também como poder os efeitos de dominagdo que
estdo ligados a existéncia de um Estado e ao funcionamento dos aparelhos de
Estado. [..] Na sociedade, hd milhares e milhares de relacdes de poder e, por
conseguinte, relagdes, relagdes de forcas de pequenos enfrentamentos,
microlutas, de algum modo. Se é verdade que essas pequenas relacdes de
poder sdo com freqiiéncia comandadas, induzidas do alto pelos grandes
poderes de Estado ou pelas grandes dominagdes de classe, € preciso ainda
dizer que, em sentido inverso, uma dominacio de classe ou uma estrutura de
Estado s6 podem bem funcionar se hd, na base, essas pequenas relacdes de
poder. [..]

A estrutura de Estado, no que ela tem de geral, de abstrato, mesmo de
violento, ndo chegaria a manter assim, continua e cautelosamente, todos os
individuos, se ela ndo se enraizasse, ndo utilizasse, como uma espécie de
grande estratégia, todas as pequenas taticas locais e individuais que encerram
cada um entre nds.”

Na concepgao foucaultiana, o poder:

. - p ‘s 179
(1) “1..1Nao se da, nem se troca, nem se retoma, mas que ele se exerce e sé existe em ato.”

(ii) “1.1 Nao é primeiramente manutencio e reconducio de relagdes econdmicas, mas, em si

mesmo, primeiramente, uma relagcdo de forga.”lgo

176 1d., 2000e, p. 57-8.

77 (FOUCAULT — 2000e, p. 229).
178 (FOUCAULT — 2003, p. 231-2).

' 1d., 2000c, p. 21.
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(iiD) E “L aquele, concreto, que todo individuo detém e que viria a ceder, total ou

parcialmente, para constituir um poder, uma soberania poh’tica.”181

2

(iv) “1..1 € essencialmente o que reprime. E o que reprime a natureza, os instintos, uma classe,

T 182
individuos.”

Algumas das principais caracteristicas do poder, nos moldes foucaultianos, que nos

interessa para este trabalho sdo:

() “..1se manifesta, completa seu ciclo, mantém sua unidade gragas a esse jogo de pequenos
fragmentos, separados uns dos outros, de um mesmo conjunto, de um tnico objeto, cuja

configuragdo geral é a forma manifesta do poder.”183

(it) Deve ser analisado como uma coisa que circula, funcionando em cadeia.'®

(iii) Ele ndo possui uma localizag¢do, ndo é palpdvel, apossado como um bem ou riqueza ou

. Lo . 185
propriedade; ele ndo € objeto nem pertenca, apenas funciona.

(iv) Ele se exerce em rede e nessa rede faz com que os individuos circulem e estejam
submetidos a esse poder também o exercendo. Os individuos ndo sdo alvo inerte ou
consentidores do poder, pois sdo, eles proprios, seus intermedidrios, isto porque o poder

transita pelos individuos e néo se aplica a eles.'®

(v) O poder ...

“l..1reduz ao siléncio; a verdade ndo pertence a ordem do poder mas tem um
parentesco origindrio com a liberdade: eis ai alguns temas tradicionais da
filosofia que uma ‘histéria politica da verdade’ deveria resolver, mostrando
que nem a verdade € livre por natureza nem o erro € servo: que a produgdo é
inteiramente infiltrada pelas relacdes de poder. A confissdo é um bom
exemplo.”187

180 Ihid., loc. cit.

131 Ibid., p. 20.

182 Ibid., loc. cit.

183 (FOUCAULT — 2001b, p. 38).

184 (FOUCAULT — 2000c, p. 35, ad instar).
185 Ibid., loc. cit.

1% Ibid., loc. cit.

'871d., 2001a, p. 60.
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(vi) O poder cria vdrios dispositivos de controle, manifesta-se de diversas formas e desenvolve
multiplas técnicas para que seja exercicio. A disciplina, a confissdo, a norma sio alguns desses

dispositivos.

Vimos hd pouco, no nihil obstat 07 (Cf. p. 44), que Galileu, além de ter seu discurso
rejeitado a partir da vontade de verdade da Igreja, teve também que confessar, diante do
tribunal da Santa Inquisi¢do que suas verdades eram hereges e, em ato de confissdo, passa

entdo ser ele proprio o primeiro a negar suas proprias verdades.

(vii) Tradicionalmente o poder “[.] € o que se V&, se mostra, se manifesta e, de maneira
o . 5188
paradoxal, encontra o principio de sua forca no movimento com a qual a exibe.” ™ Ao

contrario da concepgdo tradicional de poder, o poder disciplinar ...

“[..1 tem como fun¢do ‘adestrar’; ou sem ddvida adestrar para retirar e se
apropriar ainda mais e melhor. [.] Se exerce tornando-se invisivel: em
compensacdo impde aos que se submete um principio de visibilidade
obrigatéria [..] E um poder modesto, desconfiado, que funciona a modo de
uma economia calculada, mas permanente. [...] O sucesso do poder disciplinar
se deve sem duvida ao uso de instrumentos simples: o olhar hierdrquico, a
san¢do normalizadora e sua combinacdo num procedimento que lhe é
especifico, o exame.”'®’

10
Disciplina
Dessa forma, entenderemos a disciplina como um conjunto de técnicas especificas de

um certo poder que:

(@)
“..1 toma os individuos a0 mesmo tempo como objetos e como instrumentos
de seu exercicio [..] Na disciplina, sdo os suditos que tém que ser vistos. Sua
iluminacdo assegura a garra do poder que se exerce sobre eles. E o fato de ser
visto sem cessar, de sempre poder ser visto, que mantém sujeito o individuo
disciplinar.”190

(it) “1.1 implica uma vigilancia perpétua e constante dos individuos. Nao basta olha-los as

vezes ou ver se o que fizeram € conforme a regra. E preciso vigid-los durante todo o tempo da

atividade e submeté-los a uma perpétua piramide de olhares.”"”"!

188 (FOUCAULT — 2002, p. 156).

'8 Ibid., p. 143 e 156.
190 (FOUCAULT — 2002, p. 143 ¢ 156).

1 1d., 2000a, p. 106.
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(ii))“[..1 implica um registro continuo. Anota¢ao do individuo e transferéncia da informacao de
baixo para cima, de modo que, no cume da pirdmide disciplinar, nenhum detalhe,

acontecimento ou elemento disciplinar escape a esse saber.”'??

113

(iv) faculta aos sistemas de poder a possibilidade de “[.] ter como alvo e resultado os

o : : 193
individuos em sua singularidade.”"

A disciplina é, antes de tudo, “[.] a andlise do espaco. E a individualizagio pelo
espaco, a insercdo dos corpos em um espago individualizado, classificatorio,

. 5,194
combinatorio.”

, por isso ela é tratada por Foucault como uma técnica de poder para
controlar as multiplicidades do homem, sendo a escola uma das oficinas onde se exerce esse
ato controlador. Em oposicdo a esse papel da escola, Stirner, através de seu artigo — O falso
principio de nossa educacdo —, propunha que a educagdo deveria favorecer a formacdo de
personalidades e ndo de funciondrios servis. Pelo mesmo motivo, pensamos que Nietzsche
propunha que as pessoas, com freqiiéncia, tém que ser defendidas de si mesmas, pois, do
ponto de vista pedagdgico, santifica-se tantas mentiras, em delicada consideracdo por seres
que se formam. Da mesma forma, verificamos que Ivan Illich, em sua proposta de
desecolarizacdo da sociedade, defendia que a escola funde o crescimento na humilde
dependéncia de um professor com o crescimento no fitil senso de onipoténcia, tdo
caracteristico do aluno que pretende sair pelo mundo ‘a ensinar a todas as nagdes o caminho
da salvacdo’. O ritual € talhado para ajustar-se perfeitamente aos mais radicais habitos de
trabalho dos burocratas. Sua meta é celebrar o mito de um paraiso onde o consumo seja
intermindvel — tnica esperanca dos pobres e miserdveis. A partir deste tipo de controle a
escola ...

“[..1 ndo exclui os individuos; liga-os ao aparelho de corre¢do, um aparelho
de transmissdo do saber [..] liga-os a um aparelho de normalizacdo dos
homens. A escola tem por objetivo ligar o individuo a um processo de
producdo, de formagdo ou de correcio dos produtores.”195

Pensamos que ao trabalhar em nossas aulas com a Matemdtica de forma

descontextualizada, oca, voltada apenas para a manutencdo e celebracdo de suas proprias

192 Ihid., loc. cit.
193 (FOUCAULT — 2000a, p. 107).

1% Ibid., p. 106.
195 (FOUCAULT — 2001b, p. 114).
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concepgdes tedricas, através de praticas educativas que privilegiam o discurso do professor em

detrimento do discurso do aluno, estamos exercendo um tipo de poder disciplinar.

Como um exercicio de contra-poder, de desestabilizacdo a esse tipo de controle que
se exerce a partir da escola, propomos um conjunto de praticas pedagdgicas — préticas
educativas investigativas (PEI) — e, neste trabalho de pesquisa, pretendemos observar se ao
adotar essas prdticas estaremos desestabilizando ou legitimando a inércia mantenedora de um
tipo de pedagogia que chamamos de pandptica, onde a escola desempenha um papel de

instituicdo de seqiiestro, em sua fungdo passa a ser a de ...

113

[..] controlar seus corpos [dos individuos]. Existe algo de muito curioso
nessas instituicdes. E que, se aparentemente elas sio todas especializadas —
as fabricas feitas para produzir, os hospitais, psiquidtricos ou ndo, para curar,
as escolas para ensinar, as prisdes para punir —, o funcionamento destas
instituicdes implica uma disciplina geral da existéncia que ultrapassa
amplamente as suas finalidades aparentemente precisas.”196

In natura 04 O ciclo de interdi¢do — o controle sobre os corpos

Para a comparag@o necessaria, sugerimos a leitura do arquivo 3.3.2, pasta 3.3, do in
natura abordado, que encontra-se no CD ROM anexo e chamamos atencdo para as falas da:

coordenadora de disciplina; servente; supervisora; inspetora da superintendéncia de ensino.

Essas foram algumas das respostas que obtivemos de profissionais da educagdo de
uma escola ptiblica, situada no alto de uma colina descampada, castigada pelo sol — por falta
de arborizacdo, sem muros e com cercas de arame no seu entorno, onde venta muito (no verao

‘o bafo’ e no inverno ‘a navalha’ — nomes que os alunos deram aos ventos).

A proposta planejada, discutida e aprovada — com alunos e professores objetivava
realizar estudos sistemdticos para formagdo de um cinturdo verde no perimetro da escola, com
o objetivo de gerar sombra e minimizar a a¢do do vento. O trabalho foi divido em duas fases:
(a) de planejamento e estudos, concretizada (o [antes]); (b) de interveng@o na realidade local,

com preparacdo de cercas, terreno, plantio, que foi interditada (o [depois]).

Na fase (a) contamos com o apoio da direcio que encampou a proposta —
apresentada a comunidade em assembléia e defendida por alunos e professores — e nessa

etapa do trabalho nos envolvemos com estudos de espécies mais adaptdveis ao local e aos

1% Ibid., p. 118.
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propésitos do projeto (levando em conta o tempo de crescimento, se a espécie era nativa ou
exodtica a regido, os tipos de raizes, a adaptabilidade as condicdes climadticas, etc); andlise de
solo; disponibilidade de 4gua para regar as plantas — manejo e acesso; estudo de espacamento
adequado por individuo-espécie; quantidade e tipo de material necessario para implementacéo
do projeto, etc. Para tal, organizamos palestras (com agronomo, engenheiro florestal,
topdgrafo e ecologo, etc); consultamos diversas fontes bibliograficas, assistimos a véarios

videos; estaqueamos o local.

Na fase (b) quando passariamos ao estudo do custeio de compra do material e do
transporte das mudas, doadas por OG e ONG de outros municipios, preocupagdes como, “o
professor tem que terminar o livro” (sic); “eu preciso que o meu professor feche o didrio de
classe para eu mandar as notas para a Secretaria” (sic); “ndo posso permitir que o professor

da minha escola falte ao curso dos PCN em a¢d@o” (sic) nos impediram de continuar.

A mudanca de comportamento na condu¢do do processo, de uma fase para outra,
ilustra bem a idéia do ciclo de interdicdo. Seu objetivo: que o professor renuncie a si mesmo e
também a organizacdo dos movimentos que venham fortalecer a unidade bésica, controlado
pela hierarquia e pela burocracia administrativa e que dé continuidade a esse processo,
controlando o aluno, fazendo-o também renunciar — como vimos em Tragtenberg (1985, p.
42). Por mais que possa parecer estranho o fato do professor ndo poder faltar a um curso
tedrico, que objetiva incentivar uma pratica, deixando de exercé-la, esta é uma tatica utilizada
pela pedagogia pandptica para efetuar uma vigilancia constante ndo apenas sobre as dreas de
saberes, dos conhecimentos que podem ou néo ser construidos, mas também sobre o corpo e o
tempo do individuo, através do espaco ocupado, do transito entre os lugares que pode ir e vir,
e tudo isso para manter o carater utilitirio do instinto de rebanho visto anteriormente em

Nietzsche (2001), em Foucault (1999, p. 118) e Tragtenberg (1985, p. 40-1).

Os discursos supracitados nos possibilitam observar os mecanismos adotados para o
exercicio do poder; mostram-nos a escola como uma instituicdo de seqiiestro que, a partir de
um fim declarado — socializar o individuo — mascara seu papel de normalizar o individuo.
Além disso, tais discursos nos permitem observar como se puderam formar dominios de saber
a partir de praticas sociais e das praticas juridicas de onde nasceram os modelos de verdade,
que circulam ainda em nossa sociedade e influenciam até no contexto escolar. Além do mais,
podemos identificar a presenca de um sistema coercitivo que seqiiestra os corpos,

determinando qual o espaco que os alunos podem e devem percorrer — seja na escola ou no
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trabalho — para que esses alunos, agora internos, aprisionados, disciplinados, tornem-se

ddceis e, utilmente, sejam integrados a sociedade.

Percebemos e identificamos que o trinsito, da aceitacdo a rejei¢do, comecou a se
efetivar, quando o poder comegou a circular e outros grupos comegaram a exercé-lo junto a
comunidade. A presenca de novos personagens atuantes (pais — com orientacdes especificas
sobre plantio ou uso de ferramentas — e de pessoas externas a escola — palestrantes que
passaram a dividir a atencdo de pais, funciondrios e alunos que antes era destinada a
professores e pedagogos), bem como a quebra da rotina e das estruturas rigidas da escola —
organizacdo do espago escolar alterando: hordrios de aulas e limpezas, locais de mobilias,
fluxo de alunos, formas de avaliar, ordem de programas curriculares, etc — e ainda, o
envolvimento e o compromisso de alunos nessas atividades, bem como a nova postura por eles
adotada (questionar, v.g.: (i) por que ter que ‘rezar’ todos os dias, alinhados em forma e por
que essas oracdes tém que seguir um certo modelo (ritual religioso especifico), em uma escola
publica, onde mais de 50% dos alunos ndo pertencem aquela religido? (ii) por que serem
obrigados a ler textos biblicos quando ficam de castigo? Por que castigo? (iii) por que ter que

o . S 197
ouvir musicas religiosas ao invés das que eles gostam? ).

A censura das musicas, imposta a este projeto, elucida a questdo do circulo de
interdicdo como um dos tragos de poder que nao se exerce somente de cima para baixo. Da
mesma forma que os alunos rejeitaram as musicas apresentadas pela supervisora, que rejeitou
aquelas propostas por alunos e professores, que ja haviam rejeitado “classicos musicais da
cultura televisiva” como Minha egiiinha pocoto — MC Serginho —, baba baby e cachorrinho
— Kelly Key. As verdades como defesa de tais interdicdes foram as mesmas para as trés

categorias de sujeitos: “essa musica estd fora do contexto do projeto”.

A rejeic@o as miusicas impostas pela ditadura da midia (Minha egiiinha pocoto; baba
baby e cachorrinho) ndo ocorreu a partir da alegacido de que o contetido ou que a metrificagao
de seus versos eram pobres; muito menos por conter uma mensagem que os impedisse de
analisar uma realidade. A rejeicdo ocorreu tdo somente pelo carater libidinoso do movimento
dos corpos na coreografia das musicas: “esse jeito de dancar é uma profanacdo ao papel que
Deus designou a mulher. Parecem umas pecadoras devassas. Na minha escola eu ndo permito

isso” (sic.) [alegou a supervisora quando a inquirimos sobre a censura as musicas].

197 As misicas propostas pela professora de Lingua Portuguesa (Marginal Tieté e Pacato cidaddo — Skank; Pdtria que me
pariu, Cachimbo da paz, Se~m satide, Nddegas a declarar e Matador — Gabriel Pensador; Volte para o seu lar e Comida —
Arnaldo Antunes; Ecos do Ao e Umbigo — Lenine) foram censuradas. Em seu lugar foram sugeridas musicas religiosas.
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Se bem observarmos, alunos e professores t€m seus corpos seqiiestrados, devendo os
mesmos estar em certos locais, em determinadas horas, como se ndo possuissem vontade
propria. Ir ao curso dos PCN, estar em sala, ndo pisar na terra, sé poder se sujar de giz sao
verdades defendidas para limitar os espacos e o transito. Alids, bem mais que isto: é querer

limitar o direito de ir e vir de cada individuo.

Todavia ndo podemos pensar que somente a escola desenvolve o papel de institui¢ao
de seqiiestro. Nao nos esquecamos da universidade que, segundo Tragtenberg (1979 — p. 76-
8),

113 Z z

[.] ndo é uma instituicdo neutra; ¢ uma instituicdo de classe, onde as
contradi¢des de classe aparecem. Para obscurecer esses fatores ela
desenvolve uma ideologia do saber neutro, cientifico, a neutralidade cultural
e 0 mito de um saber ‘objetivo’, acima das contradi¢des sociais.”

“I..1 A pretensa cria¢do do conhecimento € substituida pelo controle sobre o
parco conhecimento produzido pelas universidades, o controle do meio
transforma-se em fim, e o ‘campus’ universitario cada vez mais parece um
universo concentraciondrio que retine aqueles que se originam da alta classe
média, enquanto professores, € os alunos da mesma extracdo social, como
‘herdeiros’ potenciais do poder através de um saber minguado, atestado por
um diploma.”

“[..1 A universidade reproduz o modo de producéo capitalista dominante nao
apenas pela ideologia que transmite, mas pelos servos que ela forma.”

Por dois anos, junto ao Departamento de Matemadtica da UNESP de Rio Claro,
desenvolvemos projetos de iniciacdo cientifica com alunos da Licenciatura em Matematica.
Nesses projetos, nos propusemos desenvolver um certo nimero de atividades de campo,
fazendo visitas técnicas a locais que nos interessavam (ao grupo) para o desenvolvimento de
préiticas educativas investigativas. A maior dificuldade que tivemos para desenvolver tais
visitas deveu-se ao seqiiestro imposto por hordrios. Nao podiamos nos afastar do campus,
viajar para outras cidades, porque a carga hordria de aulas nos impossibilitava com
calendarios cuidadosamente controlados. Assim, para deslocar-se, o aluno deveria optar por

faltar — prética condendvel por todo zeloso professor.

Esta questdo ndo é pontual ou local. Na instituicdo com a qual mantemos vinculo
empregaticio (CAP — COLUNI/UFV), ao trabalhar com alunos da licenciatura com préticas
de estdgio pedagdgico, projetos de extensdo universitiria e de iniciacdo cientifica, também
passamos por problemas dessa natureza. Horérios rigidos que dificultam o desenvolvimento
de estudos, pesquisas e outras praticas ndo-curriculares que nao sejam aquelas chanceladas, ou

nao, pelo departamento. Eis um paradoxo que devemos atacar.
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Como professor, somos avaliados pelo desempenho em atividades de ensino,
pesquisa, extensdo e administracdo. A cada dia, mais dificil fica para desenvolver tais
atividades, com a redugdo de investimentos e de pessoal nas universidades publicas, pois com
as exigéncias burocraticas advindas de 6rgdos controladores, estamos nos envolvendo, mais e
mais, com a pratica cartorial de preencher relatérios, didrios, ementas, atas € menos tempo nos
sobra para estudar e pesquisar. Nao basta reduzir verba, custeio, orcamento, € preciso
controlar o tempo e os corpos, pois, v.g., mesmo que afastado para treinamento, é preciso que
o MEC publique, em didrio oficial, a autorizacdo de sua saida do pais, para participar de um

congresso cientifico, mesmo quando custeado pelo préprio bolso.

Didlogo com um aluno de iniciagdo cientifica:

In natura 06 o controle do espaco — Andlise 1

Para o presente, nos interessa a leitura do in natura apontado (Cf. CD ROM anexo,

pasta 3.3, arquivo 3.3.3, p. 274).

Com o in natura antecedente, podemos observar que, hd uma vigilancia de corpos.
Estudar passa a ser, estar presente na sala “x” do departamento “y”, sob o olhar do professor
“z”. O controle exercido pela “disciplina Andlise” estende-se além dos limites curriculares.

Para Tragtenberg isso significa que:

“As dreas do saber se formam a partir de praticas politicas disciplinares,
fundadas em vigildncia. Isso significa manter o aluno sob um olhar
permanente, registrar, contabilizar todas as observagdes e anotagdes, sobre 0s
alunos. [..] As normas pedagégicas t€m o poder de marcar, salientar os
desvios, reforcando a imagem de alunos tidos como ‘problematicos’,
estigmatizados como ‘o negrdo’, ‘o indio’, ‘o maloqueiro’ ou ‘o morador de
favela’. [.] O modelo pedagdgico instituido permite efetuar vigilancia
constante.”'”®

7z

Observemos que no caso acima, o licenciando também € estigmatizado, sendo
classificado como pobre e assim, estigmatizado como ‘burro’, ndo pode aprender Andlise. Se
prestarmos atengdo na fala da Prof* de Andlise, identificaremos que seu discurso estd
sedimentado em um solo epistemoldgico positivista, exaltando assim o mito do progresso (Cf.
figura 15, p. 100), pois acredita, irrefutavelmente, que o saber gera poder; poder inclusive de

determinar que pobre ndo deve aprender Andlise. Como ela “aprendeu” Andlise ela passa

19 (TRAGTENBERG — 1985, p. 41).
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entdo, dentro de sua concepg¢do positivista, a ditar verdades, exaltando assim o mito da

tecnocracia (Cf. p. 100).

Uma das fungdes dos mecanismos de controle desenvolvidos pela escola — e

entendemos que também pela universidade — € explicitada por Illich que nos mostra que:

113

[.1 A escola [universidade] pretende fragmentar a aprendizagem em
‘matérias’, construir dentro do aluno um curriculo feito desses blocos pré-
fabricados e avaliar o resultado em ambito internacional. As pessoas que se
submetem ao padrdo dos outros para medir seu crescimento pessoal préprio,
cedo aplicardo a mesma pauta a si proprios. Nao mais precisardo ser
colocadas em seu lugar, elas mesmas se colocardo nos cantinhos indicados;
tanto se espremerdo até caberem no nicho que lhes foi ensinado a procurar e,
neste processo, colocardo seus companheiros também em seus lugares, até
que tudo e todos estejam acomodados.”®”

Assim, a defesa da manutencdo e da obediéncia cega a um curriculo, ou programa de

conteidos programaticos pré-estabelecidos, passa a configurar-se como instrumento

doutrinario de controle € a doutrina:

“..] realiza uma dupla sujeicdo: dos sujeitos que falam aos discursos e dos
discursos ao grupo, ao menos virtual, dos individuos que falam.

Enfim, em escala muito mais ampla, é preciso reconhecer grandes planos no
que poderiamos denominar a apropriacdo social dos discursos. Sabe-se que a
educacdo, embora seja, de direito, o instrumento gracas ao qual todo
individuo, em uma sociedade como a nossa, pode ter acesso a qualquer tipo
de discurso, segue em sua distribui¢do, no que permite e no que impede, as
linhas que estdo marcadas pela distancia, pelas oposi¢des e lutas sociais.
Todo sistema de educagdo € uma maneira politica de manter ou de modificar
a ap.ropggl&;‘io dos discursos, com saberes e os poderes que eles trazem
consigo.

11

Dispositivo

Por diversas vezes temos adotado o termo dispositivo, que tem como objetivo

demarcar ...

113

[.] um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos,
instituicdes, organizagdes arquitetdnicas, decisdes regulamentares, leis,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposi¢des filoséficas,
morais, filantrépicas. [...] O dispositivo € a rede que se pode estabelecer entre
esses elementos [..] entendo dispositivo como um tipo de formagdo que, em

199 (ILLICH — 1985, p. 77).

200 (FOUCAULT — 2000d, p. 43-4).



67

determinado momento histérico, teve como fungdo principal responder a uma
a . . ~ e . 201
urgéncia. O dispositivo tem, portanto, uma fungio estratégica dominante.”

O controle desenvolvido por estratégias e dispositivos como exame e distribui¢io
curricular, como vimos em Tragtenberg e Illich hd pouco, podem ser identificados em

diversos fragmentos do préximo in natura.

Fragmento de entrevista com licenciandos em matemadtica:

In natura 07 Anadlise IT

A conversa, que apresentaremos neste in natura (Cf. arquivo 3.3.4, pasta 3.3, p. 275-
82, CD ROM anexo), ocorreu em uma de nossas reunides do GPEAEM, no final do segundo
semestre de 2002. Os envolvidos estavam extremamente tensos com O Processo que

vivenciavam, em relacdo a disciplina de Anélise Matematica.

Este in natura é um desabafo; sugerimos, entdo, sua leitura na integra, a fim de
permitir que suas verdades aflorassem e que pudessem ser discutidas, dai, comparativamente

aos outros in natura, a sua maior extensao.

Nas falas [028], [037-40], [068-71] e [086] observamos o controle institucional sobre
o professor e sobre seus dispositivos de controle. Ndo basta apenas vigiar aluno e professor. E
necessario controlar os seus instrumentos de controle, pois, assim, se garante a perpetuacao de
um modelo. A forma como avalia, mais que isso até; o ato de avaliar, passa a ser um
certificado de constatacdo se o aluno estd ou ndo preparado para reproduzir o modelo —
[012]; [020]; [023]; [034]; [062]; [075-80] e [087-90]. As metodologias e técnicas de aula
podem ser flexiveis, desde que ndo alterem, ou fagam aflorar, discursos que se contraponham
aos regimes de verdade adotados. E isso fica claro no cariter homilético — como em [005],
[023-4], [032] e [087-90] — daqueles que seguem, com a mansidao do instinto de rebanho””,
um modelo, seja nos circulos de poderes exercidos por matemdticos ou educadores

matematicos, lados distintos de uma mesma moeda, no que tange o controle e os seus

dispositivos para defender seus respectivos regimes de verdade.

Especificamente, a partir das falas [067-71] e [080-5] observamos que € ingé€nuo
pensar que basta lotear os departamentos de matemadtica com educadores matematicos para

resolver os problemas das licenciaturas. Vimos que, para obter legitimidade entre aqueles que

201 (FOUCAULT — 2000a, p. 244).
202 (NIETZSCHE — 2001a, §50, 116, 149, 328; p. 91; 142; 159-60; 217-8).
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exercem o poder de ministrar as “disciplinas importantes”, o educador matemdtico passa a
adotar os mesmos dispositivos de controle que os matemadticos de seu departamento, chegando
a superd-los, reprovando ndo mais por décimos de pontos, mas por centésimos, como

pudemos observar nas falas de Bingo e Marujo.

Segundo Bingo, Marujo e Congo o problema ndo estd em estudar Andlise, mas nas
formas de controle que se efetua a partir de tal disciplina. Assim, podemos destacar uma
substancial importincia entre as concepgdes estruturalista e pds-modernista de andlise.
Enquanto que, para os estruturalistas o problema estd em identificar Elon ou Ubiratan como
focos de um problema, pela funcdo que exercem nos movimentos da matemdtica ou da
educacdo matemadtica, para nds o problema néo esta no individuo — seja o Elon representando
uma corrente ou o Ubiratan representando outra — mas nos dispositivos taticos e estratégicos
de se exercer um poder a partir de um modelo tomado como cédigo. Sao as estratégias e
taticas desenvolvidas para se exercer um certo tipo de poder, para propagar e difundir as
verdades de um grupo, que impdem ao individuo o instinto de rebanho. O que é feito através
do carater homilético, que impde um modelo — seja ele dambrosiano, eloniano ou outro
qualquer — e que identificamos como crucial, pois é uma tentativa de difusdo continua de

verdades que interessam a um determinado grupo.

Esse modelo de difusdo continua de verdades de um grupo contribui para a
estratificacio de valores e certezas que mantém algumas caracteristicas que estdo contidas em
diversas praticas e dentre elas destacamos a pritica educativa que configura a aula de
Matematica, onde o professor € preparado para exercer suas funcdes de defensor de certezas
solidificadas (a resolugdo ou a demonstragcdo deve ser apresentada sempre levando em conta a
ordem de seu discurso e ai de quem se atreva a desafid-la). A linha de raciocinio, até aqui
adotada, nos leva a inferir que sua resisténcia em questionar o que estd posto — ou romper
com a inércia pedagdgica vigente — possui raizes histéricas que vao além dos limites da sala
de aula. Os modelos cartesiano, newtoniano e positivista, dentre outros, permitem que o
professor receba a chancela do profeta ou do sacerdote das verdades — a Matemadtica como
religido e o tablado da sala de aula como o altar-mor — e o remetem a esséncia tomista de
utilizar a razdo para justificar os dogmas da revelacdo: Pitdgoras buscava nos nimeros a
explicacdo para o funcionamento de todo o universo; Platao (427-348 a.C.) associava a
existéncia das coisas a partir da representatividade dos sélidos perfeitos (tetraedro ~ fogo;
hexaedro ~ terra; octaedro ~ ar; dodecaedro ~ quintesséncia; icosaedro ~ dgua); Newton

(1643-1727), com o propésito de elucidar o movimento dos corpos, descreveu o universo a
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partir de equacdes matematicas; Malthus propds o uso da Matemdtica para estabelecer um

modelo que permitisse efetuar previsdes sobre a dinamica populacional.

Tais discursos, ao circularem como verdades, atribuem ao professor de Matematica
um grau de credibilidade indubitdvel, e este, ao reproduzi-lo, refor¢a a ténue, porém densa,
rede de saberes que se propaga sustentando assim o poder que o legitima. A extensdo dessa
associatividade ad infinito, de marionete manipulando outra marionete, nos remete a situacdes
como a que encontramos nas falas [042], [044] e [059] através da clonagem académica ou
efeito Dolly (Cf. p, 186) e do seqiiestro de corpos — como identificamos em [021-3]; [050-8];
[062]; [065-6] e [092-9] —. Os dispositivos adotados permitem ao grupo que exerce certo
poder dizer se o individuo estad ou ndo apto a reproduzir tal modelo, dai a necessidade de
exercer controle sobre seus corpos, vigiando-os e levando-os a se sentirem fracassados quando
ndo possuirem as caracteristicas “genéticas” da célula mde — o modelo a seguir: de um
programa de pods-graduacdo, ou segundo o foco de um determinado autor, ou segundo a

metodologia de um orientador.

Na fala [071] identificamos que o Professor 13 sofre restri¢cdes por parte dos alunos
(da Matemidtica e da Biologia) e dos demais professores de seu departamento, por nio
apresentar o que chamaram de “dominio bésico de conteido”. Mesmo assim, ¢ mantido para
“contribuir” com a institui¢do, através de seu titulo de doutor, nas avaliacdes do MEC. A fala
em questdo (“Conheco muito aluno da graduacdo que dd aula melhor que ele, mas vocé sabe
como é que é: quanto mais doutor melhor é a nota do curso junto ao MEC”), faz emergir o
problema do diploma enquanto chancela académica, pois o individuo ndo doutor, mesmo que
conhecedor de um assunto, ndo pode lecionar por ndo atender as minimas exigéncias
hierarquico-burocriticas da academia. No caso do Professor 13, seu titulo de doutor, pelo
menos para essa instituicdo, que, segundo os alunos, o contratou sem concurso, ¢ suficiente
para que ele seja considerado qualificado para exercer um discurso que convém a instituigao,
pois o controle do discurso ndo se da pelo conhecimento que constréi, mas pela aceitacdo de

um regime de verdade que lhe garantiré ser chancelado para defendé-lo.

“Foucault (1971) reconhece que, entre os mecanismos disponiveis para a
apropriacdo social dos discursos, o mais importante € o sistema escolar. Por
meio dele, qualquer individuo (no interior de sociedades industriais
desenvolvidas) pode ascender a qualquer tipo de discurso. No entanto,
Foucault ressalta que a escola tem-se constituido num mecanismo de
discurso, impondo aos individuos que os pronunciam certo nimero de regras
e ndo permitindo que todo mundo tenha acesso aos discursos. Os individuos
tém de satisfazer a uma série de exigéncias, para s6 depois tornarem-se
qualificados para o exercicio do discurso. Os mecanismos de sujeicdo por
meio da escola garantem, pois, a distribui¢do dos sujeitos que falam nos
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diferentes tipos de discurso e a apropriacdo de discursos apenas por certas
. L e 95203
categorias de sujeito.”

Analisando as questdes apresentadas ao longo do in natura 06 podemos observar a

vigilancia hierarquizada presente nas estruturas departamentais. Para Foucault, gracas a tal

vigilancia, o poder das disciplinas ...

“[..1 n@o se detém como uma coisa, néo se transfere como uma propriedade;
funciona como uma madaquina. A disciplina faz ‘funcionar’ um poder
relacional que se auto-sustenta por seus proprios mecanismos e substitui o

brilho das manifestacdes pelo jogo ininterrupto dos olhares calculados.
2204
[.]

A disciplina, como aquela vista no in natura antecedente, confunde-se com os rigidos

principios clericais dos mosteiros — tal como uma clausura. Entendemos que tal

comportamento denuncia a decadéncia ndo apenas da escola/universidade, mas a decadéncia

de um sistema ou de uma cultura.

Como ja mencionamos, Foucault

“[..1 a decadéncia de uma grande cultura vem geralmente acompanhada do
surgimento de uma nova Igreja Universal que dd esperangas ao proletariado
doméstico e a0 mesmo tempo satisfaz as necessidades de uma nova classe
guerreira. A escola tem todas as caracteristicas para ser a Igreja Universal de
nossa decadente cultura. Nenhuma outra institui¢do conseguiria esconder tao
bem seus participantes a profunda discrepancia entre os principios sociais e a
realidade social do mundo de hoje. Secular, cientifica, nega a morte:
identifica-se com as aspiracdes modernas. Sua fachada cléssica e critica faz
com que se pareca pluralista ou até anti-religiosa. Seu curriculo define
ciéncia e, ao mesmo tempo, é definido pela assim chamada pesquisa
cientifica. Ninguém nunca termina sua escolarizacdio — ainda. A escola
nunca fecha suas portas para alguém sem antes oferecer-lhe mais uma
chance: estagios de recuperagdo. Atualizacio, ete.”

12
Conhecimento

2% vai a Nietzsche para defender sua idéia sobre

conhecimento, e este 0 toma como uma inven¢do — o conhecimento foi, portanto, inventado

— sem origem — e, por isso, sO existe na medida em que, entre 0 homem e o que ele conhece,

se estabelece, se trama, algo como uma luta, um duelo. Nele, hd sempre alguma coisa que € da

203 (CARDOSO — 2003, p. 33).

204 (FOUCAULT — 2002, p. 148).

205 (ILLICH — 1985, p. 82).

206 (FOUCAULT — 2001b, p. 86-9 ¢ 13-27).
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ordem do duelo e que faz com que o mesmo seja sempre singular. E é singular porque
esquematiza e ignora as diferencas; e, por isso, a0 esquematizar, configura-se sempre como
uma certa relacdo estratégica em que o homem se encontra situado. Tratando-se de uma
estratégia, passa a ser o efeito de uma batalha, s6 ocorrendo sob a forma de um certo nimero
de atos diferentes entre si, onde o ser humano se apodera violentamente de um certo niimero

de coisas, reage a um certo nimero de situacdes, impondo-lhes relacdes de forga.

A idéia de batalha, muitas vezes, € mal interpretada, quando se quer buscar o senso
comum, pois € tida apenas como briga, desavenca. Para Nietzsche, confronto, batalha, guerra,
dentre outros, significa, antes de qualquer coisa, rever valores, ir além deles (transvalorizar-
se). Tal como Nietzsche, acreditamos que um conhecimento ndo se constréi a partir da
aceitacdo de nossas verdades, mas a partir do questionamento das mesmas com respeito de
algo a ser conhecido. Desta forma, entendemos que o erro, a divida, a incerteza sdo pontos
importantes para que possamos construir um conhecimento. Ndo € o resultado de uma
questdo, o “acerto” de uma demonstracdo, que nos levardo a constru¢do conhecimento a
respeito de um procedimento ou de uma teoria, mas o questionamento, a analise do processo,

o confronto com o erro que nos possibilitardo tal construgao.

“Origem do conhecimento — Durante enormes intervalos de tempo, o
intelecto nada produziu senfo erros; alguns deles se revelaram iteis e
ajudaram a conservar a espécie: quem com eles deparou, ou os recebeu como
heranga, foi mais feliz na luta por si e por sua prole. Esses equivocados
artigos de fé, que foram continuamente herdados, até se tornarem quase
patrimoénio fundamental da espécie humana, sdo os seguintes, por exemplo:
que existem coisas durdveis, que existem coisas iguais, matérias, corpos, que
uma coisa € aquilo que parece; que nosso querer ¢ livre, que o que € bom
para mim também € bom em si [..1"

Herdei do meu professor
de Matematica!

Como se meteu

nesse negocio?

| Matemiitica

estd acima estd acima

de tudo!

de tudo!

[ S ———)

Adaptacao - Hagar - Dik Browne

Figura 09: Adaptacao do quadrinho de Dik Browne — Enfoque de uma concepgdo positivista ainda vigente.

207 (NIETZSCHE — 2001a, § 110, p. 137).
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Para afrontar a pedagogia pandptica que defende a aceitagdo objetiva de conceitos e
idéias acabadas como se o conhecimento se produzisse linearmente através da aceitagdo,
contrapomos a pratica educativa investigativa onde o conhecimento € construido a partir do

N 208
confronto, com seus valores, seus instintos de rebanho”™ .

“[..1 Somente muito depois surgiram os negadores e questionadores de tais

proposi¢des — somente muito depois apareceu a verdade, como a mais fraca
. 209

forma de conhecimento [..1”

Ao tomar um discurso como verdade — forma mais fraca do conhecimento, portanto
inquestionavel e irrefutdvel — somos conduzidos a aceitagdo, ao carater homilético e liturgico
da verdade, que dificulta que outros poderes sejam exercidos, como no in natura 07 (Cf. p.
80-1, [067-83]) vimos que o educador matemdtico toma, como modelo, os processos
avaliativos dos matemadticos, para ser aceito como professor de uma disciplina que

considerada elitista, “ndo podendo ser ministrada por qualquer um” (sic.)

Através do confronto desenvolvemos a transmoralizagdo, necessaria a ruptura da
acdo disciplinadora e homogenizadora da Matemadtica escolar, que se apresenta através de
praticas educativas expositivistas — acritica, descontextualizada — onde o aluno néo possui a
liberdade de aprender a questionar, raciocinar e duvidar dos conceitos apresentados, como se 0
conhecimento estivesse contido na aceitagdo de um conceito posto como algo pronto e

acabado.

Pensamos, a partir de uma concepgdo nietzschiana, que o conhecimento, longe de
estar presente na aceitacdo do que estd posto, se constroi a partir da ddvida e do enfrentamento
de verdades cristalizadas e a velha nocdo de consumo do sistema capitalista, e que tal
enfrentamento representa uma antitese ao instinto servil que se ancora em mitos positivistas e
nas ideologias da competéncia e superioridade do professor de matematica, que se apdiam no
tabelionato da ordem curricular, da quantidade de contetddo assimilado, no resultado de uma
prova e ndo nas possiveis utilizacdes de idéias matematicas aplicadas a praticas de pesquisas

apoiadas em dados concretos.

Tais mitos sdo propagados na forma de discurso para que sejam admitidos como

verdades e possam circular nos aparelhos de educagdo ou informacgdo, onde é produzida e

. . . 210 . 211 . P 212
transmitida. Mitos como, o da neutralidade” ", da tecnocracia~" e o da cientificidade

208 (NIETZSCHE — 2001a e 2002, passim).

2 1d., 2001a, § 110, p. 137.
210 A ciéncia, bem como a Matematica, estdo desvinculadas do contexto das condi¢des de sua realizacio e de suas finalidades.
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alimentam o que Chaui (2000 — p. 271-2 e 280-4) classifica como ideologia da competéncia,
onde o discurso cientifico é competente por ser respaldado institucionalmente, portanto,
autorizado, cabendo a teoria o papel de ser hierarquicamente superior a prética, por advir do

campo das idéias.

Se adicionarmos aos mitos positivistas a ideologia da competéncia, encontraremos
um substrato que nutre um terreno que bem conhecemos: discursos, sobre a sala de aula do
professor de Matematica, que defendem verdades como: (i) a Matemética € exata, portanto niao
aproximativa, ndo cabendo entdo se estimar qualquer forma de cdalculo ou andlises
interpretativas do cotidiano; (ij) o programa deve ser cumprido, pois o conhecimento
matematico € acumulativo e base para a vida, por isso é mais importante; (iii) o uso de
materiais concretos construidos a partir de materiais alternativos, o uso de calculadoras, de
filmes, de charges, de cartuns e de quadrinhos, a utilizacdo de jogos, de pipas, de materiais
manuseaveis, etc, na maioria dos casos, nido passa da esfera da atividade lddica, e s6 servem

para negar o “verdadeiro valor” da Matematica.

Tais verdades levam o professor a introspec¢do, ao isolamento, como também a
produzir certezas imediatistas que servem, no minimo, ou para fomentar a inércia
mantenedora de uma educacdo comprometida com um sistema alicercado em injusticas
sociais, onde educar para o consumo € uma prioridade, ou como ironia, conforme nos mostra a

tira de quadrinhos antecedente.

“I..1 a forca do conhecimento ndo estd no seu grau de verdade, mas na sua

antigiiidade, no seu grau de incorporagdo, em seu cardter de incorporagao,
. .~ L9213

em seu cariter de condi¢o para a vida.”

Adotando, como referencial, esta nocdo de conhecimento, que ha pouco
explicitamos, pretendemos, v.g., afrontar o expositivismo, o acriticismo e o descontextualismo
da Matemadtica escolar, pois que sdo formadores de uma triade que mantém, por mais de trés
séculos, a vigéncia de uma Matematica hermética. Matemadtica esta, sustentada, ora pela
pedagogia humanista (preocupada com a formacdo cldssica na qual predominam as
humanidades greco-latinas), ora pela pedagogia realista (que insiste na superioridade dos
estudos cientificos e na formacdo técnico-profissional, voltada a produgado de saberes civicos e

aptos para que o sujeito chegue ao mercado de trabalho), ora pelo movimento escola—novista

211 A teoria, como aplicagdo pratica do conhecimento cientifico teérico a um campo especifico da atividade humana contribui
para chegar ao progresso humano.

212 O conhecimento cientifico é perfeito, portanto os saberes construidos a partir dele sdo irrefutdveis.

213 (NIETZSCHE — 2001a, § 110, p. 137).
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(representante do pensamento liberal burgués e preocupado mais com o processo do que com
o produto do conhecimento, visto que o propdsito seria formar o homem para uma “sociedade
em mudancga”, prometendo romper com a solidificada vis@o classista e com as visdes
ultrapassadas da escola tradicional, fatos que ndo se concretizam ao ndo atingir com sua
proposta a democratizagdo da educagio). Além do mais, este terno continua privilegiando o
acumulo e a memorizacdo de informacdes que se estabelecem como simples expressdo de
convicgdes tedricas, tornando-se excludente e funcionando como um filtro social. Somos
inclinados a especular que: cantar a tabuada, decorar logaritmos decimais até a sétima casa,
calcular o determinante de uma matriz pelo processo exigido pelo professor, resolver
expressOes numéricas e algébricas quilométricas ou ainda, exigir que um aluno demonstre um
teorema pelo método passado de professor para aluno, geracio apés geragdo sdo algumas das
priticas emergentes de um regime que privilegia verdades, saberes, disciplinas e poderes

segundo o entendimento explicitado em Foucault, onde:

“[..1ndo hd verdade fora do poder ou sem poder, ela é produzida, centrada na
forma do discurso cientifico e nas institui¢des que o produzem, [onde o]
saber é uma engrenagem politica, assegurando o exercicio de um poder; e o
poder, longe de impedir o saber, o produz N

e a disciplina é tratada como “[..] uma técnica de poder para controlar as multiplicidades do

homem, sendo a escola uma das oficinas onde se exerce esse ato controlador [...].”215

A idéia de confronto de Nietzsche é um convite para se afrontar os principios

tomista-aristotélicos da inteligéncia divina e subserviéncia aos representantes da Igreja.

“I..1 N6s ‘homens de conhecimento’, somos enfim desconfiados em relagéo a
toda espécie de crentes, nossa desconfianga gradualmente nos ensinou a
concluir o inverso do que outrora se concluia: isto €, toda vez que a forca de
uma fé aparecer com grande evidéncia, concluir por uma certa fraqueza da
demonstrabilidade, pela improbabilidade mesma daquilo que € acreditado.

9216

(]
13

Prdticas pandpticas

Ao longo de nossa experiéncia profissional e de nossas pesquisas, constatamos que
sOlidas estruturas hierarquico-burocraticas dificultam quaisquer tentativas de se implementar
novas praticas pedagdgicas. Seja na academia ou na escola, aquilo que possa desestabilizar a

ordem vigente é repelido, repudiado e, portanto, encontra fortes resisténcias. Estas praticas,

214 (FOUCAULT — 2000 — p. 1-14 e 179-91).

215 1hid., loc. cit.
216 (NIETZSCHE — 2001b, § 24, p. 137-8).
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que sustentam e alimentam as sélidas estruturas hierdrquico-burocréticas, as classificamos

como praticas pandpticas.

O panéptico € um sistema de constru¢do que permite que de um determinado ponto
se aviste todo o interior do edificio. E uma prisio-modelo, idealizada por Bentham®'’, cuja
arquitetura denota uma nova tecnologia do poder — vemos em Foucault (2001b — p. 86-9 e
103-4) como o poder do Antigo Regime da lugar ao poder disciplinar, na modernidade. Este
poder passou a imperar nas prisdes, hospitais, fabricas, conventos e escolas, aperfeicoando seu

alcance e estendendo-se até os individuos.

Figuras 10 e 11: Arquitetura Panéptica — In: Foucault (2002a, passim)

O que era proibido passa a ser f N D E X

vigiado, troca-se, v.g., o Index Librorum, LIBRORUM PROHIBITORUM

indice de obras vetadas pela Inquisi¢ao, por AC EXPURGANDORUM -
NOPISSIMUS. -
manuais de sugestdes, como os livros PRO UNIVERSIS HISPANIARUM REGNIS
. . SERENISSIMI FERDINANDT VL
sugeridos em ementas curriculares etc. Bem | * REGIS €CATHOLICL
1 ~ HAC ULTIMA EDITIONE A
mais do que falar o que ndo pode, passa-se Huf =™ AC Reo D.D. FRANCISCI PEREE DE PRADO,

entdo, em uma sociedade panéptica, a induzir

. m’.:E'N‘E:lD SUPREMI SENATUS INOUISITIONS CENIRALS
o que pode, dentro de um critério de escolha, juils eyl cocutlus,

DIECTIS MUNS A0 CALCEM QX AMPLUR! BA JANORUM,
vigiado, onde o controle ndo mais € exercido '
sobre o que ndo pode, mas principalmente

sobre o que é permissivel.

Como priticas pandpticas no
contexto escolar destacamos, no momento: (i)

a rigidez curricular que nos obriga a seguir o

217 Jeremy Bentham (1748-1832).
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catecismo dos planos de curso e ementas

Curriculares (Controle exercido por Figura 12: Index Librorum Prohibitorum de 1747 —
indice de obras vetadas pela Inquisicdo.

supervisores ou coordenadores pedagdgicos);

(ii) o engessamento espago-temporal que alicerca calendarios letivos inflexiveis, que delimita
a utilizacdo de espacos fisicos inadequados a prética educativa e muitas vezes a saude de
alunos e professores — segundo a OMS — e impde um controle disciplinar de fabrica (como
em uma linha de produ¢do) na disposicdo de alunos e professores em sala de aula; (iii) as
politicas de controle externo existentes, v.g., no sistema de promog¢do automdtica onde o
professor ndo tem autonomia (lé-se: deixa de exercer o controle) na aprovacao/reprovacdo do
aluno, mas tem que se responsabilizar pelas conseqii€ncias dessa agdo, ou no projeto
arquitetdnico, que se sobrepde aos projetos pedagdgicos, no qual aspectos como acustica,
luminosidade e capacidade suporte, sdo colocados em segundo plano em detrimento de
concepgdes presas a estilos e tendéncias de mercado, ou ainda em regimes de verdades
impostos sejam através de documentos oficiais, como a LDB, sejam pelo Banco Mundial que

utiliza um modelo para a América Latina em programas de capacitacdo docente,

determinando-o como de condicionante de empréstimos.

Todavia, em uma sociedade globalizada, interligada por redes internacionais de
computadores o pandptico toma uma nova dimensao onde deixamos de ter o olhar controlador
do censor (representante do Estado, da Igreja, da burguesia — do autoritarismo) vigiando
todos e passamos a ter o olhar de “todos” vigiando “todos” e para tal basta estar ligado a rede
de computadores. Ao revés disso no novo panoptismo a midia passa a exercer um papel de
controle bem mais intenso e nds ja haviamos abordado tal questdo no in natura 03 na fala de
Tangaré [087].

“Agora, ndo estamos mais em um mundo onde um olha para muitos, mas no
seu reverso, no qual muitos olham para o um eletrénico, traduzido numa
midioesfera governada por sinopses, em que prevalece a televisdo, as
sondagens, os programas de computacdo e a Internet. E o tempo da
democracia imediatica em que todos devem participar.”218

Assim, quando falamos de panoptismo, ampliamos o sentido dado por Foucault do
“um vigiando todos” — como nos campos de concentracdo da Segunda Grande Guerra — e
passamos a entendé-lo como “todos vigiando todos” segundo uma visdo global e também
espectral, funcionando em redes; ndo apenas de exercicios de poder, mas também de

exercicios de controle — como a dita democracia imedidtica supracitada.

218 (PASSETTI — 2003, p. 13).
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Com essa visdo ampliada do panoptismo refor¢a-se ndo somente pelo entendimento
de uma visdo ndo-bipolarizada de poder, proposta por Foucault, como também nos possibilita

observar o quanto se faz presente as abordagens anarquistas a respeito da educacao.

“Os anarquismos informam que precisamos analisar as formas autoritdrias de
nossa educacdo, cuja base € a sua suposta existéncia de um soberano que zela
por nds, chama-se ele pai, professor, chefe, governante, programas de
computacdo. Uma educagdo pautada na autoridade centralizada institui uma
vida organizada pelo regime de punicdo e recompensa, cuja expressiao
terminal chama-se prisdo. Esta funciona como imagem do medo para os
cidaddos que acreditam na ameaca da puni¢do como um educador positivo.
(.1 E preciso explicitar sua funcionalidade geral agenciadora da panacéia
burocrética.”*"”

2

E necessério esclarecermos que, ao adotarmos o termo pedagogia pandptica ndo
estamos propondo que todas as experiéncias pedagdgicas, que ndo as nossas, estejam a servico
do controle ou do autoritarismo. Isso sim seria uma vis@o torpe, centrada na bipolaridade
opressor e oprimido. Até porque, segundo Passetti (2003, p. 13), o panoptismo deixou de ser
de ser o dispositivo preponderante no mundo globalizado, visto que, a partir dos meios
midiaticos eletronicos (como a televisdo, os bancos de dados, a Internet) ndo temos mais um

vigiando muitos e sim muitos vigiando todos.

O que chamamos de préticas pandpticas, refere-se a essa visdo globalizada que
entendemos ser um novo desdobramento, mais eficaz de exercer o controle, ditar normas e
propagar verdades. Com essa visdao ampliada a reclusdo, peculiar a dos campos de
concentracdo sio estendias e a cidade, a escola, a moda, os modelos passam ser campos de

concentracgdo, vigiados por todos e alimentados pela midia.

Nossas criticas a proposta pedagdgica humanista, v. g., ndo se constituem como um

pano-de-fundo para exaltar nossas praticas pedagégicas. “Max Stirner e Friedrich Nietzsche ja

. . L. . . L. 220
tinham levado ao limite a critica ao projeto humanista, descrevendo sua falta de limiares.”

Godwin afirmara que:

“O problema central da pedagogia e da educacdo ndo se confina a
transformacdo do aluno num adulto sujeito aos designios autoritarios do
Estado e do professor. .. Nenhum Estado ou outro tipo de autoridade moral
(professor, Deus, etc.) poderia pedagogicamente sobrepor-se aos designios
soberanos do aluno como ser essencialmente livre e criador. Para conquistar
essa liberdade e felicidade criadora é preciso que o ser humano, desde

219 Ibid., p. 13-5.
220 (PASSETTI — 2003, p. 21).
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crianca, ganhe o hébito e o método de aprender gor si mesmo, sem depender
de quaisquer tutela moral, politica ou religiosa.” 2

Ferreira também constata este ponto de vista, ressaltando:

“Para Godwin, qualquer projecto de educagdo nacional revela-se
contraproducente. A escola ptiblica (tdo cara a muitos socialistas e
republicanos laicos) sob tutela de um governo nacional e do Estado
encarregar-se-ia, em todas as circunstincias, de difundir um tipo de ensino e
de pedagogia que cerceava inevitavelmente a liberdade e a criatividade dos
individuos e reforcava, simultaneamente, o poder do Estado e das suas
institui(;()es.”222

Seja a pedagogia humanista ou qualquer outra proposta que seja expropriada pelo
Estado passa a ser alvo de nossas criticas, ndo pela sua esséncia ou intengdo, mas pelo
controle que passa a ser exercido através dela. Malatesta (2001, passim) nos lembra que “um
Estado € sempre cobranca de impostos, policia, exército, prisdes e também religides. Uma
forca que atua sobre as relagdes sociais, economicas, culturais e intelectuais”. A respeito de tal

entendimento, temos:

“Forca que também estd presente no que chamamos de politicas
governamentais de sadde, educacdo, transportes, comunicacdes e,
principalmente, enquanto defesa de direitos de empresdrios diante dos
direitos de trabalhadores. Onde houver Estado haverd um poder de
autoridade centralizada disseminado pela sociedade. Forma-se, assim, uma
rede de poderes, deveres e assuj eitamento.”**

Uma comprovagdo, em nossa pesquisa, de poder de autoridade centralizada de
sujeitamento e de supressdo dos direitos trabalhistas pode ser encontrada nos in natura 02, 03,
09 e 10, quando sdo abordadas as questdes dos regimes de designacdo tempordria — oS

professores DT.

14

Paradigma do exercicio

Uma das formas de se propagar praticas pandpticas € através do discurso que, dentre
outras coisas, divulga verdades na tentativa de convencer o aluno de que as ordens
curriculares estabelecidas e alicercadas, normalmente em modelos que fomentam a erudigao,
lhes serdo de grande serventia para um futuro ainda opaco. Este cenario enquadra-se no que
Skovsmose (2000) classifica como paradigma do exercicio (vide elemento @ da matriz, na

figura 11), i. e., um ambiente de aprendizagem, pautado no ensino tradicional, apresentado

22! Philosophe de la justice et de la biberté. In: Les Pensée et Action, n. 1, Aofit-Septembre, 1953.
222 (FERREIRA — 2004, p. 7).

223 (PASSETTI — 2003, p. 22).
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através de aulas expositivas, descontextualizadas (voltadas exclusivamente a Matematica, sem
qualquer relacdo com referéncias a realidade do aluno), centradas somente no professor, onde

uma programacao curricular rigida se pde a frente do processo.

“l..] a aula de matemética é dividida em duas partes: primeiro, o professor
apresenta algumas idéias e técnicas matemadticas e, depois, os alunos
trabalham com exercicios selecionados. [..] existem variagdes nesse mesmo
padrdo: ha desde o tipo de aula em que o professor ocupa a maior parte do
tempo com exposi¢do até aquela em que o aluno fica a maior parte do tempo
envolvido com resolucdo de exercicios. De acordo com essa e muitas
observagdes, a educacdo matemdtica tradicional se enquadra no paradigma
do exercicio. Geralmente, o livro diddtico representa as condigdes
tradicionais da pratica de sala de aula. Os exercicios sdo formulados por uma

N

autoridade externa a sala de aula. Isso significa que a justificativa da
relevancia dos exercicios ndo é parte da aula de matemdtica em si mesma.
Além disso, a premissa central do })aradigma do exercicio € que existe uma, e
somente uma, resposta correta.”>

No paradigma do exercicio a aula expositiva ou expositivismo professoral é o
principal dispositivo de controle daquilo que conhecemos como ensino tradicional de
matemdtica (ETM), onde o conteido programdtico é o elemento central, principal e
irrefutavelmente é colocado além do bem e do mal. A aula expositiva, nos moldes do ETM, é
o lugar-comum da pregagdo enunciativa do expositivista ou de praticas educativas
expositivistas; uma aula onde o professor — ser falante — ocupa grande parte do tempo
envolvido com a exposicdo, e, o aluno — ser ouvinte — aceita passivamente as verdades

apresentadas.

O ambiente de aprendizagem a que nos referimos, peculiar as praticas educativas
expositivistas na aula de Matemdtica, identifica-se como um ambiente de aprendizagem
pautado no ensino tradicional, apresentado através do discurso unilateral, do professor, com
referéncias a Matemadtica e onde uma programacgdo curricular rigida se pde a frente do

processo.

224 (SKOVSMOSE — 2000, p. 67-8).
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/- Exercicios Cendrio para \

Investigacao
Referéncias a
matemitica pura (1) (2)
Referéncias a
semi-realidade @) )
Referéncias 5 @ ]
\:‘z realidade (5) /\

Praticas Educativas Investigativas
( Voltadas para problemas locais dos alunos,
construidas a partir de questoes socioambi

S5,

Fonte: Skovsmose (2000, p. 75)

Figura 13: Ambientes de Aprendizagem de Skovsmose.

Uma das funcdes das préticas pandpticas € rejeitar, separar, rechagar, enfraquecer e
desvalorizar (técnicas de negacdo de um discurso) quaisquer tentativas de transito entre outros
ambientes de aprendizagem, principalmente quando a proposta € trabalhar a partir do
ambiente ®, da matriz apresentada, onde se localizam as praticas pedagdgicas, de nossa
proposta, definida como préticas educativas investigativas (PEI), que detalharemos mais a

frente (Cf. p. 160).

15

Mecanismos de controle e instituicdes de seqiiestro

Foucault (2001b) nos aponta que, a partir do século XIX, o controle sobre os
individuos deixou de ser o penal punitivo e passou a ser exercido por instituicdes outras que

ndo apenas a justica. Uma rede de instituicdes passa a exercer vigilancia, como v.g.:

“l.] a policia para a vigilancia, as institui¢des psicoldgicas, psiquidtricas,
criminolégicas, médicas, pedagégicas para a correcio. E assim que, no
século XIX, desenvolve-se, em torno da instituicdo judicidria e para lhe
permitir a fungdo de controle dos individuos ao nivel de sua periculosidade,
uma gigantesca série de institui¢gdes que vao enquadrar os individuos ao
longo de sua existéncia; institui¢cdes pedagdgicas como a escola, psicoldgicas
ou psiquidtricas como o hospital, o asilo, a policia, etc. |..]

Entramos assim na idade do que eu chamaria de ortopedia social. Trata-se de
uma forma de poder, de um tipo de sociedade que classifico de sociedade
disciplinar [..] E a idade de controle social L7

Assim, a escola como instituicdo, ao exercer um controle social e disciplinar,

submete aluno e professor a normas e padrdes que Foucault classifica como ortopedia social,

225 (FOUCAULT — 2001b, p. 86).
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tal como vimos nos in natura discutidos ao longo deste capitulo; e promove acdes
pedagdgicas como mecanismos de controle que normalizam, domesticam e formatam, de tal
forma que ambos (aluno e professor) ficam presos a esquemas hierdrquico-burocriticos que

reduzem os individuos a categoria de sujeitos (sujeitados) — ddceis e gentis.

O ritual de domesticagdo, alimentado pelo centralismo hierdarquico-burocritico esta
presente: na disposi¢do de modveis na sala de aula; nos projetos arquitetonico e politico-
pedagdgicos; nas metodologias e concepgdes diddticas adotadas; nas formas de avaliar; em
instrumentos herdados de outras instituicdes de controle (o exame e o inquérito como formas
de argiiir para obten¢do da verdade); os regimentos disciplinares nos moldes das forgas
armadas; o isolamento, rejeicdo do convivio social e castigo aos alunos problemaéticos e

indisciplinados, como nas prisdes e hospicios.

Contrério a esse modelo de educagdo que controla, vigia, normaliza, Illich (1985,
passim) afirma que a solucdo para a crise educacional ndo se encontra em apresentar somente
propostas de mudancas metodoldgicas ou curriculares; muito menos se limita a identificar e
criticar os mecanismos que movem o cotidiano escolar, tal como fizeram os adeptos a teoria
educacional critica; para ele € preciso desescolarizar a sociedade, devemos nos dirigir a uma

sociedade sem escolas, pois

“A escola pretende fragmentar a aprendizagem em ‘matérias’, construir
dentro do aluno um curriculo feito desses blocos pré-fabricados e avaliar o
resultado em ambito internacional. As pessoas que se submetem ao padrdo
dos outros para medir seu crescimento pessoal préprio, cedo aplicardo a
mesma pauta a si proprios. Nao mais precisardo ser colocados em seu lugar,
elas mesmas se colocardo nos cantinhos indicados; tanto se espremerdo até
caberem no nicho que lhes foi ensinado a procurar e, neste mesmo processo,
colocardo seus companheiros também em seus lugares, até que tudo e todos
estejam acomodados [...]226

O ritual € talhado para ajustar-se perfeitamente aos mais radicais hdbitos de
trabalho dos cartolas. Sua meta € celebrar o mito de um paraiso terrestre onde

. o . e 9227
0 consumo seja intermindvel — tnica esperanga dos pobres e miserdveis.”

Sua proposta €, ao mesmo tempo, um grande deboche a hierarquica e a burocratizante
institucionalizacdo da escola, e uma grande critica as rotinas cartoriais da escola, tal como a
sua cumplicidade produtiva, onde o individuo é reduzido a mera condi¢do de passivo
consumidor. Apesar de muitos considerarem irresponsdvel esse discurso presente em Illich
(1985), o autor, com muita propriedade e clareza, propunha a desescolarizacdo dessa

sociedade como um meio revoluciondrio. Sua defesa da idéia de contrapor-se a educagdo para

226 (ILLICH — 1985, p. 77).

227 (FOUCAULT — op.cit, p. 84-5).
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o consumo ndo é romantica, muito menos incabivel, basta que verifiquemos a proposta
claramente explicitada os PCN/em (p. 250) que afirmam que em seu cardter instrumental ...
A compreensdo da matemadtica € essencial para o cidaddo agir como consumidor prudente ou

tomar decisdes em sua vida pessoal e profissional [..].”.

Assim,

“A escola ndo exclui os individuos; liga-os ao aparelho de correcdo, um
aparelho de transmissdo do saber [..] liga-os a um aparelho de normalizagio
dos homens. A escola tem por objetivo ligar o individuo a um processo de
producdo, de formagdo ou de correcio dos produtores.”228

Ha séculos, a escola, nos seus mais diversos niveis, se sustenta na quadra autoritdria
do ensino dogmético, da infalibilidade do professor, no controle — ora das Igrejas, ora dos
Estados, ora dos meios de produ¢do — e no sujeitamento do individuo. O individuo sujeitado
¢ aquele que aceita, de forma submissa, o que estd posto. E esse doécil e pacato cidaddo —
segundo Nietzsche, dotado do instinto de rebanho por ter sua vontade seqiiestrada — na
concepgao foucaultiana é chamado de sujeito. Entenderemos, entdo, como sujeito, o individuo

mansamente sem vontade.

z

A incessante busca da vontade nas obras de Stirner, Nietzsche, Illich, dentre outros, é
um convite a ruptura com a base tomista-aristotélica defensora da inteligéncia se sobrepondo a
vontade, pois a inteligéncia € a faculdade superior humana dada por Deus e por isso 0 homem

inteligente é aquele que declina sua vontade a vontade dos representantes de Deus.

Gallo salienta que a educagdo tem sempre se valido dos mecanismos de controle. “A
educacdo assume, desta maneira, sua atividade de controle social. E tal controle acontece nas ac¢des

. L9229
mais suspeitas.”

Michel Foucault, em duas obras cldssicas sobre os mecanismos adotados para o
exercicio do poder, nos mostra a escola como uma instituicdo de seqiiestro que, a partir de um
fim declarado — socializar o individuo — mascara seu papel de normalizar o individuo. Em A
verdade e as formas jurz’dicas230 nos mostra como se puderam formar dominios de saber a
partir de préticas sociais e de praticas juridicas de onde nasceram os modelos de verdade, que

circulam ainda em nossa sociedade e influenciam até na ordem da ciéncia; e, em Vigiar e

228 (FOUCAULT — 2001b, p. 118).

229 (GALLO — 19954, p. 2).
230 (FOUCAULT — 2001b, passim).
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231

punir: nascimento da prisdo™ , nos mostra os sistemas coercitivos bem como os castigos

utilizados para que seus internos, ddceis e uteis, sejam integrados a sociedade.

A manutencdo e a circulacdo de saberes, legitimados por discursos, sdo tragos de
representacdo do poder identificado e analisado em Foucault (2001a, p. 79-87). Tal
manutengdo e tal circulagdo mantém as relagcdes de subserviéncia e de passividade, de aluno e
de professor, como se fossem comuns a producido do conhecimento, e a aceitagdo, como uma
condicdo sine qua non a aprendizagem. Como dispositivos que alimentam esse processo,
destacamos a hierarquizacdo e a burocratizagdo da instituicdo escolar. O papel de livre-
pensador (que instiga o aluno a exercer o direito de experimentar, confrontar, agir e pensar por
si 86, e a fazer escolhas) e o direito do professor de ser questionado, desafiado (que faculta ao
aluno a possibilidade de dialogar ou abrir horizontes) sdo substituidos, respectivamente, pelas
funcdes cartorial e onisciente dos agentes perpetuadores desse conjunto de praticas que
privilegiam as quantidades como mérito que mantém a sobrevivéncia dessa pedagogia. Os

papéis — cartorial e onisciente — exercidos pelo professor sdo explicitados em:

“I..1 As dreas do saber se formam a partir de praticas politicas disciplinares,
fundadas em vigilancia. Isso significa manter o aluno sob um olhar
permanente, registrar, contabilizar todas as observagdes e anotagoes sobre os
alunos. Através de boletins individuais de avaliacdo |.] E necessério situar
ainda que a presenca obrigatéria com o ‘Didrio de Classe’ nas mdos do
professor, marcando auséncias e presencas nuns casos, atribuindo ‘meia
falta’ ao aluno que atrasou uns minutos ou saiu mais cedo da aula, € técnica

L. A L qs 232
de controle burocritico por exceléncia herdada do presidio [..1”.

“l.] Vistos estaticamente a escola e o professor, ele aparece como um
guardido de um saber estratificado, como o sacerdote das salva-guardas
educacionais como o gerente de sua distribuicdo, como o profeta da
necessidade do trabalho e do mérito vinculado a um esfor¢o redentor L8

Buscamos em Tragtenberg (1992, p. 139, 188-91), o duo hierarquizacdo e
burocratizagcdo, e, em de Matos (1995, p. 11, 15-6), o centralismo burocritico leninista
(denunciado pela Liga Espartaquista em 1904), como mecanismos que nutrem e sustentam os

papéis cartorial e onisciente exercidos pelo professor.

Vimos anteriormente que o duo hierarquizagdo e burocratizagdo alimenta o
centralismo e induz a atitudes positivistas e cientificistas, impondo a escola uma disciplina de

fabrica, onde a vigéncia de modelos centralizadores de 6rgdos burocraticos, como nicleo

11d., 2002, p. 127-87.

232 (TRAGTENBERG —1985, p. 41).

23 Ibid., p. 44.
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ativo, reduz as unidades bdsicas a “Orgdos executivos” mantidos sobre um esquema onde a

quantidade se sobrepde a qualidade.

V.g., citamos a exigéncia de afunilamento do foco de pesquisas que leva a construgao
de teses e dissertacdes, e acaba contribuindo para que se mantenha a linearidade das anélises,
onde o conjunto de exigéncias temporais, impostas pelas agéncias de fomento para o rateio de
verbas, produz um rebaixamento da qualidade dos trabalhos de pesquisa nos programas de
po6s-graduacdo. Assim, os coordenadores, ao invés de se ocuparem com suas pesquisas,
melhorias internas e o livre-pensar, sdo reduzidos a gerentes administrativos, pautados em
planos de qualidade empresarial, preocupados com a quantidade em detrimento da qualidade

do que se produz.

Nos diversos niveis de ensino o mesmo processo se reproduz através da mentalidade
fabril do cumprimento da quantidade de conteiido ministrado, tornando-se um entrave no

desenvolvimento de priticas, como a que propomos, abordando as questdes socioambientais.

Enquanto o positivismo comteano defende que o saber produz poder, nds, pautamo-
nos — como ja exposto — pela contraposicdo de tal argumentacio, assim como observando
em Foucault (2001a, passim), em Nietzsche (2001, passim), em Tragtenberg (1985, passim) e
em Stirner (2001, passim) afirmamos que: a escola € o espaco onde o poder disciplinar produz
saber e o faz circular. Uma conjuntura histérica que nos permite analisar a circulacdo dos
saberes produzidos a partir do poder, nos remete ao periodo anterior a EC0O’92, estendendo-
se, até os dias de hoje, com a implantacdo das atividades de capacitagdo docente, financiada
pelo BIRD, via FUNDEF, através do lancamento do Kit do Professor — PCN em agdo / Meio

Ambiente™*, passando pela implementagio dos PCN.

Ainda no século XIX, Patrick Geddes235, defendia que:

113

[.] uma crian¢a, em contato com a realidade de seu ambiente, ndo s6
aprende melhor, mas também desenvolve atitudes criativas em relacdo ao
mundo a sua volta. [..] e os professores devem conquistar a posi¢do de
agentes executores de uma educagdo que incorpora uma andlise da realidade
socioambiental para que se oponham aquela educacdo onde o estudante é
treinado para ignorar as conseqiiéncias de seus atos [..]” 236

3 . PP TN . . T ~ .
23 Material distribufdo 2s secretarias estaduais e municipais de educagio para implementar os PCN nas escolas.

235 patrick Geddes (1854-1923), escocés, considerado o pai da Educagdo Ambiental.

In MELO, Insight into Environmental Education, p. 3, www.arvore.com.br (grifo nosso por acrescentarmos o termo
sublinhado).
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E perceptivel a influéncia de Rousseau™’ na proposta de Geddes, principalmente no
que tange 2 obra Emile, ou De I’éducation (Emilio, ou Da educagdo)™®, de 1762, onde expde

sua teoria da educacao.

z N

“O programa pedagdgico de Rousseau é assim tracado: dar a crianga e,
depois, ao adolescente uma educagdo negativa, que os proteja 0 maximo de
tempo possivel da influéncia deletéria da sociedade. [..] A liberdade serda o
fim e o meio dessa educacio, e a natureza o primeiro mestre. [...]

Nenhum empreendimento educacional poderia prescindir da defini¢do de
seus fins. O que se deve formar é um homem e depois — mas s6 depois —
um chefe de familia e um cidaddo. [..] Emilio pode ser considerado o
primeiro manual dos chamados métodos ‘ativos’, ndo nos esquecendo de que
as atividades da crianca sdo dirigidas pela mio invisivel de um mestre que
sabe em que direcdo ela vai. Deve-se evitar principalmente ensinar por
signos, que as criangas ndo sabem interpretar ou interpretam bem demais.
Nada de ligoes de moral em forma de sermio, mas sim as que a crianca
recebe naturalmente, como conseqiiéncias materiais de seus atos. [..] Emilio
aprenderd um oficio manual, pois nenhum homem poderia deixar de ser ttil a
seus semelhantes sem danos para si mesmo e para os outros. [..]">>

Afirmar que hd influéncia ou proximidade com escritos de Rousseau ndo implica em
afirmar que seguimos (nés e Geddes) ou concordemos ipsis literis ou ipsis verbis com sua
proposta pedagdgica — como vimos no conceito de autor e leitor (Cf. p. 9-10), hd uma leitura
que se configura em um texto onde o leitor se apresenta como um autor. Uma das idéias
centrais da proposta de Geddes, e pilar da pedagogia libertiria € o antiautoritarismo. A
proximidade daquilo que propde Geddes, tanto quanto a pedagogia libertdria, com a
pedagogia rousseauniana estd pautada nas idéias de Godwin referentes a importincia da
educacio.

“Godwin [..] viu claramente a importincia da educag¢do, mas também os
novos perigos que encerrava se se realizasse um projeto de sistema escolar
nacional dependente do governo. Se assim fosse feito, estarfamos pondo em
maos de um agente tdo pouco confidvel como o governo um instrumento
poderosissimo que o ajudaria a reforgar o poder e fomentar as instituicdes. A
educacdo deixaria de ser automaticamente um instrumento fundamental para
a emancipacdo dos seres humanos e se converteria numa escola de submissao
em que antes de tudo se buscaria formar ‘bons cidaddos’.

O autoritarismo que se rechaca é algo que vai contra as propostas
pedagdgicas iniciadas por Rousseau que colocam na crianca e nos seus
préprios interesses o centro da educagdo e que entendem esta mais como
pleno desenvolvimento de suas possibilidades do que como transmissdo de
um conjunto de valores socialmente admitidos. Os anarquistas aceitaram este
pedocentrismo inicial, sendo inclusive bastante mais rigoroso e coerentes do

27 Jean-Jacques Rousseau (1712-1778), escritor e filésofo genebrino de lingua francesa.

238 «“Emilio ¢ o maior livro de Rousseau, aquele em que ele pds toda sua filosofia. Mas serd também aquele que lhe valerd a
perseguicdo mais violenta: o livro é condenado a fogueira pelo parlamento de Paris, e em Genebra Rousseau é condenado a
prisdo. O arcebispo de Paris, Christophe de Beaumont, inclui o livro no Index [..J” (HUISMAN — 2000, p. 160).

239 (HUISMAN — 2000, p.159-60).
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que o préprio Rousseau, que na préatica tendia a um excessivo controle de
tudo quanto fazia a crianga. [..] O objetivo final serd, evidentemente, o de
conseguir que as criancas sejam donas de sua prdpria vida e que ndo se
deixem oprimir e explorar; para tanto, temos que fazé-las ver que nio se deve
uma obediéncia cega ao professor, como tampouco se deve esse tipo de
obediéncia as autoridades sociais. Porém, isso s se consegue se respeitarmos
o préprio processo de desenvolvimento da crianga.””**

Independentemente da corrente pedagdgica vigente nessa época, a corrente filosofica
de sustentacdo para quaisquer propostas educacionais — que ndo a libertdria — era a do
tomismo-aristotélico que, através de sua quina argumentativa, pregava exatamente no sentido
oposto a proposta de Geddes — e estes eram os saberes comprometidos com os diversos tipos
de poder — exercidos principalmente pela Igreja e pelo capitalismo liberal. Assim, a proposta
de Geddes representava um afrontamento a vigéncia do poder exercido por esses grupos,
como também representava um convite a trasmoralizacdo do modelo educacional hegemdnico

e a pedagogia pandptica da época.

Os avancos advindos da produg¢do de conhecimentos sobre as abordagens das
questdes socioambientais, bem como do papel da EA, nos diversos niveis de ensino, retratados
a partir da Conferéncia de Tbilisi (1977), da Comissdo Interministerial da Rio’92, do Tratado
de Educacdo Ambiental para Sociedades Sustentiveis e Responsabilidade Global (1992), da
Politica Nacional de Educagdio Ambiental (Lei N® 9795 — 97), dentre outros, bem como a
proposta de Patrick Geddes, s6 se passam a configurar como verdades que sustentam redes de
saberes a serem propagadas pela escola apds o poder exercido pela legislacdo, sociedade civil,
e equipes pedagdgicas das OG os legitimarem como saberes, e portanto, os chancelarem para
circularem.

Observemos que a atual LDB esta em vigor desde dezembro de 1996 e que os PCN

circulam desde 1997, mas que somente agora, a partir de 2001%*!

, parte das escolas publicas
brasileiras, e ainda de forma muito acanhada, tem tido acesso a informacdo para aceitacio e
implementagdo de tais normatizagdes, € mesmo assim porque uma das condicionantes (de um
dos vultuosos empréstimos realizado pelo governo federal — 1995-2002 — amplamente
divulgado pela midia)*** do BIRD estipula que a aplicacio de parte desse empréstimo,

administrado pelo FUNDEF, deveria ser voltado a programas de capacitacdo docente que,

240 (MORIYON — 1989, p. 17).
241 Tal afirmagdo tem como lastro, o resultado das pesquisas que realizamos, desde 1995, em escolas piblicas de diversos

municipios (MG, ES, SP, BA, e SC), através do Grupo de Pesquisa-A¢do em Educa¢do Matemdtica da UFV; e pelos
trabalhos realizados através do GPEAEM, prestando consultorias a ONG e escolas publicas MG, ES e SP.

242 Fonseca, M. O banco mundial e a educacio: reflexdes sobre o caso brasileiro. In: (GENTILI 1999, p. 169-95).
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dentre outros, financia os cursos dos PCN em ag¢do. Sabe-se, também, que o mesmo tem

ocorrido nas escolas particulares.

Ha uma convergéncia, no que tange a utilizagdo de questdes socioambientais, entre a
escola publica e a particular: ambas utilizam temas referentes a tais problemas, como um mero
recurso metodoldgico, para “colorir o cinzento expositivismo de aulas do ETM, pautadas na
pedagogia pandptica”, ou para nomear equivocados planos de curso com o pseuddénimo de
“projeto pedagdgico do meio ambiente”. Dessa forma, as exigéncias centralizadoras do
planejamento pedagdgico conduzido por um especialista, alicer¢adas no esquema centralizado
do tedrico, permitem a categoria de burocratas da escola o monopdlio do poder, confundindo-
se com a prépria escola e possibilitando que a burocracia emirja como detentora do poder
normalizador dos saberes que podem circular (vertical e transversalmente) e monopolizadora
do poder politico, encontrando nos projetos pedagdgicos, parametros, e, nas LDB, sua

ideologia.

Hoje, torna-se mais perceptivel observar um dos motivos que levaram pensadores do
quilate de Stirner, Nietzsche, Foucault, Illich, serem repudiados nas mais distintas esferas
pedagdgicas: eles contribuiram para despir as escolas de seu vil papel, mostrando a que se
prestam. A notoriedade daquilo que preconizaram pode ser observada nos seguintes trechos
dos PCN/em relativo a Matemdtica, enquanto pratica educativa, com a proposta de (‘.1 A
compreensdo da matematica € essencial para o cidaddo agir como consumidor prudente ou

tomar decisdes em sua vida pessoal e profissional [..1.”).

Se bem observarmos, desde a publicacdo de Os falsos principios da nossa educagdo,
passaram-se quase cento e sessenta anos e, ainda hoje, ha fortes indicios da ocorréncia do
dualismo das pedagogias humanista-realista nas escolas. Tais indicios sdo mais evidentes
aqueles que conhecem o dia-a-dia das escolas. Como também em voga estd a concep¢ao
enganadora da educacgdo, alardeada por Nietzsche, pois a visdo enciclopedista proposta pelo
iluminismo, repudiada pelo movimento escola-novista, ainda prevalece. A prépria concepgao
arquitetdnica de nossas escolas, principalmente as de origem eclesidstica, ainda mantém o
estilo prisdo-hospicio-escola do pandptico, denunciada por Foucault. O trecho apresentado no
paragrafo anterior, a respeito dos PCN, mostra-nos com clareza o quanto Illich, hd mais de
trinta anos, ja previa o que ainda acontece: as concepg¢des de escolas e seus modelos alinham-
se com os interesses da ideologia dominante, hoje imposta pelo projeto educacional do Banco

Mundial destinado aos paises latino-americanos, como bem nos denuncia a pesquisadora
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Marilia da Fonseca em seu artigo intitulado “O banco mundial e a educagdo: reflexdes sobre o

caso brasileiro”?*’,

Feito esse breve historico do papel da escola como veiculo dogmaético, ideoldgico e
classista, mantenedor de diversos dispositivos de controle e de negacdo da vontade do
individuo, cabe-nos a seguinte metafora, construida por um grupo de professores, em um

encontro promovido para discutir o papel da escola e do docente na atualidade:

In natura 03 A metdfora da terra — mecanismo de controle

Este fragmento encontra-se na integra nas entrevistas (Cf. CD ROM, pasta 3.3,
arquivo 3.3.1, p. 241) com o titulo Reunido com professores: Didlogos w Didlogos &

Conflitos W Entrevistador vira entrevistado wp Colcha de retalhos.

As falas a qual nos convém para mencionarmos a metafora da terra sdo: [074-7];

[080]; [082-6].

Com a metéfora do arado podemos, v.g., nos perguntar: Qual a nossa contribuicdo —
noés professores de Matemdtica — na manutencdo ou na desestabilizacdo da inércia atual? Nos
tempos atuais nos vemos diante de uma guerra das ditaduras fundamentalistas: a ditadura do
capital contra a ditadura tribal, onde s6 a ditadura da midia sai vitoriosa. Entdo, educamos
para a paz ou para a guerra? Atrevemo-nos nés mesmos a responder que ambas sdo faces da

mesma moeda — a moeda de uma educacdo subserviente.

Mas ndo é essa educacdo que nds levamos a sala de aula! Poderia afirmar o leitor,
porém lembrarmos que é com essa educacdo que se produzem vacinas, curas de doengas,
novas tecnologias ... Mas paradoxalmente, é com essa educacdo que se produzem bombas

(atdbmica, Blu-118 B), antrax, pneumonia asidtica, peste suina e verdades que alimentam

mitos positivistas como: (i) da cientificidade — saber gera poder; (ii)y da neutralidade
cientifica — roda produgdo cientifica é voltada para o bem e ndo se envolve na esfera

politico-econdémica; (iii) do progresso — o saber gera progresso e bem-estar (lembramos que

isso ocorre para poucos privilegiados).

Para elucidar algumas das préticas pandpticas envolvendo as idéias de institui¢do de

seqiiestro (no caso dos professores) e dispositivos de controle, que encontramos no cotidiano

243 (GENTILE — 1999, p. 169-95).
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escolar, onde desenvolvemos nossas pesquisas, apresentamos o recorte de uma conversa com

um professor de escola onde desenvolvemos alguns de nossos trabalhos de campo.

A escola controla, seqiiestra a vontade, vigia os corpos
Novembro de 2002

In natura 08

Para prosseguirmos na andlise momentanea, sugerimos a leitura, na integra, deste in

natura (Cf. CD ROM, pasta 3.3, arquivo 3.3.5, p. 283)

Nesse sistema de escola (relativo ao in natura antecedente) o professor sofre varios
tipos de controle. Com o uso da apostila estipula-se, além do contetido a ser ministrado (aula
nimero x), o método de resolucdo e controla-se o dia e a hora que aquela aula foi executada.
Através do telefone celular o professor deve informar a uma central chamada pedagdgica, que
aula foi dada em que turma, de que se¢do. Segundo fomos informados esse controle é diario.

(via telefonia celular ou por e-mail).

A preocupagdo com o carro ocorre porque o mesmo foi financiado pela empresa de
ensino que desconta por aula dada (1/3 do valor da aula) como forma de pagamento. Desse
jeito, quanto maior o numero de aulas mais rapidamente se paga o financiamento do
automoével e a escola garante um professor de dedicag@o exclusiva sem precisar pagar salério

diferenciado.

O celular é uma forma de controle que serve ndo sé para informar diariamente a
central pedagdgica que aula foi ministrada, mas controla também o espaco fisico, pois caso o

professor se atrase ou tenha que faltar, a escola cobra sua presenca por telefone.

Com o financiamento do computador, o professor passa a digitar textos de testes e
provas e passa a fazer a planilha eletronica de notas e freqii€ncias. Dessa forma se reduzem

drasticamente o nimero de funciondrios de mecanografia e de secretaria.

Aqueles professores que, mesmo com todo esse controle exercido pela empresa, sao
cobigados por outras empresas de ensino que cobrem a oferta da atual, sdo automaticamente
convidados para serem socios com participagdo de x%. A proposta é feita da seguinte forma: o
novo socio € demitido, deixando a condicdo de empregado da empresa; recebe seu fundo de
garantia e conforme o valor do FGTS, compra uma cota de x% da sociedade; passa a categoria

de autdénomo, reduzindo bastante a carga tributdria da empresa. A taxagcdo de impostos sobre
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saldrio cai de 105% para 25% dos ganhos, segundo informa¢des de um administrador de

empresas que trabalha com o sindicato patronal das escolas.

16

Instinto de rebanho

Apés os in natura antecedentes — principalmente do in natura 08 —, das
consideragdes que fizemos ao longo deste capitulo a partir de Stirner, Nietzsche, Foucault,
Illich, Tragtenberg e outros, somos levados a destacar um conceito abordado por Nietzsche

(2001a e 2002): o instinto de rebanho.

. . . . 244 .
De maneira 1nstigante, Nietzsche nos apresenta este conceito para mostrar nossa

subserviéncia as institui¢des que se funde a partir da necessidade do homem crer.

“Pois assim é o homem: um artigo de fé poderia lhe ser refutado mil vezes
— desde que tivesse necessidade dele, sempre voltaria a té-lo por
‘verdadeiro’, conforme a célebre ‘prova de for¢a’ de que fala a Biblia.
Alguns ainda precisam da metafisica; mas também a impetuosa exigéncia de
certeza que hoje se espalha de modo cientifico-positivista por grande nimero
de pessoas, a exigéncia de querer ter algo firme (enquanto, no calor dessa
exigéncia, a fundamentacdo da certeza € tratada com maior ligeireza e
descuido): também isso 4 ainda a exigéncia de apoio, de suporte, em suma, o
instinto de fraqueza que, é verdade, ndo cria religides, metafisicas,
convicgdes de todo tipo — mas as conserva.”*®

Para Nietzsche a urgéncia da fé (em um politico, sistema, procedimento cientifico,
dogma, consciéncia partiddria etc.) é diretamente proporcional a necessidade de ser
comandado, o que se caracteriza pelo adoecimento da vontade que dé lugar ao fanatismo em

épocas de afrouxamento da vontade.

“Pois o fanatismo € a tunica ‘forca de vontade’ que também os fracos e
inseguros podem ser levados a ter, como uma espécie de hipnotizagdo de
todo o sistema sensério-intelectual, em prol da abundante nutri¢do

(hipertrofia) de um unico ponto de vista e sentimento, que passa a

. . . . 246
predominar — o cristdo o denomina sua fé.”

A abordagem da questdo do adoecimento e do afrouxamento da vontade, mas uma vez no leva
a associar Stirner como fonte primdria de Nietzsche. Nao somente o in natura 08 [fala do
professor — eu bem queria ... etc] nos aponta este enfraquecimento, como também nos in
natura 02 e 03 quando abordam a questdo dos professores contratados em regime de

designacdo tempordaria (DT), ou ainda quando falam do quanto querem trabalhar com questdes

244 (NIETZSCHE — 2001a e 2002 — passim).
245 (NIETZSCHE — 2001a, p. 240, § 347).

246 1bid., loc. cit.
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socioambientais em suas aulas de matemdtica, mas ficam aprisionados por esquemas

hierdrquico-burocratizantes, como avaliacdes de desempenho, necessidade de cumprir

programas etc.

Fonte: Museu da Inconfidéncia. Histéria em Cartaz. Histéria Viva, Ano I, n. 3. jan

2004, p. 19.

Figura 14: Obra de Aleijadinho. A genuflexio do pastor de ovelhas mostrando sua | . e st

resignacio e fé.

aAnténio Fram
Lisboa, o Aleijadinhe

A respeito das questdes de avaliacdes e hierarquizagao é destacado:

“Onde quer que deparemos com uma moral, encontramos uma avaliagcdo e
hierarquizacdo dos impulsos e atos humanos. Tais avaliagdes e
hierarquiza¢des sempre constituem expressdo das necessidades de uma
comunidade, de um rebanho: aquilo que beneficia este em primeiro lugar —
e em segundo e terceiro — ¢é igualmente o critério maximo quanto ao valor
de cada individuo. Com a moral o individuo € levado a ser fungdo do
rebanho e a se conferir valor apenas enquanto fungﬁo.”247

Pensamos que mais uma vez se faz necessario retomarmos os conceitos de o (um)

autor e o (um) leitor. A partir deles sentimo-nos mais a vontade para —como nos sugere Silva

(2003, p. 52) — lembrarmos que nossas andlises e leituras, ao tomarmos um determinado

autor, ndo significa que langaremos um olhar comprometido com movimentos, escolas,

doutrinas, que o tomam como referéncia. Nossas leituras de Nietzsche, Foucault, Stirner etc

sd0 uma — unica, propria; quando a fazemos ela é fruto exclusivo da nossa producdo de

significados que estd intimamente associado, ndo apenas as nossas conveniéncias, mas

também — e principalmente — as nossas experiéncias e vontades. Até porque, se nos

preocuparmos em realizar leituras a luz da filosofia, da educacdo pds-critica ou critica,

moderna ou pés-moderna, estaremos perdendo a oportunidade de teorizar segundo nossa

vivéncia e entendimentos.

“‘O isolamento! FEis o argumento que derrota mesmo os melhores
argumentos em favor de uma pessoa ou causa! — Assim fala em nds o
.2 248

instinto de rebanho.

(] passo a passo o instinto de rebanho tira suas conclusdes. 1..] tudo o que
ergue o individuo acima do rebanho e infunde temor ao préximo é doravante

247 (Nietzsche 2001a — 142; § 116).

28 1bid., p. 90-1; § 50.
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apelidado de mau; a mentalidade modesta, equinime, submissa, igualitéria, a

Lo . A 249
mediocridade dos desejos obtém fama e honra.

Moral é hoje 1.1 moral de animal de rebanho.”*°

17

Estratégia e tdtica

Pensamos que, quando se trava uma batalha, devemos definir estratégias isto é, onde,
quando e com quem se trava essa batalha e explorar condi¢des favordveis com o fim de
alcangar objetivos especificos. Também devemos planejar as titicas de agdo, ou seja, tratar da
disposi¢do e das manobras das forcas durante o combate; processo empregado para alcangar
os objetivos especificos. Em outras palavras, a estratégia leva ao planejamento de uma agéo:
criar uma armadilha; e a titica, ao emprego de dispositivos que viabilizem alcancgar a agéo
planejada: utilizar um chamariz ou atrativo que conduza a armadilha. Um exemplo concreto
dessa idéia estd presente na maxima de ONG ambientalistas que diz: “Pensar globalmente e
agir localmente”. A estratégia € pensar no todo, no homem como parte do ambiente e quais as
conseqiiéncias dos seus atos em dimensdes maiores; mas a titica € agir localmente, como se
responsabilizar pelo lixo que se produz, para que se possa compreender a dimensdo dos seus

atos, maximizando ou minimizando o problema.

No nosso caso, especificamente, o lugar onde se trava o combate é na escola, na sala
de aula, quando atuamos como docente, ou orientador de pesquisas e atividades de extensdo
envolvendo alunos, licenciandos e professores. A batalha é travada contra quaisquer
instrumentos de controle e manutengdo da pedagogia pandptica. O objetivo € identificar,
denunciar e se contrapor a esses dispositivos de controle. A estratégia ¢ implementar praticas
educativas investigativas, voltadas as situagdes locais que envolvam o aluno, utilizando a
Matematica como um instrumento, um conjunto de técnicas que possibilite ao aluno construir
conhecimentos que lhe permitam intervir nessa realidade, com o propdsito de operar possiveis
mudangas. O dispositivo tatico adotado € a producio de conflitos, incertezas e confrontos que
propiciem a construcdo de conhecimentos que se contraponham as verdades impostas pela
producdo de enunciados que minimizam, ocultam ou mascaram os problemas que permeiam
as questdes socioambientais, como a fome, o desemprego, a prostituicio infantil, as injusticas
sociais, mas também das diversas formas de polui¢do aos mais distintos e diversos
ecossistemas, em detrimento da especulacio e do consumismo desenfreado que alimentam o

sistema mantenedor desses problemas.

249 (NIETZSCHE — 2002, p. 100; § 201).

20 1bid., p. 101; § 202.
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Da mesma forma, podemos observar que o expositivismo professoral, no paradigma
do exercicio € um dispositivo tdtico do ETM enquanto sua manuten¢do — do ETM — € uma
estratégia da pedagogia pandptica para a manutencdo da vigéncia dos valores, costumes,

modelos e sistemas que ai se pdem.

Passetti (2003, p. 11) aponta que o século XX se encerrou afirmando como utopia
uma necessdria democracia agenciada pelas forcas liberais, onde o capitalismo aliado a
democracia forma um duo indissocidvel a idéia de retilineo caminho a ser seguido pela
sociedade de controle. N6s apontamos que o paradigma do exercicio associado ao ETM forma
um instrumento muitissimo eficaz, uma forma autoritiria de uma educagdo pautada na
autoridade centralizada, a servico da manutencdo desta mesma sociedade fundada na era da

ortopedia social.

18
Principio da liberdade

“O vento experimenta o que ird fazer “O principio da liberdade estd

com sua liberdade ...” na prépria liberdade”

Jodo Guimardes Rosa Pensamento dcrata

H4, no nosso entendimento, uma diferenciacdo a ser feita: a de se tomar a liberdade

como meio ou fim.

Gallo (1995b, p. 3), v. g., julga a liberdade enquanto meio, um equivoco, por
configurar-se como um retorno a Rousseau — onde a liberdade era compreendida como
caracteristica natural do individuo — e por isso foi duramente criticado por Bakunin, que

entendia que a liberdade deva ser conquistada e construida.

“A liberdade s6 se consegue com a liberdade e todo problema resolvido a
forca continua sendo um problema. Nao ha um caminho que leva a liberdade
sendo o da propria liberdade, o do exercicio cotidiano da liberdade.”>"

Optamos entdo, por tomar a liberdade como um fim, pois, “jamais haverd liberdade
absoluta ou dissociacdo completa da autoridade. Ndo ha ciéncia universal porque ndo ha

homem universal.”*>?

como explicitaram Proudhon e Bakunin. Especificamente,
entendemos como um fim para a educacdo e para as praticas que propomos desenvolver e

analisar. Isso por entendermos que:

%1 (MORIYON — 1989, p. 19).

232 (PASSETTI — 2003, p. 21).
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“A escola ndo pode ser um espacgo de liberdade em meio a coergdo social;
sua acdo seria indcua pois os efeitos da relagdo do individuo com as demais
instancias sociais seria muito mais forte. Partindo do principio de autoridade,
a escola nfo se afasta da sociedade, mas insere-se nela. O fato €, porém, que
uma educagdo anarquista coerente com seu intento de critica e transformacao
social deve partir da autoridade ndo para tomd-la como absoluta e
intransponivel, mas para superé-la.”253

A questdo da liberdade do individuo no processo de aprendizagem sempre foi tomada
com destaque e relevancia pelos autores dcratas. Godwin ao escrever Investigagdes sobre a

Justica Politica em 1793 e o Investigador em 1797:

“[..1d4-nos uma visdo crucial para compreender a esséncia de uma pedagogia
e de uma educacgdo alicer¢ada na liberdade dos individuos. A liberdade do
individuo ndo deve ser sujeita a nenhuma restricdo, salvo aquelas que vao ao
sentido da mutilacdo da criatividade e espontaneidade natural dos
individuos.”**

113

Stirner, em o Unico e sua propriedade exaltou a educag¢do “[..] como um hino de

N

criatividade e liberdade circunscritos a soberania absoluta do individuo face a todos os

poderes ou autoridades exteriores a0 mesmo.”

Ja Ferrer, numa Catalunha em que a escola era dominada pela Igreja, onde prevalecia
a mentalidade positivista, defendia a necessidade de luta contra o dogmatismo clerical

alegando que:

“Educar na liberdade era definido, mais que pelo respeito aos desejos e
interesses da crianca, como educar para ciéncia; isto €, liberar as criancas de
todos os preconceitos e dogmatismos que haviam obscurecido e anulado a
capacidade de decisdo autonoma dos seres humanos.”>>

Faure, em sua escola — La Ruche — defendia que “a criatividade, liberdade e
espontaneidade dos alunos e professores permiti-lhes uma auto-organizagdo e uma auto-
responsabilizacdo no processo de aprendizagem dos multiplos saberes que estavam

intimamente associados. [..1”

O principio da liberdade nos é muito caro por trés aspectos basicos: (i) por tomarmos
como pilar para as praticas educativas investigativas (PEI), que analisaremos como objeto de
pesquisa, via a uma prética libertdria; (ii) por considerarmos como principio norteador do

MCS (movimento dos campos seménticos), adotado por Lins (1999 e 2001), que é referencial

233 (GALLO — 1995b, p. 3).
34 (FERREIRA — 2004, p. 7).
235 (MORIYON — 1989, p. 20).

236 (FERREIRA — 2004, p. 11).



95

teérico do grupo de pesquisa X, da qual fazemos parte; (iii) por ser balizador para nossas

acoes politico-educativas.

A forma como nos pronunciamos neste texto, em oportunidade pregressa, foi tida
como panfletiria. Concordamos e corremos este risco por pautarmo-nos no paradigma
anarquista da acdo direta™’ como tdtica ao “empunhar a pena”, e para tal adotamos o principio
da liberdade, e sem meias palavras — as vezes de forma seca, porém nao-agressiva —, nos
posicionamos defendendo as praticas educativas a serem analisadas como uma agdo politica
anarquista, em tese, que visa muito mais a desconstru¢do e a desestabilizacdo dos
sujeitamentos que envolvem o espaco escolar do professor de matemdtica. Ou como sugere
Passetti (2003, p. 21), alheio ao mito da fénix fazemo-nos presentes nos escombros dos
regimes tanto quanto nas liberdades inventadas no cotidiano; ndo renascemos de tempos em
tempos, apenas existimos. Assim, lembramos que, ao longo da histdria, outros escritores
correram 0 mesmo risco € adoram téticas como as que propomos. O proprio Malthus (Cf. p.
21) e Pitdgoras (Cf. p. 38), porém corremos o risco por manter este estilo ndo afastando da
forma como “empunhamos a pena” nosso comportamento politico de ativista ambientalista e

lembramos que:

“Os anarquismos ndo saem das profundezas para atingir a superficie em
determinadas épocas. Sao constituidos do mesmo magma gelatinoso e febril
que alimenta a Terra, que constréi sua crosta e vida. Sdo rizomas na
vegetacdo, formando a parte da superficie que se dilata por meio das lavas
sobrepostas a crosta ou a novas superficies que emergem das erupgdes
ocednicas. Aprenderam certas leis da natureza relativas & alimentagcdo e
abrigo, discernem a igualdade de todos fundada na ignorancia e superada pela
linguagem, entendida como tradugdo, inveng¢do de povos. Preferem ser
ndmades sobre a Terra, encarando os céus.”>8

19

Ambiente de aprendizagem em um cendrio investigativo

Em Skovsmose (2000), destacamos (Cf. figura 13, p 77) ® o ambiente de
aprendizagem que se caracteriza por trabalhar a partir de um cendrio investigativo com

referéncia a realidade.

“Um cendrio para investigacdo € aquele que convida os alunos a formularem
questdes e procurarem explicagdes. [..] Dessa forma, os alunos se envolvem
no processo de exploracdo. O ‘Por que isto ...?" do professor representa um

237 «A acdo direta anarquista traduz-se principalmente nas atividades de propaganda e educacio, destinadas a despertar nas
massas a consciéncia da necessidade de revolug@o surja em cada um dos individuos. Pode-se dizer que a principal fonte da
acdo direta foi a da propaganda, através dos jornais e revistas, assim como da literatura e do teatro. Outro veio importante foi
o da educag@o, propriamente dita — formal ou informal.” (GALLO — 1995b, p. 2).

238 (PASSETTI — 2003, p. 21).
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desafio e os ‘Sim, por que isto ...? dos alunos indicam que eles estdo
encarando o desafio e que estdo procurando por explicagdes. Quando os
alunos assumem o processo de explicacdo, o cendrio para investigagcdo passa
a constituir um novo ambiente de aprendizagem. No cendrio para
investigacdo, os alunos sdo responsaveis pelo processo. [...]

As referéncias sdo reais, tornando possivel aos alunos produzirem diferentes
significados para as atividades (e ndo somente aos conceitos). [..] Isso quer
dizer que sdo eliminadas as autoridades que exercem seu poder no paradigma
do exercicio. O pressuposto de que ha uma, e somente uma, resposta correta
ndo mais faz sentido. [..] O professor tem o papel de orientar.”>’

Especificamente este cendrio nos interessa, pois a acdo politica que desenvolvemos
em nossas praticas pedagégicas — objeto de andlise desta pesquisa — ocorreu segundo o
referido ambiente de aprendizagem, focando exclusivamente abordagens socioambientais na
aula de matematica. Mais adiante (Cf. p. 160) discutiremos as praticas educativas

investigativas (PEI) e a associacdo com o referido ambiente seréd explicitada.

20

A proposta libertdria

A triade de sustentagio do movimento libertdrio moderno (século XIX e inicio do
século XX) constitufa-se a partir de trés grandes temas: o questionamento da ordem social
existente; o projeto de uma nova ordem social; o processo capaz de fundar essa nova ordem
social. Todavia, se focarmos exclusivamente esta triade bem veremos o quanto a mesma cabe
ao capitalismo ou ao comunismo. O diferencial da proposta anarquista estd entdo em ver que a
partir desta triade o movimento libertdrio propde expurgar o autoritarismo, o centralismo, a

hierarquia e o principio da autoridade.

Havia, e ainda h4, uma multiplicidade de correntes dcratas — anarco-coletivismo,
individualismo anarquista, anarco-comunismo, mutualismo, anarquismo cristdo, anarco-
sindicalismo, anarco-terrorismo, eco-anarquismo, anarco-feminismo etc —, o que dificulta
definir 0 anarquismo, por isso muitos autores, como Passetti (2003) adotam a expressdo “os
anarquismos”. Mesmo com tantas tendéncias, a maioria pacifista, alguns pontos comuns
prevalecem em todas as tendéncias. Além da triade supracitada, destacamos como pontos de
convergéncias destas correntes: a educacdo libertdria (contrdria ao centralismo, ao
autoritarismo e a qualquer meio de exploragdo sobre o individuo) como importante agente
responsavel pela manutencéo da triade de sustentacdo — necessaria, mas ndo suficiente para

transformar a sociedade —; a supressdo do Estado; a defesa da descentralizacdo e des-

239 (SKOVSMOSE — 2000, p. 73 e 81).
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hierarquizacdo, dentre elas nas formas do conhecimento; o descentramento do sujeito e a
critica a figura do sujeito universal; a busca da liberdade (liberdade enquanto fim); a critica ao
totalitarismo. Nao sdo as multiplicidades de divergéncias e tendéncias que nos interessam
nesse texto. Dos anarquismos nos interessa os pontos convergentes supracitados,
especificamente aqueles que se referem a educacdo e seus principios, segundos os moldes

libertarios.

Hoje, em uma sociedade de controle cujo alvo é o planeta, algumas propostas do

movimento anarquista moderno ndo nos cabem mais, pois isso sim, denotaria em utopia. V. g.,

“O século XX também levou ao limite as propostas universalistas dos
anarquistas e sua utopia igualitdria inscritas como instauradoras do discurso
socialista. Restou-lhes abandonar o universalismo para que a critica a
centralidade do poder permanecesse pertinente, afirmando a possibilidade de
mirfades de associacdes livres do dominio capitalista. Desta maneira,
libertaria € hoje em dia uma designacdo que inclui os anarquistas dispostos a
enfrentar a superagdo dos universalismos.”*%

Assim, quando falamos de anarquismo, nio estamos defendo a concepcdo de

Kropotkin, identificado a ciéncia. Nos identificamos mais com a proposta de Luce Fabbri:

“como um sistema filosé6fico, que, para além de um programa de agado
politica, implica um moral, uma critica e uma pedagogia anarquista, e que,
além do mais, inscreve-se numa determinada tradicdo de pensamento: ‘A
anarquia ndo é, pois, como diz Kropotkin, uma concepg¢do cientifica e
mecénica do universo, que abraca toda a natureza, mas também ndo me
parece que se reduza a um método de organizacdo da sociedade, pois tal
método ndo € sendo a conseqiiéncia pratica légica de todo um sistema de
idéias sobre a vida, resultado, repito, de uma longa elaboracdo do
pensamento humano [..] A mim me parece que a meta ultima deva ser a
anarquia [...]”261

Desta forma assumimos que a proposta anarquista que apresentamos € uma proposta
de acdo politica. Ac¢ao politica através da educacio, daf a necessidade de intervir. Intervir para
desestabilizar as préticas totalitdrias de controle e por isso recorremos a Passetti (2003, p. 32-

3) para defender o que entendemos por anarquizar:

“Pensar sem pensamento (da razdo verdadeira, soberana, ou das religides),
como uma crianga, pessoa que se encontra no mundo da arte, da luta pelo
objeto querido como um guerreiro que ndo visa a destruicdo, conforme
sublinhou Max Stirner, como desejava Nietzsche, pensadores que pensaram a
si proprios, livres de uma consciéncia, como heterotopias, diferentes.”%

260 (PASSETTI — 2003, p. 12).
261 L uce Fabbri, In: (RAGGO — 2001, p. 67).

262 (PASSETTI, op. cit, p. 32-3).
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Quando nos referimos aos temas da triade de sustentacdo do movimento libertario
moderno (o questionamento da ordem social existente; o projeto de uma nova ordem social; o
processo capaz de fundar essa nova ordem social) sugerimos que, na atualidade ndo seja
levado ao “pé da letra”, pelo menos com a leitura do final do século XIX e inicio do século
XX. O primeiro elemento — o questionamento da ordem social existente — apesar de
presente, ndo pode mais ser entendido com a nocdo bipolarizada de poder, porém como
acabamos de afirmar, devemos sempre estar atento a este questionamento. No que tange ao
segundo e terceiro elementos nos parece mais conveniente, para ndo vivermos a utopia de
socialistas libertdrios e autoritdrios do passado, primeiramente opormo-nos ao projeto da
ordem social vigente e o processo para tal seria, assim como propomos as PEI, desenvolver
acOes desestabilizadoras desta vigéncia, pautadas no ideal acrata de liberdade, a partir, v.g., de
propostas educativas desenvolvidas em ambientes que vao além do espaco escolar. Da mesma
maneira que Godwin, Tolstoi, Ferrer e Faure tomaram a idéia de educacgio livre na obra Emile,
de Rousseau, como ponto de partida e superaram, nossa idéia de acéo, sobretudo a partir de
préticas pedagégicas supera a idéia de a¢do do contexto revoluciondrio, tal como era posto por

marxistas e libertarios dos séculos XIX e XX.

O desejo de acdo em nosso trabalho ndo deve ser confundido com o desejo de
autoridade presente nas mecanicas de partidos, muito menos na ambi¢do da revolugédo
permanente. A antinomia do espirito revoluciondrio ja foi ultrapassada e nos preocupamos
mais com a comunicagdo titica entre professores e alunos, proposta por Luce Fabbri e

apresentada por Rago (2001, p. 71), isto por que:

“[..]1 no aspecto pragmatico quase todos os revoluciondrios sao levados a um
terreno autoritario por um desejo pragmatico e que o Marx, homem de acéo,
diz o que, as vezes, ndo diria como pensador. Isso para ele [referindo-se a
Reclus] ndo é um defeito de Marx, é um defeito dos revoluciondrios,
antinomia do espirito revolucionério.”

Tal como Reclus e os pedagogos libertarios em suas experiéncias pedagdgicas, nossa
proposta de agdo estd associada a desestabilizacdo da ordem que se funda. Certamente € um
convite para subvertermos o que estd posto e o processo de constru¢do do conhecimento vai
além do “fazer conhecer”, antes de qualquer coisa, preocupamos-nos com o fazer amar a terra,
a vida, os povos e o ambiente, respeitando-os e responsabilizando-nos por nossas agdes em
nossos respectivos ecossistemas, ja que, como Reclus, sugerido por Luce Fabbri e apresentado
por Rago (2001, p. 71), achamos que o estudo da vida e da cultura dos povos, merecem

atengdo e respeito.
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Assim chegamos ao término deste capitulo. A partir dos conceitos nele
desenvolvidos, declaramos o principio norteador desta pesquisa — identificar e analisar: (i)
estratégias e dispositivos tdticos de controle (v.g., discursos legitimadores, mecanismos
disciplinares e reguladores de individuos, etc.), evidenciando as conexdes entre conhecimento
e poder, seus efeitos centralizadores vinculados a instituicdo e ao funcionalismo de um
discurso que, a partir de praticas profissionais do professor, tomem, como modelo e como
codigo, o ensino tradicional da Matematica; (ii) de que maneira o desenvolvimento de praticas
educativas investigativas, comprometidas com a constru¢do de conhecimentos, interfere na

pratica profissional do professor de Matematica.

Capitulo 2 A outra margem
“0 unico papel verdadeiro do homem, “A desobediéncia civil é um direito intrinseco do
nascido num mundo absurdo, Cidaddo. Nao ouse renunciar, se ndo quer deixar de
é ter consciéncia da sua vida, ser homem”

da sua revolta, da sua liberdade.

[...] O tinico pensamento ndo enganoso é,
entdo, um pensamento estéril.

No mundo absurdo,

O valor de uma no¢do ou de uma vida
Se mede por sua infecundidade.”

Albert Camus®®

Gandhi.

A outra margem — o segundo capitulo trata de procedimentos metodolégicos de

pesquisa.

Para justificar a op¢do pelo procedimento metodoldgico adotado na pesquisa — o
conjunto da produtividade tatica e sua integracdo estratégica no sentido foucaultiano como
perspectiva de andlise e de tentativa de ruptura a prética de pesquisa que adota a forma
padronizada de textos pautados em concepcdes neopositivistas — lancamos algumas
caracterizacdoes de procedimentos metodolégicos que normalmente sdo tomadas como
modelos. Logo apds, abordamos as principais caracteristicas do procedimento que adotaremos
com o objetivo de esclarecer suas peculiaridades e propésitos. Para finalizar, apresentamos o

tema e os principios norteadores de andlise.

Com o propésito de facilitar o entendimento do leitor, apresentaremos a seguir, o que

entendemos por método; metodologia e procedimento metodoldgico ou linha metodolégica.

263 CAMUS, A. O mito de Sisifo. Rio de Janeiro: Record, 2004.
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Aqui, neste texto, método pode ser entendido como uma técnica particular de
registro, observacdo, investigacdo ou de pesquisa. Por metodologia — elaborada no interior de
uma ou mais disciplinas cientificas — entenderemos como o conjunto de andlises ou estudos
sobre os métodos e que tem, por objetivo, que garantir as disciplinas em questdo o uso das

técnicas de procedimentos de que dispdem.

Como procedimento metodolégico consideraremos o conjunto de préticas baseadas
em regras e andlises, que toma por referéncia um método especifico, visando a atingir um
determinado objetivo. Os procedimentos metodoldgicos sdo regimes de verdade, conjuntos de
regras € normas que, através de técnicas que lhes sdo vinculadas, tangem trajetdrias para
leitura, andlise e construgdo textual de uma pesquisa, que estd comprometida com um certo
tipo de saber. Caracterizam-se por designar conteidos histéricos que foram sepultados, mas
também podem mascara-los através de coer€ncias funcionais ou de sistematizagdes. Desses
procedimentos, podem insurgir saberes ou simplesmente legitimacdes de saberes, da mesma
forma que podem legitimar ou revogar ‘“.] a tirania de discursos englobadores, com sua
hierarquia e com todos os privilégios das vanguardas tedricas [.7"°%*. Esses saberes —
sujeitados das pessoas, dos locais, da ordem da erudi¢do, qualificados ou ndo pela hierarquia
dos conhecimentos e das ciéncias — sdo filtrados, resgatados ou abandonados para que
intervenham, contra ou a favor, a uma instancia tedrica que tenta “[..] hierarquiza-los, ordena-
los em nome de um conhecimento verdadeiro, em nome dos direitos de uma ciéncia que seria

possuida por alguns 1.1">%

ou ainda, pode tratar-se da insurreicdo desses saberes, “[.]
sobretudo e acima de tudo contra os efeitos centralizadores de poder que s@o vinculados a
instituicdo e ao funcionamento de um discurso cientifico organizado no interior de uma
sociedade como a nossa.”*%. Os procedimentos metodolégicos, entdo, podem colocar-se a

favor ou contra os efeitos de poder, proprios de um discurso considerado cientifico.

In Vitro 02 O Positivismo

264 (FOUCAULT — 2000b, p. 13).
265 Thid., loc. cit.

266 Ibid., p. 14.
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O termo positivismo foi empregado primeiramente por Saint-Simon®®’, para designar
o método exato das ciéncias e sua extensdo para a filosofia. O primeiro positivismo, adotado
por Comte — que se considerava o herdeiro da tradi¢do racionalista cartesiana, comparando o
método positivo ao Discours de la méthode pour bien conduire sa raison et chercher la vérité
dans les sciences (1637)**® de Descartes®® — partia da premissa que a sociedade é uma
“fisica social”, governada por uma estdtica e uma dinamica em que as transformagdes sociais
ocorreriam através da ordem e do progresso. Para ele, tanto o social quanto os fendmenos
fisicos podem ser reduzidas a lei e a ciéncia. Ao desvincular-se do idealismo racional, passa
conceber a ciéncia moderna como um juizo prévio das respostas a serem obtidas pelo
conhecimento (como uma idéia ingénua de descri¢do da realidade acompanhada de uma teoria
da verdade). O segundo positivismo ou positivismo logico ou empirismo 1égico, di-se na
segunda metade do século XX e possui como aspecto marcante focar as investigacdes
realizadas no espectro da Matematica e da Fisica Cldssicas, o que acarreta em estabelecer
investigacdes distantes do problema do homem, da sociedade e da histdria.

O positivismo:

113

[..] € um movimento filos6fico que marca o fim de todo um corpus de
conhecimentos sintetizados num movimento filoséfico que buscava a teoria
do conhecimento e se apoiava, pois, em critérios de subjetividade e na
Metafisica. A teoria do conhecimento foi abandonada e, em seu lugar, foi
colocada uma ‘disciplina’ (e aqui podemos batiza-la como tal, uma vez que
tudo o que era contingente foi excluido, restando somente os ‘fatos’ e as
‘normas’) [..] O sujeito esta fora do sistema de referéncias do conhecimento
na perspectiva do positivismo. O sucesso metodologico e de andlise da
ciéncia, baseada numa leitura dos procedimentos da ciéncia fisica, aliado a
um reducionismo da Epistemologia a metodologia, faz com que se perca a
visdo sobre a experiéncia direta do sujeito conhecedor.”*™

Como procedimento metodoldgico, o positivismo pretende-se universalista e unitario,
da aceitag@o incontestavel dos paradigmas de uma determinada drea da ciéncia, impondo as
ciéncias sociais um desenvolvimento ndo-social, pois para Comte as revolucdes seriam “[..] 0

flagelo da humanidade e o cientista social — conhecedor das leis que regem a sociedade —

257 Claude Henri de Rouvroy Saint-Simon (1760-1825), filésofo e economista francés, considerado por muitos historiadores
como um liberal avangado, preocupado com a questdo operdria; foi um humanizador do capitalismo, falava em um governo
de trabalhadores que organizaria a economia para evitar a ma distribui¢do das riquezas.

268 Discurso do método para bem conduzir a prépria razio e procurar a verdade nas ciéncias é o preficio de uma série de
ensaios cientificos (Didptrica, Meteoros, Geometria), que s6 no século XIX passaram a ser publicados independentemente.
(HUISMAN — 2000, p. 137) considera-a como uma obra emblemadtica de uma filosofia da mais rigorosa que possa existir.

269 René Descartes (1596-1650).

270 (NEVES — 2002, p. 14).
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seria quem conduziria as modificagdes organizadas da sociedade, para prevenir as explosdes
de violéncia revoluciondria r.7"*"". J4 o positivo expressa fundamentalmente aquilo que vigora
de fato ou tem realidade efetiva e esse era o significado defendido por Comte em Discours sur
Uespirit positif272, que afirmava:

“Considerada na sua acep¢io mais antiga e mais comum, a palavra ‘positivo’
designa o que ¢é real em oposi¢do ao que € quimérico [..] Todas as linguas
ocidentais estdo de acordo em conceder ao termo positivo e a seus derivados
os dois atributos de realidade e de utilidade, cuja combinagdo por si sé é
suficiente para definir o verdadeiro espirito filos6fico, que no fundo € apenas
o bom senso generalizado e sistematizado.”*"".

Assim, o positivismo chamou de positivo o método da ciéncia porque visa ao

enriquecimento puro e simples dos fatos e de suas relagdes.

O procedimento metodolégico positivista implica resultados otimistas advindos de um

modelo que tenta harmonizar as exigéncias da indu¢do e da dedugdo em que a ordenagdo dos

z

graus de complexidade dos fendmenos € suficiente para determinar a evolucdo cientifica;
grosso modo, limita-se a fazer uma taxonomia das ciéncias estabelecendo-lhes uma ordem
logica e cronoldgica, baseando-se em graus de complexidade e impondo-lhes um carater
normativo de certezas solidificadas e verdades estratificadas, restringindo-se a rela¢do binéria

de causa e efeito dos fatos observados. Neves (2002), destaca que neste procedimento:

“I..1 Fatores internalistas (simplicidade, harmonia, precisdo, beleza) definem
a mitologia da superioridade de determinados paradigmas; fatores
externalistas (sociedades, financiamentos, ideologias) sdo relativizados e, em
geral, considerados como fatores imisciveis aos fatores internalistas. Esta
visdo, bastante popular, conduziu a uma visdo da ci€ncia como uma bolha
que se destacou do mundo e paira, hoje, sobre esse mundo do qual nasceu
(ou deveria ter nascido), desvinculando-a das contingencialidades do mundo

confuso da natureza e de sua humanidade [...]”274.

Nielsen Neto (1985) apresenta restricdes ao procedimento metodoldgico positivista

afirmando que “[..] limita-se a estudar as relagdes invaridveis que constituem as leis efetivas de

21 (MATOS — 1995, p. 15).

272 Discurso sobre o espirito positivo. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1990. Escrito em 1844, configura-se como a primeira
tentativa de Comte de dar ampla difusdo popular a sua doutrina e, ele mesmo, a trata como uma obre de vulgarizagdo. Para os
comentadores do positivismo comteniano deve ser entendido como um resumo de sua doutrina onde, expde as vantagens do
espirito positivo no dominio intelectual e para organiza¢do social e indica as condi¢cdes de estabelecimento do regime
positivo. Comentada em (HUISMAN — 2000, p. 143-4); (JUPIASSU; MARCONDES — 1996, p. 217); (ABBAGNANO —
2000, p. 776-7); (LAUROUSSE — 1982, p. 1246).

273 (COMTE — 1990, § 3).

274 (NEVES — 2002, p. 17).
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todos os acontecimentos observdveis, assim suscetiveis de ser racionalmente previstos uns
depois dos outros.”?".

Para Neves (2002), os mitos e ideologias positivistas a respeito da ciéncia, ainda

pairam nos livros — que sdo “[..] a parcela mais pobre e cifrada desse processo odioso de dés-

9276

construcdo do saber.””"” — em todos os niveis de ensino. Essa visdo conservadora é tida como

13

.1 continua com seus fundamentos firmemente ancorados no sistema
17277

neopositivista

educacional, nas sociedades cientificas e na midia em gera e, conseqiientemente, o

113

neopositivismo ‘[..] impde-se nos programas de pesquisa e ensino e, talvez, a Ttnica
metodologia que impera nos reinos da fantasia cientifica seja a do arbitrio, da persuasdo e das
conveniéncias de grupos que comungam os mesmos resultados produzidos pelos paradigmas
vigentes.”278. Logo, ao abordarmos os mitos positivistas, nos referiremos a certas verdades
pertencentes a um regime particular de verdade (Cf. p. 18) onde o mito € uma verdade que
sustenta um discurso, que se admite como verdade e circula nos aparelhos de educagdo ou

informagdo onde € produzida e transmitida, gerando nova verdade. Alguns dos principais

mitos encontram-se no quadro a seguir (Cf. figura 15).

75 (NIELSEN — 1985, p. 90).
76 (NEVES, op. cit., p. 21).

277 Ibid., p. 16.
278 (NEVES — 2002, p. 40).
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O vinculo das pesquisas: com a produgdo de O poder pertence a quem possui o saber.

remédios e fertizantes ndo visa atender T

interesses econdmicos, mas sim o bem estar 3 O discurso cientifico é competente,
da populagdo; com a producdo de armas, | por ser respaldado institucionalmente,

portanto, autorizado e cabendo & teoria o
papel de ser hierarquicamente superior a
prética, por advir do campo das idéias.

longe de atender os interesses da industria
bélica, garantem a soberania nacional; a
producdo de novos componentes, longe de

O conhecimento cientifico é perfeito,
portanto, os saberes construidos a partir
dele sao irrefutaveis.

atender o consumo propulsor do sistema 4 T
capitalista possui como interesse Unico / 3
o desenvolvimento tecnolégico que impulsiona \4 T |
© progresso. o Aquele que possui a chancela de produzir
? da cientificidade verdades centradas na forma do discurso
. ientifico, balizadas por investigacdes mais
U 5 docli da neutralidade cientifico, P 8ag
ACleﬁC_'a esta deshgada. do_contexto das 5 ™ R 1 /,do especialista —2— rigorosas de uma parte do todo, sendo
cAoncﬁlgoes de sua realizacdo e de suas cientifica 1 Mitos 1 necessario para tal, fragmentar o saber
finalidades. em compartimentos hierarquicamente bem
/l l\ r\ordenados.
/do progresso da tecnocracia \4___
\,
/2 2\ A técnica, como aplica¢do prética do conhecimento
cientifico teérico a um campo especifico da atividade
O positivismo garante justificacdo do poder da técnica humana, contribui para chegar a terceira etapa
que possibilita aumentar o controle do homem sobre a % final do progresso humano - a ciéncia positivista.
natureza e a sociedade. | |
* i \ ?
Através da efetivagdo do progresso consolida-se A fusdo entre teoria e técnica, alimenta a idéia que
a ordem. | a ciéncia pode e deve conhecer tudo: que de fato
3 conhece tudo e é a explicacdo causal das leis da

realidade tal como estd em si mesma e, portanto,
essa fusdo possibilita a evolugdo de conhecimentos
que n&o assumem outro compromisso sendo com a
verdade e com a solugdo correta dos problemas.

A ordem da sociedade é permanecer a imagem da
invaridvel ordem natural; por isso o individuo
encontra-se submetido a consciéncia coletiva, tendo pouca
possibilidade de intervenc¢do nos fatos sociais.

| o Legenda:
3 Mito _,1 sustenta o discurso —— que admite como verdade
P } " S ] 4 3
A ordem esté intimamente ligada & hierarquia do saber: \ /
quem sabe mais tem por direito exercer o poder, porque e circula nos aparelhos de educacéo
o saber, desvinculado de qualquer ideologia, produz o ou informacao onde ¢é produzida e
poder. transmitida, gerando nova verdade

Mitos criados pelo Positivismo

Fonte: Construido a partir do referencial: (CHAUf — 2000, p. 271-2, 280-4); (ARANHA; MARTINS — 1986, p. 180-204);
(HUISMAN — 2000, p. 105-6, 502-3, 506-7) e (NEVES — 2002, p. 16-29).

Figura 15: Os mitos gerados pelo Positivismo.

A matemadtica, segundo o positivismo, “por ser a mais simples e abstrata, configura-se
como a génese da taxonomia hierdrquico-evolutiva das ciéncias”, que em sua macro-estrutura
de construgdo tedrica, sustenta-se em uma triade reducionista que imobiliza as idéias em

quadros e classificagdes que levam a idéia do saber acabado:

113

[..] reduz o objeto préprio das ciéncias a natureza observavel, ao fato
positivo; reduz a filosofia aos resultados das ciéncias; reduz as ciéncias
humanas as ci€ncias da natureza. Mas a preocupagdo positivista de tudo
reduzir ao racional redunda no seu oposto, ou seja, na criagdo de mitos. O
positivismo cria o mito da cientificidade, segundo o qual o dnico

) e 5279
conhecimento é o cientifico.””"".

Marcuse®®®, em Reason and Revolution: Hegel and the Rise of Social Theory281, mostra

que em nome da racionalidade se exerce a dominacdo do homem pelo homem e, por ser

27 (ARANHA; MARTINS — 1986, p. 202).

280 Hebert Marcuse (1898-1979), filésofo, nascido em Berlim, de origem judaico-alema, fugiu do nazismo em 1934 indo
morar nos Estados Unidos. Membro da Escola de Frankfurt, discipulo de Heidegger, incorporou muitas de suas criticas a
técnica e a ciéncia, segundo suas proprias palavras, com “suas priticas mdgicas sublimas”. Naturalizou-se americano e
vinculou-se ao ativismo politico do movimento Black Power e aos movimentos estudantis em Berkeley e San Diego (onde
lecionou na universidade local e obteve notoriedade como uma das referéncias mais importantes da nova esquerda
americana), participando de vérias manifestacdes contra a guerra do Vietnd. Levantamento realizado a partir de: (MATOS —
1993, p. 76-8), (SILVA — 2000b, p.51-2) e (LAUROUSSE — 1982, p. 1502).
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ideolégica, a razdo induz a aceitagdo do mito dos progressos cientificos vindouros,
submetendo-nos a técnica, classificando-a como instrumento de dominagao. Nao s6 Marcuse,
mas o circulo frankfurtiano®®?, colocava-se “[..jem oposi¢ao a todo pensamento da identidade,

da ndo-contradi¢do, tipico da filosofia desde Descartes™’

, mantendo criticas ao positivismo
sobre o mito do progresso, o liberalismo e a ci€ncia como: um mito moderno; instrumento de
dominagdo; técnica de manipulacio e nédo de libertacdo do homem.

O paradigma de cientificidade positivista busca legitimar o saber que produz, como o
unico que tem autoridade, defendendo que “[..1 0 poder pertence a quem possui o saber L2
contrapondo-se assim ao referencial foucaultiano, onde “todo saber € politico” e “o poder,
longe de impedir o saber, o produz”. Portanto, “[..] a escola € o espaco onde o poder disciplinar

produz saber” e com isso, acaba por mascarar a ideologia cientificista e:

“l..] usa essa imagem idealizada para consolidar a da neutralidade cientifica,
dissimulando, com isso, a origem e a finalidade da maioria das pesquisas,
destinadas a controlar a Natureza e a sociedade segundo os interesses dos
grupos que controlam os financiamentos dos laboratérios.”**

que, por sua vez, encobre dentre outras coisas, o fato de a universidade e a escola nao serem

instituicdes neutras, como mostra Tragtenberg (1979, p. 76)

3

‘.1 é uma instituicdo de classe, onde as contradi¢des de classe aparecem.
Para obscurecer esses fatores ela desenvolve uma ideologia do saber neutro,
cientifico, a neutralidade cultural e o mito de um saber ‘objetivo’, acima das
contradi¢Ges sociais.”

Tal conjuntura, por sua vez, leva a aceitagdo da ideologia da competéncia adotada por

Chaui (2000) como a responsavel pela

“..1 idéia de que hd, na sociedade, os que sabem e os que ndo sabem, que 0s
primeiros sdo competentes e tém o direito de mandar e de exercer poderes,
enquanto os demais sdao incompetentes, devendo obedecer e ser mandados.

81 Razdo e revolugio: Hegel e o advento da teoria social. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1978. Obra escrita em 1939 como
resposta ao fascismo, denuncia as formas de totalitarismo, destacando o positivismo de Comte como uma delas. Procura
reconstruir o vinculo histérico que permitiu passar de Hegel ao nascimento de teoria social, pois conclui que o sistema
hegeliano para tal era insuficiente e diz que coube a Marx amplid-lo a realidade social. Levantamento realizado a partir de
(HUISMAN — 2000, p. 474) e (LAUROUSSE — 1982, p. 1502).

282 Relativo aos integrantes da Escola de Frankfurt, fundada em 1924, vinculada a Universidade de Frankfurt, trabalhava para
preencher as lacunas na histéria do movimento trabalhista e do socialismo, reuniu intelectuais de diversas origens filoséficas,
como: Max Horkheimer (1885-1973); Theodor W. Adorno (1903-1969); Hebert Marcuse (1898-1979); Walter Benjamin
(1882-1940); e outros. Conhecidos como elaboradores da Teoria Critica.

23 (MATOS — 1995, p. 12).

284 (ARANHA; MARTINS — 1986, p. 203).

285 (CHAUI — 2000, p. 282).
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Em resumo, a sociedade deve ser dirigida e comandada pelos %ue ‘sabem’ e
. . 28
os demais devem executar as tarefas que lhes sdo ordenadas.”

A seguir, apresentamos fragmentos de duas entrevistas que realizamos com dois
professores que trabalharam conosco por, aproximadamente, nove meses, desenvolvendo
préticas educativas investigativas com abordagens socioambientais. Além das préticas com os
alunos, freqiilentemente ambos participavam de reunides de estudos e debates que
promoviamos com docentes interessados em desenvolverem PEI. Acompanharam nosso
trabalho por todo o periodo em que estivemos no campo e apds esse intervalo de tempo ainda

nos comunicdvamos para trocar informacdes, sugestoes e orientagdes.

Os fragmentos referem-se a acontecimentos observados em uma das etapas do curso
de capacitacdo desenvolvido pela Secretaria Municipal de Educacdo, para professores desta
rede de ensino. Especificamente, o encontro ocorreu na prépria escola onde os referidos

professores lecionam.

Mitos positivistas como aporte para dispositivos de controle

In natura 09 Fragmento da entrevista com o Prof. Pldcido de Castro
Dezembro de 2002 e Fevereiro de 2003
Sugerimos a consulta do in natura em questdo (Cf. CD ROM, pasta 3.3, arquivo

3.3.6, p. 309-11); especificamente as falas de [150] a [157]. A este intervalo de falas, ou

fragmentos de texto chamaremos de PCN em Acéo 1.

Mitos positivistas como aporte para dispositivos de controle

In natura 10 Fragmento da entrevista com a Prof* Olga
Dezembro de 2002 e janeiro e julho de 2003
Sugerimos a consulta do in natura em questdo (Cf. CD ROM, pasta 3.3, arquivo

3.3.7, p. 320-1); especificamente as falas de [072] a [082]. A este intervalo de falas, ou

fragmentos de texto chamaremos de PCN em Acéo 2.

Os sistemas de exclusdo que atingem o discurso — abordados no segundo capitulo,
Uma margem — emergem das falas e dos acontecimentos de Olga e Placido. Negar, separar e
rejeitar o discurso de alguém que possa desestabilizar o regime de verdades que sdo

defendidos pela estrutura educacional, como vimos, historicamente ndo é conluio das técnicas

286 (CHAUI — 2000, p. 281).
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da secretaria de educacdo em questdo; ¢ um procedimento titico sustentado por mitos

positivistas.

Em Placido [157] podemos identificar emergindo do acontecido, os mitos: (i) do
especialista e da tecnocracia, ao tentarem desqualificar o encontro como presencial por ter
sido organizado por um grupo que ndo defendia o regime de verdade que representam e
porque essas pessoas ndo sio técnicas da secretaria — sdo professores DT; (ii) do progresso e
da ordem, por serem chanceladas por uma OG, conhecendo a dindmica metodoldgica dos
encontros e o curriculo proposto. Ainda, nesta fala, fica perceptivel que as técnicas em questao
se sentem ameacadas exatamente por defenderem tais mitos; sentem-se desprestigiadas
hierarquicamente, pois créem que a presenga de um pesquisador, vinculado a uma institui¢ao
publica federal, trabalhando em um regime de trabalho como efetivo e defendendo verdades

que desestabilizam as suas, possa vir afetar a estrutura burocratica a qual se submeteram.

Exatamente por defenderem tal modelo, acreditam que nossas verdades possuem
mais forca que aquelas que defendem; dai a tentativa de negar nosso discurso chamando os
professores para assumirem também esse discurso (de “[.] afirmaram que ndo necessitavam
da esmola de nenhum intelectual 1..7” até “[...] Em nenhum momento elas questionaram se esse
meu discurso era legitimo ou ndo, verdadeiro ou ndo, compativel ou ndo. A tnica
preocupagdo foi negd-lo; como quem diz: ele é verdadeiro, mas deve ser interditado. 1..1”; de
“I.1antes elas se opoem aos professores colocando-se em lados contrdrios [..1° até “[..] Nessa
tentativa de nivelamento elas objetivam que as verdades que elas defendem passem a fazer
parte do regime de verdade dos professores também. 1..7"). E a ideologia da competéncia
introjetada, agora, ndo mais em defesa das posi¢cdes que assumem, mas as ameacando,

segundo seus valores e juizos.

Em Olga [073,5 e 081] bem como em Placido [162] destacamos que a atengdo
exclusiva ao diploma, certificado ou qualquer outro dispositivo de tabelionato, mostra-nos que
ndo hd interesse, por parte daqueles que priorizam o centralismo burocrdtico, em buscar a
construcdo de conhecimentos. O documento (atestado, certificado, diploma, etc.) que deveria
ser a conseqiiéncia de estudos realizados e conhecimentos construidos, passa a ser a causa, a
chancela; e aquilo que seria um rito de libertacdo passa a ser a prova cabal de sua dependéncia
a condi¢do de DT, pois, juntando toda essa papelada (certificados, diplomas, atestados)
poderdo concorrer no semestre seguinte a condicdo de DT novamente. A quantidade de papel

comprova a sua submiss@o as se¢des homeopaticas da propagacdo do regime de verdade
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exercido pelos grupos que estdo a frente da organizag@o burocritica e que o qualificard para

continuar como DT.

Lembramos que essa técnica de controle ndo € exclusiva ao acontecimento em
questdo. Os concursos departamentais nas universidades, com suas provas de titulos, de
conhecimento e de didética, os critérios de avaliag@o, aos quais a universidade e a escola estdo
submetidas, os exames de ingresso em graduagdes e pds-graduacdes, contribuem para a
manuten¢@o dos mitos e das ideologias positivistas, e estes, para a manutengdo e circulagdo do
poder, pois como vimos em Foucault (2002, p. 154-61 — ad instar), o exame combina
técnicas hierdrquico-burocriticas de vigilancia com as de sancdo que normalizam. Ao
normalizar e vigiar qualifica-se, classifica-se e castiga-se, aprovando, ou indicando, quem esta
e quem ndo estd preparado para defender o regime de verdade que convém; estabelecem-se
sobre os individuos uma visibilidade, também os sujeitando, diferenciando-os e sancionando-
os. Dai a ritualizagdo do exame: com ele, e a partir da cerimonia de iniciacdo, legitima-se a
verdade a partir dos iniciados, na defesa daquele regime, mostrando a todos que esses

iniciados estdo aptos a garantir o estabelecimento da verdade.

Se tomarmos o préprio procedimento positivista do principio de causa e efeito,
baseado na evidéncia dos fatos para andlise conjuntural, veremos que os mitos explicitados
caem por terra, permitindo que aflorem, dentre outras coisas: (i) 0 compromisso académico e
ideolégico com os interesses econdomicos do sistema capitalista; (ii) a contraposicdo da
concepgdo pitagdrica que defendem (o saber produz poder), mostrando que é o poder que
produz o saber, legitimando-o e fazendo-o circular; (iii) que os homens, chancelados para
fazer o poder circular, ndo sdo mais competentes do que aqueles ditos incompetentes e sim
agentes colaboradores para que as praticas de controle e vigilancia perpetuem o atual modelo
que alimentam as injusticas sociais e ampliam as desigualdades de renda entre os mais ricos e

0s mais pobres.

Nihil Obstat 08 O poder produz saber

(uma estreita relagcdo entre militares e o ensino de
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Matemadtica)

Ha uma série de acontecimentos histéricos peculiares as nossas vidas académicas,
que nos apontam a existéncia de uma contraposicdo a concepgio pitagdrica-positivista de que
o saber produz poder. Basta considerar o modo de formag@o dos departamentos, € ndo de
forma diferente os de Matematica, pelo menos das institui¢des publicas, nos anos 70 e 80 do
século passado. Varios professores, chefes de departamento, coordenadores de curso, foram
militares de carreira. Citamos anteriormente, ao nos referir a respeito da Andlise Matematica,
que a UFF tomava como modelo e como c6digo, a proposta do Professor Jorge Emanuel
Barbosa, que fora coronel de exército. Nesse ocorrido, foi o poder por ele exercido que

possibilitou a producdo do seu saber como modelo.

Ja que falamos da estreita relacdo de militares e ensino da Matemadtica, ndo podemos
esquecer dos anos 60 e inicio dos anos 70, do mesmo século, quando os autores de livros
didéticos, na época, foram Ary Quintela®™’ (general de exército e ex-subdiretor de ensino e
professor catedratico do Colégio Militar do Rio de Janeiro) e Manoel Jairo Bezerra (professor
da Escola de Comando e Estado Maior da Aerondutica, professor do Colégio Pedro II,

professor do Curso de Técnica de Ensino do Exército e professor do Colégio Naval).

Ary Quintela publicou, pela Companhia Editora Nacional, vérias obras dentre as
quais destacamos: Iniciando a Matemdtica moderna (curso elementar); Matemdtica (curso de
admissdo); Matemadtica (curso ginasial, 4 v.); Matemdtica (cursos cldssico e cientifico, 4 v.);
Aritmética prdtica (curso comercial bdsico); Matemdtica (curso comercial basico); Algebra
elementar (curso comercial basico); Guia de Madureza para os exames do Artigo 91 (exame
de madureza); Matemdtica: questdes de concurso nas escolas superiores (curso vestibular);

Matemdtica (curso normal).

Dentre as obras de Manoel Jairo Bezerra destacamos: (i) langcadas pela Companhia
Editora Nacional — Curso de Matemdtica (para os primeiro, segundo e terceiro anos dos
cursos cldssico e cientifico), o famoso “tijoldo do Jairo Bezerra” com mais de 20 edi¢des;

Questoes de Exame de Admissdo; Moderno curso de Matemdtica; Iniciando a Matemdtica

7 Gal. Ary Quintela, que em alusdo ao problema das abelhas apresentado por Malba Tahan, lan¢a a maxima “Com ou sem
abelhas, os problemas interessantes da Matematica t€ém para o pesquisador a dogura do mel”.
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Moderna; (iiy publicadas pelo CADES?® ¢ FENAME® — MEC — O material diddtico no
ensino da Matemdtica; Diddtica Especial da Matemdtica; Cadernos de Aritmética; Cadernos
de Algebra; Cadernos de Geometria; Guia Metodolégico; Recreacdes e Material diddtico;
Matemadtica (programa educacgdo integrado do MOBRAL); Matemdtica (Artigo 99 pela TV, 3
v.); Colecdo (curso supletivo “Jodo da Silva” pela TV, 5 v.). Com Ceres Marques de Moraes e

Jalio César de Mello e Souza publicou Apostilas de Diddtica Especial de Matemdtica.

E importante destacar que ndo nos referimos somente ao acontecimento de suas
relacdes com instituigdes militares possibilitarem o acesso dos mesmos as esferas editoriais.
Suas metodologias e programacdes curriculares foram tomadas como modelos por décadas,
sendo utilizadas como referéncias para diversos concursos de ingressos em varios tipos de
escolas. Especificamente, em relagdo a participacdo de Manoel Jairo Bezerra, junto aos
programas do MEC, destacamos que o poder exercido, produziu, inclusive, os saberes

pedagdgicos pertinentes a formacao didatica do professor.

Nao podemos nos limitar a andlise pessoal. As relagdes explicitadas no nihil obstat
08 devem ser entendidas apenas como ilustrativas, pois o problema é mais amplo; basta
voltarmos a caracteristica (i) do discurso (Cf. p. 19) para lembrarmo-nos de que em toda
sociedade sua produgdo € controlada, selecionada e distribuida por um certo niimero de
procedimentos para conjurar seus poderes. Quaisquer outros tipos e exercicios de poderes que
aflorem e venham a desestabilizar aquele que estd em voga, rapidamente os individuos,

envolvidos com aquele exercicio, serdo cooptados a se sujeitarem aquele vigente.

O que estd em questdo ndo € a qualidade do material ou a credibilidade dos autores
citados, mas sim as micro-relacdes, de poder-saber, produzidas por instituicdes de seqiiestro
com seus dispositivos de controle e sujeitamento dos individuos. Hoje, podemos perceber o
seqiiestro de corpos por conta do comércio editorial estabelecido. Temos Augusto César
Morgado, Jodo Bosco Pitombeira de Carvalho e Eduardo Wagner, entre outros, com suas
producdes controladas pelas producdes da SBM**°, bem como temos educadores mateméticos
a merc€ do controle das editoras comerciais, como v.g., Luiz Marcio Imenes, Luiz Roberto
Dante e Antonio José Lopes (Bigode), além daqueles vinculados a SBEM e aos programas de

pOs-graduacao.

28 CADES — Campanha de Aperfeigoamento e Difusio do Ensino Secundario.
8 FENAME — Fundagéo Nacional de Material Escolar.

290 SBM — Sociedade Brasileira de Matematica.
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Tomemos o seguinte argumento: “[..] quando o autor fala, ele sempre fala para
alguém, mas por mais que o autor esteja diante de uma platéia este alguém nao corresponde a
individuos nesta platéia, e sim a um leitor que o autor constitui: é para este ‘um leitor’ que o

291
autor fala.”

Acrescentamos mais: o primeiro “um leitor”, no caso das relagdes editorias, € o crivo
comercial, ideoldgico e doutrindrio de quem edita. Desta forma, v.g., em uma publicacdo na
escala comercial, jamais veremos o estimado professor Bigode podendo nos enriquecer com a
grandeza de seus conhecimentos construidos a respeito da concep¢do de uma possivel
pedagogia para o anarquismo, principalmente envolvendo publicacdes na drea de Educacdo
Matematica. Isto porque é o poder exercido pela editora que produz o saber compativel ao
comércio de livros que poderdo ser adotados (consumidos) por uma determinada categoria de
sujeitados. E assim que a editora, sujeitando-se as listas dos livros recomendados pelo MEC
(Index librorum liberarum), passa a determinar quem ¢ esse “um leitor” para quem o autor

devera dirigir um tipo de saber que convenha ao consumo.

Todos esses discursos (o do militar, do matematico e do educador matematico) nao
permanecem apenas na esfera ideoldgica, por isso ndo basta identifica-los através, ou das
relacdes de causa e efeito, ou da critica-revoluciondria tedrico-pratica, tampouco fazendo com
que emirjam seus personagens oprimidos e opressores na conjuntura histérica da pratica
capitalista; é necessario identificar as relacdes e as caracteristicas que perpetuam as relacdes

de poder.

O procedimento desta pesquisa AN
In Vitro 03
(dispositivo da produtividade tdtica e integracdo estratégica) ‘ g ""I

Desde 1904, a lider da Liga Espartaquista, Rosa de Luxemburgozgz, estabelecia criticas
diversas as posturas de Lenin, dentre as quais, destacamos para o0 momento, a que considerava
uma atitude francamente positivista e cientificista para a disciplina de fabrica, ao introduzir a
organizacdo controlada cientificamente para aumento da producdo. Se analisarmos as
producdes cientificas que se apresentam através de textos — dissertagcdes e teses

principalmente — veremos que esse mesmo centralismo, outrora denunciado por Rosa de

21 (LINS — 1999, p. 81).

22 (1871 — 1919) filésofa, pensadora marxista polonesa, migrou para a Sui¢a e em seguida para a Alemanha.
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Luxemburgo, hoje bem cabe a producdo cientifica que se pde textualmente. Seja pela
unicidade de modelos, seja pela defesa de verdades imediatistas que se pautam em mitos
positivistas da relacdo de causa e efeito ou pela visdo minimalista de que tal documento deve
ser considerado um fim, como se se esgotassem todas as possibilidades de focar aquele

assunto tratado.

Entendemos que uma tese ndo é um fim, mas um comeco; lugar-comum onde se
assume compromisso de conexdes de continuidade e de aplicacdo do objeto pesquisado, por
isso ndo indica conclusdes, mas caminhos a seguir. Por outro lado, a auséncia de vestigios, em
um texto que possui recortes epistemolégicos, ideoldgicos e académico-burocraticos, além de
esbarrar nos limites impostos pelo procedimento metodoldgico adotado, denuncia a concepgao
dos saberes legitimados ou repelidos, e, conseqiientemente, dos tipos de poderes com que o

autor se compromete.

No capitulo anterior apresentamos o conceito e as caracteristicas do discurso (Cf. p.
19). Pelo exposto, entendemos, entdo, uma tese como um discurso e, portanto, permitimo-nos
parafrasear Foucault, permutando a idéia de “sexo” por “préticas educativas investigativas
voltadas as questdes socioambientais” e assumindo que, em nosso entendimento, na producdo

deste texto académico,

“Nao se trata de perguntar aos discursos sobre ‘as praticas educativas
investigativas voltadas as questdes socioambientais’ de que teoria
implicita deriva, ou que ‘campos do conhecimento’ introduzem, ou que
ideologia — dominante ou dominada — representam; mas ao contrario,
cumpre interroga-los nos dois niveis, o da produtividade tatica (que efeitos
reciprocos de poder e saber proporcionam) e o de sua integracdo estratégica
(que conjuntura e que correlacdo de forgas torna necessaria sua utilizacdo em
tal ou qual episddio dos diversos confrontos produzidos). Trata-se, em suma,
de orientar, para uma concepcio do poder que substitua o privilégio da lei
pelo ponto de vista do objetivo, o privilégio da interdi¢do pelo ponto de vista
da eficicia tatica, o privilégio da soberania pela andlise de um campo
multiplo e mével de correlagdes de forca, onde se produzem efeitos globais,
mas nunca totalmente estaveis, de dominac;iio.””3

Desta maneira, predispomo-nos a seguir tal principio e conseqiientemente as andlises
que nos propomos fazer se dispdem a partir do mesmo: o conjunto da produtividade titica e de

sua integracdo estratégica.

293 (FOUCAULT — 2001a, p. 97).
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O conjunto da produtividade tdtica e sua integracdo estratégica

Esse conjunto é apresentado em Foucault (2001, p. 75-123) e, dentre outros, possui
como caracteristicas basicas:
(i) configura-se como uma antitese a concepgdo hegeliana cumulativa e otimista da razdo, por

entender que a razdo € histérica, muda temporalmente, é nido-cumulativa, ndo-evolutiva e

descontinua;

(i) identifica e analisa estratégias de controle, mecanismos disciplinares e regulamentadores

do individuo e da populacdo como uma caracteristica da sociedade moderna;

(iii) realiza uma andlise do poder focando os alicerces concretos e histéricos de seus
procedimentos para construir uma analitica do poder exercido sobre os sujeitos do ambiente

escolar, para que estes ndo tomem mais a pedagogia pandptica como modelo e codigo.

No capitulo Uma margem apresentamos a idéia de estratégia e de tatica (Cf. p. 89) e,
para exemplificar, tomamos a méixima ambientalista de “pensar globalmente e agir
localmente” e constatamos que a estratégia leva ao planejamento de uma ac¢@o (escolher onde,
quando e com quem se trava essa batalha e explorar condi¢des favordveis com o fim de
alcangar objetivos especificos), enquanto a tdtica leva ao emprego de dispositivos que
viabilizem alcancar a acdo planejada (trata da disposicdo e da manobra das forcas durante o
combate; processo empregado para alcangar os objetivos especificos). Dessa forma,
chamamos atencao para justificar que uma ag¢do local, no sentido de intervengéo, ¢ uma tatica.

E também um possivel objeto de pesquisa para que essa questio emirja da pritica de

interrogar os discursos (que sdo “..] a0 mesmo tempo instrumentos e efeitos de poder |..] por
isso o veiculam e o produzem [.]” mantendo e circulando os problemas socioambientais

. 4. , . A s . 294 . . 3
advindos das nossas praticas socw—economlco—culturals) ; para verificar efeitos IrecCiprocos,

de poder e saber que proporcionam, na conjuntura, e correlacio de forcas.

O solo epistemoldgico adotado ja foi exposto com suas respectivas amarragdes € nao
pretendemos nos prolongar em sua defesa ou transcrevé-lo conforme o autor. Para
aprofundamento neste procedimento sugerimos a leitura de Foucault (2001a). Nossa opcdo
por adoté-lo é uma questdo de identificagdo. Assim, passemos agora, e taticamente s6 agora, a

apresentar as demarcagdes dessa nossa pesquisa.

24 (FOUCAULT — 2001a, p. 96-7), grifos nossos, efetuados somente para manter a concordincia verbo-nominal.
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Demarcagdes da pesquisa

In Vitro 04 (restricdes monogrdficas)

1
O porqué da pesquisa

As andlises propostas neste texto sdo frutos da verificagdo das possibilidades de
impedimentos ou viabiliza¢des que levam o professor de Matematica a desenvolver as praticas
suscitadas, a assumir discursos mantenedores ou desestabilizadores do ensino tradicional de
matemética (ETM), instrumento de controle da pedagogia pandptica. Isto por entendermos
que a sala de aula configura-se como um lugar privilegiado para confrontar valores e certezas
cristalizadas. Opomo-nos, entdo, a quaisquer instrumentos de controle e manutencio préprios
da pedagogia pandptica. O objetivo € identificar, denunciar e se contrapor a esses dispositivos
de controle. A estratégia é implementar praticas educativas investigativas — PEI (Cf. p.160)
—, voltadas as situagdes locais que envolvam o aluno, utilizando a Matemadtica como um
instrumento, como um conjunto de técnicas que possibilite ao aluno construir conhecimentos
que lhe permitam intervir nessas situa¢des locais, com o propdsito de operar possiveis
transformacgdes nos quadros socioambientais apresentados. O dispositivo tatico adotado € a
producdo de conflitos, de incertezas e de confrontos que propiciem, segundo nosso referencial,
a construg@o de conhecimentos que se contraponham as verdades impostas pela producio de
verdades que minimizam, ocultam ou mascaram os problemas que permeiam as questdes
socioambientais, como a fome, o desemprego, a prostituicao infantil, as injusticas sociais, mas
também as diversas formas de poluicdo aos mais distintos e diversos ecossistemas em
detrimento da especulacdio e do consumismo desenfreado que alimentam o sistema

mantenedor desses problemas.

2
Objetivos da pesquisa
Com este trabalho objetivamos interrogar o caso de um ensino tradicional de

matemaética (ETM) que se obstina em detalhar o que nao diz através de seu préprio siléncio,

denuncia os poderes que exerce e promete liberar-se das leis que o fazem funcionar.

Passar em revista ndo somente esses discursos, mas ainda a vontade que os conduz e

a intencdo estratégica que sustentam tais discursos.
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A questdo ndo € por que nds professores de Matematica somos reprimidos, mas por
que dizemos que somos reprimidos ao tentarmos implementar préticas que desestabilizam a

vigéncia do ETM?

Como conseguimos chegar a afirmar que uma Pratica Educativa Investigativa,
enquanto acdo desestabilizadora da vigéncia do ETM, € negada, mostrar ostensivamente que a
escondemos, a dizer que a calamos — e isso formulando-a através de palavras explicitas,
procurando mostra-la em sua realidade mais crua, afirmando-a na positividade de seu poder e

de seus efeitos?

Julgamos necessario perguntar por que e de que maneira, associou-se a PEI a pratica
anarquista (no sentido figurado e mais pifio do termo)? No6s, professores de Matematica,
formamos uma comunidade singular para dizermos a nés mesmos que ha tentativas de

controle contra praticas que optam por desestabilizar a vigéncia do ETM por abuso de poder?

A partir do procedimento metodolégico adotado para andlise, reafirmamos, mais uma
vez, nosso propdsito de analisar e identificar mecanismos e dispositivos que sustentem e
f . . o« . . o o e . 295
acam circular os discursos legitimadores: (@) das praticas escolares expositivistas™ >,
peculiares ao ETM em detrimento de praticas educativas investigativas; (b) da viabilidade (ou
ndo) da construcdo de conhecimentos socioambientais a partir da aula de matematica; (c) de

praticas de poder que emergem dos ambientes onde tais praticas educativas sdo desenvolvidas.

3

Dindmica do texto

Optamos por trabalhar com uma abordagem que leva a descontinuidade do texto, pois
assim pretendemos mostrar que ndo trabalhamos segundo estruturas, mas segundo redes,
espectros, capilarmente tecidos. Tentamos apresentar ao leitor, até aqui, os elementos
constituintes dessa tessitura, e por algumas vezes ensaiamos a confec¢do de algumas malhas

dessa rede. Cabe-nos agora explicar a estrutura do texto.

Como observamos, o texto foi construido a partir de quatro cendrios distintos: nihil

obstat, in vitro, in natura € in situ.

O cendrio nihil obstat apresenta acontecimentos que se configuram como verdades ja

consagradas e, portanto, ja chanceladas pelo crivo da imprensa ou da academia. As obras que

295 . PP p - Lo .
Com aulas centralizadas em: uma verdade tnica, incontestdvel e solidificada — a do professor. Em uma prética educativa

expositivista o aluno € passivo, o professor estd alheio as vontades (dele e do aluno) e o verbo apresentado de forma
imperativa, impositiva, unidirecional € uma tatica constante como forma de controle e formatacdo do espaco e do ambiente
escolar.
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nio eram desqualificadas pela Inquisi¢do, logo, estavam fora do Index Librorum
Prohibitorum, recebiam o carimbo indicando que ndo foram censuradas, ndo apresentavam

nenhum obsticulo. Mesmo aparentemente nao restritivos a pesquisa, os nihil obstat

apresentados estdo envolvidos ou com o referencial teérico ou com a drea de concentracdo a
qual pertencemos e t€ém como propdsito apresentar uma perspectiva histérica que fundamente
os tipos de andlises que sdo feitas a partir do referencial ainda pouco adotado na Educagio

Matematica.

In vitro é o termo em latim que se d4 a uma investigacdo de laboratério feita sob um
ambiente controlado (experimento feito fora de um organismo vivo, em tubo de ensaio).
Como um texto desta natureza exige restricdes e demarcagdes tedricas especificas, criamos
esse ambiente para apresentar, dentro de tais condi¢cdes laboratoriais de controle, os elementos
de sustentacdo do trabalho. Densamente cercamo-nos de informacdes que pudessem esclarecer
aqueles que ndo tiveram acesso a tal alicerce tedrico, pelo menos uma visdo mais abrangente
sobre as amarrag¢Oes que faremos mais adiante com os dados que obtivemos em nossa etapa de
campo. Assim, cada pecga desse cendrio (in vitro) sera utilizada como parte de um conjunto de
lentes que nos permitiu focar os objetos investigados. Além das investigacdes advindas do
campo, investigamos e analisamos trés trabalhos de mestrado e um de doutorado envolvendo
questdes socioambientais na aula de matematica. Foram eles, respectivamente: Friske (1998);
Escher (1998); Francisco (1999); Caldeira (1998). Afora esses textos académicos,
investigamos a obra Giménez (1995) e textos oficiais que vinculam as questdes
socioambientais a pratica docente, como v.g., PCN em A¢do — meio ambiente. Dessa forma,

nossa pesquisa também apresenta uma perspectiva de andlise documental.

O cendrio in natura (termo que em latim designa uma investigacdo feita em
condi¢cbes ambientais naturais, ndo processadas, em estado natural) retrata aspectos
observados nas entrevistas e atividades que realizamos no trabalho de campo desta pesquisa.
Este cendrio exerce uma funcio primordial, sobretudo para permitir confrontarmos teoria e

prética.

Tao primordial quanto o in natura, o cendrio in situ (ou in loco — no local) é
utilizado para descrever intervencdes que realizamos nos diversos niveis do contexto escolar,

através das prdticas educativas investigativas (PEI).

Como nosso foco é a andlise do processo, dos conflitos gerados para a producdo do
conhecimento, ndo nos preocupamos, de maneira geral, neste texto, em apresentar e validar

modelos matematicos, até porque nosso olhar para o problema de pesquisa ndo € matemaético,
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mas educacional. Desta forma, explicitamos que nos quatro cendrios de pesquisa,
principalmente no in situ, tomaremos célculos, resultados ou férmulas, somente para discutir a
validacdo — ndo do modelo matemdtico ou do resultado encontrado — da pratica ou do

conjunto de praticas educativas desenvolvidas.

4

A perspectiva de campo e o viés teoria e prdtica

A perspectiva de campo envolve, antes de qualquer coisa, uma opgédo politica. Como
professor de escola bdsica, sempre nos opusemos a discutir, na esfera académica, os
problemas da escola sem o envolvimento do professor. Muito de nossa formacdo deu-se na
pratica. Quando concluimos nosso curso de graduagdo, completivamos cinco anos de
experiéncia como professor. Por darmos importancia ao viés entre teoria e pratica, optamos
pelo referencial teérico adotado. Nietzsche, enquanto professor, possuia uma sede de

conhecimento que o impulsionava a

“[..1 refletir sobre essa sua busca dvida de conhecimento: o que havia lucrado
com ela? Comeca entdo a se dar conta de que todo saber que acumulara se
achava dissociado da vida. Descontente, sonha com um tipo de educagdo que
ndo se afaste da vida.”>°

e em agosto de 1867, em Leipzig, escreve:

“..1 limitei-me a observar como se ensina, como se transmite aos jovens o
método de uma ciéncia. Também me esforcei em aprender como deve ser um
mestre, € ndo estudar apenas o que se estuda na universidade. Meu objetivo é
tornar-me um mestre verdadeiramente pratico e, antes de tudo, despertar nos
jovens a reflexdo e a capacidade critica pessoal, indispensavel gara que eles
ndo percam de vista o porqué, o qué e o como de uma ciéncia.”*’

Dias (1991) ainda comenta:

“Nietzsche, como educador, ndo tinha interesse em se tornar um vasculhador
de textos antigos, fechado em seu gabinete, nem em criar um circulo de
alunos atentos, que seguissem indiferentes a vida que os rodeava. Pretendia,
isso sim, incentiva-los a um olhar singular sobre determinada ciéncia,
conduzi-los de modo a poderem criar humanidade rica e transbordante de
vida. E preciso agir e viver para aprender e compreender — eis o preceito
: . 1298
segundo o qual Nietzsche pretendia educar seus alunos.

Desta maneira, assumimos nossa inten¢do com as atividades de campo: intervir,

sobretudo na escola, desestabilizando a inércia que envolve as micro-relagdes de poder que

2% (DIAS — 1991, p. 21).
27 Ibid., p. 26.

2% 1bid., p. 26-7.
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adotam como dispositivo o expositivismo centralizador através do paradigma do exercicio,

caracteristico do ETM.

No6s nos comprometemos com os saberes advindos da constru¢do conjunta de
professores e pesquisador, surgidos das nossas praticas profissionais, fruto de reflexdo
conjunta e de investigacdo participativa, ainda dessujeitados e, portanto nao-apropriados ou
normalizados, pelo menos junto a comunidade de educadores matemadticos. Assim, ao
submeter este trabalho a academia, ndo buscamos a chancela de “sujeitamento” junto ao
tabelionato académico, mas objetivamos que seja entendido como um referencial para aqueles
que desejam desestabilizar verdades e praticas solidificadas, comprometidas com o poder
centralizador e com a manuten¢do da submissdo de alunos e professores diante de praticas

educativas que funcionam como filtro e freio sociais.

5
O habitat da pesquisa

Ha pouco apresentamos as perspectivas historica e documental deste trabalho, que
também possui uma perspectiva de campo, ou empirica. Também apresentamos nossos
compromissos e intencdes, e, agora, apresentaremos o habitat onde as intervenc¢des foram

realizadas, onde a etapa de campo se desenvolveu.

Os ambientes desta pesquisa (o habitat da pesquisa) foram construidos a partir de
intervengdes do Grupo de Pesquisa em Educacdo Ambiental e Educacdo Matemdtica
(GPEAEM) em oito, das onze escolas publicas [municipal (UMEF) e estadual (EPSG) dos
niveis fundamental e médio], que se encontram no entorno de uma Area de Protecio
Ambiental (APA), e nosso acesso a estas escolas foi mediado pela ONG que desenvolve
préticas recreativas e educativas com as mesmas. O periodo de desenvolvimento do trabalho
de campo nesta pesquisa estendeu-se de: (i) abril a outubro de 2002 junto a ONG; (ii) maio de
2002 a fevereiro de 2003 junto as escolas; (iii) mar¢o de 2002 a dezembro de 2003 com
licenciandos em Matemdtica da UNESP, e demais integrantes do GPEAEM.

Os nomes dos licenciandos, na medida do possivel, foram explicitados por vontade
dos préprios, por outro lado, das UMEF e EPSG, da ONG e dos individuos participantes

foram preservados, por op¢do dos mesmos.

Como objetivamos focar especificamente o desenvolvimento de préticas educativas
investigativas a partir da formacéo (pré e em servico) e do ambiente de trabalho do professor,

nés adotamos o processo dindmico de volver, a partir do GPEAEM, trés olhares: o professor
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relacionando-se com a ONG e a universidade intervindo em seu ambiente de trabalho; o
licenciando relacionando-se com a ONG e a escola intervindo em suas atividades académicas
(no caso especifico através de projetos de iniciacdo cientifica); o monitor da ONG
relacionando-se com escola e universidade, intervindo em suas atividades com a comunidade

(Cf. figura 16).

Escola

/G,,EAEM\

/ \ Universidade

—

Figura 16: Relacoes desenvolvidas na atividade de campo
envolvendo os habitat analisar o desenvolvimento de
prdticas  educativas investigativas voltadas as
questoes socioambientais

6

O principio norteador da pesquisa

A partir dos cendrios supracitados estaremos versando sobre os temas da pesquisa: (i)
Prdticas educativas investigativas (PEI) e construcdo de conhecimentos socioambientais na
aula de Matemdtica constituem possibilidades de manutencdo ou de desestabilizacdo do ETM
e conseqiientemente da pedagogia panoptica? (ii) Por que anarquizar o ETM? (iii) Como

anarquizar o ETM?

Os temas remetem-nos ao principio norteador da pesquisa, comprometido em
identificar e analisar: (i) estratégias e dispositivos tdticos de controle (v.g., discursos
legitimadores, mecanismos disciplinares e reguladores de individuos, etc.), evidenciando as
conexdes entre conhecimento e poder, seus efeitos centralizadores vinculados a institui¢do e
ao funcionalismo de um discurso que, a partir de praticas profissionais do professor, tomem
como modelo e cédigo o ETM; (ii) de que maneira o desenvolvimento de PEI, comprometidas
com a constru¢do de conhecimentos, interfere na pratica profissional do professor de

Matematica.
Para o desenvolvimento das andlises supracitadas, levantamos as seguintes hipéteses:

a) Para fomentar PEI, nos moldes propostos, o professor pode ser levado a tomar os principios

anarquistas como referéncia;
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b) Ao adotar uma PEI, a partir dos principios anarquistas da liberdade de pensar, de

experimentar e de intervir para desestabilizar a ordem social vigente, o professor é levado a:
(b.I) confrontar os dispositivos:
(b.Li) de controle, utilizados para manutengdo do ETM;

(b.L.ii) que impedem (ou facilitam) a constru¢do de novos conhecimentos para

sua pratica docente;

(b.Il) criar novos dispositivos de controle, utilizados para manutencdo da PEI em

detrimento do ETM;

Para o desenvolvimento destas hipéteses, trés questdes balizaram nosso trabalho e
que tomamos de pesquisas realizadas por Foucault, apresentadas em A histdria da
sexualidade: a vontade de saber. A partir destas, transladamos tais hipdteses e questdes,

convenientemente, para suprir nossa demanda:

1. Uma questdo, propriamente histérica: hd um conjunto de procedimentos titicos ou
estratégicos para inviabilizar o desenvolvimento de PEI em aulas de Matematica e, se houver

tais procedimentos, tal questdo se constitui como uma evidéncia histdrica?

2. A segunda questdo, histdrico-tedrica: os sistemas de exclus@o do discurso sdo dispositivos

utilizados para se inviabilizar e/ou fomentar o desenvolvimento de PEI?

3. A terceira questdo, histérico-politica: os discursos que se comprometem em desestabilizar

esses dispositivos afrontam ou refor¢cam aquilo que denunciam?

Nao se trata de exaltar a bipolarizagdo entre “bom” versus “mau”, “bonito” versus
“feio”, “céu” versus “inferno”, “opressor”’ versus “oprimido”, “melhorador da humanidade”
versus ‘“‘controlador do mundo”; ou ainda, entre o ETM e a PEI ou entre a pedagogia
pandptica e a pedagogia libertdria. Até porque nao oferecemos a PEI como caminho, mas tio
somente como um convite para desestabilizagdo da inércia mantenedora do ETM e € a partir
da acdo desestabilizadora de educar sem fronteiras, sem medo de batalhar, de encarar o
inesperado, de tirar aprendizagem daquilo que dd errado quando nos deparamos com
problemas novos — que normalmente nos fogem ao controle — que nos aproximamos do
referencial anarquista, isto porque, como diz Passetti (2003, p. 14), “as experiéncias libertarias
ndo cessam por decretos, inten¢des ou normalizagdes”.

Nao se trata, como sugere Corazza (2002, p. 67-74), de fazer emergir das trevas o

infernal personagem que diz: “[..1 Eu sou bom, portanto vocé é mau .1 Vocé é mau; eu sou o
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contrdrio daquilo que vocé é; portanto eu sou bom.”. Antiteticamente a isso, tratamos dos
confrontos provenientes de choques do referencial tedrico que adotavamos®™’ com o
referencial atual interferindo nas PEI.

Optar pelo confronto, pela andlise a partir de dispositivos taticos com integracio
estratégica ndo implica em operar por negagdo esterilizando a expansdo do ETM. Da mesma
forma os convidamos a abandonar a premissa de que a PEI é ma (ou boa), demoniaca (sacra),
por ndo ser normal (ou ser anarquista), por ndao ser ETM.

Nao se trata, segundo a perspectiva analitica proposta, de dizer se as hipdteses
apresentadas sdo verdadeiras ou falsas, mas a partir das questdes explicitadas permitir que

emirjam os seguintes pontos:

(i) porque se falou de tais praticas educativas, com as abordagens suscitadas na aula de

Matematica, e o que foi dito;

(i) quais as relacdes entre esses discursos, esses efeitos de poder e os resultados do

desenvolvimento de tais praticas;
(iii) que saber se formou a partir dai.

Concluindo, trata-se de determinar, em seu funcionamento e em suas razoes de ser, o
regime de poder-saber que sustenta entre nds o discurso das (im)possibilidades de trabalhar

com PEI na aula de Matematica.

7

A coleta e a andlise dos dados

Ao tomar como procedimento metodoldgico para o desenvolvimento desta pesquisa a
genealogia, assumimos que pretendemos investigar os processos de formagdo dos discursos,
em suas dindmicas, a0 mesmo tempo, dispersa, descontinua e regular. Para analisar os
discursos, os saberes dessujeitados e as relacdes de poder-saber, passamos a conviver com
professores e alunos, em seus ambientes de trabalho, e estes, passaram a freqiientar também
nio s6 nosso ambiente de trabalho, como também nossa biblioteca e nossa casa,
caracterizando o processo de interacdo com os individuos participantes. Formamos grupos de
estudos e de debates, desenvolvemos vérias atividades culturais, como rodadas de filmes com
debates, festas folcldricas e a¢gdes de preservacdo da APA, de forma que, nossas observagdes e

intervengdes ndo fossem dispares as suas respectivas realidades.

2% Foram anos dedicados a atividades de pesquisa e extensdo universitdria tomando a Pesquisa-A¢do como suporte, a partir
de um referencial marxista.
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Como instrumentos para investigacdo dos focos, nas atividades de campo, utilizamos
para a coleta dos dados: (i) entrevistas contendo as idéias centrais da investigacdo, e as
conversas de reflexdo conjuntas entre os integrantes da pesquisa (professores e alunos); (ii)
observagdes: das acdes de professores no trato com os alunos e com a comunidade, no que
tange a abordagem de temas socioambientais; (iii) andlise dos episddios de sala de aula; (iv)
analise das interagdes e intervencdes nas atividades de planejamento (PL), discutindo agdes e

realizando estudos conjuntos (Cf. CHAVES — 2000, p.202-3).

Em outras palavras, utilizamos para a coleta diferentes técnicas de andlise de
documentagdo direta: trabalhamos com observacao participante (feita através do contato direto
do pesquisador com o cendrio observado); realizamos algumas entrevistas semi-estruturadas
(onde havia um roteiro de intenc¢do a partir dos aspectos que queriamos observar) e outras nao-
diretivas (a partir do discurso livre do entrevistado), individuais ou em grupo de debate;
realizamos andlise de contetido (andlise da enuncia¢do de informagdes coletadas através das
transcri¢des e das multiplas corre¢des das entrevistas e de outras formas de comunicagdo —
oral, gestual e visual). A leitura que vamos fazer destes dados chama-se leitura positiva,
desenvolvida por Romulo Campos. Segundo Silva (2003, p. 53-4).

“l..1ao invés de caracterizar o erro, a falta, eu queria mostrar que existe ali a
possibilidade e a necessidade do que hoje chamo de uma leitura positiva do
que o aluno fez/disse, que consiste em saber do que, de que objetos, ele
estava efetivamente falando. E mais, desenvolver um referencial tedrico que
me permitisse fazer esta leitura positiva.”300

“Assim, em sua origem o que estamos chamando de leitura positiva é uma
oposicdo a esse ponto de vista de leitura do outro pela falta. O objetivo da
leitura que propomos ndo pode o olhar para o erro quando as pessoas
enfrentam uma tarefa, ou para o que lhes falta para resolvé-la corretamente.
Nosso foco estd em entender por que ela fez o que fez. Com isso estamos
também dizendo que a leitura positiva ndo € juizo de valor. [..] Em termos
tedricos, o caminho para uma leitura positiva € buscar fazer uma leitura do
outro através de suas legitimidades, seus interlocutores, compartilhando o
mesmo espaco comunicativo.”"!

No nosso entendimento, compartilhar o0 mesmo espaco comunicativo que outra
pessoa, implica em discutir o ponto de vista de cada um a respeito do cendrio que se pde. Por
isso mesmo, nossas andlises, das entrevistas e das situagdes exploradas, foram exaustivamente
compartilhadas, discutidas, corrigidas e re-escritas com os individuos participantes de cada

etapa deste trabalho de pesquisa.

300 (LINS — 2000, p. 18 apud SILVA — 2003, p. 53).

30T (SILVA — 2003, p. 54).
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Cada entrevistado teve a possibilidade de optar por um pseuddnimo e, ao aceitar
participar da entrevista, recebeu um termo de compromisso (Cf. CD ROM, pasta 3.2, arquivo
3.2.4, p. 231) e uma carta de intengdes (Cf. CD ROM, pasta 3.2, arquivo 3.2.1, p. 224) onde
firmamos nossas as posturas a serem adotadas para que soubesse o que pretendiamos analisar
a partir de suas falas. Porém, quando ocorria um debate em grupo, para que cada individuo
tivesse sua identidade preservada perante os demais ou para que ndo se cruzassem
informagdes que pudessem identifici-lo, optamos por criar codinomes no préprio grupo, com
alguma peculiaridade comum. V. g.: no in natura 02 o grupo optou por chamar o entrevistador
de Uirapuru para homenagear um companheiro morto pelo trafico de drogas; no in natura 03,
0os componentes optaram por criar pseuddnimos que tivessem relagdo com os animais
ameacados de extingdo na APA — Gurucd, Jacupemba, Sagiii, Socé e Tangard —; no in
natura 07, o grupo optou por adotar, como pseuddnimos, os nomes dos cachorros de um dos

integrantes — Congo, Bingo, Marujo e Bidu.

Somente alguns integrantes do GPEAEM, que participaram de nossos projetos de
iniciacdo cientifica, todos alunos do curso de Licenciatura em Matematica da UNESP / Rio

Claro, optaram por declarar seus verdadeiros nomes.

Quando fazemos referéncias a professores que, de alguma forma colaboraram
conosco na realizagdo deste trabalho, mencionamos seus verdadeiros nomes, como no caso
dos professores Geraldo Garcia Duarte Jr, Isabel Cristina Rossini, Jodo Carlos Gilli Martins e

Romulo Campos Lins.

Nos in situ, apresentados no quarto capitulo, referimo-nos a alunos que participaram
de algumas PEI desenvolvidas. Estes s@o codinomes que escolhemos (na verdade, Rodrigo
ET, Maristela, et all, sdo criancas da comunidade que “nos adotaram”, passando a freqiientar
sistematicamente nossas reunides de trabalho e que colaboram muito ao se responsabilizarem
pela integragdo dos filhos de professores — que vinham para as reunides dos finais de semana
acompanhados dos mesmos — na comunidade e na APA) para preservar a integridade dos

mesmos.

Realizamos, aproximadamente, sessenta e oito horas de gravacdo com entrevistas. A
dindmica utilizada foi a seguinte: gravdvamos a primeira conversa, em seguida a
transcreviamos, voltdvamos a conversar com o entrevistado — quantas vezes fosse necessario
— até chegarmos em um ponto satisfatério. Somente a primeira etapa foi gravada; as
alteracOes das transcricdes foram realizadas em conjunto com as partes interessadas, por

computador. Ap6s o fechamento dos acertos finais, disponibilizivamos uma copia impressa da
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entrevista ao entrevistado. O tempo de acertos e de ajustes e de retomada das discussdes foi
bem superior ao tempo tomado com as gravagdes, pois, além das alteragdes, o entrevistado
ficava a vontade para acrescentar novos dados e, em alguns casos, chegamos a reencontrar o

participante até seis vezes para que chegassemos ao texto final.




Transformacao do espirito:

Unidade 2

O espirito torna-se ledo

“l..1 o espirito torna-se ledo; quer
conquistar a liberdade e ser senhor no seu proprio
deserto.

[.]

Meus irmdos, que falta faz o ledo no
espirito? Ndo serd suficiente a besta de carga que
abdica e venera?

Criar valores novos é coisa que o ledo
ainda ndo pode; mas criar uma liberdade para a
nova criagdo, isso pode-o o poder do ledo. Para
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criar a liberdade e um santo NAO, mesmo perante
o dever; para isso, meus irmaos, é preciso o ledo.

Congquistar o direito de criar novos valores
€ a mais terrivel apropriacdo aos olhos de um
espirito solido e respeitoso. Para ele isto é uma
verdadeira rapina e proprio de um animal rapace.

Como o mais santo, amou em seu tempo o
‘tu deves’ e agora tem de ver a ilusdo e
arbitrariedade até no mais santo, a fim de
conquistar a liberdade & custa do seu amor. E
preciso um ledo para esse efeito .... [...]”

Nietzsche'

A unidade 2 — O espirito torna-se ledo — é constituida pelo capitulo O rio onde
apresentamos algumas praticas educativas investigativas (PEI) que desenvolvemos com

alunos, professores, monitores de ONG e outros.

Por uma questdo de necessidade de limitacdo do texto, ndo discutiremos todas as
praticas desenvolvidas. Nos deteremos em apresentd-las para que o leitor possa se situar
adquirindo uma nocdo da extensdo do que nos propomos a desenvolver em parceria com

professores, alunos e voluntarios.

Os resumos aqui apresentados visam possibilitar ao leitor uma nocdo da amplitude de
temas que podem ser abordados na aula de matemadtica, a partir da andlise de questdes
socioambientais, em um cendrio investigativo, segundo a triade anarquista do questionamento
da ordem social, do projeto de uma nova ordem social e do processo capaz de fundar essa

nova ordem social.

Enquanto na unidade 1 nos detivemos em sublinhar o entrelacamento que existe entre
as atividades educacionais que desenvolvemos e o referencial tedrico, nesta unidade
apresentaremos o desencadeamento do processo de desestabilizagdo da ordem vigente e sua

consolidag¢do enquanto uma possivel pratica educacional, segundo a filosofia anarquista.

! NIETZSCHE, F. W. Assim falou Zaratustra. Sao Paulo: Martin Claret, 2002. p. 35-6.
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Capitulo 3 O rio

“A beleza ndo estd na partida
nem na chegada,
mas na travessia.”

Guimardes Rosa

Neste capitulo descreveremos algumas praticas educativas investigativas
desenvolvidas ao longo da nossa pesquisa € em seguida —na unidade seguinte discutiremos
que efeitos reciprocos de poder/saber proporcionam —, em que conjuntura € em que
correlacdo de forcas — a utilizacdo da Matemadtica diante uma PEI. Isto porque utilizar a
Matematica — o que serve também para outras dreas do conhecimento — deverd implicar em

encontrar a sua aplicabilidade nos confrontos e intervencdes produzidas.

Desta forma, em O rio, apresentaremos apenas como exemplo, o desenvolvimento
detalhado das PEI que se encontram nos in situ 11 e 17. A PEI apresentada no in situ 07 serd
detalhada e discutida passo a passo. Por mais que quiséssemos discutir uma a uma, torna-se

impraticével visto que foram vinte PEI desenvolvidas ao longo de cinco anos.

Por uma questdo de limitacdo de espaco, no CD ROM anexo (pasta 3.4, arquivos
3.4.1 a 3.4.17, p. 360-81) ha um arquivo para cada PEI desenvolvida contendo um resumo,

explicitando a populacgéo alvo, as questdes socioambientais abordadas e o foco do trabalho.

A opgdo pelos in situ mencionados no pardgrafo anterior deve-se exclusivamente por
uma questdo de arranjo, para que possamos analisar o desenvolvimento de uma PEI: no
contexto escolar — envolvendo o trabalho do professor em sala de aula —; na formacgao

inicial do professor de Matematica; e nos processos de formacao em servigo.
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Compostagem de material orgdnico no espago escolar

In Situ 11 (PEI desenvolvida com alunos de ensino fundamental) %3@;

=

—
Esta PEI foi desenvolvida em parceria com alunos, professores e funciondrios de uma

escola publica de ensino fundamental, com a preocupacdo de melhorar as condi¢des de

higiene da escola dando um melhor destino ao lixo produzido. Esses foram alguns dados

levantados no processo investigativo:

“[...] Esse é o destino do lixo que produzimos no Brasil: 76% em lixdes’;
13% em aterros controlad0s3; 10% em aterros sanitérios4; 1% é tratado’. E o
esgoto nosso de cada dia? 50% dos habitantes da rede urbana, no Brasil, ndo
dispdem de rede coletora; mais de 95% do esgoto produzido no Brasil ndo é

L. . . 6
tratado — € jogado in natura nos rios e mares [...]”".

Titulo: “Compostagem de material organico no espaco
escolar”.
Populacio envolvida: Alunos de 5% série do ensino fundamental e seus

respectivos professores de Geografia, Ciéncias e

Matematica.
Localidade: Vila Velha - ES.
Periodo de execuc¢io: Agosto a novembro de 2002.
Carga horaria: 128 horas.

Questio socioambiental focada: Reaproveitamento de materiais organicos produzidos
no espaco escolar e construcdo e manutencio de
composteiras para producao de adubo organico a ser

utilizado na horta escolar.

Figura 17: PEI 11

% Disposi¢do inadequada de residuos sélidos pela simples descarga sobre o solo, sem protecio ao meio ambiente ou i satide
publica.

3 Disposicdo de residuos sélidos no solo, sem causar danos a satide publica e a sua seguranca, minimizando impactos
ambientais.

* Disposicio de residuos sélidos no solo — particularmente lixo domiciliar — usando critérios e normas técnicas, permitindo
uma confinac¢@o segura em termos de controle sustentdvel de poluicdo ambiental e protecdo a saide publica.

5 . . .
Compostagem, reciclagem, incineragio, etc.

¢ Dados obtidos por consultas em revistas especializadas na drea de engenharia sanitdria, visita a 6rgdos de saneamento e
ONG, realizado por alunos e professores envolvidos no processo.
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Identificar criticamente o problema € apenas uma etapa do processo. A acdo politica
desse processo educacional encontra-se na sistematizacdo e implementacdo de propostas que
possam interferir no problema identificado. Logo, a partir do que foi identificado, partimos
para duas linhas de acdo: uma voltada para identificagdo dos principais problemas locais
realizando proje¢des futuras e a outra para implementacio de propostas que pudessem alterar

o quadro vigente no ambiente escolar (agir localmente).

Os principais pontos (potencialidades e problemas) levantados foram: a comunidade
escolar é extremamente criativa, com um potencial artistico e cultural muito grande; ndo ha o
menor investimento dos poderes publicos, que s6 recorrem a comunidade em época de
eleicdes; o nimero de criancgas, que atua como catadores de materiais recicldveis — para
complementarem a renda familiar — € muito expressivo; as atividades de pesca artesanal —
comum na regido — reduzem drasticamente em decorréncia da polui¢do do rio, causada —
dentre outras coisas — pela imensa quantidade de lixo e esgoto, in natura, langados
diariamente; para mais de 50% dos alunos a merenda escolar representa a principal fonte de

alimentag@o durante todo o dia.

Para desestabilizar o quadro foram propostas diversas a¢cdes. Vejamos algumas delas:
constru¢do e manutengdo de uma horta escolar (Cf. in sifu 12, CD ROM, pasta 3.4, arquivo
3.4.10, p. 371) e criacdo de codornas para melhorar a qualidade nutricional da merenda;
construgio de uma composteira’ para fertilizar a horta; construgio de bijuterias feitas a partir
de materiais recicldveis (papel, sementes, pigmentos naturais, escama de peixes, penas, etc.)
em uma oficina montada na prépria escola; orientagdes basicas para coleta, higienizacdo e
armazenamento de materiais recicldveis (como latas de aluminio e garrafas PET) para agregar
valor a mercadoria vendida; formag¢do de uma cooperativa de catadores para conseguirem

melhores precos no mercado, etc.

No processo e construgdo da composteira, o primeiro problema encontrado para
construi-la, estava em determinar as dimensdes que pudessem facilitar o trabalho de regar e
revirar 0 composto, uma vez por semana. O segundo ponto é descobrir a quantidade de
material produzido semanalmente para calcular a capacidade suporte de cada composteira, o
numero de composteiras necessdrias para atender a demanda do material orginico produzido.
A quantidade semanal por categoria de cada material a ser reaproveitado, etc. e para tal,
realizam-se vdarias atividades que dependem de conhecimentos adquiridos a partir da

Matematica: calcular volumes de sélidos geométricos (recipientes de coleta); determinar o

7 Local onde se produz material organico a partir da decomposi¢do de restos de cascas de frutas, verduras e legumes,
misturados a folhas secas e esterco de animais, para reciclar componentes organicos sélidos produzidos na escola.
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percentual de perda da altura apés uma semana de sedimentacio do composto, prever a

quantidade de material, etc.

4 N\
Composteira
/]
,/
. L
30 cm /
i % d
30 cm
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30 cm 180 m
i
o 180m ———» /

. /

Figura 18: Esboco da composteira construida.

Para calcular o volume do recipiente de coleta, jd se tem um problema que vai além
do que usualmente trabalha-se em turmas de 5% série, com alunos na faixa etdria de 10 a 13
anos. O artificio utilizado por alunos e professores para que o problema fosse sanado,
desencadeou uma série de leituras, estudos e trabalhos que apresentaram resultado, pois a

vontade gerou o engajamento.

Recipiente de coleta

T
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Figura 19: Calculo do volume do balde.

O recurso adotado para o cdlculo do volume do recipiente (tronco de cone) através do
volume do cilindro médio, nés buscamos estudando o problema de modelagem matematica,
conhecido por “Fabricacdo de ‘pipas’ de vinho: as ‘pipas’ do ‘Seu’ Joaquim”, em Bassanezi

(2002), que também foi utilizado pela turma do in situ 07 (Cf. p. 148). Se observarmos o
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resultado encontrado pelo cdlculo das médias e o resultado obtido pelo usual processo que
adotamos com alunos de ensino médio (16 a 18 anos), veremos que considerar o volume do
recipiente como nove litros, nos dd um excelente grau de aproximacgdo. Ndo € apenas a
aplicabilidade da Matemadtica que estd em jogo, mas a possibilidade de mostrarmos que no
mundo real ndo héd essa exatiddo que normalmente exigimos em nossas aulas. Obviamente que
antecedeu ao calculo do volume do cilindro o calculo da area da circunferéncia, com outros

artificios, que ndo cabem no momento.

Conhecendo a capacidade do recipiente, outros dados deveriam ser analisados, como
por exemplo: serd que basta dividir a capacidade da composteira pela capacidade do recipiente
para saber quantas vezes deveremos despejar o recipiente na mesma? Pelo método usual a

resposta certa seria

Vo 29164 o

—=———=324 recipientes.

Vi 9¢

Porém, esse tipo de procedimento de ensino leva o aluno a aceitagédo desta verdade. O

conjunto de “verdades” como esta, Foucault chamou de regime de verdades, que sustenta um
discurso mantenedor desse tipo de verdade, tal como, “a Matemdtica é precisa” — combatida
por quem trabalha com modelagem matematica, cendrio investigativo, como em Skovsmose
(2000) — que alimenta uma forma de controle para que todos passem a ter a visdo singular de
que a precisdo do resultado nio coloca em diivida o fato. O processo de desenvolvimento dos
célculos pode estar certo, mas omite outras verdades que, como uma teia, envolvem a
situacdo. Os componentes utilizados (folhas, cascas de alimentos, pequenos gravetos em
decomposicdo, terra, capim, esterco, etc.) sdo despejados diariamente, e a cada camada
acrescida hd uma compactacio proveniente de componentes como, acdo da gravidade, massa,
densidade. A cada semana o material é regado pelo menos uma vez, o que altera a
compactagdo. Mas também ¢é remexido, alterando mais uma vez a disposi¢do do material,
interferindo na altura de matéria organica. Como chegar a um resultado mais proximo possivel
da realidade para saber a capacidade suporte da composteira, tanto em relacdo ao volume,

quanto em relacdo ao tempo total de preenchimento?

Para responder a tal pergunta, volta-se a discutir e a elaborar novas agdes, nesse
processo dindmico de investigar um problema que interfira nas ac¢des que devam ser
desenvolvidas para, pelo menos, chegarmos préximo a nossos objetivos. Para responder a
questdo anterior, buscamos dados em uma tabela, que na concepcao dos alunos a apresentada

a seguir seria mais util.
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Quantidade de recipientes
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Patio
Terra
Manguezal
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Altura do composto na composteira: antes de reagada

depois de regada

% de massa reduzida

g J

Figura 20: planilha de dados da composteira.

Pode-se imaginar a riqueza de situa¢des que emergem da questdo. Nao pela beleza do
conteido, mas pela pluralidade de caminhos a perseguir em busca da resolu¢do de um

problema concreto.

Da simples confecgdo e preenchimento de uma tabela, a estimativa de situa¢des que
possibilitem acdes futuras, com uso de informacdes que passam pela utilizacdo de conceitos,
sejam eles da Estatistica, Matematica, Ecologia, Geologia, Geografia e outras areas do

conhecimento.
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Andlise de impactos socioambientais produzidos a partir do

reaproveitamento e da reciclagem de embalagens de PET: um

In Situ 17 estudo com base na modelagem matemdtica & Sl é
(PEI desenvolvida com licenciandos em projeto de iniciacao PE

cientifica)

Este trabalho foi desenvolvido a partir de um projeto de iniciagdo cientifica, realizado
por licenciandos em matematica (Carlos Eduardo Wellichan, Katia Regina Pereira Benedito,
Leila de Oliveira e Roberta Caetano Fleira) da UNESP — Rio Claro e coordenado pela Prof*

Dr?Isabel Cristina Rossini.

Titulo: “Analise de impactos socioambientais produzidos a
partir do reaproveitamento e da reciclagem de
embalagens de Polietileno Tereftalato (PET): um

estudo com base na modelagem matematica”.

Populacio envolvida: Alunos do curso de Licenciatura em Matematica da

UNESP, envolvidos em projeto de iniciacdo cientifica.

Localidade: Rio Claro — SP e Vila Velha - ES.
Periodo de execucao: Abril a dezembro de 2002.
Carga horaria: 180 horas, sendo 120 horas no campus da UNESP e 60

horas em visitas técnicas a usinas de reciclagem, a
Reserva de Jacarenema e a comunidades do seu

entorno.

Questao socioambiental focada: Analise dos impactos socioambientais produzidos a
partir do descarte de garrafas PET e possibilidades de

reciclagem e reaproveitamento.

Figura 21: PEI 17

Os objetivos atingidos nesta PEI foram: (i) realizagdo de estudos de modelos
deterministicos discretos; (ii) andlise e verificagdo de possiveis validagdes a partir dos
resultados obtidos; (iii) emprego de técnicas e questionamento sobre a viabilidade dos
modelos utilizados; (iv) contribuir com a divulgacdo do Projeto Reciclar 2000 — APAE, em
escolas de Rio Claro, utilizando-se de idéias matematicas basicas e acessiveis aos alunos das
escolas de ensino fundamental e médio para fomentar a importincia da coleta seletiva e o

reaproveitamento de embalagens PET; (v) envolver futuros professores na experiéncia de
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elaboracdo e desenvolvimento de projetos pedagdgicos, vinculados com a realidade de alunos

da escola bésica, que tenham como mote questdes socioambientais.

O objetivo ndo atingido: a utilizagdo dos resultados para propor sugestdes ao Projeto
Reciclar 2000 — APAE. Vdrias sugestdes foram apresentadas ao Projeto Reciclar e algumas
acOes implementadas. Sugerimos: (i) reutilizacdo de PET para construcdo de serpentinas de
aquecimento para chuveiros e torneiras de pias de cozinha; (ij) mudancas que estimulassem os
grupos a cooperarem € niao competirem; (iif) ampliar o nimero de pessoas atendidas pelo
projeto por verificar que tal acdo era vidvel em fun¢@o da capacidade suporte do potencial de
trabalho. Tentamos implementar: um convénio com o Projeto de Alfabetizacio (PEJA)
coordenado pelo Departamento de Educacdo da UNESP, porém nio houve interesse por parte

da APAE.

As dificuldades que circundavam nossas agdes podem ser resumidas no fato de que,
ao apresentarem dados para serem modelados — como custos de manutencdo do projeto e
valor pago aos catadores —— verificamos que o Projeto Reciclar 2000, por si s6, contribui
muito mais para APAE — que mantém 15 funciondrios para 18 catadores — do que para os
catadores. Verificamos, in loco, que, o valor pago, em certos ferros-velhos — como v.g., o
Ferro-Velho Tdfolo, em Rio Claro — por material recicldvel, no varejo, é mais rentdvel.
Porém, se por um lado é menos rentdvel aos catadores o trabalho junto ao Projeto da APAE,
socialmente hd maior compensacdo derivada do convénio com a Prefeitura, como
encaminhamento a consultas médicas, escola para os dependentes dos catadores e atendimento

junto a Assisténcia Social da PMRC.

Ao longo do periodo de realizacdo do projeto, nos dedicamos a analisar e estudar
algumas técnicas matemadticas e estatisticas (modelos biomateméticos e principios estatisticos)
e trabalhos de modelagem envolvendo questdes socioambientais, na drea de Educacdo

Matematica.

As técnicas matematicas estudadas foram: modelos estiticos (geométricos), bem
como modelos cldssicos como os modelos: de Malthus (tratamento discreto e continuo), de
interacdo de espécies (Lotka-Volterra); também estudamos as diferentes taxas de variagdo, o
ajuste linear de modelos (geométrico e logistico), o crescimento exponencial assint6tico e o
célculo do valor assintético através do método de Ford-Walford. Em Bioestatistica vimos
algumas nogdes bdsicas sobre amostras, correlagcdo, dispersdo, coeficiente de correlacdo

(coeficiente de correlagdo de Pearson) e andlise grafica.
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Os estudos em Educagdo Matemdtica estiveram vinculados a andlise de algumas
dissertacdes e teses que envolvem modelagem matemdtica como técnica de aprendizagem,
defendidas tanto nos Programa de P6s-Graduacido, vinculados a Educa¢do Matematica, tanto

da UNESP Rio Claro, quanto da UNICAMP.

Também foi necessario nos dedicarmos a estudos especificos na drea de Educacio
Ambiental e Ecologia, através da leitura de textos e obras especificas, para que pudéssemos

adquirir uma nogéo bésica do tema em questao.

O proposito desses estudos foi atingir questdes socioambientais e aplicar a

Matematica como ferramenta para resolver problemas vinculados a tais questdes.

O projeto em questdo foi desenvolvido presencialmente, com atividades de estudos
em grupo, apresentacdo de semindrios, participagdo e apresentacdo de trabalhos em
congressos, viagens de estudo para realizacdo de atividades de campo, visitas técnicas e
projecio e debates de filmes ligados as questdes de reciclagem, reutilizacio e
reaproveitamento de residuos sélidos. Além das atividades presenciais, fizeram parte do nosso

projeto, horas reservadas a estudos individuais, para andlise de materiais, leituras e consultas.

De abril de 2002 a marco de 2003, nos reunimos semanalmente para debates e
estudos. Durante o periodo letivo, as reunides foram realizadas no préprio departamento, nas
salas de semindrio e na sala de estudos dos alunos do PGEM.

Além dos alunos envolvidos no projeto de iniciacdo cientifica, contamos algumas
vezes com a visita de ex-alunos de iniciacdo cientifica da UFV e de monitores da ONG que
participamos como colaboradores em atividades educativas junto as comunidades e escolas do

entorno da APA.

Durante o més de julho, nos reunimos diariamente na sede desta ONG para darmos
continuidade aos nossos estudos, bem como para participar de ac¢des educativas junto a
comunidade no entorno da APA, participando de reunides em escolas e elaborando apostilas

técnicas para atividades junto as escolas.

Mensalmente, cada um dos participantes apresentou um semindrio baseado livros® em
dissertacdes e teses defendidas no PGEM’ou na UNICAMP'®. Os temas eram voltados para
trabalhos que abordavam a utilizacdo da Matemdtica em préaticas educativas que tinham como

foco questdes socioambientais. Antecedendo cada semindrio apresentdvamos um curta-

8 Giménez (1995).
° Escher (1998), Friske (1998) e Francisco (1999).
10 Caldeira (1998).
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metragem sobre o problema do lixo, a re-utilizag¢do, reaproveitamento e reciclagem de PET,

producdo da Agenda 21 global e das agendas teméticas locais, etc.

Dois tipos basicos de materiais foram analisados: os materiais bibliograficos e os
videos educativos. Os materiais bibliograficos analisados dividiram-se em trés grupos —
livros, dissertagdes ou teses e textos técnicos.

Algumas visitas técnicas foram realizadas para conhecermos o funcionamento do
Projeto de coleta seletiva desenvolvido pela APAE em convénio com a PMRC. Nessas visitas

realizamos algumas entrevistas e levantamos dados sobre a evolucdo dos materiais coletados.

O objetivo era utilizar esses dados para que pudéssemos responder algumas perguntas
bésicas propostas pelo préprio Projeto. O responsdvel pelas atividades quereria saber qual a
quantidade minima de cada tipo de material (vidro, plastico, papel, metal, PET, etc) que
deveria ser coletada semanalmente, de forma que cada catador pudesse obter uma retirada

mensal de, no minimo, R$ 300,00'.

Analisamos e verificamos os possiveis modelos cldssicos para responder a questio e
optamos por trabalhar com dois modelos e verificar qual se aproxima mais da realidade. Para
nos certificarmos que a op¢do que realizamos era cabivel, comparamos com os dados
similares desenvolvidos pela UFV na coleta de materiais reciclaveis. A Associacio
Beneficente de Auxilio a Funciondrios e Estudantes da UFV (ASBEN), € responsavel pela
coleta seletiva no campus universitirio e com a verba arrecadada financia atividades sociais
como recuperacdo de alcodlatras, exames oftalmoldgicos e fornecimento de 6culos para
alunos e funciondrios, assisténcia as estudantes gestantes, alimentacdo para recém-nascidos,
etc. Assim, a finalidade social do trabalho da ASBEN — UFV com o Projeto Reciclar 2000 —

APAE também seria, em tese, similar.

Considerando que, fatores como o nimero de pessoas envolvidas, espago disponivel
e quantidade de veiculos para o servico, no Projeto da APAE, eram limitados, entdo

verificamos que os modelos de crescimento ou logistico assintético seriam mais adequados.

Nao foi possivel respondermos a pergunta por falta de dados. A APAE se disp0s,
com muito custo a nos fornecer dados relativos as quantidades de materiais arrecadados, mas
ndo se dispds de forma alguma a divulgar seus custos operacionais e os valores pagos aos
catadores por material reciclavel coletado. Isso porque ndo hd o cariter de formagdo de

cooperativas como em outras cidades paulistas, pois a APAE realiza o trabalho de

11 . . .
Equivalente, na época, a 1 ¥2 salario minimo.
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atravessador, ou seja, ela compra o material reciclavel dos catadores e revende a empresas

recicladoras de Piracicaba, Rio Claro e Regido.

Em conversas com funciondrios e catadores'? obtivemos informagdes de que o
combustivel gasto é custeado pela PMRC e os veiculos foram doados por empresas da regido.
Além disso, verificamos que ha somente 18 catadores para 15 funciondrios da APAE, o que
torna o custo social ndo muito significativo, considerando o ndmero de indigentes que existia
no lixdo municipal desenvolvendo a mesma atividade. A prépria PMRC assume que o
convénio foi proposto para afastar os catadores do lixdo, mas que nem todos foram

incorporados pelo Projeto Reciclar 2000.

Quantidade de materiais reciclaveis coletados em Quantidade de materiais reciclaveis coletados em
1999 2000

200,00

4,0000- 180,00
160,00

112,06

140,00

120,00+

86,99

Quantidade em tonelada

Quantidade em toneladas

Papel
Papelao
Tetra Pak
Metal
Plastico
Vidro
Papel
Papelao
Tetra Pak
Metal
Plastico
Vidro

Tipo de material

Tipo de material

Grafico 06: informacdes cedidas pelo Projeto Reciclar Grafico 07: informacdes cedidas pelo Projeto Reciclar
2000. 2000.

Grifico 08: informacoes cedidas pelo Projeto Reciclar 2000.

12 0s catadores ndo t&m vinculo empregaticio com a APAE. Sdo autdnomos e organizados em grupos. Hé trés grupos de
catadores, sendo que somente um desses grupos € formado por funcionarios.
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Os dados acima foram os Unicos que conseguimos obter com o engenheiro ambiental

responsével pelo projeto.

Para que pudéssemos comparar valores, tracar um perfil dos catadores da regido e
confrontar com o perfil dos catadores do Projeto Reciclar 2000 — APAE, procuramos outros
locais que comprassem materiais reciclaveis em Rio Claro. Com essa procura chegamos ao
Ferro-Velho T6folo, e foi através das informacdes obtidas nesse estabelecimento que pudemos
constatar que os precos praticados no Projeto Reciclar 2000 eram inferiores ao de mercado.
Além de informacdes, também obtivemos vdrias sugestdes para nos aproximarmos de

catadores e filtramos as informacdes necessdrias.

A cada dia torna-se mais perceptivel o quanto as embalagens PET vém ocupando
espaco em nossas vidas, basta percorrer os olhos nas prateleiras de supermercados para
constatar tal afirmacdo. Mais perceptivel ainda sdo os efeitos do descarte inadequado dessas
embalagens que, abandonadas a céu aberto, causam problemas diversos como v.g., o
entupimento de galerias de redes pluviais, até os efeitos impactantes provenientes da
incineracdo inadequada, que além de liberar substincias nocivas a saide gera um elevado
desperdicio de energia (segundo a ABREMPLAST o consumo na incineracdo é de 4,16 x 10*
kJ/kg, enquanto a producio é de 8,38 x 10" kJ/kg e na reciclagem cai para 2,3 x 10° kl/kg). O
que para muitos vem a ser uma solucdo — principalmente para minimizar os custos de
producdo, logo, favordvel ao sistema capitalista, para o meio ambiente, vem a ser um

transtorno.

Nos ultimos cinco anos, temos observado nas escolas — principalmente as publicas
— a forte influéncia da pedagogia de projetos. H4 um quadro epidémico em andamento e
como outras propostas ja esquecidas, os projetos temdticos viraram moda, mas ndo t€m a
devida atencdo, sendo reduzidos a atividades lddicas ou realizados sem que haja um
aprofundamento de discussdes a respeito do planejamento da atividade e do tema. Um dos
projetos temdticos que vimos ocorrer com freqiiéncia em diversas escolas € o de catar latinhas
de aluminio. Alunos, professores — a comunidade escolar de um modo geral — catam
latinhas para vender e o lucro obtido passa a ser utilizado como verba emergencial para suprir
necessidades bdsicas como: compra de materiais diversos (papéis, 4gua mineral, grampeador,
tempero para merenda escolar, etc). Mas, se por um lado, os “projetos temdticos de catar
latinhas” tem sido freqiientes, por outro, hd um grande hiato a respeito de discussoes

aprofundadas que envolvam as possibilidades de reaproveitamento, reutilizacdo e reciclagem
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de embalagens PET. Somente em trés escolas observamos que algum destino era dado as

embalagens que normalmente sobram como residuos de festas, encontros e reunides.

Em uma das escolas, observamos que um professor de Educacdo Artistica “vivia a
caca” dessas embalagens e as reaproveitava para organizar sua oficina, utilizando-as para
separar pincé€is, lapis de cor, canetas hidrograficas, etc. Porém, ndo constatamos que houvesse
qualquer discussdo ou envolvimento com os alunos a respeito do tema. Na segunda escola,
observamos que por iniciativa de uma cozinheira, as embalagens eram utilizadas como vasos
para tirar mudas de plantas (inclusive de temperos), mas parava por ai — nem discussdo com
os alunos ou debate entre os professores. Na terceira escola, observamos que a professora
Claudia, ndo sé reaproveitava as embalagens para organizar seu material, como também
ensinava os alunos a confeccionar brinquedos e aproveitava o momento para discutir sobre o

destino que damos a esse tipo de material.

Inspirados no trabalho desenvolvido pela referida professora, colocamo-nos a estudar
o assunto e, como era de se esperar, duas observagdes opostas, porém, ambas equivocadas,
surgiram a respeito do nosso objeto de estudo. Enquanto para uns, o tema nao era cabivel a
sala de aula de matemadtica, para outros serviria como um possivel aspecto de motivagdo para
exemplificar ou ilustrar algum contetido especifico do programa pré-estabelecido pelos 6rgios
hierdrquico-burocréticos das redes de ensino. Enquanto alguns professores pensavam em
como extrair matemdtica da embalagem de PET — tal como o dito popular: “tirar leite de
pedra” — nos perguntidvamos: (i) como nds, professores de matematica, poderemos contribuir
para transformar o quadro de abandono e descarte indevido com os PET? (ii) de que maneira
poderemos utilizar a matemaética para desestabilizar o quadro atual? Responder a tais questdes

passa a ser entdo nosso proposito neste trabalho.

A escola onde a Professora Cldudia trabalha encontra-se no entorno de uma APA.
Conhecemos a professora através de uma ONG onde prestdvamos assessoria técnico-
pedagdgica através do GPEAEM, formado por licenciandos do Departamento de Matematica

da UNESP — Rio Claro e por professores das redes de ensino voluntarios.

Essa ONG desenvolve trabalhos educativos com as escolas que se encontram no
entorno da APA e em suas a¢des educativas envolve monitores que s@o voluntarios que em
sua maioria, possuem no maximo, o ensino médio concluido (somente trés monitores estavam
na universidade). Para colaborar com a ONG em suas atividades nas escolas, nos juntamos aos

seus monitores formando uma parceria onde, através de uma relacdo de troca, ensinam-lhes a



135

sistematizar atividades e praticas pedagdgicas nas escolas, enquanto eles nos ensinavam a

operacionalizar essas praticas junto a comunidade.

A APA possui um ecossistema riquissimo com grande variedade de ambientes
fisicos, sendo que os mais castigados sdo a drea de manguezal e o rio, que sofrem com o
descarrego de dejetos em seu estudrio. Um dos problemas impactantes que constatamos foi o
elevado ndmero de garrafas de PET as margens do rio que cobriam as raizes aéreas dos pés-
de-mangue (Rhizophora — arbusto com raizes aéreas com distribuicdo radial para facilitar a

sustentacdo nos terrenos de manguezal e restinga) sufocando-os e levando-os a morte.

Com alguns ex-monitores da ONG, professores da escola da Professora Cldudia (de
Geografia, Educacdo Artistica, Matemadtica e Histéria) e com os integrantes do GPEAEM
(Carlos Eduardo Wellichan, Katia Regina Pereira Benedito, Leila de Oliveira e Roberta
Caetano Fleira) passamos a estudar os efeitos do descarte inadequado de PET com o propdsito
de fomentarmos entre os participantes, discussdes que pudessem intervir no quadro de descaso

o destino dado as embalagens PET na area da APA.

Como os envolvidos possuiam formagdes e graus de instrucdo muito distintos

optamos por trabalhar com técnicas matematicas que pudessem ser conhecidas por todos.

Para tomar ciéncia da situacdo-problema consultamos diversas fontes, como
ABEPET, SBEN — UFV, IBGE. Em seguida, usando somente recursos do Excel (curvas de
tendéncia, suas respectivas equagdes e quadrados minimos) realizamos ajustes segundo uma
tendéncia logaritmica para estimar a taxa de crescimento populacional, e considerando o
modelo de dindmica populacional de Malthus [P(t) = (I + @' Py], estimamos um

comportamento variacional para a populacio brasileira.

t T (%oaa) | L Tendéncia Log
10 29 4278116501 Ano Tempo | Proj Malthus
20 289 3129571623 2001 1 175,0230408
30 248 2457715939 2002 2 177,3143917
4 193 1981026745 2003 3 179,6357403
50 164 161127788 2004 4 181,9874793
&0 130917106 2005 5 184,3700066
Tabela 01: Taxa de consumo 2006 6 186,7837253
2007 7 189,2290437
Ajuste da curva segundo um comportamento 2008 8 191,7063754
logaritmico 2009 9 194,2161397
f(x)==1,657-¢n(x)+8,0935 2010 10 196,7587611

Fonte IBGE — Variagdo da taxa de crescimento L . .
populacional ~ segundo  um  comportamento Tabela 02: Projecdo do crescimento populacional
logaritmico. considerando a=1,309171 %
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Através da ABEPET conseguimos os dados de consumo (por kton/ano) de PET até
2002 e a partir desses dados, utilizando o processo de linearizacdo de uma fun¢do poténcia,
prevemos o consumo, a per capta e o volume de embalagens PET até 2013, considerando um

0,6055

ajuste do consumo através de C(t) = 79,723 t .A lineariza¢do de uma funcgéo poténcia se dé

a partir de aplicacdes de propriedades de logaritmos. Vejamos:
f)=a-x & logl f(0)]=log(@)+ B log(x) = Logl f (x)]= Log(a) + - Log(x)

¢ uma reta g(x) = ax + b onde, g(x)=/log[f(x)], b=log(a) e a=p

Ano Tempo Ajuste Pot | Percapta | Garrafas Vol/hab Vol/Pop
1994 1 79,723 0,54297974 | 29,3209058 | 0,05400911 | 7,9298874
1995 2 121,2990209 |0,79970161 | 43,1838872 | 0,07954472.|.12,065371
1996 3 155,0531354 |1,00574197 |54,3100664 | 0,10003914 | 15,422825
1997 4 184,5571851 | 1,1778021 |63,6013132 |0,11715362 | 18,357534
1998 5 211,2564466 |1,32643716 |71,6276065 | 0,13193805 | 21,013256
1999 6 235,914272 | 1,45735806 |78,6973352 | 0,14496049 | 23,465921
2000 7 258,994473 | 1,5741202 |85,0024908 |0,15657459 | 25,761662
2001 8 280,80486 |1,67914175 |90,6736544 |0,16702087 | 27,931098
2002 9 301,5625954 |1,77417132 |95,8052515 | 0,17647327 | 29,995828
2003 10 321,4279459 |1,86053164 | 100,468708 | 0,18506336 | 31,971795
2004 11 340,5233552 |1,94559158 | 105,061946 | 0,1935241 | 33,871177
2005 12 358,9449747 |2,02434202 | 109,314469 | 0,20135725 | 35,703539
2006 13 376,7700153 |2,09741121 | 113,260205 | 0,2086253 | 37,47656
2007 14 394,0616383 | 2,1653228 | 116,927431 |0,21538033 | 39,196523
2008 15 410,8723257 |(2,22852043 | 120,340103 | 0,22166647 | 40,868648
2009 16 427,2462725 | 2,2873849 | 123,518785 | 0,2275216 | 42,497332
2010 17 443,2211282 |(2,34224683 | 126,481329 | 0,23297861 | 44,086319
2011 18 458,829291 | 2,3933961 |129,243389|0,23806632 | 45,638832
2012 19 474,0988898 |2,44108904 | 131,818808 | 0,24281024 | 47,157668
2013 20 489,0545405 |2,48555408 | 134,21992 |0,24723309 | 48,645277

Tabela 03: Tabela de ajustes de consumo de PET

Com as proje¢des realizadas pudemos constatar que em 2013, v.g., o consumo anual
serd de 489 kton de PET o que significa em elevarmos para uma per capta de 2,485 kton/ano e
isto implica que cada brasileiro jogard fora aproximadamente 315 embalagens de 2 ¢ de PET
por ano. A partir de tais dados foi possivel promovermos um amplo debate a respeito do
descarte inadequado de embalagens e chamar a atengdo para a existéncia de alternativas que
minimizam os impactos socioambientais produzidos. Dessas alternativas destacamos uma
ampla discussdo na escola, a respeito da politica dos 3 R. Embalagens como essas, que se
abandonadas no meio ambiente levam até 450 anos para decompor, podem ser reaproveitadas
na fabricagdo de moéveis domésticos (como realizado pelas acdes da ONG OndAzul em

Vigario Geral, no Rio de Janeiro) e de vassouras, substituindo as de piacava (extraidas de
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palmeiras nativas, causando grande impacto no processo de extracdo). As possibilidades de
economia de dgua e energia a partir da reciclagem e a utilizacdo de fibras de PET para
constru¢do de agasalhos, cordas e revestimentos também foram suscitadas. Com o PET ha
uma infinidade de aproveitamentos que vdo desde a possibilidade da geracdo de empregos,
através da formagdo de cooperativas de catadores (projeto em andamento coordenado pela
ONG que assessordvamos com carroceiros que vivem no entorno da APA, que foi fomentado
a partir desse trabalho de modelagem), até a utilizagdo em telhados para ampliar a incidéncia
luminosa e reduzir gastos com energia, ou ainda, com a formacdo de serpentinas para o

aquecimento de dgua, através dos raios solares, usado para lavar louga na cozinha da escola.

Se retomarmos o inicio do texto, veremos que hd uma inversdo na proposta dessa PEI
com a utilizacdo da modelagem matemadtica. Aqui, ndo pensamos em uma situacio fora do
conteido matemdtico como mero instrumento ilustrativo da aula. H4 uma substancial
invers@o. O foco agora é tomar uma questdo socioambiental, que atinge a todos nds, como
tema central para o debate e usar técnicas matemadticas para fomentar uma desestabilizacdo da

inércia existente nos quadros apresentados.
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Re-introdugdo de espécies nativas para conter erosao
In Situ 07  (PEI desenvolvida com alunos do ensino fundamental e seus \& @%
JLaa—
professores) D=

Optamos por discutir esta PEI ndo sé pelo envolvimento de alunos e professores, mas
também pelo seu desdobramento, envolvendo licenciandos na elaboracdo, discussdo e

apresentacdo de trabalho em dois congressos cientificos.

Titulo: “Re-introducdo de espécies nativas para conter
erosiao”.
Populacio envolvida: Alunos de 8% série do ensino fundamental e seus

respectivos professores de Geografia, Histéria,

Educacio Artistica e M atematica.

Localidade: Vila Velha - ES.
Periodo de execucao: Setembro e outubro de 2002.
Carga horaria: 96 horas.

Questio socioambiental focada: Recuperar uma area de vegetacdo nativa com o
propésito de minimizar a acio da erosido e do vento
que estavam prejudicando as atividades educativas
nesta escola, formando uma barreira natural de
contencdo minimizando a forca da “maré de marco”,
evitando, assim, que no periodo de cheias, a escola

fosse tomada pela forca das aguas.

Figura 22: PE1 7

Durante os meses de setembro e outubro de 2002, em uma turma de 8% série,
lancamos o desafio de recuperar uma drea de vegetagdo nativa com o prop6sito de minimizar a
acdo da erosdo e do vento que estavam prejudicando as atividades educativas nesta escola (Cf.
figura 23). Desta forma formariamos uma barreira natural de contencdo afastando, inclusive, a
forca da “maré de marco”, evitando, assim, que no periodo de cheias, a escola fosse tomada

pela forca das dguas.
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D Area construida

D Area livre (exposta ao tempo)

ESCOlZl

Rua sofrendo erosio Area a ser reCuperada

10 m Area a ser recuperada ‘—/
Sudoeste
Maral _—
Vento Sul
—_— Mar

Figura 23: Esboco da area a ser recuperada.

Para tal, envolvemos, em uma PEI, os alunos e seus professores (Educacdo Artistica,
Histdria, Geografia e Matematica) e ainda contamos com a colaboracdo de um engenheiro
agronomo como voluntdrio para nos orientar sobre a quantidade de composto necessario para
corrigir o solo, castigado pela alta concentracdo de “sal”. A ONG local nos orientou para que
distribuissemos os individuos por espécies, acompanhando o mesmo padrio existente na parte

conservada da restinga, procurando assim reproduzir um comportamento “fractal”.

Os alunos foram distribuidos em seis grupos de quatro individuos e cada professor
era responsavel por um grupo. Coube aos grupos, através da Matemadtica, calcular o perimetro
e a drea da regido para que pudéssemos estimar: (i) custos e quantidade de material para isolar
e estaquear a regido; (ii) a quantidade de substrato necessario ao plantio; (ii) o nimero de
individuos por espécie atendendo a um espagcamento interespecifico de forma que ndo
houvesse competicdo entre os individuos do sistema; (iii) o espacamento, o tipo e a

profundidade de covas para o plantio de mudas, dentre outras coisas.

Em func¢do do calenddrio letivo os licenciandos, participantes do projeto de iniciacdo
cientifica da UNESP, integrantes do GPEAEM, participaram das atividades de andlises de

dados e de avaliacdo, mas ndo do desenvolvimento da pratica com alunos.

Antes de iniciar esta fase do trabalho com os alunos e com os professores envolvidos,
procuramos na literatura um suporte tedrico para que pudéssemos sistematizar uma andlise de
distribuicdo de individuos por espécie. Encontramos em Batschelet'? um principio, conhecido
pelos bidlogos e pelos ecélogos como Distribuicdo de Poisson, que tem por objetivo escrever

matematicamente um padrido de dispersdo aleatdria; para tal adota-se uma metodologia de

13 (BATSCHELET — 1978, p. 411-6).
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subdividir uma regido em um grande nimero de quadrantes [no caso, malhas quadradas de

drea igual a 1m*> — Cf. figuras 26, 27 (7), 27 (8.2) e 35].

Mapa de distribuigdo de individuos/espécies
oo ® S ..
00 5 ® Guriri
o?| 2
) (—/D
<l g4 | o il u * Cactus
0 %o ,fjo M %k\ . .
et T ol 0 Pitangueira
Ve e -
IR EE Cipé6 da praia
J_/ *); s} ’i...'.'.' =]
- (o890 | Y o . @ Bromélia

- /

Figura 24: Distribuicio realizada em regido preservada na APA

Os seis grupos de alunos, ap0s as etapas de “andlise do problema nao-matemaético; de
experimentacio; de abstracdo; de escolha e de modificacio de modelos; de resolugdo e
validagﬁo”“, discutiram em plendria e optaram por aquele que, entenderam, se mostrava mais
conveniente. Inicialmente, o mais conveniente para eles, o primeiro esboco, foi o que deu
menos trabalho (Cf. etapa (1) da figura 27 — drea do retdngulo que circunscrevia a regido a
ser recuperada). Em alguns casos, quando o professor explicitava que ndo dominava uma certa
técnica, vindo solicitar nossa ajuda, imediatamente, esta tal técnica, tornava-se para o grupo, a
mais correta, simplesmente porque este mesmo grupo passava a julgar o nosso conhecimento,
a respeito desta técnica, “relativamente superior aquele que o professor possuia”, e, por isso,

mais apurado.

Precisamos de varios encontros para jogar por terra este mito positivista15 — de que,
quem tem mais titulacdo sabe mais, e, portanto, pode mandar e os demais devem obedecer.
Para contornar tal situacdo, valorizamos todas as possibilidades de célculo apresentadas pelos

alunos e negociamos a exatiddo como critério de op¢ao do grupo.

Os esbocos mais significativos dos grupos seguiram a seqii€ncia dos esquemas (Cf.
figuras 28 a 32), com os quais puderam confrontar por acréscimo, ou por reducdo, ou por
estimativas, os valores possiveis que se poderia configurar como resultado. Além dos calculos
aproximativos por dreas de poligonos [(1) — (6). Cf. figura 27], por médias de canteiros

estaqueados e por estimativas deterministica e fuzzy [(7.1) — (7.3) e (8.2). Cf. tabelas 06 a 08

'* (BASSANEZI — 2002, p. 26-31).
'3 Cf. p. 109, terceiro capitulo deste texto a respeito dos mitos positivistas.
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e figura 31], houve um procedimento que nos levou a determinacdo pela soma das dreas de
poligonos (na regido limitada por um arco de pardbola e pelo eixo coordenado) retomando o

principio geométrico da soma de Riemann. (Cf. figura 32).

Tentativas de aproximagcdo através de dreas de poligonos

SO0 I VO R VO B T I
(1) (2) (3) (1) (5) (6) (1)

Figura 25: Ajuste de modelos por areas de poligonos e técnicas de contagem — deterministica e comportamento fuzzy

A partir do primeiro estaqueamento os alunos concluiram que a drea da regido que

procuravam seria menor do que a area do retdngulo usado para estaquear, portanto,

S =10-100 =1.000m> > S [Tentativa (1)].

Re tangulo Re gido

Por mera brincadeira, alguns alunos estenderam a fita de isolamento tracando uma
das diagonais do retdngulo, fato que possibilitou aos demais observar que a regido a ser

trabalhada era maior que a drea do tridngulo formado, logo:

S ks
_ 2 __ "~ Retdngulo ) )
SRe tangulo 1.000m" > SRe gido > STriﬁngulo - ) [Tentativa (2), ajuste de (1)].

Numa terceira tentativa de ajuste [Cf. (3) figura 23] os alunos optaram por seccionar
o retingulo em um retangulo menor, de base 10m e altura 34 m. Em seguida mais duas outras

tentativas foram apresentadas, decompondo o mesmo poligono em areas menores [Cf. figuras

28e29(5)e (6)].
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—+ Terceira aproximagdo . 2
, , S x=6,2985 m
(a partir da soma das dreas —-\ 2§5 ﬁ A
tridngul tingul 442
do triangulo e do retingulo) \ St=107,7762m2
66m /\ 2\ 265 4 5
6,53 =
S, =10+66 =330 m’ 22,98 ﬁ S 4= 600,039 m
2
LS =664 m? —
B ~ 72,6 %S = 714,1137 m’
2
S§.=1034 =334m
6,53
34m . J 10
W ‘ \/ A drea da regido devez
- . ser menor que 1.000 m* e
(3) Conclusdo dos alunos: maior que %64 m? b/ A drea da regido deve ser menor que 715 m?
(5) e maior que 664 m?

Figura 26 e 27: Tentativas de ajustes por soma de areas de poligonos circunscritiveis.

Ajustando o modelo estético (3) chegaram ao modelo (5) e obtiveram, por soma um

novo resultado [figura 27 (6)].

Construida como um hibrido da (3) e da (5)
—~ 285 ,@ S, =6,2985 m 2
442 |/ 5
T 4,42 2
6,53 ? /_@ ST= 319,029 m
356 S-=340m?
= m
o 6,53 [
10 3
28 =799,73875 m
-~ 34
| 10
(6)

Figura 28: Tentativa de ajuste por soma de dreas

Como os resultados apresentados foram discrepantes, os alunos ndo aceitaram que
procedimentos distintos pudessem levar a resultados distintos. Para eles — e também para
alguns professores — prevalecia a verdade de que “a Matematica € nica e universal, portanto
ndo era possivel admitir tal discrepancia”. Como haviamos adotado anteriormente a técnica de
distribui¢cdo de Poisson, adotamos o mesmo principio de distribui¢do de quadrantes para
facilitar o trabalho de replantio e para possibilitar a constatagdo e verificacio de uma
metodologia que eles mesmos chamaram de método de Sd@o Tomé [*[..1 € preciso ver para crer

[.1” (sic.)]. Trés procedimentos de contagem, entdo, foram tomados:
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(i) verificaram o nimero de canteiros (quadrantes ou malhas de 1m?) que possuiam alguma
vegetacdo (7.1) e constataram que o valor encontrado se distanciava muito de “um ideal” por
terem obtido 903 m” (Cf. tabela 06). Este procedimento deterministico foi colocado a prova
pelos proprios alunos que ndo se conformaram em considerar o mesmo grau de pertinéncia

(ou 1 ou 0) para canteiros que possuissem “[...] um cadim ou um tantdo de planta [...]” (sic.);

Quantidade de malhas (canteiros ou quadrantes) by
Cheio 95 96 94 89 86 79 67 58 41 14 719
Pedaco 4 2 2 3 4 7 13 8 15 26 84
Vazio 1 2 4 8 10 14 20 34 44 60 197
x 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 | 1.000
DAY 903

Tabela 04: Tabela de contagem deterministica — cdlculo da soma das dreas dos canteiros que continham
alguma vegetacao.

(i) A partir do resultado anterior, optaram por considerar um ‘“comportamento fuzzy”, levando
em conta o grau de pertinéncia de vegetacdo em cada canteiro. Por estimativa, considerando
“metade cheio”, “metade da metade”, “menos da metade”, etc, realizaram outro procedimento
de contagem (7.2) tomando os graus de pertinéncia de 0,1; 0,2; 0,3; ... até 1 (ou 100%) e
chegaram a 757,4 m’® (Cf. tabela 07). Esse resultado lhes deu mais seguranca € por isso

acreditaram estar mais préximo de um ajuste ideal;

Graus de 1 09 | 08 | 07 | 06 | 05 | 04 | 03 | 02 | 01
pertinencia
n” de 719 | 9 9 4 6 13 14 4 9 16 S
canteiros
SE uivalente 719 8,1 7’2 2,8 3,6 6,5 5,6 1,2 1,8 1,6 757,4

Tabela 05: Tabela de contagem com procedimento fuzzy — cdlculo da soma das dreas dos canteiros levando em conta
o0 grau de pertinéncia na existéncia de vegetacdo.

(iii) A pedido do professor de Matemadtica, adotamos um terceiro critério de contagem, que
levava em conta o niimero de canteiros que estavam totalmente inseridos na regido (laranja) e
o numero de canteiros que estavam recobrindo inteiramente a regido (azul). Por uma

metodologia, proposta em UFCE (1981, p. 9), considera-se que

S — Xz T E paransa
Re gido 2
e assim, obtiveram 754 m? (Cf. tabela 08). Proposta semelhante é apresentada em Bassanezi
(2002, p. 46-51) para o célculo do valor médio da pipa de vinho no formato de um tronco de

cone.
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Quantidade de malhas (canteiros ou quadrantes)

95 91 88 85 79 67 56 41 11 708

Laranja 95
Azul 99 98 96 93 90 86 81 65 54 38 800
> 1.508
)7 754

Tabela 06: Tabela da média de contagens — cdlculo da soma das dreas dos canteiros que se

inserem e que recobrem a regido.

Figura 29: Canteiros que se inserem (area laranja) e que recobrem (area azul) a regido

Paralelamente a este processo, apds terem esbocado em ambiente computacional a

regido, o aluno “Rodrigo — ET” perguntou:

Rodrigo — ET > Essa barriga aqui ndo lembra aquele negocio de pardbola que a gente estudou? [...]”

(sic.) (Cf. figura 30).

Inicialmente os professores retrucaram por pensarem que a turma ndo teria condi¢des

de acompanhar o cilculo da 4rea de uma regido limitada por uma parabola. Insistimos que,

adotando o ambiente computacional poderiamos calcular com mais facilidade e a partir do

Excel e do esbogo da figura tentamos, entre nds professores, resolver a questao.

Tentativas de aproximacdo através da drea da regido
limitada pela semi-pardbola

8.1
( ’V
7 EEEEE
I N a8 <ﬁ:?2% i
ERRREE | H Hi
(8.2)
v
= : - T : - ———
<K =
S ESuil ] ‘ HHH

Figura 30: Tentativa de aproximacfo através da area da regifio limitada pela semi-parabola.
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Tomamos a semi-pardbola dada por y = f(x)=—x>+100, daf apés relembrarmos as

técnicas de integracdo chegamos a:

3
y=f(x)=—x>+100= jydx = j(—x2 +100)dx = —%+100x = 666,67 =S
0

10 10

0

1

0

0

Re gido

Dois problemas emergiram a partir destes cdlculos. O primeiro tinha a ver com o

resultado que encontramos que se distanciava muito do encontrado pelos alunos e o segundo

passava por questdes metodoldgicas deixando no ar a ddvida: como explicar aos alunos esse

procedimento de calculo? Fomos levados a defender tal metodologia por acreditar que o

conhecimento matematico empregado era muito mais rebuscado que simples contagens e por

examinar a figura 30 na passagem para (8.1) e acreditar que a regido estava inteiramente

inscrita na drea compreendida entre o arco de pardbola e o eixo coordenado. Facilmente os

alunos aceitaram e se dispuseram a abandonar todo o trabalho anterior ndo sé porque

contavam com nossa (professores e pesquisador) enganosa convic¢cdo, mas também porque

tiveram a oportunidade de experimentar o cdlculo em planilha eletrobnica no ambiente

computacional do Excel (Cf. figura 28 e tabela 09).
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y=-x2+100

0o 5 O b5

x|y=-x?+100|Sy=y-1| Sa=(Ay D12
0 100
1 99 99 0,5
2 96 96 L5
3 91 91 2,5
4 84 84 3,5
5 75 75 4,5
6 64 64 55
7 51 51 6,5
8 36 36 7,5
9 19 19 8,5
10 0 9,5
yS 615 50
C S,= 665 D
Tabela 07: Construida com o uso do Excel para
os cdlculos de dreas e somatorio

Figura 31 e Grafico 09: Tentativa de ajuste por soma de areas — Principio geométrico da soma de Riemann.
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Gragcas a insisténcia do “Rodrigo —
ET” em pensar na “barriga da pardbola”
10 (sic.), ponto-a-ponto, verificamos que
cometemos um erro, pois ndo mantivemos o
esboco em escala. Remarcamos os pontos
da  pardbola na regido  estudada

considerando cada canteiro como malhas de

um papel quadriculado [Cf. figura 30,

passagem de (8.1) para (8.2)].

Grifico 10 e Figura 32: Parabola com espacamento unitario.

Com este recurso — de examinar ponto-a-ponto — e adaptando o principio de
distribuicdo de Poisson, conseguimos resolver o problema metodolégico (Cf. figura 30). O
ajuste (8.2) obtivemos como um hibrido do procedimento fuzzy de contagem e do
procedimento que levou em conta o principio de Riemann. O célculo realizado, 730,8 m® (Cf.

tabela 10) em Excel foi considerado e a area final a ser assumida ficou assim:

SRegid’o =S Vegetacdo além do arco azul — SSem vegetacdo inserida na regido azul
Graus de
A 1 0,9 0,8 0,7 0,6 0,5 0,4 0,3 0,2 0,1
pertinencia
Canteiros
com 22 14 10 11 16 13 11 7 11 13 LS,
vegetacdo
SH) 22 12,6 8 7,7 9,6 6,5 4,4 2,1 2,2 1,3 76,4
Canteiros
sem 3 2 1 1 3 4 0 0 2 1 S
vegetacao
S(—) 3 1,8 0,8 0,7 1,8 2,0 0 0 0,4 0,1 10,6
SRiemann 665
Sregiao | 730,8

Tabela 08: Ajuste final do modelo da drea da regido de re-introducio de espécies.

Por orientagdo do agrénomo deveriamos colocar para cada m* um copo (do tipo de
requeijdo) de fosfato simples, na primeira aplicacdo. Apds um més de rega didria, poderiamos
colocar as plantas, e quatro meses depois, deverifamos colocar ¥2 copo do mesmo fertilizante
por m” A quantidade de fosfato simples a ser usada foi calculada pelos alunos, mas, até se
chegar ao célculo, ocorreram boas discussdes gragas a intervencdo do professor. Um grupo

defendia que o material era vendido em unidades de massa — no caso em quilogramas —
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enquanto outro grupo achava que o material era vendido em unidades volumétricas — como

terra e areia (uma cagcamba de terra ou um caminhdo de areia, que equivale a 6 m’).

Ao invés de desestimular um grupo (que defendia o quilograma como unidade de
medida para venda) em beneficio do outro (que defendia a capacidade volumétrica — metros
cubicos como unidade de medida para venda), o professor propds que cada um discutisse os
procedimentos necessdrios para o desenvolvimento de suas respectivas metodologias de

calculo.

O grupo que optou pelo procedimento “massa” rapidamente chegou a um consenso.
Com a ajuda de uma balanca de cozinha encheram um copo com farinha de mandioca'® e
verificaram que um copo de farinha de mandioca media 140 g. Dessa forma, necessitariam de

731 vezes essa quantia, ou seja, aproximadamente 103 kg de fosfato simples.

No grupo que optou pelo procedimento “volume” vérios alunos quiseram migrar para
0 outro grupo, pois, de inicio, se assustaram com a possibilidade de ter que calcular o volume
do tronco de um cone. Porém, ao lembrarmos que um tronco de cone tinha o formato de um
balde de lixo os alunos sentiram-se mais a vontade, visto que varios deles ou possuiam irmaos
ou colegas em uma turma de 5* série que haviam trabalhado com o problema da compostagem
de lixo. Vérios alunos, que antes pensavam em evadir desse grupo (1é-se: de tal procedimento)
resolveram ficar: uns por curiosidade e outros com a mesma mentalidade, expressa pelo aluno
“Don Juan”:

Don Juan > Se meu irmdo que estd na 5* série consegue calcular quanto é que ele pode botar de lixo num
balde eu consigo calcular quanto eu posso botar num copo ... Até porque além de ser igualzinho ele é
menor ... E mais ficil. O mais dificil ele jd fez, que é a formula ... Agora é sé eu repetir a formula ... porque
é igualzinho.

Lancado o desafio o professor convidou a aluna Maristela (11 anos), da 5* série, para
relatar aos alunos de 8" série a experiéncia de calcular a capacidade do balde a partir do
procedimento do cdlculo do cilindro médio'’. Para surpresa de todos, Maristela levou tio a
sério sua tarefa que preparou uma apresentacdo lancando mao inclusive de material didatico
concreto. Levou para a sala o balde e duas folhas de papel cartdo, de cores diferentes,
devidamente cortadas — com a mesma altura do balde. Pos-se a frente da classe com a maior

desenvoltura e, didaticamente explicou o processo:

' Apesar da aparéncia com a farinha de trigo, a densidade da farinha de mandioca é mais préxima a densidade do fosfato
simples, segundo orientagdo do agronomo, 1 copo de farinha de mandioca equivale a 140 g; 1 copo de farinha de trigo
corresponde a 120g e um copo de fosfato simples tem 180g. Por sugestdo do agronomo colaborador, deveriamos colocar uma
margem de 25% a mais do valor calculado, como uma possivel margem de erro, perda e desperdicio.

'7 Ou volume das pipas de vinho do “seu” Joaquim, apresentado em Bassanezi (2000, p. 46-51).
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In natura 13 Aprendendo com uma aluna

Maristela > Primeiro a gente tem que achar o volume do cilindro externo [passando uma folha de papel
cartdo amarela no entorno do balde]. Por favor, prende esse durex aqui [solicitando ajuda ao professor] ...
Isso, obrigada. Agora a gente deixa esse cilindro amarelo quietinho aqui. Agora a gente faz a mesma coisa
na parte de dentro para achar o volume do cilindro interno [repete o processo anterior, também solicitando
a ajuda do professor com o durex para formar o cilindro azul].

Agora, [com uma régua de madeira tomada por empréstimo da sala dos professores] é s6 medir assim
[mostrando o didmetro] ... tem que ser a maior distdncia [referindo-se ao didmetro] sendo dd errado. Ai a
gente sabe que o raio é a metade dessa distancia. Depois é s6 calcular essa drea redonda que é a base ... s6
que a gente ndo pode esquecer que aqui tem um niimero chamado pi que vale tréeees [com a voz
sumindo)... Quanto vale mesmo professor? E! 3,14. Depois vocé tem que pensar que estd colocando aqui
dentro [apontando para o cilindro amarelo] um montdo de disco [fazendo uma alusdo aos discos de vinil] e
encher até a boca. Por isso vocé tem que multiplicar a drea da base pela altura. Mas [com uma cara bem
sapeca] as continhas eu ndo vou fazer ndo porque vocés sabem fazer.

Ai depois que a gente calcula o volume dos 2 cilindros, a gente tira a média (soma e divide por 2) e af esse
é um resultado bem pertinho do valor da capacidade do balde. Tem um outro jeito mas, o “fess6” disse que
56 quando a gente tiver fazendo 2° grau a gente vai aprender. Mais esse valor é bem pertinho. Na turma o
“fesso” fez do outro jeito e a gente viu que era bem pertinho mesmo, por isso a gente pode calcular assim.
O Tangard disse que é um resultado aceitdvel e o “fess6” disse que é bem proximo a realidade, dai a gente
pode calculd assim.

Todos ficamos extasiados com a desenvoltura de Maristela. Por alguns instantes era
visivel a satisfacdo de todos, até porque enquanto ela explanava o siléncio reinava. Alunos e

professores boquiabertos ouviam sua explicacdo, encantados com sua didética.

A partir da preciosa colaboracdo de Maristela ndo s6 os alunos do grupo queriam
lancar méo de tal recurso, mas toda a turma parou para experimentar o cdlculo por ela
proposto. Apés acertos, medicdes e experimentagdes, chegou-se a conclusdo de que a
capacidade do copo era de aproximadamente 241 cm® (Cf. esboco mostrado na figura 33, a

seguir).

/Copo de Requeijéo (Célculo da capacidade) \
=]
Cilndro Fem V) =T035"9 = 346185 cm’

externo l
' ' Vi=Ve+V;
= 7

Fom V. =T022°9 = 1367784 cm’

&«

=241 em?®

Cilindro

(tronco de cone) interno

2 2
\ VT= TCh[R +3'Rr+r ] EZ}‘fcmB/

Figura 33: Calculo da Capacidade do copo de requeijio
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A partir de entdo calcularam que necessitariam de aproximadamente 176 dm® de
fosfato simples. Esse valor para eles ndo dizia nada, pois ndo conseguiam entender como
poderiam comprar 176 dm® de um produto. Para esclarecer a divida procuraram uma casa
comercial de produtos agropecudrios e descobriram que, a venda do material disponivel, era

realizada em sacos de 40 kg.

O procedimento da “massa” foi adotado e apds considerarmos o coeficiente de perda
apresentado pelo agronomo, chegou-se a conclusdao que deveriam comprar 4 sacos pois
necessitariam mais de 3 e menos de 4. Se bem observamos essa margem ¢é confidvel, pois se
considerdssemos a densidade exata do fosfato simples necessitarifamos comprar exatamente a

mesma quantidade de sacos.

Mesmo que o procedimento “volume” ndo tenha sido aproveitado, ndo poderiamos
descartd-lo. Vérios pontos e oportunidades de constru¢do de conhecimento emergiram dessa
pritica. A oportunidade que desfrutamos, com Maristela e sua diddtica, fez com que os
professores discutissem, por algumas semanas, varios pontos, cOmo compromisso, interesse,
uso de material concreto, etc. Os alunos da 8* série ndo apenas se motivaram com a
explanag¢do de Maristela; como, mais ainda, eles, segundo suas préprias palavras, passaram a

ver o pessoal da 5% série com mais respeito:

Comentdrio de um aluno de 8¢ série

In natura 14 sobre o in natura 13

Paulo Surfista > A gente olha para essa pivetada e s6 vé pivetada ... Sabe como é que é? Com preconceito
mesmo ... Foi preciso que uma guriazinha desse tamanhinho viesse na nossa sala e mostrasse que a gente
pode aprender com pessoas mais novas que a gente. Quando ela entrou, eu bem que pensei em zoar com
ela, mas ela foi de uma classe que tapou minha boca. A pirralhinha foi fod s<fogos< mesmo, maluco ... Ai
maluco, qué sabé? Esse preconceito que a gente tem com os pirralhos é o mesmo que os coroas tém com a
gente.

Se bem observarmos, o esquema das etapas de desenvolvimento de uma PEI (Cf. p.

160) foi contemplado, basta observarmos sua adaptacdo na figura a seguir.
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Figura 34: Esquema de desenvolvimento de uma PEI — aplicado a PEI desenvolvida com turma da escola bdsica.

Nosso trabalho, nessa PEI, ficou na esfera educativa, ndo podendo prosseguir, mesmo
depois de termos conseguido as mudas, limpado o terreno e calculado o que fora necessario.
Alegando que a prefeitura iria construir um cal¢adio no local, as OG que poderiam fornecer
auxilio financeiro esquivaram-se e a ONG local, mais preocupada em demarcar seu territério
do que auxiliar na solu¢@o do problema, invadiu nossa area de estudo e plantou aleatoriamente
(sem levar em conta as relacdes inter e intra-especificas) varios coqueiros (espécies exoticas)
no local. Também a diretora que nos apoiava foi exonerada por questdes meramente politicas

(Cf. in natura 18, CD ROM, pasta 3.3, arquivo 3.3.10, p. 331) e a maré de margo invadiu a

escola.

Quanto a atitude da ONG, ja haviamos previsto ocorrer, pois tanto a escola como nos,
optamos por trabalhar juntos, sem ficar a mercé de politicas pessoais da coordenadora da
ONG, ou, ainda, a mercé de empresas particulares que, através de condicionantes impostas por

OG, patrocinavam e intervinham nas acdes da ONG em questao.



151

A concepcdo por eles adotada € de uma visdo estruturalista de poder — centralizada,
vinculada ao aparelho ideolégico do estado — e assim, recebendo verbas municipais e
participando de decisdes na administragdo do municipio, terminaram por compactuar com este
tipo de poder e deixam de se interessar pelo exercicio do contra-poder, para poder

desestabilizar a inércia da politica vigente.

O problema passa a ser uma questdo de fisica. Ao invés de exercerem forcas que
devam minimizar a resultante (poder centralizador exercido pelos representantes do capital),
passam a somar, exercendo forcas de mesma direcdo e de mesmo sentido dos donos do
capital. Desta forma, as ONG — que estdo a mercé de verbas comprometidas com interesses
de empresas degradadoras — que deveriam fiscalizar e preservar o ambiente, passam a
intervir nas comunidades ndo a favor de equilibrios locais, mas a favor de interesses

financeiros.

Fragmento de entrevista

In natura 10 com a Prof® Olga

O trecho das falas que nos interessa observar deste in natura refere-se as falas de

[022] a [027] (Cf. CD ROM anexo, pasta 3.3, arquivo 3.3.7, p. 316-7).

Por ocasido da III CNMEM'®, integrantes do GPEAEM que participaram da etapa de
planejamento na escola e depois das discussdes sobre ajustes de modelos e seus efeitos em
PEI, apresentaram os resultados deste trabalho na forma de painel no evento em questdo. A
nosso pedido o Prof. Geraldo Garcia' foi avaliar e apresentar sugestdes sobre o trabalho.
Também pedimos para que o professor tentasse desestabilizd-los intencionalmente para
vermos o resultado. Como resultado de suas intervengdes, uma inquieta¢do foi levada ao

grupo:

In natura 15 A importdncia de interlocutores no grupo (1)

Prof. Geraldo > Vocés mantiveram um padrdo de cdlculo [referindo-se aos ajustes poligonais e de
contagem deterministico] e depois simplesmente mudaram. Por que vocés ndo mantiveram o mesmo padrdo
de comportamento, quando passaram para o outro modelo [referindo-se a mudanga para o comportamento
fuzzy na atribuicdo dos graus de pertinéncia]. Baseado em que vocés passaram a pensar em % para o
cdlculo de drea? Desse jeito ndo ficou mais dificil e menos preciso para os alunos? Ndo dd para aproximar

'8 TIT Conferéncia Nacional sobre Modelagem e Educagdo Matematica, ocorrida em Piracicaba em outubro de 2003.
!9 0 Prof. Dr. Geraldo Garcia Duarte Jr. é docente do Departamento de Matematica da UNESP, Campus Rio Claro.
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mais se vocés repetirem o mesmo padrdo de inserir malhas quadradas em cada um desses canteiros? O que
garante a exatiddo de tal procedimento? Veja, eu ndo estou desabilitando o trabalho de vocés, ndo. Eu
estou trazendo algumas inquietagdes para que vocés possam refletir.

Infelizmente ndo nos foi possivel voltar aquele ambiente com os alunos e seus
professores, que fora criado em 2002, na escola, mas os integrantes do GPEAEM refletiram
sobre as perguntas do professor e passamos entdo, em grupo, a refletir a respeito destas

inquietacdes, que sem divida foram extremamente significativas para nosso trabalho.

A partir dai, re-calibramos os modelos de contagem com comportamento fuzzy
(efetuamos ajustes nas tabelas 07 e 10). Para tal, passamos o croqui da regido para um
ambiente computacional (Corel Draw 11) e em cada canteiro inserimos uma malha com 100
quadrados de areas equivalentes, dessa forma, cada novo quadradinho passaria a representar
1% da area do canteiro, ou ainda passaria a ter um grau de pertinéncia de 0,01 em relagdo a
area total que quereriamos encontrar (Cf. figura 35 a seguir). Utilizando um zoom de 6400%
foi possivel redistribuir os graus de pertinéncia ndo mais com aproximagdes de “metade” ou
“metade da metade”, mais com variagdes bem mais precisas de 1 em 1%. Assim, passando os
fatos observados para uma planilha eletronica (Excel) e utilizando seus recursos de auto-soma,
calibramos os modelos de tal forma que o resultado da tabela 07 passou de 757,4 m’ para

761,82 m” e o resultado da tabela 10 passou de 730,8 m’ para 754,58 m”.

Aplicacao da Distribuicdao de Poisson para cada canteiro

X 10 maior
S " /\

— = 1% da area
de cada canteiro

\_ J

Figura 35: Recalculando os graus de pertinéncia a partir de subdivisdes do modelo ja adotado.

Se bem observarmos, pelos valores corrigidos das tabelas 07 e 10 e pela tabela 08, ha
uma convergéncia para o intervalo [754; 762] m?. Grosso modo, considerando-se a média
aritmética entre os extremos desse intervalo, teremos o resultado corrigido para 758 m?. Tal
resultado ainda estaria dentro da margem de “mais de trés e menos de quatro” sacos de fosfato
simples, o que significa que os calculos feitos pelos alunos — levando em conta a margem

sugerida pelo agrbnomo — ainda estava correta.

Uma questdo interessante a observar € que as relativas calibragens e ajustes foram

extremamente importantes para que pudéssemos, dentro da concepcdo nietzscheniana de
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conhecimento, confrontar valores, formar conflitos de juizos e construir conhecimento a
respeito do assunto. A dindmica entre teoria e pratica possibilitou tal constru¢éo e ndo apenas
de conhecimentos matemdticos, mas também a respeito de questdes socioambientais locais.
Todos entenderam de consenso que a utilizagdo dos conhecimentos adquiridos para realizar
intervengdes locais foi estimulante e prazeroso. Além do mais, levando em conta a margem de
erro sugerida pelo agronomo, todos os resultados levam-nos ao intervalo de mais de trés e
menos de quatro sacos de fosfato. Como o nimero de sacos é um valor inteiro positivo, ndo
hd, na pratica como comprar trés e “um tantinho” (sic.) sacos do produto, portanto sé hd como
adquirir quatro sacos; i. e., as aproximacgdes e consideracdes que os alunos fizeram

convergiram para tal quantidade do produto.

Sempre que encerramos uma etapa de trabalho, avaliamos o processo para identificar
erros e acertos e tentamos aprender com ambos. A respeito dessa atividade colhemos as

seguintes impressoes:

In natura 16 A importancia de interlocutores no grupo (2)

Prof. Jodo Gilli*® > Eu acho fantdstico o trabalho que vocés vém fazendo. Se ndo fosse pela contribuicdo
de pesquisa, jd valeria pelas intervencées que vocés realizam. Esse envolvimento do pessoal da
Licenciatura é extremamente importante para a integragdo entre universidade, escola e comunidade.

A fala de Jodo Gilli nos remete a uma dimensdo politica forte e necessaria para se
repensar o papel da escola e da universidade. As instituicdes onde trabalhamos — as
universidades federais de Vigosa e Santa Maria — possuem larga tradicdo em atividades de
extensdo universitaria. Os que possuem vinculos com instituicdes como estas, que mantém
como triade indissocidvel de trabalho ensino, pesquisa e extensdo, sabem o quio ¢é
fundamental este tripé. Ndo apenas para rever teorias ou prioridades de pesquisa, ou, ainda,
para buscar na comunidade respaldo ao que se desenvolve na academia; referimo-nos a algo
mais forte: a possibilidade de desenvolver intervencdes e fomentar parcerias para buscar
solugdes para problemas nao apenas na ordem do capital, que por sinal tem norteado pesquisas
e politicas universitdrias; referimo-nos a possibilidade de trabalhar em parceria para intervir
em quadros de miséria, na erradicacdo de doengas e na busca de solu¢des para problemas

como os impactos promovidos por empresas degradadoras, v. g.

% Docente do Departamento de Matemdtica da UFSM — RS, colaborador do GPEAEM.
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Porém, infelizmente, os atuais mecanismos de controle promovidos por agéncias de
fomento e outras OG, privilegiam as pesquisas dissociadas das atividades extensionistas. As
maiores campanhas sociais deste pais — como a campanha organizada pelo sociélogo Hebert
de Souza — acontecem além-muros da academia. Nos foros de discussdo da Agenda 21
brasileira e das agendas 21 locais hd um grande nimero de académicos, porém estas
discussdes pouco t€m ecoado nas esferas académicas. As participacdes de académicos t€m
sido reflexo daquilo que chamamos de procedimentos hierdrquico-burocriticos das
instituicdes de seqiiestro (Cf. p. 77). Nos foros de debate deste tema, que ocorrem junto aos
ministérios, em Brasilia e ou em demais cidades, verificamos que com muito glamour se
anuncia a presenga do Prof. Dr. “fulano”, pesquisador da universidade “x”, vendendo
pareceres para secretarias publicas de governo, mas na prépria academia ndo vemos 0 mesmo

académico debater com seus pares, ou quando muito, reserva-se esta discussdo ao seu seleto

grupo de pesquisa, onde a comunidade ndo tem acesso.

Com a exclusdo das atividades de extensio — que pela falta de verbas e de
incentivos vém se tornando movimentos de resisténcias nas academias, bem como com o
envolvimento nido dos resultados de estudos e de pesquisas nas discussdes mas de suas
titulagdes e vinculos académicos, como cartdes de visita para chancelar os principios politicos
e ideoldgicos que envolvem a questio — contribuiu-se para a propagagdo de verdades

positivistas da tecnocracia.

Reunido de avaliacd@o de apresentacdo de trabalho no

In natura 17 GPEAEM (em 03/11/03)

Sugerimos as falas [002], [004], [009], [011] e [012] deste in natura (Cf. CD ROM
anexo, pasta 3.3, arquivo 3.3.9, p. 327).

A fala de Roberta (Cf [002]) nos leva a discutir uma postura enganosa que acabamos
passando para os nossos alunos. Talvez, até por primazia didética, de que hd uma linearidade e
exatiddo pontual no fazer matematico, com a organizacdo de quadros e desenvolvimento de
raciocinios, buscando com exaustdo a exatidao de uma resposta, acabamos por perseguir a
andlise do objeto e abandonamos o processo. Desta forma, neutralizamos a possibilidade de
usarmos o erro como tatica para a construcdo do conhecimento. Por mais que tenha parecido
cruel, nosso pedido ao Prof. Geraldo Garcia de provocar desestabiliza¢des intencionais, faz

parte da metodologia que propomos. Aqueles que trabalham conosco sabem que essa € uma
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das tdticas adotadas para se efetuar, o que Nietzsche (2001a) aponta como caracteristica para
constru¢do do conhecimento, o confronto, a batalha, a guerra contra os valores e verdades
cristalizadas. O afrontamento aquilo que acreditamos a partir de outras metodologias, modelos

e paradigmas, leva-nos a rever valores, a duvidar do conhecido:

“[..1 O conhecido, isto é, aquilo a que estamos habituados, de modo que néo
mais nos admiramos, nosso cotidiano, alguma regra em que estamos
inseridos, toda e qualquer coisa em que nos sentimos em casa: — como?
nossa necessidade de conhecer ndo é justamente essa necessidade do
conhecido, a vontade de, em meio a tudo o que é estranho, inabitual,
duvidoso, descobrir, algo que ndo mais nos inquiete? Nao seria o instinto do
medo que nos faz conhecer?”?!

Roberta (Cf. [002] e [004]) afirma que aceitou nosso discurso, mas s6 a partir dos
questionamentos feitos pelo professor. Deparando-se com o problema, enfrentando-o, pdde,
entdo, construir um conhecimento sobre o assunto. Se o Prof. Geraldo ndo a desestabilizasse,
tal como os “ecorromanticos”, Roberta ficaria na esfera daquele tipo de consciéncia que
Nietzsche critica. Neste estdgio, que antecede a constru¢do do conhecimento, o individuo,

sujeitado, segundo Foucault, passa a defender verdades que nédo sdo necessariamente suas.

Permitir que um individuo defenda verdades que lhes sdo estranhas € induzi-lo a

renunciar muito de sua vontade e de si mesma, para salvaguardar a sensacdo de possui-la.

As falas [011] e [012], de Roberta e de Katia, respectivamente, nos remete a questdes
importantes. Adquirir experiéncia e conhecimento tedrico ndo implica, em nosso
entendimento, ser conteudista. O conteudismo, aliado as praticas cartoriais, forma um
conjunto de taticas de dominagdo mantidos pelas relagdes hierdrquico-burocriticas e estas
funcionam como

“l..] As dreas do saber se formam a partir de praticas politicas disciplinares,
fundadas em vigilancia. Isso significa manter o aluno sob um olhar
permanente, registrar, contabilizar todas as observacoes e anotacoes sobre os
alunos. Através de boletins individuais de avaliacdo [...] E necessdrio situar
ainda que a presenca obrigatéria com o ‘Didrio de Classe’ nas maos do
professor, marcando auséncias e presencas nuns casos, atribuindo ‘meia
falta’ ao aluno que atrasou uns minutos ou saiu mais cedo da aula, é técnica
de controle burocrdtico por exceléncia herdada do presidio L2

“I.] Vistos estaticamente a escola e o professor, ele aparece como um
guardido de um saber estratificado, como o sacerdote das salva-guardas
educacionais como o gerente de sua distribui¢do, como o profeta da
necessidade do trabalho e do mérito vinculado a um esforgo redentor L

21 (NIETZSCHE — 2001a, p. 250-1, § 355).
22 (TRAGTENBERG — 1985, p. 41).
2 bid., p. 44.



156

E através destas priticas que se asseguram a manutencio e a circulacio de saberes
legitimados por discursos que mantém as relacdes de subserviéncia e de passividade de aluno
e de professor, como se subserviéncia e passividade fossem préprias a producdo do
conhecimento e como se a aceitacio também fosse uma condi¢do sine qua non a
aprendizagem. Como dispositivos que alimentam este processo destacamos a hierarquizagao e
a burocratizacdo da instituicdo escolar. O papel de livre-pensador (que instiga o aluno a
exercer o direito de experimentar, confrontar, agir e pensar por si s6 e a fazer escolhas),
fundamental no desenvolvimento de PEI, e o direito®* do professor de ser questionado,
desafiado (que faculta ao aluno a possibilidade de dialogar ou abrir horizontes) séo
substituidos, respectivamente, pelas fungdes cartorial e onisciente dos agentes perpetuadores
desse conjunto de praticas que privilegiam as quantidades como mérito e que mantém a
sobrevivéncia desta pedagogia — a pandptica. No conteudismo, o foco estd no objeto ou no
resultado e ndo no processo, como bem identificou Katia (Cf. [009]). E € aqui que hd uma
convergéncia entre 0 que nos propomos fazer a partir de uma PEI e o “movimento” dos
campos semanticos (MCS), proposto por Lins (1992, 1993a, 1993b, 1999), onde h4a uma
substancial inversdo de papéis, em relagcdo ao contetido. O foco central que defendemos, assim
como Lins a partir do MCS, estd na investigacdo do problema, na andlise do processo, nos
possiveis olhares de uma idéia ou situag@o a ser investigada. Ja no conteudismo, o curriculo é
o elemento norteador e o resultado é o eixo central, o objeto almejado, ndo se preocupando

com possiveis correlacdes entre os objetos de estudo.

Concepcao conteudista )
Transformacdes lineares
Vetor Espaco
Algebra Linear
Base Dimensao
Operadores lineares Dependéncia linear
\ _/
Figura 36: Conteudismo — o conteiido é o objeto central, importando o

resultado, a quantidade de informagdo absorvida.

Em uma reunido de trabalho, no grupo X, no dia 28 de outubro de 2003, para

explicitar a Steve Lernan o foco do que nos propomos fazer através do X, Lins apresentou o

24 Ser questionado é um direito do professor. E comum no contexto escolar ouvirmos que o aluno tem o direito de questionar
e o professor tem o dever de se deixar questionado. Esse € um discurso centralizador e autoritario imputado ao professor. Bem
mais do que um dever ser questionado ¢ um direito do professor. Ndo ¢ a escola que da ao aluno o direito de questionar o
professor. O aluno tem a liberdade de questionar tudo e a todos. Sou eu, professor que gostaria de exercer o direito de ser
desafiado, questionado, instigado pelo meu aluno para, dentre de outras coisas, transvalorizar-me.
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seguinte esboco, que tomamos por empréstimo e classificamos como diferenciagdo entre um

foco do MCS e do conteudismo.

~

Uma possivel abordagem investigativa:
(a partir da andlise do processo)

Espacos métricos

Coordenadas Vetores

Visdo geométrica

\_ do espaco )

Figura 37: Uma abordagem a partir do foco do MCS a andlise do
processo é primordial, levando em conta possiveis olhares e
inter-relagdes entre saberes que se articulam na investigacdo de
um problema.

Ja em uma PEI, se examinarmos exclusivamente a questdo do ponto de vista da
Matematica, as técnicas e os saberes matemdticos estardo a servico da intervencdo para

desestabilizar a inércia mantenedora do problema.

\

Saberes matemdticos a servigo de uma PEI

Técnicas matemadticas

b

para desestabilizar a inércia

Problema local

a servigo da intervencao

mantenedora do problema

)

Saberes matemdticos

\. J

Figura 38: Técnicas e saberes matematicos em uma PEL
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Transformacio do espirito:

Unidade 3 . .
O espirito torna-se crianga

“I...1 Dizei-me, porém, irmdos:

que poderd a crianga fazer que ndo haja podido fazer o ledo?

Para que serd preciso que o altivo ledo se mude em crianga?

A crianga é a inocéncia, e o esquecimento, um novo comegar,

um brinquedo, uma roda que gira sobre ai,

um movimento, uma santa afirmagao.

Sim; para o jogo da criagdo, meus irmdos, € necessdrio uma santa afirmagdo:
o espirito quer agora a sua vontade,

0 que perdeu o mundo quer alcangar o seu mundo.”

Nietzsche'

Nesta unidade passaremos a generalizar os principios norteadores das PEI
desenvolvidas. A unidade é constituida de dois capitulos. No capitulo 4 — Rio abaixo, rio

acima — trataremos de alguns constituintes histéricos e de amarragdes tedricas.

No capitulo 5 — Em busca da terceira margem — discutimos as relacdes e os efeitos
reciprocos de poder-saber advindos das nossas agdes diretas. Ndo nos preocupamos em
apresentd-lo como um capitulo conclusivo, todavia, o entendemos com um dispositivo tético,

ndo um objeto de denidncia, mas de reflexdo de acdes: das nossas e de outras pessoas

envolvidas no processo.

2

Mesmo apresentando discursos ja propagados (a repeticio € uma técnica de
circulagdo do discurso) preocupamo-nos em sistematiza-los segundo um foco especificado e
detalhado no decorrer do mesmo para que o leitor se depare com nossos entendimentos e

leituras a respeito das relacdes que envolveram as PEI.

Esperamos que esta unidade ndo seja entendida como uma fim, mas sim como um

novo comegar, conforme nos apontou Nietzsche na citagdo acima.

! NIETZSCHE, F. W. Assim falou Zaratustra. Sao Paulo: Martin Claret, 2002. p. 36.



Capitulo 4 Rio abaixo, rio acima

“Mas, entdo, ao menos, que, no artigo da morte,
peguem em mim, e me depositem também

numa canoinha de nada, nessa dgua, que ndo pdra

de longas beiras: e eu, rio abaixo, rio afora, rio adentro
—orio”

Guimardes Rosa (1985, p. 37)

Apds a apresentacdo dos conceitos e dos procedimentos tedricos norteadores desta
pesquisa, pretendemos, agora, com este capitulo (O rio), que possam emergir 0s conceitos que
construimos e suas aplicagdes (v.g., pratica educativa investigativa, questdes socioambientais,

pedagogia panéptica, efeito Dolly ou clonagem académica e efeito Frankenstein).

Fruto dos questionamentos oriundos de nossa prética docente, de diversas reflexdes
advindas do arcabougo tedrico que reunimos no desenvolvimento deste trabalho e, com
pretensdes de romper com acdes pedagdgicas que sirvam a manutengdo dos quadros
apontados no parigrafo antecedente — deste capitulo —, desenvolvemos praticas educativas
com a intencdo de desestabilizar a inércia mantenedora do sistema educacional que, a servico
do capital, educa para o consumo, adestra e sujeita o individuo a partir de seus dispositivos de
manutengdo de poder. A pedagogia que serve como sustenticulo deste sistema educacional a

chamamos de pedagogia pandptica.

Denominamos por prética educativa investigativa (PEI) a pratica que iremos discutir
neste capitulo. Pretendemos apresentar elementos constituintes do seu desenvolvimento; e
analisaremos alguns resultados do trabalho de campo (tomando a PEI como referéncia) que
realizamos, em diferentes contextos educacionais e discutir de que forma o trabalho

pedagdgico, a partir de uma PEI, pode desestabilizar a pedagogia pandptica.

Em seqiiéncia a discussido da PEI, abordaremos a idéia de pedagogia pandptica que
historicamente engloba vérias tendéncias pedagdgicas que, apesar de surgirem com nomes
diferentes servem ao mesmo papel; o de manter a escola como institui¢gdo de seqiiestro, a
servico do capital, educando para o consumo e, portanto agindo, como alicerce do que
Foucault classificou como idade (era) da ortopedia social. As no¢des do efeito Dolly ou da
clonagem académica e do efeito Frankenstein serdo discutidas quando nos referirmos a
pedagogia pandptica como dispositivo de controle para perpetuacdo de verdades. Da mesma
forma, ao trabalharmos com a nog¢do de PEI estaremos discutindo o significado de questdes

socioambientais.



Prdtica Educativa Investigativa

In Vitro 05 (PED)

“Liberdade é a coragem
de ser o que somos.”

Albert Camus
1

Amarracaes teoricas e constituintes historicos

No segundo capitulo, quando abordamos o item paradigma do exercicio (Cf. p. 76),
apontamos o ambiente de aprendizagem @ (Cf. figura 13, p. 77), como lugar-comum onde se
desenvolve o ETM: apresentado através de aulas expositivas, descontextualizadas, com
referéncia exclusiva a Matematica, centradas somente no professor, com uma programacgao
curricular rigida que se pde a frente do processo para que o aluno assuma uma postura passiva,

sujeitando-se a vontades que ndo sdo as suas.

Opomo-nos a esse ambiente de aprendizagem e a forma como se pde o ETM por
. < . 2 2
entendermos que estes se configuram como um retorno a proposta de Arquitas”, responsavel
pela continuagdo da tradigdo pitagdrica.

“Arquitas continuou a tradi¢do pitagdrica, pondo a aritmética acima da
geometria, mas seu entusiasmo pelo ndmero tinha menos da componente
religiosa e mistica do que se encontrava em Filolaus. [..] Arquitas parece ter
dado consideravel atengdo ao papel da matematica no aprendizado, e foi-lhe
atribuida a designacdo dos quatro ramos no quadrivium matematico —
aritmética (ou nimeros em repouso), geometria (ou grandezas em repouso),
musica (ou nimeros em movimento) e astronomia (ou grandeza em
movimento). Esses temas, juntos com o trivium consistindo de gramaética,
retérica e dialética (que Aristételes atribuia a Zeno), constituiram mais tarde
as sete artes liberais, portanto o papel proeminente que a matematica
desempenhou na educagdo se deve em ndo pequena medida a Arquitas.”3

Ap6s Arquitas, que valorizava a misica’, o que vemos € um apego as coisas estiticas
e a idéia de movimento foi gradativamente extirpada, tornando-a assim estatica,
descontextualizada. Por isso nos € caro o cendrio investigativo voltado a realidade proposto

por Skovsmose (2000) (Cf. ®, figura 13, p. 77), pois o entendemos como uma possibilidade

% Sdbio grego que viveu entre 428 ¢ 365 A. C. Lhe foi atribuido o desenvolvimento do processo de algoritmo para extragio
de raiz quadrada (o processo conhecido como algoritmo de Newton) mas, segundo Boyer (1978, p. 21) este processo ji era
conhecido pelos mesopotdmios.

3 (BOYER — 1978, p. 52).

* Ibid, loc. cit.
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de resgate a questdo da dindmica, colocando a matemdtica como ferramenta a servico da vida

e da subversdo do que estd posto.

Também apontamos, como substrato do ambiente de aprendizagem em questdo,
vérios tipos de controle exercidos (o centralismo e o expositivismo professoral; o centralismo
hierarquico-burocratizante imposto por curriculos, grades, ementas e programas) que Sao
elementos constituintes de prdticas panopticas (Cf. p. 72), e que, dentre outras, t€tm como
funcdo rejeitar, separar, rechacar, enfraquecer e desvalorizar (técnicas de negacdo de um
discurso) quaisquer tentativas de trinsito entre outros ambientes de aprendizagem (Cf. figura
13, p. 77), de tal forma que seja mantida a inércia de um conjunto de praticas sociais onde

cultura e educagio sejam:

113

[.] sinonimos de ‘adestramento seletivo’ e ‘formag@o de si’; para a
existéncia de uma cultura, € necessario que os individuos aprendam
determinadas regras, adquiram hébitos e comecem a educar-se a si mesmos e
contra si mesmos — ou melhor, contra a educacgdo que lhes foi inculcada.”

Esta concepgdo nietzschiana de educacdo (indissocidvel da cultura: “Nado existe

”6) € uma critica

cultura sem um projeto educativo, nem educacdo sem uma cultura que a apdie
ao sistema educacional alemdo da época, promotor de uma educacdo que privilegiava saberes

dissociados da vida.

“Nietzsche despreza o sistema educacional que tem sob seus olhos. Esse
sistema visa promover o ‘homem tedrico’, que domina a vida pelo intelecto,
separa vida e pensamento, corpo e inteligéncia. Em lugar de procurar colocar
o conhecimento a servico de uma melhor forma de vida, coloca-o em funcdo
de si préprio, de criar mais saber, independentemente do que isso possa
significar para a vida.”’

Observando, ainda hoje, também através da Matemdtica (tida como pratica
disciplinar), é o “homem tedrico” de Nietzsche que se busca formar a partir da manutencdo de

préticas pandpticas emanantes de aulas descontextualizadas e centralizadoras.

No item, “a perspectiva de campo e o viés teoria e pratica” — segundo capitulo —
(Cf., p. 113), apontamos a escola como instituicdo de seqiiestro (que exerce um controle social
e disciplinar) por submeter alunos e professores a normas e a padrdes, utilizando-se de acdes
pedagdgicas, como aquelas contestadas por Nietzsche (que colaboram para formacdo do
“homem tedrico”); acdes estas que se enquadram como elementos mantenedores da ortopedia

social (apresentada no mesmo item).

3 (DIAS — 1991, p. 17).
% Ibid., loc. cit.
7 (DIAS — 1991, p. 32).
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Nietzsche ndo nutria o interesse de criar um grupo de alunos passivos e indiferentes a
vida. Sua pretensao era incentiva-los segundo o preceito: “E preciso agir e viver para aprender

e compreender L.

Dias (1991, p. 51-7) apresenta depoimentos — extraidos da obra de Genevieve
Bianquis, “Nietzsche devant ses contemporaines”, e da biografia de Nietzsche por Curt Paul
Janz — que exaltam Nietzsche como um educador estimado por seus alunos, principalmente

pela propriedade de entusiasma-los para as matérias que lecionava.

“Sua maneira de se dirigir aos alunos nos era absolutamente nova e
despertava em nds o sentimento de nossa prépria personalidade. Soube,
desde o inicio, estimular-nos para que tivéssemos um maior interesse pelo
estudo [...] Ele ndo nos considerava em bloco, como uma classe ou um
rebanho, mas como jovens individualidades [...]”9

“Excelente professor, ndo visava ao simples acimulo de conhecimento —
pelo contrdrio, insistia no desenvolvimento do senso critico e da atividade
criadora de cada um. Incitava-os a fazerem suas leituras pessoais [...] Nao
precisava castigar, porque punha para trabalhar mesmo os alunos mais
relapsos.”10

“Durante a conversa, o professor Nietzsche procurava ouvir mais do que

falar; através de perguntas estimulava seu interlocutor a exprimir livremente
o 11

suas opinides, mesmo quando se tratava de um de seus alunos.”

“Estimulava os alunos na busca de seus préprios interesses, ouvia com
atengdo suas opinides pessoais, preparava escrupulosamente seus cursos,
corrigia minuciosamente seus trabalhos e mantinha-os, com raro dom,
motivados para a matéria que lhes ensinava.”'?

Pautado nos principios e caracteristicas do educador nietzschiano, pensamos que uma
pratica educativa investigativa, que venha a romper com aquelas priticas que apresentamos
anteriormente, e que repudiamos, deve, principalmente, facultar ao aluno agir e intervir
localmente para que, a0 mesmo tempo, sejam exaltados os valores como a solidariedade e a
liberdade, presentes na proposta de Luce Fabbri, de forma que a “[.] ajuda reciproca
organizada, que ndo € s6 perfeitamente compativel com a liberdade, mas, ainda mais, € a Gnica

, o . . 13
base possivel para que um individuo se sinta livre ..77"".

Ao agir para efetuar intervencdes locais, rompemos com a dicotomia opressor e
oprimido, pois entendemos que, preso a condi¢do de oprimido: (i) contribui-se para a

manuten¢do do principio tomista-aristotélico, do “homem submisso a Deus” onde a “vontade

8 (DIAS — 1991, p. 27).

° Ibid., p. 52.

' Ibid., p. 51.

' (DIAS — 1991, p. 53).

2 Ibid., p. 57.

3 (RAGO — 2001, p. 222).
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estd submissa a inteligéncia” porque esta é “uma dddiva divina”; (i) contribui-se para a
manutengdo dos mitos positivistas do especialista e do progresso (Cf., figura 15, p. 100) e da
ideologia da competéncia (Cf., p. 101). Entendemos que, agindo para intervir, afastamo-nos
da formagdo do “homem tedrico”’, do ETM, do ensino estitico do pos-quadrivium, da
matemdtica escolar descontextualizada e aproximamo-nos da Paidéia (formagdo integral),
presente nas propostas educacionais de Tolstoi, Kropotkin, Ferrer, Faure, Campos Lima,
Malatesta, Luigi Fabbri, Luce Fabbri, etc, que tiveram como referéncia a proposta de

educacdo integral defendida por Bakunin:

“[..1 pedimos para o povo instru¢do ‘integral’, toda a instrugdo, tdo completa
quanto requer a forga intelectual do século, a fim de que por cima da classe
operaria haja de agora em diante nenhuma classe que possa saber mais e que
precisamente por isto possa explord-la e domind-la. [..] Os socialistas
burgueses querem a manutenc¢do das classes, pois cada um deve, segundo
eles, representar uma funcio social diferente. [..] E preciso, portanto, que
enquanto uns estudam, outros trabalhem para produzir os objectos
necessarios para viverem em primeiro lugar e depois para os homens que se
dedicam exclusivamente a trabalhos intelectuais; pois estes homens nao
trabalham sé para eles: seus descobrimentos cientificos, além de ampliar o
conhecimento humano, ndo melhoram a condic¢io de todos os seres humanos,
sem excepgdes, ao aplica-los na industria e na agricultura e, em geral, na vida
politica e social? Suas criagdes, ndo enobrecem a vida de todo mundo? Mas
ndo. Ndo de todo mundo. E o repidio maior que teriamos que dirigir a
ciéncias e as artes é precisamente ndo estender seus beneficios e sua
influéncia 1til mais que sobre uma minima parte da sociedade, excluindo e
por conseguinte prejudicando a imensa maioria. [...] Assim resulta que se abre
cada dia mais o abismo que separa a minoria feliz e privilegiada dos milhdes
de trabalhadores que vivem com o trabalho de suas mios, e que enquanto
mais felizes sdo os felizes exyloradores do trabalho popular, mais
infortunados sdo os trabalhadores.”"*

Entendemos que a partir de nossa proposta de prética educativa investigativa
podemos desestabilizar a ‘“cultura utilitaria”, apontada por Nietzsche (2003, p. 20), e,

conseqiientemente, interferir em seus sustentdculos: o “egoismo dos negociantes” (“[..] com

”15).

’

sua maxima que reza: quanto mais cultura, mais produgdo, mais lucro e mais felicidade r..]
o0 “egoismo do Estado” (“I..1 cujo objetivo é formar para adequar os estudantes as institui¢cdes

existentes, ou seja, integra-los através de um aprendizado adequado e de uma profissao oficial

]”16

para assim gerar conformidade neles .1 "); o “egoismo da ciéncia” (“[..] dos ‘servidores da

verdade’, i. e., dos eruditos conformados que detestam lidar com o sofrimento e cuja aridez,

estreiteza e vulgaridade do pensamento, os levam a odiar também 1..7”"")

4 (BAKUNIN — 2004).

15 (NIETZSCHE — 2003, p. 20).
16 Ibid., loc. cit.

17 Ibid., loc. cit.
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Em sintonia com a critica de Nietzsche sobre o “homem tedrico” vemos que é

possivel ressaltar o principio norteador para educagdo de Patrick Geddes'® (Cf. p- 81).

O cardter investigativo propicia a ruptura com verdades estiticas e certezas
estratificadas, além de possibilitar que o aluno venha a assumir “seus atos”. Ao investigar
buscamos o confronto, principalmente com valores e juizos que possuimos e na producio do
conflito, confrontando, rompemos com o “homem tedrico” e seus “egoismos”. Romper com o
« f s . .

homem tedrico” possibilita perceber que nossos valores, juizos e verdades, com os quais
podemos formular respostas as questdes propostas na investigagdo, sdo, no minimo, pobres e,
unilateralmente, orientados. Em relagdo a estratificacdo de certezas, saberes e verdades,

Foucault nos afirma:

“De que valeria a obstina¢do do saber se ele assegurasse apenas a aquisicio
dos conhecimentos e ndo, de certa maneira, e tanto quanto possivel, o
descaminho daquele que conhece? Existem momentos na vida onde a
questdo de saber se pode pensar diferentemente do que se pensa, e perceber
diferentemente do que se v€, é indispensavel para continuar a olhar ou a
refletir.”"

Em uma PEI, a investigac@o associada ao trabalho — laborial ou intelectual — é uma
constante que objetiva estabelecer uma ruptura com os valores de tradigdes escolares,
presentes desde a Grécia Antiga. Marilena Chaui (in: LAFARGUE — 1999, p. 11-2) nos
lembra que “[..] para os antigos, sO era possivel dedicar-se a atividade do conhecimento se nédo
se estivesse escravizado pela obrigacdo de trabalhar”. A propria origem da palavra escola estd
comprometida com o écio, logo, com a formagdo do “homem tedrico”: 6cio, em grego se diz

scholé que deu origem a palavra escola.

113

[.] a idéia do trabalho como desonra e degradacdo ndo € exclusiva da
tradi¢do judaico-cristd. Essa idéia aparece em quase todos os mitos que
narram a origem das sociedades humanas como efeito de um crime cuja
punicdo sera a necessidade de trabalhar para viver. Ela também aparece nas
sociedades escravistas antigas, como a grega € a romana, cujos poetas e
fil6sofos ndo se cansam de proclamar o écio como um valor indispensavel
para a vida livre e feliz, para o exercicio da nobre atividade da politica, para
o cultivo do espirito (pelas letras, artes e ciéncias) e para o cuidado com o
vigor e a beleza do corpo (pela ginastica, danga e arte militar), vendo o
trabalho como pena que cabe aos escravos e desonra que cai sobre homens
livres pobres. Sdo estes ultimos que, na sociedade romana, eram chamados
de humiliores, os humildes ou inferiores, em contraposi¢cdo aos honestiores,
os homens bons porque livres, senhores da terra, da guerra e da politica.”ZO

'8 GEDDES, Patrick (1854-1923), escocés, considerado o pai da Educagio Ambiental.
1% (FOUCAULT — 1984, p. 13).
20 (CHAUIL, M. In: LAFARGUE — 1999, p. 11-2).
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Nestas sociedades, a atividade de produzir uma obra era tdo desprezivel que ndo
existia a palavra “trabalho”. Conta-nos Chaui que os vocdbulos ergon (em grego) e opus (em

latim) referem-se exclusivamente as obras ja produzidas.

Quando o professor de Matemadtica demonstra um teorema ou resolve na lousa um
exercicio de Matematica, € comum observar que todo o seu esforco, de diversas tentativas e de
erros, € sonegado para que seja apresentado somente o resultado final. Como se a producdo de
tais conhecimentos matematicos resultassem de atos simples, continuos; i. e, somente o opus
ou ergon é valorizado e ao exaltar o opus ou ergon, desprezando os conflitos e confrontos (os
erros) que levam a constru¢do do conhecimento, sdo mantidas as dicotomias: opressor versus
oprimido; quem € inteligente, por saber Matemadtica, e, quem ndo estd apto a educagdo vigente

(do “homem tedrico”).

O conjunto indissocidvel, dos principios norteadores de uma PEI, contribui para
rompermos com o sujeitamento de alunos e professores, ou como vimos em Stirner (2001,
passim), para rompermos com a negagdo do individuo e de sua vontade. Ao implementarmos
PEI, alguns principios defendidos pela Liga Espartaquista sdo resgatados: (i) o principio da
espontaneidade dos movimentos, que t€ém como propdsito fortalecer a individualidade e as
unidades bdsicas como niucleos ativos; (ii) o principio do combate de idéias, coisas e
instituicdes, mas ndo do individuo; (iii) o principio da defesa da organizagdo autdnoma de
alunos e professores; (iv) o principio da extirpacdo do abjeto espirito de disciplina; (v) o

principio de promover a alianga entre espontaneidade e organizagao.

A abordagem de questdes socioambientais como problema investigativo, possibilita a
sustentacdo dos principios da integragdo, da colaboragdo e da intervengdo que, além de
facultar possiveis transforma¢des no ambiente, colabora para desestabilizarmos a proposta
coletivista de Hegel, pois, ao intervir localmente em problemas que lhes sdo peculiares, os

alunos passam a se sentir valorizados como individuos que sdo.

Nos trés ultimos anos, apresentando e discutindo a proposta de PEI, em meios
académicos diversos, nés fomos inquiridos a respeito de possiveis similaridades e diferencas
entre o que propomos e o que desenvolvera Makarenko®', através de sua proposta pedagdgica.
Devido a freqii€éncia com que nos deparamos com esta situacao, julgamos prudente estabelecer
comparagdes entre a nossa proposta e a proposta educacional daquele que fora bem mais do

que um tedrico da educagdo: sobretudo um admirdvel educador.

2 Anton Semi6novitch Makarenko (1888-1939), pedagogo marxista, serviu incansavelmente a revolugio socialista,
destacando-se como um educador amado e respeitado, tanto por seus alunos, quanto pelos seus opositores. Figura carismatica
e extremamente dedicada a educag@o.
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A partir de Capriles (1989) podemos verificar que as raizes histérico-pedagdgicas de

Makarenko estdo em Gérki e Lenin.

Nao podemos

“Anton Semidénovitch e um grupo de professores progressistas ligados ao
ensino, interessados em obter maiores informagdes sobre o desenvolvimento
teérico e pritico da cultura e do socialismo, assinaram, desde seu
lancamento, em 27 de outubro de 1905, o primeiro jornal legal bolchevique
de circulagdo nacional, o Ndvaia jizni (Vida nova), fundado por Goérki e
Lénin. [..] Foi no Vida nova que Makarenko conheceu os textos criticos de
1 . ; -5 9923
Gorki, especialmente as famosas ‘Notas sobre a pequena burguesia’.

“No campo da educacdo, Lénin ja tinha defendido o papel do ensino na
constru¢do do socialismo, e Makarenko assume, na sua totalidade, a tese
leninista [.1"%*.

“I..1 o grande papel no despertar da consciéncia civica de Makarenko foi
exercido pela obra de Gorki. Anos mais tarde, em 1936, ele reconheceu essa
influéncia definitiva: ‘Apds ter lido, na minha juventude, A cangdo do falcdo
e O anunciador da tempestade, a minha vida decorreu sob o signo de
Gérki.”?
“No Poema pedagdgico, Makarenko registrou o grau de importincia que
chegaram a ter os relatos autobiograficos:
‘A vida de Maximo Goérki comegou a fazer parte da
nossa vida; alguns dos epis6dios que narra nas usas
lembrancas passaram a ser, entre nds, elementos de

comparacio, fundamentos para as brincadeiras, palavras
de ordem nas disputas, escalas de referéncia para medir

59926
os valores humanos I...]

negar que, os elementos constituintes da pedagogia soviética possuem

“caracteristicas hereditdrias” de propostas pedagdgicas de pensadores anarquistas, v. g., a idéia

de formacgdo integral

(Paidéia), de escola livre, de trabalho pedagdgico, dentre outros.

Makarenko, no inicio do século XX, assim como o fez Stirner na segunda metade do século

XIX, rebate a pedagogia realista, afirmando que “a politica de limitar a instru¢do a

conhecimentos meramente utilitirios servia aos critérios inescrupulosos que visavam a

produzir, através do ensino, mao-de-obra escravizada

»2TTal como Nietzsche o fizera,

9928

Makarenko, ao observar que “a educagdo das pessoas ndo era um ato isolado da realidade”",

propde que esta esteja mais relacionada com a vida.

22 Maximo Gérki (1869-1936) é o pseudonimo de Alexei Maximovitch Péshkov, educador soviético.

23 (CAPRILES — 1989, p. 49).
2 Ibid., p. 99.

% Ibid., p. 45.

26 (CAPRILES — 1989, p. 89).
2 1bid., p. 56.

28 bid., loc. cit.
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Kropotkin, foi colaborador de Lunatcharski®  (“L.] responsdvel por toda

transformacao legislativa da escola russa e o criador dos sistemas de ensino primdrio, superior

953

e profissional da futura pedagogia soviética. % na formulag@o do que viria a ser a base da

pedagogia soviética, influenciada também por Makarenko. Este, que nutria um profundo
respeito e admiracdo por Tolstoi, chegou a afirmar em um discurso proclamado em 20 de

dezembro de 1910:

“Convidado pelos colegas a presidir um ato cultural em homenagem a Leon
Tolstoi, que tinha morrido no dia 20 de novembro, Anton Semiénovitch
aproveitou a ocasido para fazer um discurso politico:

‘Tolstoi deixou-nos uma heranca que nio pertence ao
passado e sim ao futuro, essa heranga explicard, aos
trabalhadores, o que foi que a monarquia e a Igreja
fizeram com eles; lendo Tolstoi, o povo russo
compreenderd, finalmente, as razdes da sua fraqueza e
qual serd o caminho a seguir de agora em diante.’

Lénin tinha escrito, nesses dias, palavras semelhantes.

No final do discurso, apregoando a alfabetizagdo geral, Makarenko, que ja
conhecia a obra pedagdgica de Tolstoi, defendeu a instauragdo de uma
‘escola livre’, inspirada na experiéncia tolstoiana de Iasnaia Poliana,
ampliada de acordo com as teorias da ‘escola de trabalho’, tdo em moda na
Europa desses anos.”!

Se, por um lado, ha similaridades nas raizes histéricas da PEI e das propostas
pedagdgicas makarenkiana, trazendo a tona questdes fundamentais como trabalho, formagao
integral, construcdo de conhecimento que sirva a vida e combate ao cardter utilitdrio da
educacdo, por outro lado, veremos que as diferencas que apontaremos (sejam no confronto da
visdo de trabalho pedagdgico com trabalho intrinseco no desenvolvimento de uma
investigacdo, seja no confronto de coletivo e colaborativo), tém cerne na forma de encarar a
questdo do poder, como na divergéncia entre os discursos de Althusser e Foucault (Cf.

discussdo que segue o nihil obstat 08, p. 38).

Para Makarenko, a visdo de trabalho tem suas origens no papel do ensino, segundo a
concepgdo leninista, onde o propdsito € “unir intimamente o ensino ao trabalho sécio-

produtivo™, de maneira que cada pessoa educada seja:

N

“l.1 util a classe operaria. Esse principio generalizador pressupde,
evidentemente, diferentes formas de realizacdo desse trabalho, de acordo
com a variedade do material e de suas diversas formas de emprego na

2 Anatoli Lunatchérski (1875 — 1933), nomeado por Lenin como o “primeiro comissario do povo para a Instrugéo”.
3 Ibid., p. 29-30.

31 1bid., p. 56.

32 (CAPRILES — 1989, p. 99).
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sociedade. Qualquer outro principio ndo é nada mais do que uma
. R X
impersonalizacgo.”

“Um aspecto de extraordindria importincia em nosso trabalho consiste em
que ele deva ser inquestionavelmente ttil. Estamos obrigados a educar o
cidaddo que nossa sociedade necessita. [...] Devemos falar ndo somente sobre
a formag@o profissional da nova geragdo, sendo também sobre a educagdo de
um novo tipo de conduta, dos caracteres, tracos e qualidades da
personalidade que sdo necessarios no Estado soviético.”*

Esta visdo de trabalho estd comprometida com uma disciplina e com uma forma de

controle: controle do Estado sobre o individuo, que passa a sujeitado a causa e ndo a sua

vontade. Certamente entendemos que o processo histérico, na época, conduzia para uma

unidade da causa, visto que, até o inicio do século XX,

“[..] o analfabetismo atingia 98% da populagdo. [..] A grande maioria das
instituicdes de ensino eram de propriedade de alguns setores da grande
burguesia, nas dreas urbanas, dos latifundidrios, no campo, e uma pequena
parte era do Estado. A Igreja, além de controlar macicamente a instru¢do
popular, também era proprietiria de um significativo nimero de
estabelecimentos educacionais.””

Com a proposta em questdo, a educacdo deixa de ser controlada pelos donos do

capital, e passa a ser controlada pelo Estado, a ortopedia social permanece e a escola continua

sendo uma institui¢ao de seqiiestro. Este é o modelo de escola combatido por Stirner, Tolstoi,

Nietzsche, Illich e Foucault. O trabalho, na proposta de Makarenko, continuava impregnado

da ideologia do controle, pertinente as demais institui¢des de seqiiestro, conforme, v. g., as

militares (Cf. figuras 39a a 39c — documentério fotografico da Colonia Gérki em Poltava).

Fonte: (CAPRILES — 1989, p. 105) Fonte: (CAPRILES — 1989, p. 105)

Figura 39a: “Destacamento de educandos” Figura 39b: “Gorkiano fazendo guarda a

(sic.)

bandeira” (sic.)

33 (CAPRILES — 1989, p. 97).

3 1bid., p. 95-6.
* 1bid., p. 18.
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Fonte: (CAPRILES — 1989, p. 105)
Figura 39c: “Destacamento a caminho do trabalho no campo” (sic.)

Similarmente ao que propds Makarenko, em uma PEI, o trabalho € um elemento que
possibilita a construg@o da integrag@o entre os alunos para que os mesmos sintam-se inseridos
no processo investigativo, como aqueles que o orientam, tal como em Emile, de Rousseau e
também tal como nas experiéncias pedagégicas libertarias de Ferrer e a Escola Moderna,
Faure e a comunidade escolar La Ruche, Campos Lima e a Escola Livre de Coimbra, Jodo
Penteado e a Escola Moderna de Sao Paulo e outros. Em uma PEI ndo pensamos o trabalho
como algo disciplinador; ao contrdrio, é através do trabalho, “livre” e “autocriador” [Cf.
sugere Stirner (2001, p. 30)], porém organizado, que cada um pode se sentir parte relevante do
processo, contribuindo de acordo com suas potencialidades. E desta forma que, em uma PEI, o
carater colaborativo emerge e o professor exerce um papel extremamente importante neste
processo: orientando, aparando arestas que apontem para alguma forma de centralismo
proprio da ideologia positivista da competéncia. Entendemos que o trabalho é mais um
exercicio mental do que fisico, pois como nos aponta Luengo, “quanto mais exercitamos nossa
mente, mais livres nos sentimos, pois s6 poderemos ser manipulados em menor medida; daf a
necessidade de aprender, a necessidade de saber, a necessidade de exercitar nossa criatividade,
nossa maturagﬁo”36. Esta € uma base para a liberdade, como fim — desestabilizamos assim as

relacdes que exercem o controle e nos submetem a ortopedia social.

O principio colaborativo de uma PEI estd intimamente relacionado com o grau de

7

interesse que o professor consegue desenvolver em seu aluno. Esta é uma similaridade

3 (LUENGO — 2000, p. 41-2; ad instar).
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presente tanto nas raizes histérico-filoséficas da organizacio coletiva de Makarenko quanto na
nossa proposta de PEI. Em Stirner (Cf. p.33 e 48-9) e Nietzsche (Cf. p.160-2) ja pudemos
verificar o quanto é importante estimular o aluno a participar. Nao diferente dos dois
primeiros, Tolstoi propde: “O professor deve saber incentivar naturalmente o aluno e nunca

obrigd-lo a demonstrar um interesse que nao experimenta.”3 !

Ao instigar naturalmente o aluno (no nosso caso convidando-o a intervir em
problemas locais e possibilitando que emirjam suas potencialidades), este se realiza como
individuo (e respeita as respectivas individualidades dos demais membros do grupo) e, como
tal, sente a necessidade de colaborar com o coletivo, como conseqii€éncia da sua prépria
realizacdo e ndo como causa (como nos sugere Makarenko, pautado no principio hegeliano do
coletivo). Para Anton Semidvitch Makarenko, a escola passa a desempenhar um papel onde se
torna “[..] uma coletividade total e tnica, na qual tem que estar organizados todos os processos
educativos, e cada membro dessa coletividade deve sentir for¢osamente sua dependéncia com
relacdo a ela.”*® Tomamos por empréstimo uma inquietacdo de Stirner, para questionar esta
visdo do papel da escola: “A educacdo tende a desenvolver em nés uma capacidade de

. [ : 39
criadores ou € ela um simples adestramento?”

Como apontamos anteriormente, sendo a escola uma instituicao de seqiiestro, que
reproduz os mecanismos de controle da sociedade, como poderemos pensar em valorizagdo do
individuo e, ainda assim, tornd-lo “forcosamente” dependente dela ou qualquer outra
instituicdo? Neste ponto reside uma substancial diferenca que, se ndo tivéssemos tomado o
principio metodolégico das disposicdes taticas e da integragdo estratégica para andlise,
facilmente ficaria mascarada.

Enquanto que, para Makarenko, a pritica pedagdgica “é a organizacdo do coletivo,

para a educacdo da personalidade no coletivo e, somente através do coletivo™

, para nés, a
PEI é uma prética pautada nos principios libertarios, segundo uma leitura a partir de um autor,
que fizemos e que possibilita aos envolvidos no processo, subverter o que estd posto,

desestabilizando os mecanismos de controle de uma proposta pedagdgica pandptica.

37 (CAPRILES — 1989, p. 21).
¥ Ibid., p. 31.

39 (STIRNER — 2001, p. 27).
40 (CAPRILES — 1989, p. 35).
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2
O porqué de adotar PEI

A partir do item antecedente podemos, entdo, expor quais sdo as nossas intengdes na
implementa¢do de PEI em contextos escolares diversos. Optamos por adotar a PEI como uma

acdo politica — referencial em nossas acdes docentes. Através de tais praticas:

(i) rompemos com os dispositivos de controle e praticas pandpticas presentes no paradigma do

exercicio;

(if) nos contrapomos a saberes dissociados da vida, que sdo apresentados através de curriculos

descontextualizados e que conduzem ao adestramento seletivo;

(ifi) promovemos, juntamente com os alunos, a constru¢do de conhecimentos a servico de uma

melhor forma de vida;

(iv) descaracterizamos e expurgamos o papel do homem tedrico na formagdo do aluno, para

romper a visao de classe e rebanho e valorizar o individuo e sua vontade;

(v) promovemos uma educacio laica e, tal como na proposta da Escola Moderna de Ferrer, a
pretendemos como um instrumento de emancipagdo e propagacdo de idéias ndo-pandpticas
diante o meio de subjugacdo de instituicdes de seqiiestro que imputam aos alunos a
necessidade de “obedecer”, “crer”, “aceitar”, “pensar segundo dogmas” sociais que nos regem
e “criar hdbitos”. Efren de Lima*' defende que um ser habituado € ser escravizado. E aponta a
educacdo — nos moldes libertdrios — como de grande importancia para o ser humano livrar-

se do hébito que corresponde a quietude, ao aniquilamento do libertar-se;

(vi) defendemos o principio fundamental da Escola Moderna: a “liberdade do aluno”, pois
assim ele esfor¢a-se para respeitar seu movimento natural, sua espontaneidade, as
caracteristicas de sua personalidade, objetivando desenvolver sua independéncia e seu espirito
critico;

(vii) realcamos a importancia de trabalhar com o aluno suas aptiddes naturais, deixando-as
fluirem com liberdade para que possa aproveitar ao maximo suas potencialidades, dizendo a
ele o menos possivel e fazendo-o achar o mais possivel, assim como o fez Jodo Penteado

frente a Escola Moderna de Sdo Paulo, nas primeiras décadas do século XX.

*'In: A Vida (de 31/1/1915, p. 7), apud: (CARRAO — 1997, p. 5).
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3

Aspectos conceituais de uma PEI

3.1
O que é

Entendemos por pritica educativa investigativa aquela que ndo se restrinja ao
ambiente da sala de aula, a seus respectivos dispositivos de controles e as suas normalizacgoes,
e que se paute nio pela defesa de uma verdade tnica — a do professor — mas pelo
compromisso de estimular a curiosidade, a espontaneidade de pensamentos e de agdes.
Adotamos esta idéia para confrontar com a noc¢do de disciplina — normalizadora e

instrumento de controle.

Uma prética educativa € investigativa, entdo, quando agrega os individuos envolvidos
no processo em torno da resolucdo de um problema local, construida a partir das dividas e das
incertezas que surgem ao longo do processo. Esta pritica se desenvolve em ambiente de
aprendizagem formado por um cendrio investigativo com referéncias a realidade, conforme

elemento ® da matriz de Skovsmose (2000) (Cf. p. 77, figura 13).

3.2

Principios norteadores

Em sintonia com o referencial apresentado, propomos alguns principios norteadores,

presentes em uma PEL

O primeiro principio — o da liberdade de expressdo — pertinente ao professor;
consiste em deixar que o aluno fale, que produza incertezas e que discuta o erro como forma

de propiciar a construgcdo de novos aprendizados.

O segundo principio — o da ordem natural (primeiro surge o problema e depois o
instrumental para enfrentd-lo) — consiste em permitir que o conteido surja a partir da
necessidade de se obter respostas para a situagdo que se estd investigando. Em nenhuma das
experiéncias que vivenciamos, e, em nenhuma das pesquisas [Caldeira (1998), Escher (1998),
Friske (1998) e Francisco (1999) — passim] que analisamos (que também trabalham com
praticas educativas similares a que propomos, envolvendo questdes socioambientais na aula
de Matemética), observamos que, na adogdo de tal principio, o contetido matemadtico tenha
sido desprezado, deixado de lado ou ficado aquém do que tem sido trabalhado em outras
préticas. Tal evidéncia nos possibilita jogar por terra duas verdades (miticas): (i) que ao

trabalhar com préticas educativas de tal envergadura o contetido matemético é abandonado;



173

(i) que a tunica forma de trabalhar com Matemdtica no contexto escolar € através do

expositivismo.

O terceiro principio — o colaborativo — consiste em assinalar o tipo de interferéncia
que o professor realiza nos grupos. Sua participagdo € fundamental na organizacdo do
processo, o que ndo significa que ele deva centralizar informacdes, nem tampouco que deva
passd-las a seus alunos como algo pronto e acabado; pois, com este mesmo posicionamento, o
professor ndo perde de vista que ndo hd 0 caminho, a verdade; mas que existem verdades e
caminhos que devem ser discutidos, refletidos e negociados. Desta forma, superamos a
cléssica relagdo do aluno passivo (ouvinte) e do professor ativo (dono da palavra, detentor de
conhecimentos imutdveis). Em uma PEI, o aluno trabalha com o grupo e o professor orienta.
Nem professor, nem aluno sdo donos da verdade. Juntos buscam construir novos

conhecimentos.

O quarto principio — o da integracdo — consiste em facultar que ocorra uma
discussdo conjunta com diversas dreas do conhecimento, ndo se tratando mais de um trabalho
de Matematica ou de Ecologia. Ndo é, v.g., a Matematica que estd no centro do processo, mas
a possibilidade de desestabilizar uma inércia, intervindo localmente. Também faz parte do
principio da integracdo a organizacido do espago bem como o desenvolvimento de quaisquer
tarefas, laboriosas ou ndo; tarefas estas que sido assumidas pelos alunos e orientadas pelos
professores. Com este principio, o professor de Matemdtica pode experimentar algo novo,
deixando aflorar o seu papel também de educador e nio somente o de matematico. Com a
integracdo, o foco central ndo é a Matemadtica, mas a busca da resolu¢do de um problema

presente onde a Matemdtica ¢ uma das ferramentas no processo.

O quinto principio — o da intervengdo — € estratégico, consiste em implementar
uma PEI voltada para situacdes locais que envolvam o aluno e o seu habitat (escola,
comunidade, familia, etc), de tal forma que ele possa utilizar a Mateméatica como uma
ferramenta, um conjunto de técnicas que o possibilite construir conhecimentos que lhe
permitam intervir nestas situacdes locais, com o propdsito de operar possiveis transformacgdes

nos quadros socioambientais apresentados.

O sexto principio — o do dispositivo tdtico — consiste em desenvolver a producio
de conflitos, incertezas e confrontos que propiciem a constru¢do de conhecimentos para se
contrapor as verdades impostas pela produ¢do de conhecimentos que minimizam, ocultam ou

mascaram os problemas tipicas das questdes socioambientais existentes.
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Para dinamizar tal principio, ndo rechagamos o erro e a divida; € a partir da incerteza
e do erro que buscamos construir ou evidenciar conceitos, idéias, propriedades e principios,
pois acreditamos que a luta travada para chegar ao conhecimento € mais importante do que o
proprio conhecimento (“Nio mais amamos o bastante o proprio conhecimento, apés

5942

comunicé-lo”"). Por isso, falamos em constru¢do de conhecimento; exaltamos a producao de

uma obra (o trabalho realizado) e ndo a obra em si (0 ergon ou opus).

O sétimo principio — o da liberdade enquanto fim — como expressdo genuina da
criatividade e de espontaneidade dos individuos no processo de aprendizagem dos
conhecimentos, que nos lembra Ferreira (2004, p. 7-11), sempre teve grande relevancia para a
maioria dos autores anarquistas. A liberdade somada a criatividade e a espontaneidade de
alunos e professores permite que emirja a auto-organizagdo e a auto-responsabilizacdo no
processo de aprendizagem dos miltiplos saberes e estas sdo pilares que orientam o
comportamento dos envolvidos em uma PEI no sentido de aprendizados integrados, opondo-
se a fragmentacdo curricular, disciplinar, a diferenciag@o entre trabalho laborial e intelectual e

as descontinuidades espaco-temporal entre os momentos de aprender e os de trabalhar.

“A liberdade, a criatividade e a espontaneidade existentes entre alunos,
professores e restantes cooperantes ao permitirem uma aprendizagem de
conhecimentos numa perspectiva integral, desenvolviam profecientemente o
intelecto, o fisico e a moral das criangas.”43

3.3

As questoes socioambientais

E importante destacar que nossa proposta de trabalhar a partir de questdes
socioambientais ndo deve ser tomada como um mero recurso diddtico ou desenvolvimento de
método para opormo-nos ao expositivismo de aulas pautadas no paradigma do exercicio, que
servem de sustentdculo ao ETM. Rechacamos esta postura de abordagens temadticas
simplesmente como recurso didatico para dar uma nova roupagem as praticas que balizam o
ETM. Nossa proposta de intervengdo é politica, segundo os moldes libertdrios, como

Kropotkin sugeriu, segundo uma fun¢do preponderante para a emancipagdo de jovens.

“O conhecimento da vida, da natureza e da sociedade esteve sempre no
centro de suas preocupagdes [referindo-se a Kropotkin]. Esse
conhecimento permitiria destruir os fatores que condicionavam a inteligéncia
humana de precipitar e interpretar cientifica e racionalmente os fendmenos
que observava, mas também permitiria ao ser humano construir-se como ser

42 (NIETZSCHE — 2002, § 160, p. 81).
3 (FERREIRA — 2004, p. 11).
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individual e ser social emancipado de poderes e autoridades exteriores a sua
identidade intrinseca.

A educagdo e a pedagogia libertdria, nesse sentido, diferentemente da
pedagogia e educacdo burguesa, deveria atuar de forma a que subsistisse
sempre uma identidade entre tudo aquilo que se aprende e os requisitos
inquestiondveis da emancipagao individual e social: isto é, a aprendizagem
de um conhecimento traduzido na potencializacdo da liberdade, da
criatividade, da espontaneidade, da fraternidade e solidariedade humana.”**

Nossa inteng¢éo, partindo de abordagens que envolvam questdes socioambientais, visa

otimizar duas intervengdes: uma na esfera global e outra na esfera local.

Globalmente, queremos desestabilizar os tipos de controle presentes em praticas
pedagdgicas na escola, mantenedores de dispositivos que levam a negagdo do individuo e de
sua vontade em detrimento de uma “coletividade consumidora”. Tal negacdo coopera para a
fixa¢do do instinto de rebanho (Cf. p. 87), quanto a sujeitar-se a opinido de outros (também
sujeitados pertencentes a este rebanho), que reproduzem aleatoriamente os discursos que
legitimam as verdades e saberes produzidos pelo poder exercido por um determinado grupo,

comumente intitulado representante da coletividade.

No contexto escolar, a negacdo em questdo é bem ilustrada por Tragtenberg:

“I..1 O professor é submetido a uma hierarquia administrativa e pedagdgica
que o controla. Ele mesmo, quando demonstra qualidades excepcionais, é
absorvido pela burocracia educacional para realizar a politica do Estado [..]
Fortalecem-se os célebres ‘6rgdos’ das Secretarias de Educacdo em
detrimento do maior enfraquecimento da unidade escolar basica [...]”45

A visdo sobre o meio ambiente ou sobre o termo ambiental, ainda em voga, remete-
nos novamente a negacdo do individuo. Em Dias (2000) encontramos a argumentacdo de que
a visdo “exclusivamente preservacionista é ingénua e desatualizada cientificamente” e que os
professores sdo:

“l..]1 estimulados a desenvolver atividades reducionistas com seus alunos, a
bater na tecla da polui¢@o, do ‘desmatamento’, do efeito estufa, da camada de
0zOnio ou entdo catar latinhas de aluminio e reciclar papel artesanalmente. A
ingenuidade ainda é muito grande. L.,

Localmente, queremos romper com a visdo de se tratar as questdes ambientais
exclusivamente sob a dtica conservarcionista. Se nos limitarmos somente a classificar tais
questdes — que freqgiientemente ocorrem nas escolas com o nome de projeto pedagdgico ou

temdtico de “conscientizagdo ambiental” — como ingé€nuas, contribuiremos para mascarar a

* (FERREIRA — 2004, p. 9).
45 (TRAGTENBERG — 1985, p. 42).
46 (DIAS — 2000, p. 15- 9). (grifo nosso).
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negacdo que discutimos (a do individuo). Superar a ingenuidade significa analisar a
conjuntura — tanto no plano tatico quanto no estratégico — a partir das relagdes de poder, que
envolvem as questdes abordadas na citacdo antecedente. “Catar latinhas”, atividade
desenvolvida em muitas escolas, por si sd, € insignificante, descontextualizada, reduzida a
mera agdo comercial (aquisicdo de fundos para suprimentos), se comparada as dimensoes
geradas por essa acdo, v. g., levar em conta que o Brasil € o maior reciclador de latinha de
aluminio do mundo, em quantidade, e o segundo em percentual (“reciclando 78% das latinhas
que consome, ficando atrds somente do Japdo que recicla 79%"") e que esta é uma atividade
que, além de trazer melhorias substanciais para a renda familiar®™ dos catadores, gera uma
economia de dgua e energia muito grande49. Assim, partimos da exclusdo do individuo na
questdo ambiental, para a sua inclusdo no social e, portanto, abordamos o problema
socioambientalmente. Por mais que pareca uma redundancia, a idéia da utilizacdo do termo
socioambiental é uma titica para chamar a luz da discussdo a participagdo do homem e de

suas praticas no ambiente.

Catando latinhas com escola e comunidade

In natura 11 Fevereiro a dezembro de 2002

Veja em anexo (Cf. CD ROM, pasta 3.3, arquivo 3.3.8, p. 325) a integra deste in

natura.

A possibilidade de desenvolver préticas deste tipo levou alunos e professores a se
sentirem instigados a realizar um censo escolar, do qual s participamos na andlise final — o
que mostra que, por iniciativa propria, organizaram-se para a tomada de dados. O desenrolar
desta acdo lhes permitiu assumir posturas respaldadas nos dados obtidos para: planejar e
solicitar reformas no espaco fisico escolar; discutir os indices de prostituicdo infantil
confrontando estes dados com a elevacdo dos indices de alcoolismo e da queda da producdo
de pescado, o que facultou, no inicio, as discussdes conjuntas para o desenvolvimento de
préticas cooperativas na pesca; denunciar os casos de prostitui¢do infantil que levantaram,
envolvendo adolescentes da comunidade, com o caos em que a propria mde aliciava a filha.

Resumindo, a comunidade passou a se articular procurando solugdes préprias. Neste sentido

* Fonte IBGE, in: TV Futura, programacio de 08/03/03 sobre Meio Ambiente.
B A partir de levantamentos que realizamos em 2002 e apresentados mais adiante no corpo do texto.

*? Enquanto a energia gasta na produgio de aluminio é de 279.600 quilojoules por quilograma de material, a energia gasta na
reciclagem do mesmo material é de 44.500 quilojoules por quilograma, o que representa uma economia de mais de 84% de
energia. Fonte: ABREMPLAST.
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defendemos que, levar em conta as dimensdes socioambientais somente a partir do plano
preservacionista, conservacionista, ¢ uma tendéncia que considera o homem, sua cultura e
seus valores, externos ao meio ambiente, excluindo-o como parte integrante do problema.
Neste caso ndo ha o que se transformar, por tanto, este ndo € o caminho que propomos seguir,
porque, desta forma, nos afasta do plano sécio-politico. Além de suprimir a possibilidade de
acOes e de reflexdes mais elaboradas sobre a miséria, a fome e o ecodesenvolvimento
(desenvolvimento sustentdvel e sociedades sustentdveis), a visdo do preservacionismo
exclusivo ndo nos permite entender a educacdo a partir de “[.] um enfoque voltado a
percepcdo e internalizacdo das dimensdes socioambientais em sua ampla e complexa

. < 50
dimensdo .77

Portanto, assumimos uma postura voltada a preservacdo do meio ambiente, como
esséncia politica de uma pratica educativa — e por que nao através da Matemdatica? — tendo
como eixo norteador a investigacdo para a vida de meios que propiciem assentar o homem a
terra, minimizar as injusticas sociais e promover uma educacdo voltada a andlise, a
compreensdo e a transformac@o de problemas locais, a partir de ambientes investigativos que
envolvam alunos e professores, incentivando-os a que possam propor possiveis solucdes

locais e assim desestabilizar os mecanismo de controle que se pdem a partir da inércia

mantenedora do problema em questao.

E funcdo da pedagogia pandptica, através de seus instrumentos, exercer o controle
sobre professores, alunos e também sobre suas praticas educativas; reduzindo-as ao que é
permissivel ou ndo. Nos projetos pedagdgicos que envolvem abordagens de questdes
socioambientais, v. g., € permissivel, hoje, aos olhos dessa pedagogia, modelar, apontar,
quantificar e denunciar o desperdicio além-muros da escola, mas € tido como subversivo
apontar os problemas da mesma ordem no interior da escola; aceita-se como didatico
quantificar o nimero de pessoas que vivem abaixo da linha da miséria (ndo tendo acesso a
escola, a assisténcia médica ou a moradia), mas € pernicioso, ndo aceitdvel, tentar atacar as
causas que sustentam tais indices; € lidico assistir um video sobre a migracao de aves, baleias
e golfinhos ou sobre o problema do destino do lixo, mas € antiético e ndo-pedagdgico levar o
aluno in loco para observar, discutir, refletir e inferir sobre o que sustenta o problema da
proliferacdo de ratos, homens, mulheres e criancas, que disputam o mesmo espacgo, na cata de
alimentos nos lixoes a céu aberto, que se configuram como o usual destino dado ao lixo que

produzimos, pois 76% do lixo produzido no Brasil encontram-se em lixdes, 13%, em aterros

30 (SORRENTINO — 1998, p. 283).
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controlados; 10%, em aterros sanitdrios somente 1% tratado. E o esgoto nosso de cada dia?
50% dos habitantes da rede urbana, no Brasil, ndo dispdem de rede coletora; mais de 95% do

esgoto produzido no Brasil ndo € tratado — € jogado in natura nos rios e mares’ "

Se focarmos o problema além do eixo bindrio licito & ilicito, veremos que estas
proibicdes fazem aflorar um paradoxo que ndo desestabiliza, mas mantém a hegemonia da
pedagogia pandptica. Estas proibi¢des, apresentadas na forma de discurso, ora solidificam, ora
diluem as verdades para que o poder seja perpetuado através do saber por ele gerado. Se, em
uma determinada época, expor o aluno a realidade de um lixdo é ndo-permissivel, como
ocorrera com a ETM (conteudista, expositivista, controlador, com pretensdes de produzir em
série 0 “homem tedrico”, pronto para consumir e ser consumido) e com a pedagogia
humanista — em outra época o discurso vigente defendia que a quebra dessa regra era salutar
a educacdo — como fora na proposta escola-novista e na pedagogia realista. O movimento
oscilatorio na pedagogia panoptica, de legitimar uma prética educativa e em seguida nega-la,
ao contrdrio do que possa parecer, ndo a desestabiliza, mas contribui taticamente para a sua
manuteng¢do, pois, no maximo, ocorre apenas mudancga de alguns personagens no exercicio do

poder — ou, o que vale dizer, altera-se a face da mesma moeda.

O problema do planeta atinge a todos nds. Nao é um problema de controladores ou
controlados, de libertdrios, marxistas ou capitalistas, foucaultianos ou althusserianos. E um
problema que atinge em larga escala a humanidade e tudo que estd a sua volta. O colapso de
um sistema é resolvido com outro, mas o colapso do planeta ndo pode ser entendido com a
facilidade de troca de mercadoria. A humanidade estd sucumbindo a si mesma e ao planeta
também. Nao ter dinheiro em circulagdo no mercado é um problema, mas ndo ter 4gua, satide
ou o minimo de condi¢des de subsisténcia, vai muito além da questdo a que Malthus j4 havia

nos mostrado e que ndo € apenas econdmica.

Diante do apocaliptico problema socioambiental ndo adianta pensar em grandes
transformagdes, pois a base para desestabilizar o processo em curso (do consumismo
desenfreado, da super-producdo gerando a escassez de recursos naturais) estd em pequenos
gestos tais como, responsabilizarmo-nos pelo lixo que produzimos, v. g. A frase que
celebrizou Saint-Exupéry, em O pequeno principe (Tu te tornas eternamente responsdvel por
aquilo que cativas), pode muito bem ser parafraseada por “tu te tornas eternamente
responsavel pelo lixo que produzes”. E esta questdo ndo € resolvida apenas via educacdo, mas

a educagdo é de fundamental importancia para discutirmos os problemas socioambientais que

3! Consultas em revistas especializadas, visita a 6rgdos de saneamento e ONG, com alunos e professores; in: CHAVES (2003-
2).
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nos atingem e as propostas educacionais libertdrias, pautadas no respeito a natureza e ao

individuo sdo estratégicas para intervengdes no problema em questao.

34

A que serve a matemdtica em uma PEI?

Deixamos para falar da Matematica face a PEI, exatamente neste ponto do texto por
entendermos que, da mesma forma que ela foi utilizada como um instrumento de controle,
coercitivamente para manter as divisdes de classes, diria Bakunin, ela também pode ser
utilizada como uma ferramenta comprometida com a vida, com o individuo e com a natureza,
de forma que ela seja entendida como algo que esteja a servigo, ndo mais do controle de
classes, mas a servigo de uma aprendizagem que deveria basear-se em problemas concretos —

socioambientais —,

“I..]1 deveria basear-se na realidade experimental dos mdltiplos aspectos da
vida quotidiana e do trabalho e fudamentar-se num equilibrio ecolégico de
caracteristicas identitdrias com a natureza e seus elementos constitutivos.
Nestes pardmetros, as comunidades pedagdgicas e educacionais de
Kropotkin enquadravam-se numa perspectiva de relagdes sociais fraternas e
soliddrias, entre professores e alunos, eliminando os fenémenos relacionais
interpessoais presididos pela dominacdo e exploragdio do homem pelo
homem.”?

O que discutimos na comunidade de educadores matematicos, especificamente em
relacdo ao ensino de matemadtica, segundo modelo e cédigo do ETM, Ferrer, em 1901, em sua
Escola Moderna, ji o postulava em uma visdo geral e mais abrangente de educagdo. Os
questionamentos da comunidade ndo trazem a tona o disciplinar a inteligéncia dos alunos,
esquecendo seus sentimentos e desprezando sua vontade em prol do conteido? Na
comunidade ndo discutimos os métodos, cada vez mais excludentes — como olimpiadas de
matemadtica para resolver a questdo do ETM — que afastam os alunos do seu habitat? Pois €,
Campos Lima, fundador da Escola Livre de Coimbra, que muito aprendeu com Sébastien
Faure na comunidade escolar La Ruche, contrapunha-se a qualquer tipo de acdo excludente,
defendendo que:

“A Escola Livre, esforcar-se-4 por que cada crianga fique com um
conhecimento o mais completo de si préprio e da vida em geral, habilitando-
a a procurar os meios indispensaveis a conservacio da existéncia: despertara
em todos os sentimentos de independéncia e liberdade, desenvolverd entre
elas o principio do auxilio mutuo, base e toda a solidariedade, e ndo tendo a
pretensdo de formar sdbios, dar-nos por satisfeita e cuampridora da missdo, se
conseguir formar homens de cardter.””

52 (FERREIRA — 2004, p. 9).
>3 (RODRIGUES — 2004, p. 3).
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O enfoque que damos a matemdtica na PEI tem por objetivo subverter os principios
da competi¢do e da exclusao, presentes no ETM. Se no ETM ela € adotada como instrumento
de controle, ao revés disso, na PEI ela € tida como tética para resolu¢do de um problema local
e 0 que estd em jogo ndo € a quantidade de informacdo adquirida ou de conhecimento
construido, o que possibilita que ela seja uma ferramenta de propaganda e subversao, tao forte
e presente quanto a arte, o humor, o teatro social, a literatura e as publicagdes jornalisticas

foram para os anarquistas na manuten¢do da triade de sustentacdo do movimento.

Se ao longo da histéria a Matemadtica serviu para manutencdo de discursos
alicercantes de praticas sociais que visam ao consumismo, a degradacdo e ao capital, por que
ndo adota-la para desestabilizar esse tipo de dispositivos de controle? Quem mais levou ao pé
da letra a méxima de Engels — defendendo que o homem, por meio do uso de instrumentos,
modifica a natureza, e ao fazé-lo, acaba por modificar a si mesmo — foram os capitalistas,
esgotando recursos naturais, depredando e aniquilando, tanto para o consumo quanto para
ganhar guerras e fixar suas verdades. Por que ndo partir desta mdxima para verificar o quanto
tais modificagdes nos sdo prejudiciais? E por que ndo fazé-lo usando a matematica, de forma
artistica — como os meninos do festival de pipas ao denunciarem a degradacdo da APA (Cf.
in situ 05, CD ROM, pasta 3.4, arquivo 3.4.5, p. 364) e como o pessoal do grupo Navegando
entre Contos e Contas (Cf. in situ 01, CD ROM, pasta 3.4, arquivo 3.4.1, p. 360)? Ou como
uma agéo politica — como vimos nos in situ 02, 03, 12, 14, 19 e 20 (Cf. CD ROM, pasta 3.4,
arquivos 3.4.2-3, 10, 12, 16-7 p. 361-2, 9, 71, 78-81) — ou intervencionista — como vimos
nos in situ 04, 06, 08, 09, 10 e 11 (Cf. CD ROM, pasta 3.4, arquivos 3.4.4, 6-7, 12, 16-7, p.
363, 5-8 e p. 123-7) — ou como forma de dentincia — como vimos nos in situ 05, 07, 13, 15 e

16 (Cf. Cd ROM anexo, pasta 3.4, arquivos 3.4.5, 11, 13-4, p. 364, 70-3 e p. 138)?

A Matemitica por si sO, ndo € transformadora, ndo cria dados onde ndo existe, ndo
manipula informagdes ou inventa respostas, mas ela pode colaborar também para a construgéo
de discursos que desestabilizem a ordem social vigente. Vimos que Malthus (Cf. p. 21),
mesmo colocando as coisas de forma dura, fria e laica, apresentou um modelo matemético que
serviu ndo s6 a constru¢do de outros conhecimentos, mas também a discuss@o de valores que
precisavam ser confrontados — conforme o fizeram os neo-malthusianos na discussdo da

contracepcdo e do aborto.

A proposta que desenvolvemos durante a realizacdo do in situ 20, para o controle de
pragas em lavouras nio tem novidade do ponto de vista matemadtico. O diferencial nédo esta

nem no resultado nem no objeto, e sim no processo, em utilizar uma técnica ja conhecida (o
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célculo da densidade de propagagdo de uma doenga54 — ndmero de individuos infectados por
quilometro quadrado — a partir da nogdo intuitiva de somas de dreas no processo de
integracdo) para minimizar a pulverizacdo de pragas, substituindo-a por distribui¢do
controlada de armadilhas de captura por feromonio a partir da identificacdo do epicentro da
acdo das pragas na lavoura. O processo educativo que levou a acdo direta de discutir a
importancia de minimizar custos (financeiros e para a saide de consumidores e de quem
manuseia o alimento) e impactos socioambientais — com vias de reduzir a possibilidade de
contaminagdo de lengéis fredticos deixando de utilizar compostos nitrogenados — e, se
possivel contribuir, para manutencdo da rica biodiversidade que caracteriza o Vale do
Ribeira® caracterizou-se como um ambiente de aprendizagem riquissimo para todos os
envolvidos, tratando-se especificamente da formacdo de engenheiros agronomos
comprometidos ndo somente com a producdo, mais principalmente com o desenvolvimento

sustentdvel e com processos que possam levar a um equilibrio sustentdvel*®.

A matematica af utilizada é a mesma que poderia ser utilizada para se observar a
aceitacdo de um candidato a cargo eletivo em determinada regido ou para verificacdo de
aceitacdo de uma mercadoria para o consumo, porém a diferenca estd no envolvimento de
alunos e professores no processo, visando intervir em um meio de producido que ndo leva em

conta os danos a satde, a vida, portanto ao ambiente.

Os desdobramentos®’ do in situ 13 (Cf. CD ROM, pasta 3.4, arquivo 3.4.11, p. 370)
podem ter levado a situagdes que ndo nos agradaram (a demissdo da diretora), porém ndo ha
como negar que os alunos tiveram a oportunidade de assumir um processo e reivindicar a
partir de dados que eles coletaram e constaram que o espago escolar que se encontravam era

improprio segundo as recomendagdes da OMS no que se refere a insalubridade.

Com as mesmas técnicas matemadticas que se propde o consumo pode-se se contrapor
a estd questdo. O fator de diferenciacdo estd pautado pelo compromisso ético e politico de
cada um. N6s ndo negamos os conhecimentos matemdticos, apenas propagamos outros

discursos que encontram-se ao revés dos discursos positivistas e do ETM. Portanto a

% Sugerimos a leitura de YANG, H. M. Epidemiologia matematica: estudo de efeitos da vacinacio em doengas de
transmissdo direta. Campinas: Editora da UNICAMP, 2001, 239 p. e AGUIAR, A. F. A. et all. Célculo para Ciéncias
médicas e biolégicas. Sao Paulo: HARBRA, 1988. p. 240-4.

%3 Local onde o trabalho ocorreu e que paradoxalmente tem a maior drea de Mata Atlantica do pais, e também é considerada a
regido que abriga a populac@o com mais baixo poder aquisitivo do estado.

% Principio balizador do curso de Agronomia da Unidade Diferenciada da UNESP de Registro.

57 Sugerimos a leitura dos in natura 09 e 18 (Cf. CD ROM, anexo, pasta 3.3, arquivos 3.3.6 e 3.3.10) que estdo relacionados 2
questdo abordada.
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matemadtica para nds, em nossas praticas educativas € uma ferramenta de acdo politica que

serve para desestabilizar e subverter o que esta posto.

3.5
As etapas de uma PEI

Algumas etapas sdo bésicas no desenvolvimento de uma PEI. O que apresentaremos
agora possui um cardter dindmico e reflete o resultado do que temos desenvolvido, o que ndo
significa que outras préticas tenham que seguir os mesmos passos que estamos propondo. O
propésito de apresentar estas etapas ¢ de esclarecer para aqueles que ndo participaram de

nenhuma das atividades apresentadas nos in situ uma no¢ao dos caminhos percorridos.

O primeiro passo € que professores e alunos, participantes da pritica educativa,
identifiquem um problema local, que enfoque questdes socioambientais. Quando nos
referimos a problema local, pensamos em algo que atinja diretamente o aluno, seja na escola
ou na comunidade, pois como ji mencionamos no primeiro capitulo seguimos o preceito
ambientalista de pensar globalmente e agir localmente. A escolha do problema a ser tratado
ndo visa a atender a um contetdo especifico. Ao contrério: os conteidos a serem tratados é
que estardo subordinados as intervengdes que serdo realizadas. O contetido é um componente
titico que serd tratado a partir de dois aspetos bdsicos relevantes: o grau de maturidade dos

envolvidos e a necessidade de realizacdo das acdes taticas.

Identificado o problema, cabe aos professores estimular os alunos na definicdo das

estratégias de intervencdo: o que devera ser feito para intervir no problema apontado.

Em todas as etapas da PEI, o estimulo, a excita¢do para o aluno, reside em confrontar
verdades e valores estratificados que sdo insuficientes para prosseguir nesta dindmica. Para
cada certeza estratificada, cabe ao professor gerar uma incerteza, uma ddvida. A partir da
incerteza instaurada ou do “erro” cometido, estimula-se o aluno a novas descobertas que

possam produzir novas verdades e valores.

E importante deixar claro que o professor ndo dird ao aluno quais as estratégias ou
taticas que devem ser implementadas. Pelo primeiro principio apresentado (Cf. p. 172), o
aluno deverd emitir sua opinido. Surpreendentemente ¢ comum observarmos que vdrias
propostas sdo apresentadas e, muitas, mais pontuais e mais criativas do que as nossas, pois 0
problema é do aluno ou da comunidade da qual ele faz parte; ele possui a experiéncia de

vivenciar aquele problema.
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Selecionadas as estratégias de intervencdo — as mais exeqiiiveis para que esta ndo se
reduza a um mero artificio metodolégico de exemplificagdo de abordagem de uma pseudo-
realidade — passamos para a etapa dos dispositivos tdticos, apontados aqui, em duas linhas:
definir as agdes para se alcangar as estratégias e desenvolver estudos que possibilitem a
efetivacdo das acdes. Nestes estudos o foco tedrico estd a servico ndo de um cardter utilitario,
mas de um projeto de investigacdo maior. A teoria assume importancia na medida em que
passa a colaborar com a pritica e por isso, ela, a teoria, deve ser confrontada para que se
verifique se a mesma atende as agdes tdticas propostas e para se verificar se estas acoes
realmente servem as estratégias. A etapa seguinte consiste em verificar se os estudos
produzidos, se as acdes propostas e se as estratégias tracadas vao intervir, € em que grau, no
problema identificado. Sugerimos que, todos os estudos realizados e/ou que todos os
conhecimentos construidos sejam aproveitados, pois, poderdo servir para que novos

planejamentos (taticos e estratégicos) sejam definidos.

Instigado pela dinamica e pela possibilidade de poder realizar intervengdes diretas, o
aluno sente-se realizado e isto o leva a querer intervir em outros problemas. Desta forma, na
concepgdo stirneriana, o saber de coisas amorfas e descontextualizadas morre (o saber sem
vontade) para dar lugar 2 vontade®®, a liberdade da vontade leva o aluno a querer intervir e a

querer construir novos conhecimentos que lhes sejam preciosos a vida.

Etapas de uma PEI
Definir novas .
est{atégias de Identificar @ Definir as @ Definir as agées tdticas
intervengdo em prob(l}ema estr ategta{de — para talcta‘n%‘ar
outros problemas intervengdo. as estratégias.
que surgem.
cao do Conhg,. . \@)
é\ Verificar em \'(\‘ Cy
Z:;;:{:;ags % 6@ Definir os estudos tdticos
et 20 o e
a inércia do
problema. sejam efetivadas.

Confrontar os . /
\ resultados e @ R[e('lhzar 0s est udos @
@ e tdticos e verificar em que
verificar se as A .
«——  grau de pertinéncia estes

tdticas foram ~
pertinentes as contemplam as agoes
tdticas.

estratégias.

Figura 40: Etapas de uma pratica educativa investigativa.

38 (STIRNER — 2001, passim).
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Vale ressaltar que a prioridade maior ndo estd em verificar se o aluno fixou ou néo
um conceito, uma teoria, um saber. O que mais nos interessa ndo € esse tipo de resultado, mas
o processo: € a construcido de conhecimentos, a sua participacdo, a sua vontade de aprender,
de intervir, de participar. Se nos fixarmos em resultados, temos que pensar em resultados da
intervencdo, ndo para promover ou reprovar o aluno, mas para que, juntamente com este
aluno, possamos re-alimentar o processo revolucionario educativo, desenvolvendo novas PEI,
com abordagens socioambientais, intervindo em outros problemas locais, ou retomando para

0s mesmos problemas, mas com outros olhares.

Agimos desta forma por entender que ter acesso a novas informacgdes, cria a
possibilidade de construir novos conhecimentos e que sentir-se realizado enquanto individuo,
¢ um direito do aluno e ndo uma obrigacdo. As avaliacdes centradas em resultados,
normalmente, estdo preocupadas em fazer emergir o que o aluno nao sabe; nio para que ele
possa ter o direito de buscar novos saberes, mas para que ele seja “engessado” no processo
educativo que lhe dird se ele estd apto ou ndo para a sociedade de consumo, ou como diria
Foucault, para que ele se submeta ao poder disciplinar através do exame™. Outra caracteristica
das avaliacdes centradas em resultados € o de agucar a competicdo para manutencdo da
ideologia da competéncia e os mitos do progresso e do especialista — tdo caros ao positivismo
(Cf. p. 100-1). Quando desenvolvemos uma PEI, exaltamos valores de convivéncia igualitaria
e solidariedade; valores estes que estdo intimamente relacionados aos aspectos colaborativos
que norteiam praticas educativas desta envergadura e que se contrapdem a competitividade

entre os individuos constituintes do processo.

In Vitro 06 Algumas lucubracoes

1
Pedagogia panoptica

Chamamos pedagogia pandptica ao conjunto de acdes educativas que funcionam
como dispositivos de controle a servigco do poder disciplinar. O termo pedagogia pandptica é
por nés sugerido para caracterizar um conjunto de préticas politico-sociais que se ocupa em

desenvolver estratégias e titicas que, sub-repticia ou declaradamente, sistematicamente ou

% (FOUCAULT — 2002, p. 143, ad instar).
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nao, optem por reduzir as praticas educativas a um conjunto de acdes disciplinares, alicer¢adas
em principios de vigilancia constante, com o propdsito de manter permanentemente, aluno e
professor, controlados por instrumentos normalizadores, herdados dos modelos de outras
instituicdes disciplinares (como manicdmios, presidios, for¢as armadas), que se configura
burocrética e cartorialmente através do seqiiestro de corpos (geradores de uma ortopedia
social), levando o individuo ao sujeitamento, a subtracdo de sua vontade, perpetuando

verdades estratificadas para que a inércia do sistema educacional atual seja mantida.

A pedagogia pandptica possui uma esséncia contemporizadora. Se buscarmos em um
diciondrio o termo contemporizar, veremos que significa acomodar-se as circunstancias,
entreter para ganhar tempo. Assim, a estratégia adotada pela pedagogia pandptica é
contemporizar e, a partir desta estratégia de contemporizagdo — a que denominamos de
mutatis mutandis pro forma ad animum manendum in eodem (mudando-se o que deve mudar
por mera formalidade, com a intencdo de permanecer a mesma coisa) — difunde propostas
referendadas pelos 6rgdos oficiais que chegam a escola retumbante de forma desafinada, como
os PCN, os cursos de capacitacdo docente, os laboratdrios de informdtica em suas redomas,
como se fossem imagens de santos em oratérios (sdo intocdveis, ndo podem pegar sequer
poeira e estdo 14 para serem venerados pelo coordenador do projeto tratando o bem publico
como se fosse um objeto proprio). Estes pacotes sdo taticas para se chegar a estratégia
contemporizadora da pedagogia pandptica. Ha varias outras taticas que criam e mantém tais
resisténcias, desde a formacdo das dreas de saber “a partir de praticas politicas disciplinares,
fundadas em vigildncia”, como nos apontou Tragtenberg®, até o duo hierarquizacio e
burocratizagdo como mecanismos que nutrem e sustentam os papéis cartorial e onisciente
exercidos por professores, diretores, supervisores, coordenadores, orientadores, e outros

sujeitos do processo.

Mantendo individuos e saberes sujeitados, a partir do mutatis mutandis pro forma ad
animum manendum in eodem, os mecanismos de poder que funcionam fora, abaixo e ao lado
dos aparelhos de Estado, da forma mais elementar, também alimentam a inércia da sociedade

que educa para 0 consumo.

%0 (TRAGTENBERG — 1985, p. 41).
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2
Efeito Dolly

z

Outro dispositivo titico adotado pela pedagogia pandptica é o efeito Dolly ou
clonagem académica — comum nos meios universitdrios. Poderfamos também denominar este
dispositivo tatico de efeito Frankenstein. Mas a bucoélica ingenuidade presente na figura do
ovino clonado presta-se melhor a metafora, pois Frankenstein é uma criatura assustadora —
representa a criatura que se vira contra o criador — e os instrumentos utilizados pela
pedagogia pandptica ndo o sdo, aparentemente, assustadores ou nao o sao de confrontos; eles
sdo docilmente introduzidos, sem fazer alardes: subtraindo-se valores culturais, hdbitos e

costumes, prestam-se para impor, docilmente, verdades e discursos.

A criatura Frankenstein — figura do primeiro romance cientifico, escrito em 1818
por Mary Shelley61 — € fruto de um modelo de cientificidade que defendia a possibilidade de
criar um ser ideal ao se infundir vida a um corpo inerte, morto, com o auxilio da eletricidade
(através de estimulos elétricos de alta voltagem). Seria interessante pensar que aquilo, que
parecia ser apenas obra ficcionista, foi base para um dos experimentos mais questiondveis no
debate da ética cientifica. Grosso modo, Dolly, a ovelhinha clonada, advém do mesmo
principio norteador de Frankenstein (criar um ser artificial ao infundir vida a um corpo inteiro
com o auxilio da eletricidade). Hoje, ndo anatomicamente, o efeito Dolly, simbioticamente,
alimenta a perpetuacdes de verdades nos meios académicos, sociais e politicos. A partir deste
efeito, as verdades sdo perpetuadas, os discursos reproduzidos e, talvez, seja esta uma das
taticas mais nefastas, porém inegavelmente eficazes para fazer o poder circular. Em larga

escala, é utilizado na educagdo para preparar consumidores.

In natura 09 Fragmentos de entrevista com o Prof. Pldcido

Sugerimos a leitura das falas [127] a [132] deste in natura, que encontram-se no Cd

rom anexo (Cf. CD ROM anexo, pasta 3.3, arquivo 3.3.6, p. 301-2).

61 Mary Wollstonecraft Godwin Shelley (1797-1851), lanca Frankenstein e dedica este romance ao filésofo Willian Godwin,
seu pai.
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3

Efeito Frankenstein

O efeito Dolly caracteriza-se pela perpetuacdo de um tipo de poder; através da
clonagem académica e o efeito Frankenstein caracteriza-se por ser um gesto que marca a
ruptura de um tipo de apartheid cultural presente nas visceras de uma tipica sociedade da

idade da ortopedia social.

Enquanto através do efeito Dolly o sujeito é cooptado para reproduzir, ipsis literis e
ipsis verbis, as verdades de seus mestres, através do efeito Frankenstein, o sujeito procura
libertar-se da condi¢@o de sujeitado, buscando novos referenciais, novos rumos. Se o efeito
Dolly € um dispositivo de controle, entdo o efeito Frankenstein € um dispositivo de subversao,
uma tatica de perpetuacdo de contra-poder, e, por isso, banido e expurgado do ambiente

escolar.

O efeito Dolly é imposto e a0 mesmo tempo cancerigeno (possui um crescimento
fractal). Imposto pelos critérios de sele¢do em concursos, pelos regulamentos disciplinares que
tracam o perfil de um professor. Cancerigeno porque se desenvolve dentro de cada um como
decorréncia de uma fraqueza do organismo e, sem que se perceba, o individuo torna-se

tomado, sujeitado, tendo sua vontade subtraida.

Quantos dentre nds, professores, que no inicio de carreira, por uma questdo de
inseguran¢a, ou idolatria (outro céncer que corr6i o individuo e sua vontade) nao
reproduziram um gesto, uma caracteristica, um método ou um recurso de um de nossos
professores? Na formacdo do professor de Matematica, entdo, o efeito Dolly estd muito
presente; vimos isto no in natura 07 (Cf. p.275), nas falas de Congo, Marujo e Bingo, € no
texto imagético, adaptado de “Hagar o Horrivel” (Cf. figura 09, p. 69). Quando exigimos de
um aluno a demonstracdo de um teorema, ou a resolu¢do de um exercicio, utilizando
especificamente a “nossa” linha de raciocinio, colaboramos com a propagacio do efeito Dolly.
O mesmo acontece quando utilizamos os mesmos sofriveis critérios de avaliacdo — aos quais
fomos submetidos — em nossos alunos. O expositivismo professoral e o paradigma do
exercicio sdo ambientes favordveis a perpetuagdo do efeito Dolly, portanto, colaboram para a
manuten¢do do ETM e da pedagogia pandptica e, por conseguinte, com as formas de poder
que hoje se perpetuam na e a partir da escola. No in natura 03 — a metdfora da terra — (Cf.,
p. 85) o efeito Dolly fica evidenciado na fala de Tangard (Cf. [074; 87], p. 241, CD ROM,

pasta 3.3, arquivo 3.3.6) e em seus desdobramentos para a producdo de discursos e para a
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manuten¢do de verdades que emergem das falas de [121-5] (Cf. p. 246, CD ROM, pasta 3.3,
arquivo 3.3.6).

O efeito Dolly também pode ser visto nas formas de contratagdo de professores que
devem possuir um perfil que interesse ao mercado, ou, ainda, nos contratos de designacdo
temporaria (DT), que por suas caracteristicas sujeitam o professor, como se pode ver nas
entrevistas realizadas com os professores: Pldcido (Cf. in natura 9, p. 246, CD ROM, pasta
3.3, arquivo 3.3.6), Quim (in natura 2, Cf. p. 340, CD ROM, pasta 3.3, arquivo 3.3.11), Olga
(in natura 10, Cf. p. 314, CD ROM, pasta 3.3, arquivo 3.3.7) e, com Socd, Jacupemba, Sagiii
e Gurucd (in natura 03, Cf. p. 323, CD ROM, pasta 3.3, arquivo 3.3.1).

Também os arranjos, as composicoes e as relagdes de poder, que envolvem
aprovagdes em concursos publicos, comecam na escolha dos membros de uma banca. Ao se
pensar nos componentes para a composicdo desta, o perfil do candidato ja estd tracado. Nao
que o concurso, necessariamente, seja feito para aprovar um nome, um individuo; a idéia é
aprovar um elemento que preencha o perfil que se almeja. Este perfil normalmente esta
associado ao referencial tedrico e, mais ainda, ao regime de verdades de determinado grupo
que exerce algum tipo de poder nos departamentos; sejam eles matemdticos puros ou
aplicados, educadores matematicos ou pedagogos. Com este efeito, garante-se que verdades
sejam mantidas. Por isso ¢ comum encontrarem-se nos departamentos certas convergéncias:
professores egressos de um mesmo programa de pds-graduacdo ou grupo de pesquisa;

orientandos de um mesmo professor; adeptos de um mesmo referencial tedrico, etc.

O problema imanente do efeito Dolly é a mesmice, a reproducdo dos iguais — a
produc@o em série dos clones — e a conseqii€ncia deste efeito é a reprodugdo de verdades
estagnadas. Acreditamos que um curso de licenciatura, formado exclusivamente por
matemdticos ou por educadores matematicos constitui-se de dois lados de uma mesma moeda;
a moeda da estagnacdo e dos saberes indcuos. Defendemos que a riqueza de um grupo estd
exatamente na diversidade, tal qual ocorre em um ecossistema: quanto mais espécies houver

maior € a diversidade e mais rico sera o ecossistema.

Portanto, se em curto prazo, o efeito Dolly garante a perpetuagéo de certas verdades e
tipos de poder, em longo prazo, ele se torna responsédvel pela caréncia da diversidade; tal
como ocorre nas relagdes inter e intra-especificas, analisadas, v.g., nos modelos de Lotka-
Volterra, de presa-predador, onde a extingdo de uma espécie leva, também, a extingdo de

outra, ndo sem antes levar a superpopulacdo desta.
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O efeito Frankenstein bem poderia ser chamado de efeito Godwin, justa homenagem
ao progenitor de Shelley, por alimentar o ideal de uma educagdo voltada a liberdade do
individuo. E no rompimento com o efeito Dolly que se produz o efeito Frankenstein.
Enquanto o efeito Dolly, em contraposicdo ao laisser aller (“deixar ir”), através de seus
dispositivos tdticos, colabora para a manuten¢do do instinto de rebanho®, onde cabe ao
professor o papel de cdo pastor e aos discipulos, o da obediéncia®, o efeito Frankenstein
possibilita que haja uma ruptura com a disciplina imposta, com o pensar a partir de um
modelo também imposto. “A prolongada sujeicdo do espirito, a desconfiada coercdo na
comunicac¢do dos pensamentos, a disciplina que se impds o pensador, a fim de pensar sob uma
diretriz eclesidstica ou cortesd ou com pressupostos aristotélicos, a duradoura vontade

.. . . 64
espiritual de interpretar todo acontecimento segundo um esquema [...]”7" se rompe,

13

possibilitando a constru¢do do conhecimento em contraposi¢do a consciéncia, “|..1 Gltimo e

derradeiro desenvolvimento do organico e, por conseguinte, também o que nele é mais
inacabado e menos forte.”® O efeito Frankenstein é o primeiro passo para transvalorizarmo-
nos e para buscarmos a constru¢do de novos conhecimentos, ji o efeito Dolly clama a
consciéncia e:

“Do estado consciente vém indimeros erros que fazem um animal, um ser
humano, sucumbir antes do que seria necessario. [..] Pensam que nela
[referindo-se a consciéncia] estd o dmago do ser humano, o que nele é
duradouro, derradeiro, eterno, primordial! Tomam a consciéncia por uma
firme grandeza dada! Negam seu crescimento, suas intermité€ncias! Véem-na
como ‘unidade do organismo’ — Essa ridicula superestimacdo e méa-
compreensdo da consciéncia tem por coroldrio a grande vantagem de que
assim foi impedido o seu desenvolvimento muito rapido. Por acreditarem j&
ter a consciéncia, os homens nio se empenharam em adquiri-la — e ainda
hoje ndo € diferente! A tarefa de incorporar o saber e torna-lo instintivo €
ainda inteiramente nova, apenas comeca a despontar para o olho humano,
dificilmente perceptivel — uma tarefa vista apenas por aqueles que
entenderam que até hoje foram incorporados somente 0s nossos erros, € que
toda a nossa consciéncia, diz respeito a erros!”%

Assim, a perpetuagdo do efeito Dolly se d4 a partir do apelo a consciéncia, estd como
um estado latente do conhecimento; enquanto o efeito Frankenstein se da a partir da busca da

constru¢do de conhecimento.

Talvez, no transito do efeito Dolly ao Frankenstein, esteja a razdo das animosidades

entre matemaéticos e educadores matemdticos. A EM pode, entdo, se configurar como um

62 (Cf. NIETZSCHE, 2001a, p. 90-1, 142-3, 217; § 50, 116, 117 ¢ 328 e Id. 2002, p. 97, 100-2; § 199, 201-2).
3 Ibid., p. 87-90, 97-8; § 187-8 ¢ 199.

% Ibid., p. 88.

% 1d., 2001a, p.62; § 11.

66 (NIETZSCHE — 2001a, p. 62).
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convite a ruptura, ndo a Matemadtica, mas aos dispositivos de controle que se processam a
partir do “ensino da Matemadtica”. Erro crasso estd naqueles educadores matemadticos que
pensam que expurgando a Matematica estardo desestabilizando os dispositivos de controle que
se ddo através do ensino tradicional. E preciso conhecer (construir conhecimento) Matematica
para romper com tais dispositivos, pois sendo, expurgando-a, novos dispositivos de controle
serdo criados, novas verdades serdo apresentadas e o efeito Dolly continuara sendo usado para
difundir dispositivos de controle de educadores matemdticos, mas a pratica pandptica
continuard a se perpetuar na escola; tanto professor quanto aluno continuardo sujeitados, sem
vontade, a escola continuard sendo uma instituicdo de seqiiestro e, o papel centralizador que

era exercido pelo matemadtico passard a ser exercido pelo educador matematico.

Analisando as caracteristicas e peculiaridades do efeito Dolly, verificamos uma
contradi¢do do mito pitagérico-positivista de que o saber produz poder. Este efeito, objetiva
em sua esséncia nutrir o mito em questdo, porém, na tentativa de alcanc¢a-lo (o mito), acabam
por exercer o poder de um determinado grupo para que seus saberes sejam produzidos;
portanto af estd um panorama exemplar para a idéia foucaultiana de que todo saber é politico
e o poder, longe de impedir o saber, o produz. Desta forma podemos afirmar que, a partir do
efeito Frankenstein, produzimos os pequenos gestos que permitem transvalorizarmo-nos e,
subseqiientemente, subvertermos a ordem para desestabilizar a inércia mantenedora da

pedagogia pandptica.

In natura 09 Fragmento de Entrevista com o Prof. Pldcido

Convidamos o leitor a buscar as falas [164] e [165] deste in natura que encontra-se
no CD ROM anexo (Cf. pasta 3.3, arquivo 3.3.6, p. 252) para que passemos a discutir as

mesmas.

No trecho sugerido anteriormente do in natura 09 podemos verificar que ao tentar
romper com a sujei¢do, nossas acdes sdo entendidas como um afrontamento a disciplina e a
ordem, pois, na concepcao defendida, o professor deve obedecer a supervisdo, que apresenta-
se, implicitamente, exercendo um cargo hierarquicamente superior ao do docente. Desta
forma, espera-se que o efeito Dolly ndo ocorra somente com o aluno, mas também com o
professor, ja que deste espera-se (por parte dos agentes de controle) que haja tal docilidade e

tal subserviéncia. Por isso, a irreveréncia da criatura que se volta contra o criador também
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pode, e deve, ser exercida pelo professor em relacdo a quaisquer mecanismos ou a quaisquer

dispositivos de controle e sujeitamento.

In natura 02 Fragmento de “entrevista” com o Prof. Quim

Recomendamos a leitura da fala [113] deste in natura (Cf. CD ROM anexo, pasta

3.3, arquivo 3.3.11, p. 350-1).

In natura 09 Fragmentos de entrevista com o Prof. Pldcido

Voltando a este in natura, sugerimos a leitura das falas [155] a [174] (Cf. CD ROM
anexo, pasta 3.3, arquivo 3.3.6, p. 310-2).

Ao propor o desenvolvimento de praticas educativas investigativas, objetivamos que
professores, alunos, licenciandos e orientandos, imbuidos do efeito Frankenstein, possam

transvalorizar-se.

Analisando as ocorréncias histéricas, observamos que, aqueles que de alguma forma
ndo se permitiram mais ser cooptados pelo efeito Dolly, e, investidos do efeito Frankenstein,
procuraram transvalorizar-se, seja através da mudancga de projeto ou do referencial tedrico ou
do grau (procurando passar direto do mestrado para o doutorado), sofreram algum tipo de
sancdo. Na mesma linha de raciocinio, verificamos o quanto é necessario e urgente passar pelo
efeito Frankenstein para observar que € através do efeito Dolly que nos permitimos fazer parte
da “massa de manobra” — jargdo muito utilizado nos tempos de militincia. Talvez estas
sejam duas boas metdforas: enquanto estamos sob o efeito Dolly somos elementos
constituintes da massa de manobra daqueles que querem, a todo custo, manter o poder de
forma centralizada, realizando nosso transito para o efeito Frankenstein, produzimos rupturas,
ao desestabilizar constantemente a inércia do da educag@o vigente e, com isto, estabelecemos

novo paradigma.

Nos in natura 09 (Cf. Prof. Pldcido [150-62], p. 309-11) e in natura 10 (Cf. Prof“.
Olga [72-83], p. 320-1) podem-se observar aqueles que se encontravam sob o efeito Dolly
querem exercer um tipo de poder centralizador, e para tanto contrapdem-se aos que, sob o

efeito Frankenstein querem romper com os poderes oligdrquicos instaurados no interior das
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escolas. Por isso o processo continuo do desenvolvimento de PEI é importante para que, a
partir do renascimento da vontade, os saberes indcuos e estratificados possam vir a morrer —

adotando um tom bem stirneriano.

Para afrontar a pedagogia pandptica e seus dispositivos titicos — que defendem a
aceitacdo objetiva de conceitos e idéias acabadas como se o conhecimento se produzisse
linearmente através da aceitacio — contrapomos a pratica educativa investigativa baseada na
idéia do conhecimento construido a partir do confronto de valores e do confronto com os

instintos de rebanho.

Assim, tomando por empréstimo de Matos (1995), a sua leitura da andlise weberiana
do capitalismo e da unificacdo do valor de troca, do mercado e do dinheiro, e, associando a
idéia de dinheiro com a pedagogia pandptica, de mercadoria com o tipo de saber referendado
por esta pedagogia, de capital com a burocracia e com as préticas cartoriais, de lei do valor

com as ideologias e os mitos que sustentam esses tipos de saber, observamos que:

[..] a onipoténcia e a onipresenca da pedagogia pandptica transformam os
agentes sociais em seres passivos, determinados pelo poder e pela 16gica da
circulagdo dos tipos de saber referendados por esta pedagogia e do
acimulo da burocracia e das praticas cartoriais. O homem se converte
em mero agente das ideologias e mitos que sustentam esses tipos de saber.
Essa racionalizagdo destréi a relacdo direta entre os individuos: o contato
direto é o dos tipos de saberes referendados por esta pedagogia, mediado
pelo homem. O homem € transformado e reduzido a estatuto de coisa [..] 0s
tipos de saberes referendados pela pedagogia pandptica passam a ser
ativos e o individuo se isola e se fragmenta pela divisdo social do trabalho. E
mais: a especializa¢do do trabalho e sua automagdo reduzem o homem a um
apéndice da madaquina, fazendo-o repetir o mesmo gesto, vazio de
significado.”’

A partir de uma releitura de Tragtenberg® entendemos que a vigéncia e hegemonia
desse tipo de pedagogia, bem mais do que reduzir e nivelar cada individuo & categoria de mero
consumidor compulsivo, que privilegia — dentre outras coisas — as desigualdades sociais,
reduz a escola a espaco disciplinar onde “[.] os efeitos do poder se multiplicam devido a
acumulagdo cada vez maior de novos conhecimentos adquiridos a partir da entrada dos

individuos no campo do saber [..1”.

7 (MATOS — 1995, p. 17-8 — ad instar).
% (TRAGTENBERG — 1985, p. 40-5).
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Capitulo 5 Em busca da terceira margem

“A beleza ndo estd na partida
nem na chegada,
mas na travessia.”

Guimardes Rosa

Neste capitulo apresentaremos consideragdes a luz de uma possivel conclusdo, ndo de

uma trajetdria de certezas, mas sim de duividas e dos problemas advindos de nossas ac¢des; dos
nossos conflitos na tentativa de negar um solo do qual fomos formado e mantido preso a ele
pelo efeito Dolly (segundo as concepgles pitagdrico-positivistas e marxista) e de nos
lancarmos na tentativa de transvalorizarmo-nos. Discutiremos as hipdteses tomadas e

introduziremos certo nimero de proposi¢cdes.

Muitas vezes, ao colocarmos &nfase na andlise do processo de desenvolvimento de
uma PEI, somos levados pela elogii€éncia de quem esteve praticando uma agdo, e isto pode
levar algum leitor ao entendimento de que estivemos dotados da vontade de ser “melhorador
da humanidade”, e se isso ocorre entdo hd uma vontade de verdade e ndo podemos nos furtar
de fazer a histéria dessa vontade de verdade, ou, como diria Foucault (2001a, p. 77), “dessa
peticdo de saber que faz brilhar” uma PEI: “histéria de uma obstinacdo e de uma tenacidade”.
O que € que pedimos a PEI além da acdo politica que tem a liberdade como fim? Que questao
€ essa de constitui-la como uma acao direta segundo o molde libertario?

Eis entdo, “algumas proposicdes gerais a respeito do que estd em jogo, do método, do

dominio a percorrer e, das periodizacdes que se podem admitir provisoriamente.”69.

1

A incitacdo aos discursos

Diferentemente das acdes desenvolvidas nas experi€ncias libertarias de educacgdo, de
Patrick Geddes, séc. XIX — que propds uma educagdo voltada as questdes ambientais,
comprometida com a vida e com o planeta —, até a conferéncia de Tbilisi (1977) — quando
“.1 foi definida uma dimensdo dada ao contetdo e a pritica da educagdo, orientada pela

resolug@o de problemas concretos do meio ambiente, através do enfoque interdisciplinar e de

% (FOUCAULT — 2001a, p. 78).
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»70 __ h4 uma lacuna

uma participagao ativa e responsavel de cada individuo e da coletividade.
nas tentativas e propostas de abordagens de questdes socioambientais em aulas e nas escolas,
visto que a implementacdo de qualquer acdo, envolvendo tais questdes, comecou a chegar nas
escolas somente a partir da implementacdo dos eixos transversais e dos PCN. Mesmo assim,
ha uma variacio temporal de aproximadamente 26 anos, pois somente a partir da Comissao
Interministerial da Rio’92 (Eco’92) — ao propor que se deva “[..] permitir a compreensdo da
natureza complexa do meio ambiente e interpretar a interdependéncia entre os diversos
elementos que formam o ambiente, com vistas a utilizar racionalmente os recursos do meio

L.7”"" — que implementou o Segundo tratado global de educacdo ambiental para sociedades

113

sustentdveis e responsabilidade global, onde a EA passa a ser reconhecida como *“ um

. . . 72
processo de aprendizagem permanente, baseado no respeito a todas as formas de vida”'~.

Foi necessario, em 1996, antes de passar pelos PCN, que o Conselho Nacional do
Meio Ambiente (CONAMA) definisse a EA como um processo de formacdo e informacao,
orientado para o desenvolvimento da consciéncia critica sobre as questdes ambientais’”> e que
fosse normatizado como componente essencial e permanente da educacio nacional”®, para que

se discutisse as questdes socioambientais em salas de aula; sobretudo de Matematica.

Se o ETM propde a incitagdo de um discurso da matemética pela matemadtica a partir
de todos os dispositivos de controle j4 mencionados, nds também incitamos um discurso de
negacao aos dispositivos de controle do ETM a partir da necessidade de discutir e intervir nas

questdes socioambientais na aula de matematica.

1.1

A censura

Se um professor de Matemadtica, antes da chancela dos PCN, tentasse discutir tais
questdes em sala de aula, seu discurso seria censurado. Como, ainda hoje, em muitos lugares o
€. Nos ambientes de pesquisa de Escher (1998), Friske (1998), Caldeira (1998) e Francisco
(1999), assim como nos ambientes onde desenvolvemos nosso trabalho, ha um estranhamento
por parte das pessoas, quando um professor de matematica propde a discussdo de temas
associados as questdes socioambientais. Mais do que um estranhamento, por parte de muitos

pedagogos existia a instru¢do de ndo focar tais assuntos em sala de aula para ndo se desvirtuar

7 (www.mma.gov.br/sdi/ea/index.cfm).

"I (www.mma.gov.br/port/sdi/ea/index.cfm).

7> 1bid, loc. cit.

73 (http://mma.gov.br-conama).

™ Lei N° 9795 de 27 de abril de 1997 — Politica Nacional de Educagio Ambiental, Capitulo Primeiro, Artigo Segundo.
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do conteido programdtico a ser seguido. Passamos por experi€ncias assim vdrias vezes e
chegamos a receber uma proposta de assumir a cadeira de ci€ncias para abordar tais assuntos

na aula de ciéncias € ndo mais na aula de matematica.

Em escolas que se caracterizam por adotar os materiais seriados voltados a
preparacdo de vestibulares, a censura ndo partiu somente dos administradores. Alguns
professores que trabalharam conosco, como no caso do in natura 08, manifestaram a censura
por parte dos alunos que, preocupados com a aprovagdo nos vestibulares, também o

censuraram ao tentar desviar-se do padrdo da apostila seriada.

Ainda hoje, em congressos de EM para apresentarmos trabalhos envolvendo questdes
socioambientais temos que optar por inscrevé-los ou como trabalhos de modelagem ou de
metodologia do ensino, pois ndo ha demanda para que EM e questdes socioambientais se
constituam como drea. No dltimo congresso internacional que participamos nos foi designado
apresentar os trabalhos em PEI em um subgrupo de novas propostas curriculares, pois o tnico
trabalho inscrito envolvendo EM e questdes socioambientais fora o nosso. Nesse caso
especificamente, a censura veio por parte de modeladores que ndo entenderam nosso trabalho,
que por sinal, ndo era pautado na modelagem matemética. Nosso trabalho fora repudiado no

grupo de trabalho de modelagem e encaminhado para o grupo ja mencionado.

Segundo o modelo do ETM e seus dispositivos de controle, na aula de matematica sé
ha espaco para se discutir matematica. Ndo apenas isso, pois ndo é qualquer matemética que
se discute; deve ser aquela especifica do programa. Virios professores que trabalharam
conosco nesta pesquisa nos confidenciavam que a ordem curricular era a toda hora cobrada e
as abordagens socioambientais e os ambientes de investigacio eram questionados e

censurados. No in natura 04, vérias falas apontam a censura ao discurso do professor.

1.2

No nivel do discurso e de seus dominios

Com a implantacdo dos PCN e dos eixos transversais, os discursos sobre EA e sobre
as questdes socioambientais passam a ser legitimados, e a partir de entdo, ocorre um processo
inverso a censura. Agora € hora de se produzir discursos sobre tais questdes nas salas de aula;
porém, seria inexplicavel se ndo fossem os dispositivos de controle que se pdem a partir do
ETM, especificamente na aula de matemética, ainda ha uma reticéncia. Os professores podem
participar de cursos de EA, como nas propostas de capacitacdo a partir dos PCN meio

ambiente em ag¢do, mas daf a partir para a implementacio de projetos na sala de aula hd um
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verdadeiro abismo. Isto porque o essencial é que haja a multiplicacdo dos discursos para que
se estabeleca que tipos de discursos passam a configurar os regimes de verdade pertinentes ao
ETM ou ndo. Se por um lado muitas ONG passam a coordenar atividades pautadas nos
principios da EA nas escolas, por outro, muitos professores s6 conseguem implementar seus
trabalhos através de ONG, pois no espaco escolar lhe é imputada a propagacdo de tais

discursos que muitas vezes passam a ser rejeitados, negados ou separados.

1.3

A multiplicacdo dos discursos

Mesmo que a pratica seja negada — entendendo como prética a ag¢do direta com o
aluno, como nos moldes da PEI — a multiplicacdo de discursos se di em uma velocidade
estonteante. Trabalhos para feiras de ciéncias surgem envolvendo questdes ambientais na aula
de matematica, mas grande parte destes trabalhos é desenvolvida fora das salas de aula por
pessoas que nao fazem parte daquele contexto escolar, como ocorreu no in situ 14 € no in

natura 08.

Na tentativa de multiplicar e fazer circular discursos que sustentem um regime de
verdades voltado para o equilibrio ecolégico, o desenvolvimento sustentivel e a
biodiversidade, ONG e OG passam a organizar cursos de formacdo, pré-servico ou em
servigo, e para tal, utilizam a tdtica dos agentes multiplicadores, titica que ja era utilizada

pelos anarquistas nas fabricas no final do séc. XIX e inicio do séc. XX.

ONG passam a organizar cursos de EA para professores que se responsabilizam a
passar as informagdes do curso para os demais colegas da escola. A mesma tética é adotada
pelos cursos oferecidos pelo MEC, que treina técnicos das superintendéncias e secretarias de
educacdo e estes passam a configurar como agentes multiplicadores, responsabilizando-se por
levar as informagdes obtidas nos curso do PNC Meio Ambiente — PCN em acdo — as
escolas. Ou ainda, como no caso dos in situ 19 e 20 onde a Unidade Diferenciada da UNESP
de Registro passa a tomar como principio balizador a formagdo de agronomos voltada para o
equilibrio ecoldgico, o desenvolvimento sustentivel e a biodiversidade, através da triade

indissocidvel de ensino, pesquisa e extensao.

Entretanto, por mais que esta tdtica historicamente seja eficaz, ndo tem ocorrido o
mesmo efeito de ampliar a densidade de propagacdo do cerne da idéia onde a pessoa possa
construir conhecimentos a respeito dos problemas socioambientais para que acdes de

intervencdo possam vir a reverter os atuais quadros de devastagdo e degradagdo
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socioambiental. O surgimento de especialistas (agentes multiplicadores, educadores
ambientais, educadores matemadticos, dentre outros) vinculados a instituicdes passa a
funcionar como técnica do poder e as questdes socioambientais passam a configurar como
seus objetos de disputa e a partir daf os discursos se propagam, circulam e se multiplicam, mas
essas questdes se limitam tdo somente a ordem do discurso, ficando na esfera da
conscientizacdo, estidgio que ndo chega a construcdo do conhecimento, segundo Nietzsche.
Para construir o conhecimento a esse respeito falta a acdo direta que possa intervir no

problema.

Se na PEI focamos o processo para implementa¢do da desestabilizagdo da ordem
social vigente, no que se refere a intervengao, o resultado, como conseqiiéncia do processo, é
relevante, portanto se o rio estd morrendo, como no in situ [4, o processo levard a um
resultado que intervenha na morte do rio ou do manguezal, ou que, no minimo, provoque uma
discussd@o com as pessoas que produzem (ou sofrem com) os impactos identificados. A
eficicia da acdo direta estd na componente politica de exercer um contra-poder que
normalmente néo estd presente nos agentes multiplicadores. Estes, por outro lado exercem um
poder, seja em nome de uma ONG ou de uma OG, que normalmente se apresenta de forma
centralizadora (quem pode propagar e fazer circular o discurso — como no mito positivista do
especialista), autoritiria (em nome de quem se fala tornando-o legitimo — como no mito
positivista da tecnocracia) e burocritica (segundo a chancela que foi concedida a partir do
mito positivista da cientificidade — o saber gerando o poder). A agdo direta, nos moldes
libertdrios, foi eficiente por se pautar exatamente no contrdrio: descentralizar o poder,
dissolver a autoridade e reproduzir a lei fundamental da natureza de ndo aceitar a

conformidade e sim buscar a diversidade.

O centralismo e os principios hierdrquico-burocratizantes que se pdem na
multiplicacdo dos discursos cerceiam outro principio que impedem que a conscientizacio
passe a esfera da construgdo do conhecimento, e que, portanto, a intervengcdo realmente
ocorra. E cerceada a liberdade de experimentar e pensar segundo outros referenciais que no

sejam os que estdo por traz da ideologia do discurso proferido pelo agente multiplicador.

“Only by the process of free debate can society develop and people’s ideas
change. Without freedom to discuss and debate, society and individuals will
stagnant. Without the freedom to experiment and live your own life as you
think is best for you (collectively and individually, I stress) no one will be
happy — which is the whole point, after all. Without freedom, we cannot be
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shown the errors of our ways or prove that our ideas and actions are valid
and worthy of acceptance.”75

1.4

O policiamento dos discursos

Falar sobre questdes socioambientais € possivel, pois falando sobre ela o controle se
d4 na ordem do discurso, repelindo entdo a agdo e efetuando um transito do ambiente de
aprendizagem ® para o ambiente @ da matriz de Skovsmose (2000) (Cf. p. 77, figura 13)
onde a aula continua sendo apresentada expositivamente e o discurso socioambiental passa a
configurar como decorativo na manutencdo do ETM, pois o processo continua centrado no
desenvolvimento da matematica pela matematica. Desta forma, o discurso passa a ser
policiado e interditado, pois o discurso pertinente € o discurso obediente, seja ao regime de
verdades das OG, seja ao regime de verdades da academia e suas sociedades cientificas, ou ao
regime de verdades de um determinado que exerca o poder no ambiente escolar. O efeito
Dolly (Cf. p. 186) serve para manter o discurso obediente e para policiar os discursos de quem

ndo comunga com o regime em questdo.

Mas também nao podemos deixar de apresentar a dificuldade que tivemos em
abandonar o regime de verdade da qual estivamos inseridos antes de tomarmos o referencial
pautado em Nietzsche, Foucault, Stirner e os demais ja apresentados. Como iniciamos as
atividades de campo quando ainda ndo tinhamos uma boa sedimentagdo do solo tedrico,
fomos levados a confrontos de uma postura marxista e uma atitude dcrata nas primeiras PEI
desenvolvidas. Analisando as atividades de campo observamos que algumas vezes langamos
mao de dispositivos de controle que criticamos no ETM e, portanto estivamos agindo em prol

da manuten¢do da pedagogia pandptica.

O desenvolvimento das PEI caracteriza-se pela formacido de um ambiente nos moldes
da pesquisa-acdo’® onde os integrantes interferem, opinam e interagem para a obtengdo dos
resultados. Porém, segundo os principios balizadores da PEI a proposta metodoldgica da
pesquisa-acdo nao estd comprometida com o referencial tedrico que adotamos. Se na PEI
tomamos os libertdrios e aqueles que lhes deram sustentacdo, na pesquisa-acdo foram os
marxistas e seus referenciais que foram tomados, como Althusser, Thiolent, Hegel e a questio

da coletividade etc.

75 (www.anarchism.ws/writers/anarcho/talks/anarANDfreedom.html — 2004).

7 Em Chaves (2000) tratamos do nosso entendimento de pesquisa-acdo e apontamos suas implicacdes no contexto da
formacao de professores e no espago da aula de matematica.
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A tentativa de manter neste texto uma coeréncia segundo um certo referencial
tedrico, v.g., representa um policiamento para atender exigéncias académicas e de identificar
de qual direcdo falamos. A tentativa de nés mesmos nos identificarmos segundo o referencial
dcrata nos levou a questionarmos e, portanto, policiarmos os discursos que proferimos no
desenvolvimento das PEI. A tentativa de obter credibilidade no desenvolvimento da PEI nos
levou a querer controlar acdes de alunos e professores, ndo nos permitindo ver que a
possibilidade de fugir ao controle cria um ambiente propicio a novas aprendizagens,

descobertas, experiéncias e novas possibilidades de intervengao.

Criticamos os mecanismos de controle do ETM e policiamos discursos que pudessem
desestabilizar os resultados da PEI diante da escola. Essa incoeréncia, essa necessidade de
policiamento s6 se rompe ao transvalorizarmo-nos e ai, a busca da liberdade de se expressar e
de pensar, como um produto de interacdo se reforca. Mais uma vez, o referencial 4crata se

mostra imprescindivel.

Os confrontos que apresentamos nos capitulos anteriores, entre positivismo e
dispositivos tatico-estratégicos, bem como os confrontos entre Stirner e Marx ou entre
Foucault e Althusser foram demonstragdes de que também policidvamos nossos proprios
discursos para mostrar que falamos em uma determinada dire¢@o, para um determinado leitor

onde nds também nos colocavamos como leitor.

Quando as ONG passam a receber verbas de empresas impactantes, como
condicionantes impostas pelas secretarias de meio ambiente, perdem a autonomia e liberdade
de discurso, tém seus discursos policiados, pois, se denunciarem a empresa, 0S recursos ou

ficam escassos ou sdo destinados a outras ONG.

Nos in natura 02, 03, 08 09 e 10, que focam a questdo do professor DT, podemos
verificar que os discursos desses professores passaram a ser policiados, ndo s por
desenvolverem a PEI, mas a instabilidade em relagdo ao contrato de trabalho que era tdo
grande que, quaisquer tentativas de defender outros discursos, que ndo os permitidos, eram

rechagados com a demissdo ou com a ndo renovagdo de contrato.

O policiamento passa entdo a ser mais uma técnica de controle para impedir que

outros grupos venham a exercer um tipo de poder que possa desestabilizar a ordem vigente.
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1.5

A interdigdo de certas palavras e acdes

Quando a acdo passa a ser aceita, esta ocorre segundo normas que se referem a
interdicdo de corpos: o espago escolar ndo pode ser transgredido, ou alterado pelo bem da
ordem vigente (Cf. in natura 04). Assim, o professor passa a ter que confessar suas acoes
através de relatdrios, preenchimento de papeletas e confec¢do de ementas. Abordar questdes
socioambientais apds as pesquisas desenvolvidas ao longo dos anos 90 e agora, no inicio do
século XX, passa a ser aceito, mas o problema que se pde a partir de entdo € o referencial e os
principios balizadores. Quando a acdo restringe-se ao campo das atividades recreativas e
ludicas essas ndo sdo interditadas, mas se nos pautamos em principios libertarios e

denunciamos tal escolha, ndo s6 a a¢éo sofre interdi¢do como também a palavra.

Depois que os capitdes da areia (in situ 08) passaram a denunciar as igrejas como
agentes poluidores (pelos elevados indices de poluicdo sonora as margens da APA), alguns
professores foram orientados por seus mentores espirituais a ndo participar mais das
atividades desenvolvidas por “aquele anarquista que usa menino de rua para blasfemar”’”’. O
que incomodou neste episdédio ndo foi o fato de defendermos uma postura dcrata, mas o

pejorativo do termo anarquista foi utilizado para que as pessoas repudiassem nossas agoes.

Agora que vivemos na multiplicagdo dos discursos sobre o alcance dos PCN os
autores, que almejam permanecer na disputa mercadoldgica de seus livros didaticos, tiveram
que adaptar suas obras segundo o ambiente que se faz a partir da semi-realidade — como
vimos em Skovsmose (2000), nas linhas @ e @ de sua matriz (Cf. figura 13, p. 77) — para
receberem a chancela de seguirem os PCN com um carimbo que diz estar de acordo com as
diretrizes apresentadas nos PCN (Cf. figura 41, a seguir), por mais que seja um mutatis

mutandis pro forma ad animum manendum in eodem.

7 Relato de uma professora que participou conosco de vérias PEI e que pediu para que nos reunissemos em outro local fora
da escola pois ela poderia se comprometer com seu lider espiritual.
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Figura 41: O selo de alforria.

Assim, no contexto escolar, a palavra interditada passa a ser aquela que ndo se
encontra em consondncia com as diretrizes propostas pelos PCN e tais diretrizes também
passam a balizar as agdes que devem ser desenvolvidas no que tange as questdes
socioambientais no contexto da escola. De outra maneira ha também a interdi¢do da palavra a
partir de quem fala, como v.g., para os educadores matemdaticos as publicacdes da SBM
passam a apresentar as palavras interditadas tal como as publicacdes de educadores
matematicos passam a configurar como palavra interditada aos matemaéticos. Esse divisor de
dguas, utilizado para demarcacdo de territdrios, tem sido adotado para reforcar os respectivos

regimes de verdades que se pdem a partir do centralismo institucional.

Ja nos in natura 09 e 10 foram levantadas algumas questdes que envolveram a
organizacgdo do trabalho e o n@o reconhecimento do in situ 15 como atividade presencial em
um curso de capacitagdo docente, isso porque esta atividade ndo foi organizada e desenvolvida
por técnicas do OG responsavel. Ao ndo considerarem como atividade nao presencial

passamos a ter a a¢do interditada.

Da mesma maneira, se passassemos a acreditar que a PEI é a forma se desenvolver
atividades pedagogicas, estariamos cerceando a liberdade de acdo, de expressdo de outras

propostas e ai entdo, nés € que estariamos interditando outras agdes que ndo sejam as nossas e
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com isso, estariamos reproduzindo os mecanismos desenvolvidos pela pedagogia pandptica e
pelo ETM que ndo aceitam, por conseguinte tentam interditar, outras palavras e agdes que nao

sejam as suas.

1.6

A producgao de efeitos especificos sobre a PEI e as questoes socioambientais

Ao ser institucionalizado o discurso sobre questdes socioambientais, ao receber a
chancela de legalidade de se falar sobre tais questdes procurou-se produzir efeitos especificos
sobre as mesmas; efeitos que objetivam colocar tais questdes integralmente dentro do
discurso, segundo o regime de verdade que interessa a quem exerce um tipo de poder que o
propague de forma que as a¢des desestabilizadoras desses regimes sejam enfraquecidas ou que

percam seu efeito desestabilizador.

-

E isso que vem ocorrendo com as ONG que passam a depender de custeio
exatamente de quem deveriam denunciar (a empresa impactante). A tarefa passa a ser entdo
dizer tudo sobre as questdes socioambientais, a fim de se eliminar o efeito da censura em
dizer, e para reduzir os efeitos da acdo. A valorizacdo do discurso sobre estas questdes deve
ocorrer inclusive através das institui¢cdes de seqiiestro, para controlar o discurso e limitar as
acOes, por isso a escola passa entdo a abordar tais questdes com o aval das OG. Assim, a
valorizacdo e a majoracdo desses discursos produz efeitos multiplos de intensificagdo e

reorientacdo sobre as proprias questoes.

Nao ha mais uma lei de interdicio ou censura; pelo contrario, a ampliagdo dos
discursos sobre tais questdes interessa agora ao consumo e discutir tais problemas deixa de ser
da ordem da produgdo de conhecimentos que visem a intervencdes para desestabilizar os
quadros geradores do problema, ou bem mais que isso, que visem a intervir em busca de
solugdo, e passa a ser da ordem econdmica, pois a circulacdo de capital que se dd a partir da
producdo de livros e outros materiais que focam tais questdes passa a gerar renda. Desta forma

o problema em si passa a ter um papel secunddrio diante do papel econdmico.

A formulagdo de tais discursos balizados pela ordem econdmica passa entdo a
defender uma moral ndo necessariamente pacifista, mas inibidora de a¢des de cunho politico
como a que propomos através da PEIL. A livre experimentacdo deixa de existir em detrimento
ao que € permissivel ou ndo segundo esta moral. A PEI como livre iniciativa deixa de ser
presencial, pois a legalidade das agdes € controlada pelos discursos que foram ampliados

segundo interesses miiltiplos.
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Por isso a PEI ndo pode ser institucionalizada ou centralizada como os projetos
educacionais de Gorki e Makarenko. A PEI para desestabilizar a ordem vigente deve ser
balizada pelo precipicio da liberdade; liberdade de experimentar e expressar. A partir do
instante em que ela passe a ser tomada segundo interesses econdmicos ou quaisquer outros
segundo o crivo da pedagogia pandptica, ela deixa de ser desestabilizadora, e os efeitos

especificos sobre ela passam a ser de controle.

Confessamos anteriormente que, no afa de mostrar que através da PEI o contetido
matemdtico nao € alijado (principalmente no desenvolvimento dos in situ 02 e 05), cometemos
o0 equivoco de querer controlar os caminhos da experimentacao e da investigagdo que ocorrem
no desenvolvimento da PEL. Da mesma forma, as supervisoras pedagdgicas, citadas nos in
natura 03, 04, 09 e 10 também se equivocam em querer controld-la. Quaisquer tentativas de
controle dessa ordem inibem o principio da diversidade enquanto lei da vida, principio este
que faz com que as coisas fujam ao controle e que possibilitam que o trabalho se desenvolva a

partir de um cendrio de investigacdo. Malatesta dizia que ...

“Experience through freedom is the only means to arrive at the truth and the

best solutions; and there is no freedom if there is not the freedom to be
”78

wrong.

A tentativa de controle de uma PEI, antes de tudo leva ao cerceamento de se

experimentar a partir da liberdade de propor acdes e de errar e tentar outras agdes.

1.7

Mecanismos de poder para cujo funcionamento o discurso sobre o ETM passou a ser
essencial

A partir da experimentacdo em se trabalhar com PEI, professores passaram a
questionar os dispositivos de controle do ETM. A organizacio do espago escolar, a rigidez da
ordem curricular, o paradigma do exercicio passam a ser discutidos e negados, porém, como
construimos nossa experiéncia no magistério a partir desses dispositivos, era de se esperar que
nos sentissemos inseguros em abandona-los. O Prof. Placido (in natura 09), o Prof. Quim (in
natura 02) e os professores que conversam conosco no in natura 03 manifestam esta
inseguranga. E como abandonar o porto seguro e navegar rumo ao mar revolto. Isto se da
porque pautamo-nos pelo habito e o habito € um mecanismo de controle para manutencio da
ordem vigente, pois nos mantém presos ao rebanho. As “vantagens” adquiridas pelo professor

(Cf. in natura 08) e a necessidade de atender a um padrdo empresarial de qualidade — como

8 (www.anarchism.ws/writers/anarcho/talks/anarANDfreedom.html — 2004).



204

obter indices de satisfacdo na aprovacdo de seus alunos em vestibulares — levam o professor

a permanecer atrelado ao porto seguro, ao funcionamento do discurso do ETM.

A escola enquanto instituicdo de seqiiestro, que educa para o consumo, passa a ser
gerida como empresa adotando o plano de qualidade total e para atingir as metas deste plano
defende mecanismos de poder para cujo funcionamento o discurso sobre o ETM passou a ser

essencial.

1.8

A formulacdo de um discurso sobre a PEI que ndo seja o da moral ou da paixdo

A defesa de exercitarmos a PEI ndo pode ser reduzida a dicotomia do licito ou ilicito.
A questdo ndo é condend-la, absolvé-la ou tolerd-la, mas geri-la sem tentar formati-la segundo
um padrio de qualidade. Defendé-la ou repudid-la liturgicamente leva a necessidade de

reguld-la por meio de discursos tteis e publicos e ndo pelo rigor da aceitacdo ou da proibicdo.

A propomos tdo somente como uma a¢do de desestabilizacdo e subversdo da ordem
vigente, como uma atividade que declara morte a conformidade e que, através da diversidade,
busca a liberdade de experimentar, de pensar, de interagir e de intervir. Essa € uma proposta
de agdo politica que se opde ao centralismo, 2 hierarquia e a autoridade. E uma acio que se
pOe antiteticamente aos dispositivos de controle presentes no ETM e aqueles que tomam a

Matematica como propriedade em beneficio do capital.

Proudhon dizia que toda propriedade é um roubo e por isso a PEI ndo € uma
propriedade, mas apenas um conjunto estratégico para intervir em questdes socioambientais
que surgem como problemas locais. Ao adotd-la o professor confronta os dispositivos
utilizados para a manutencdo do ETM e os dispositivos que sdo criados a partir dela sdo
taticos, de acfo intervencionista em questdes que nos sdo muito caras e, portanto, ndo podem
ficar reguladas por discursos que objetivam analisar sua conduta e efeitos. Por isso nos
equivocamos ao defendé-la com veeméncia, o que fez com que professores se sentissem
inseguros e se mostrassem dependentes de nossa presenga para implementar novas PEIL Nos
in natura 02, 03 e 09 os professores manifestaram tal inseguranca. Mas também ndo foi s
isso, a situacdo trabalhista — de serem DT — ampliou tal inseguranga, o que nos mostra que a
opcdo pelo porto seguro do ETM € uma tentativa de estabilidade no emprego e que o apego ao
ETM passa pela necessidade de exercer controle; os professores disseram que temem perder o

controle e com isso temem se queimarem no mercado.
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1.9

O discurso autorizado

“O préprio mutismo, aquilo que se recusa dizer ou que se proibe mencionar,
a discri¢do exigida entre certos locutores ndo constitui propriamente o limite
absoluto do discurso, ou seja, a outra face de que estaria além de uma
fronteira rigorosa, mas, sobretudo, os elementos que funcionam ao lado de
(com e em relagdo a) coisas ditas nas estratégias de conjunto. Nao se deve
fazer divisdo bindria entre o que se diz e o que ndo se diz; é preciso tentar
determinar as diferentes maneiras de nao dizer, como sao distribuidos os que
podem e os que ndo podem falar, que tipo de discurso € autorizado ou que
forma de discricdo € exigida a uns e outros. Ndo existe um s6, mas muitos
siléncios e sdo parte integrante das estratégias que se apdiam e atravessam 0S
discursos.””’

No in situ 07 apresentamos a fala da aluna Maristela (Cf. in natura 13, p. 148) e
mencionamos a satisfacdo que tivemos (nds e os professores) de ver a desenvoltura desta
aluna ao apresentar recursos didaticos para explicar aos colegas o calculo do valor médio para
encontrar o volume de um tronco de cone. O que nos deixou comovidos foi a desenvoltura da
aluna ou o fato dela ter utilizado recursos diddticos que normalmente adotamos ou
gostarifamos de adotar? Se assim o foi, nossa satisfacdo deveu-se, sobretudo pela autorizagao
do discurso, i.e., Maristela estava reproduzindo e fazendo circular o discurso que nods
professores autorizamos, ou ainda, satisfizemo-nos, pois viamos nossos discursos serem

reproduzidos a partir de uma aluna.

Neste mesmo in situ 07 (Cf. p. 144) o aluno Rodrigo — ET propds que a area
estudada tinha uma “barriga” que se assemelhava a pardbola. Os professores ndo lhe deram
atengdo (silenciaram-se) por qué? A justificativa apresentada foi que temiam que os alunos
ndo tivessem condi¢des de acompanhar. Mesmo que tenha sido, o principio da liberdade de
experimentar estava sendo cerceado o que mostra que Rodrigo — ET manifestou aquilo que

nao poderia ter dito. N@o dar atencdo ao que disse foi uma estratégia de silencii-lo.

Ao denunciarmos através da nossa carta de intengdes que a pratica proposta pauta-se
em principios libertdrios, verificamos que alguns professores que antes se manifestavam
interessados em trabalhar em conjunto conosco, simplesmente se afastaram, silenciando-se,
isto porque pronunciamos a palavra nio permitida. Declarar uma opcao politica configura-se
como palavra interditada tanto quanto aqueles que, a partir dos moldes do ETM, declaram que
o professor de matemdtica deve ser neutro, apolitico, permanecendo em siléncio diante de tais

questoes.

7 (FOUCAULT — 2001a, p. 30).
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A supervisora (Cf. in natura 04) que censurou as musicas propostas e em troca
propds musicas religiosas deixou claro que tipo de palavra deveria ser autorizada ou
interditada, em contra partida, silenciamo-nos diante de seus argumentos ndo por omissao,

mas como forma de separacio ou rejei¢do de seu discurso.

Esses foram alguns exemplos que apresentamos para ilustrar que estas estratégias
servem para delimitar o campo do permissivel e do ndo permissivel nos discursos internos
(compativeis com o regime de verdade que se pde) mostrando assim que todo discurso é

ideoldgico.

1.10

A imposigdo do siléncio

Nao podemos afirmar que as instituicdes pedagdgicas impuseram um siléncio geral
as PEI com suas abordagens de questdes socioambientais, muito menos os professores. Ao
contrario disso, as instituicdes concentraram formas do discurso estabelecendo demarcacdes

tais como a codificagdo de conteddos e a qualificagcdo dos interlocutores.

Ao fazer professores e alunos falarem das questdes socioambientais, as institui¢cdes
objetivam limitad-los segundo uma teia de discursos que lhes impdem quais conhecimentos
lhes sdo pertinentes ou ndo. Assim, no transito do que devem ou ndo devem saber estabelece-
se qual direcdo a PEI deve tomar, segundo o arbitrio de quem. Quando isso se concretiza, a
PEI deixa de ter o significado préprio, e passa a ser uma pratica controlada e isolada e, como

disse Bakunin, “a liberdade ndo é um futuro de isolamento, mas de interagﬁo”go.

Com nosso afastamento das escolas, alguns professores receavam dar continuidade
ao trabalho e com isso sentirem-se isolados, pois a instabilidade dos contratos de DT ndo lhes
permitia vislumbrar um futuro de interacdo. Lideres religiosos, supervisoras, diretoras e outros
professores, que ndo participavam de nossas agdes conjuntas, dirigiam aos professores
integrantes de PEI discursos de dispersdo lembrando-os da instabilidade do contrato de
trabalho, do isolamento que teriam a partir da nossa auséncia, das dificuldades de repensar o
espaco escolar, de se deparar com situacdes que eles ndo saberiam orientar, da possibilidade

de ndo terem seus contratos renovados, etc. A respeito de situagdes como estas ...

“[.1 ndo é, portanto, simplesmente em termos de extensdo continua que se
deve falar desse acréscimo discursivo; ao contrario, deve-se ver ai a
dispersdo dos focos de onde tais discursos sdo emitidos, a diversificagdo de
suas formas e o desdobramento complexo da rede que os une.”®!

80 (www.anarchism.ws/writers/anarcho/talks/anarANDfreedom.html — 2004).
81 (FOUCAULT — 2001a, p. 35).
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Ao invés de esconder a PEI ou silenciar-se diante de sua presenca a estratégia passa a
ser outra. A multiplicidade de questdes que dela emergem, tais como as dificuldades
operacionais, a necessidade do professor expor suas dificuldades em desenvolvé-la, sdo usadas
para minar o interesse do professor. Parafraseando Foucault (2001a, p. 35) e permutando a
palavra sexo por PEI, perguntamos: “em torno da PEI hd uma trama de variadas
transformagdes em discurso, especificas e coercitivas? Uma censura maci¢ca a partir do
discurso da seguranca imposta? Ao contririo, hd uma incitagdo ao discurso, regulada e

polimorfa.”

Se para falar da PEI e das questdes socioambientais foi necessario tanto estimulo e
tanto mecanismo coercitivo é porque emergia uma interdicdo fundamental: aquilo que
Foucault (2001a, p. 36) classificou como necessidades precisas82 poderiam suprimir essa
interdicdo e possibilitar alguns acessos ao discurso sobre PEI e questdes socioambientais, mas
sempre limitados e cuidadosamente codificados: “falar tanto de PEI ou de questdes
socioambientais, organizar tantos dispositivos insistentes para fazer falar delas, mas sob
estritas condi¢des, ndo é prova de que ambos permanecem secreto € que se procura,

sobretudo, manté-los assim?”

O que é proprio na atual conjuntura nido é condenar a PEI com ac¢des diretas as
questdes socioambientais a permanecer na obscuridade, mais sim devotarem-se a falar delas

valorizando-as como algo néo confesso.

2

A implantacdo perversa

“Cometer-se-ia um engano em ver nessa proliferacdo dos discursos um
simples fendmeno quantitativo, um puro acréscimo, como se fosse
indiferente o que neles se diz, como se o fato de falar nisso fosse, em si, mais
importante do que as formas de imperativos que se lhe impde ao falar.”®

Através dos discursos a respeito das PEI e das questdes socioambientais
multiplicaram-se as condenacdes as tentativas de professores trabalharem com quaisquer
dispositivos que pudessem desestabilizar a ordem vigente. O problema nao é a PEI em si, mas
0 que ela representa — a possibilidade de ruptura, de subversdo do que estd inercialmente
posto. Os discursos proliferados a seu respeito também objetivavam desestabilizar suas

intengdes e propostas de acdes. O apego ao opus e ao ergon, ao 6cio do ETM ¢é

constantemente exaltado com o propésito de que se impossibilite a acdo direta da PEI, pois a

82 Urgéncias econdmicas e utilidades politicas.
8 Ibid., p. 37.



208

acdo direta além de intervir nos problemas socioambientais locais, desestabiliza a estrutura
hierdrquico-burocritica da escola: o centralismo, os dispositivos de controle, o sujeitamento

sdo posto em cheque desestabilizando o regime de verdade da pedagogia pandptica.

Os professores, no exercicio da PEI, passaram ndo s6 a questionar os dispositivos de
controle que lhes eram postos no contexto escolar, mas passaram a questionar quanto tais
dispositivos lhes impregnavam, pois o autocontrole, os valores, os hdbitos e o regime de
verdade que estavam inseridos passaram a ser questionados. A possibilidade de
experimentarem praticas que os levassem a ndo mais compactuar com (ou atuar em prol de)
esses dispositivos, por mais que seja exaltada nos discursos, deveria passar pela sangdo de
uma norma do desenvolvimento de tais praticas para que os “desvios” fossem cuidadosamente
caracterizados: o controle pedagdgico presta-se entdo para sujeitar tais professores as normas

do permissivel e do licito.

Todavia, ndo foi por redugdo que se procurou atingir a vontade dos professores de
exercerem livremente a PEI, mas por multiplicacdo das regularidades devidas aos costumes e
habitos da escola. A implantacdo de verdades como, “o professor ndo pode ter 0 nome sujo no
mercado”, “demonstrar dominio de conteido € importante para ndo perder o controle da
turma”, “professor de matematica tem que dar aulas com a sala devidamente organizada com
fileiras bem distribuidas” etc passaram a ser exaltadas para que o professor desistisse ou

submetesse sua vontade de desenvolver PEI ao crivo daquilo que era permissivel a escola.

A possibilidade de algo “fugir ao controle” é muito presente nas PEI. Esse “fugir ao
controle”, que para nds se apresenta como um exercicio a liberdade de experimentar e pensar
coisas novas, traz uma certa insegurancga ao professores (nos in natura 02, 03, 09, 10 e 17 tal

inseguranga se apresenta nas falas dos professores).

A implantag@o perversa se dd exatamente na fragilidade da nossa falta de liberdade.
Como estamos impregnados de vicios de regimes de verdades que optam pelo controle
dogmitico, onde o professor € visto como enunciador litirgico dessas verdades, ele deve,
segundo este modelo, ser propagador de certezas enféticas e, portanto ndo deve experimentar
da liberdade da divida, pois experimentar a duvida e a incerteza € visto como infragdo as
regras da docéncia no ETM e conseqiientemente a luz da pedagogia pandptica. Aqueles que
almejam controlar a PEI, ou pretendem exercer um certo tipo de poder sobre ela, sobre seus
resultados e principalmente sobre os envolvidos em tal pratica defendem que o professor ndo

deve perder o controle das suas agdes.
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Essa implantag@o perversa nos parece que se dd em nivel de repressdo, mas na forma
de poder exercido. Quando se procura desestabilizar intencionalmente o professor a partir da
falta de controle o objetivo ndo declarado é excluir a PEI do plano real, transpondo-a para o
plano do impraticivel, do ndo alcancdvel. Entendemos que assim a funcdo do poder ai

exercido ndo € o da interdicdo e que houve entdo trés operacdes distintas da simples proibigao:

2.1

Operagdo 1: a exaltac@o aos mitos positivistas do especialista e do discurso neutro

Por mais que o discurso se propague e por mais que sejamos convidados a proferi-lo,
o educador matematico ndo estd autorizado a falar sobre outras coisas que nfo seja a respeito
da matematica, por isso 0 apego ao ensinar a matemadtica pela e para a prépria matematica é
tdo caro ao ETM, pois segundo o regime de verdade positivista este se constitui como um
especialista, alguém autorizado a falar sobre algumas verdades — somente aquelas que a
comunidade lhe chancela. Questdes socioambientais entdo, podem surgir na aula de
matemadtica tdo somente como um convite ao transito a semi-realidade, passando do ambiente
de aprendizagem @ aos ambientes de aprendizagem @ ou ® (Cf. figura 13, p. 77), porém ndo
¢ facultado aos envolvidos em uma PEI intervirem localmente para que a inércia vigente seja
preservada. A agfo direta — pautada em principios anarquistas— deve dar lugar ao “discurso
neutro”, pois segundo o modelo exaltado, o discurso do professor deve ser neutro, mesmo que
use a matemadtica para expressar algum significado a respeito de questdes socioambientais. A

vertente politica ndo pode emergir dai.

2.2

Operagdo 2: caga as propostas educacionais libertdrias da PEI

Esta caca provoca a incorporacdo das pretensdes politicas anarquistas com o
propésito de sujeitar os envolvidos. Em algumas escolas onde PEI foram desenvolvidas as
palavras “subversdo” e “anarquismo” passaram a ser propagadas somente nos seus respectivos

sentidos pejorativos.

A palavra subversdo, v.g., foi propositalmente vinculada as agles terroristas e as
acoOes politicas extremistas de desrespeito & vida (como dos fundamentalistas mulgumanos).
Insistentemente uma das supervisoras da escola onde desenvolvemos o in situ 05 cognominou
os professores que trabalhavam conosco na PEI de Lamarca, Che Guevara, Fidel Castro,
Garibaldi, Prestes, Gabeira e Anita Garibaldi. Associar os integrantes desta PEI a personagens

da historia que optaram pela luta armada constitui-se como uma titica que nos parece querer
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ressaltar ndo a op¢@o que tais personagens tiveram por desestabilizar a ordem social, mas tao

somente terem optado pelo uso do contra-poder através da forga.

No desenvolvimento do in situ 06, que também estd associado ao in natura 04,
nossas idas e vindas a campo (ao terreiro externo a escola, mexendo e pisoteando a terra) e as
disposi¢des da mobilia para o desenvolvimento da PEI provocaram mudancas tanto no espaco
escolar quanto na dindmica da organizacdo do mesmo. A “sujeira” de terra que trazfamos para
dentro da sala de aula e a “quebra” das linhas e fileiras na disposicdo de carteiras para
trabalhar em grupos de discussdo foram apontados pela supervisora, pela faxineira e por
alguns professores que se opunham ao trabalho como anarquia na escola. O termo anarquia ai
¢ reduzido ao seu sentido pejorativo de desordem; desordem no sentido de auséncia da ordem

que é defendido pelo mito positivista de mesmo nome.

“A mecénica do poder que ardorosamente persegue todo esse despropésito
s6 pretende suprimi-lo atribuindo-lhe uma realidade analitica, visivel e
permanente: encrava-o nos corpos, introdu-lo nas condutas, torna-o principio
de classificac@o e de inteligibilidade e o constitui em razdo de ser e ordem
natural da desordem. [...] Trata-se de sua disseminacdo, de semed-las no real
e de incorpora-las ao individuo.”*

Na tentativa de minimizar os efeitos da PEI e com o propésito de controld-la, a
disseminacgdo e a incorporag¢do ao individuo € proposta segundo o foco que convém aqueles

que exercem tal mecanismo de poder.

2.3

Operagdo 3: além das velhas interdicies

“Mais do que as velhas interdi¢des, esta forma de poder exige para se exercer
presencas constantes, atentas e também, curiosas; ela implica em
proximidades; procede mediante exames e observagdes insistentes; requer
um intercambio de discursos através de perguntas que extorquem confissdes
e de confidéncias que superam a inquisi(;ﬁio.”85

Para Foucault (2001a, p. 45), este “ir além das velhas interdi¢des” possibilita que o
poder, que assim toma a seu cargo o controle de atividades como a PEI, representa um
aumento na eficdcia do controle, o que acaba por produzir um duplo efeito: “o poder ganha
impulso pelo préprio exercicio; o controle vigilante é recompensado por uma emog¢do que o
reforga.”86. Assim, o professor passa a defender um discurso que ndo necessariamente condiz

com o que ele acredita. A defesa de controle sobre os alunos, a partir do dominio de um certo

8 (FOUCAULT — 2001a, p. 44).
85 1bid., loc. cit.
8¢ (FOUCAULT — 2001a, p. 45).
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conteido e da propagacdo psitacidea (papagaiesca) e liturgica deste conteido ministrado
passa a ser introjetado87 pelo professor e a reproducdo de tal discurso nem sempre implica na

construcdo de conhecimento seja por parte do aluno ou do professor.

A eficécia desse tipo de exercicio de poder alimenta o controle, pois com a forca da
emocdo (a necessidade de sentir-se seguro) a intensidade de propagacio desse tipo de poder, e
também do controle exercido sobre a PEI, passa a ser diretamente proporcional a
disseminagdo dos discursos: quanto mais o professor defende a necessidade de controle mais
ele se afasta da possibilidade de exercitar livremente o experimentar, o pensar, o construir a
partir do erro. Com isso o conteudismo e o paradigma do exercicio estdo garantidos como
mecanismos de controle a servico do ETM e este como instrumento da pedagogia pandptica.
Ao inscrever a PEI em um campo de discussdes indcuas dos discursos da moralidade, da
licitude, da neutralidade em relagéo a acdo politica, ela passa a ser o epicentro de radiacdo de
idéias que se dissipam e a incidéncia de propagacdo dos seus principios — de liberdade e de
desestabilizacdo da ordem vigente — passam a ser inversamente proporcional ao epicentro,
perdendo entdo a for¢a de propagagdo como instrumento em busca da liberdade de alunos e

professores.

Por esse mesmo motivo o agente multiplicador € fator de limitacdo contribuindo néo
mais para a propagacdo de idéias, mas ao contrdrio disto, para a dispersdo destas. Por mais que
pareca paradoxal, ndo é. O controle sobre a vontade do individuo e o lastro de coloci-lo como
difusor de idéias de uma coletividade sem que o referencial politico esteja presente passa a
controlar os discursos que propagam segundo o regime de verdade daqueles que exercem o
tipo de poder que passard a controlar as acdes dos agentes multiplicadores. Segundo esse
critério, o professor passa a ser um agente multiplicador onde sua vontade € dissipada em prol

dos discursos do controle necessario a um docente diante de sua classe.

E preciso entio abandonar a idéia de que houve repressio ou interdicdo a PEI pura e
simplesmente. O prazer de trabalhar em busca da liberdade de pensar e de experimentar é
capturado em prol de um comportamento “seguro” — recatado, controlado —; tdo seguro que
as instincias de poder cuidadosamente fingem ignorar o que a interditam. Quando o professor
¢ induzido a externar as dificuldades que tém e perder o controle no desenvolvimento de uma
PEI ele € levado a confessar o0 medo de abandonar o apego ao papel de agente multiplicador,

do ETM.

87 A introjecdo é um mecanismo psicolégico pelo qual um individuo, inconscientemente, se apossa de um fato, ou de uma
caracteristica alheia, tornando-o(s) parte de si mesmo, ou volta contra si mesmo a hostilidade sentida por outrem.
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“O individuo durante muito tempo, foi autenticado pela referéncia dos outros
e pela manifestacdo de seu vinculo com outrem (familia, lealdade, protecdo);
posteriormente passou a ser autenticado pelo discurso de verdade que era
capaz de (ou obrigado a) ter sobre si mesmo. A confissdo da verdade se
inscreveu no cerne dos procedimentos de individualizacdo pelo poder.”88

3

O que estd em jogo

Foucault (2001a, p. 79) nos mostra que a histdria dos dltimos séculos nas sociedades
ocidentais ndo mostrava a atuacdo de um poder essencialmente repressivo e ndo
diferentemente disso ndo podemos dizer que ha uma repressdo a PEI e aos seus principios. O
que estd em jogo entdo nas investigacdes que fizemos € uma anélise das relagdes entre o poder

e a PEL Ha cinco tragos de representacio a destacarmos nas relacdes de poder e PEI:

3.1

A relagdo negativa

Com relac@o a PEI o poder ndo estabelece relagdo que ndo seja de modo negativo:
“rejei¢do, exclusdo, recusa, barragem ou, ainda, ocultacdo e mascaramento™. A tnica coisa
que cabe ao poder contra (ou a favor da PEI) € dizer-lhe ndo (ou sim). O que se produziu em
relacdo a PEI foram as auséncias e as falhas, as demarcagdes de fronteiras e os limites por isso
ela se configura como uma pratica de desestabilizac@o e subversdo do que estd posto, € como
tal, ela s6 servird como busca a liberdade se ndo for formatada como prética oficial; dai a
necessidade de ser desenvolvida a partir de cendrios investigativos, para perder o cardter
homilético e controlador, para que possa trazer a tona os descontroles, os descaminhos que
propiciam a possibilidade de pensar e de experimentar livremente e de construir

conhecimentos que possam ser mais emancipatorios do que alheios a vida.

3.2

A instancia da regra

O poder age pronunciando a regra: o dominio do poder sobre a PEI seria efetuado
através da enunciagdo discursiva ditando um estado de direito e de licitude daquilo que
convém como instancia a ser atingida pela PEI. O discurso pautado em mitos positivistas da
necessidade de neutralidade politica no tratamento de questdes pedagdgicas € um modo de

acdo pedagdgico-discursiva. Assim o poder cria campos de conhecimento a serem percorridos,

88 (FOUCAULT — 2001a, p. 58).
% Ibid., p. 81.
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limitando o que pode e o que ndo pode emergir a partir dessas praticas, ditando entdo a

ideologia que deve balizar o discurso e o regime de verdade a percorrer.

3.3

O ciclo de interdicdo

Permutemos o termo sexo por PEI e veremos que hd uma similaridade entre ambos

no que se refere ao ciclo de interdicao.

“Nao te aproximes, ndo toques, ndao consumas, nao tenhas prazer, nio fales,
ndo aparecas; em ultima instancia ndo existirds, a ndo ser na sombra e no
segredo. Sobre a PEI, o poder s6 faria funcionar uma lei de proibigdo. Seu
objetivo: que a PEI renunciasse a si mesma. Seu instrumento: a ameaca de
um castigo que nada mais € do que sua supressdo. Renuncia a ti mesmo sob a
pena de seres suprimido; ndo aparecas se ndo quiseres desaparecer.”90

A oportunidade de desestabilizar as certezas que nos atrelam ao rebanho, o medo de
perder o controle da classe e com isso ficar queimado no mercado de trabalho, como um
professor sem dominio (de corpos ou conteidos programdticos) é o convite inquisidor que se
poe a partir da pergunta: queres renunciar a ti em prol da incerteza? Pois dai o ETM surge
como o porto seguro a ser almejado em detrimento do mar revolto que se pde com o

desenvolvimento da PEI

4

Ponto final ou o descontinuo?

Trabalhar com a PEI, nos moldes propostos, nos levou ndo s6 a confrontar o ETM,
mas também nos impulsionou a buscar novas verdades, além daquelas que fomos treinados a
aceitar. As adversidades surgiram e entendemos, por tudo que expomos até aqui neste
capitulo, que estas foram taticamente implantadas para desestabilizarem nossas intencdes
politicas na condugdo da PEI, da mesma forma que nos propusemos a desestabilizar a ordem

vigente.

A interferéncia produzida pela PEI nado se restringiu as intervencdes locais, no que
tange as questdes socioambientais. Mais do que isso, as intervengdes nos levaram — nds, os
professores envolvidos — a refletir a respeito do papel que nos é imposto de agentes
multiplicadores de idéias e verdades que ndo necessariamente compactuamos. A partir das
préticas desenvolvidas passamos a pensar mais sobre que tipos de dispositivos e verdades nos

estamos dispostos a defender ou a contrapor.

% (FOUCAULT — 2001a, p. 81).
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Uma verdade a que nés — e os envolvidos — chegamos foi: é preciso anarquizar o
ETM, como também, qualquer estrutura rigida de controle que tenta tomar o professor como
agente multiplicador de idéias, valores e costumes, para que possamos transvalorizarmo-nos e
com isso minimizarmos os impactos socioambientais produzidos pelo regime de verdade que
privilegia o consumo, as injusticas e a destruicdo dos recursos naturais em prol do lucro e da
imposi¢do incisiva de suas verdades. Defendemos como verdade que a PEI € um instrumento
de desestabilizacdo da atual ordem social vigente, mas que também ¢é necessdrio aplica-la
livremente para que ndo seja capturada pelas institui¢des de seqiiestro passando a sofrer
restricoes que inviabilizem seu cardter despojado, comprometido, sobretudo com a

experimentacio e com o livre pensar, com o respeito ao individuo e a natureza.

Optamos por anarquizar o ETM a partir de questdes socioambientais para que
possamos subverter a concepcao positivista e homilética de propagacdo de discursos segundo
o foco da necessidade de utilizar a matematica como base as relagdes de comércio (Cf. quadro
a seguir, figura 78), em prol de utilizd-la para minimizar impactos que prejudicam o ambiente

e alijam as pessoas.

“[...] A matematica como base: Desde
o final do século XIII, os mercadores
italianos tiveram necessidade de uma

cultura  cientifica  baseada  na
_ matemdatica e apoiada na pratica
teote srawlifich aritmética que permitisse calcular

W[ oo i€ pase

1] |&r>¢-|n_1 -
|

Y |v|,jlfd-!j
i : o
Al decmi 1740 EUDZ rdpida e corretamente. Na Itdlia, esse

faoted| J8 b

| Cosarrodew N | contexto era evidente: a populacdo de

i‘EffiEE ; \ ! florentinos ndo chegava a 100 mil
E;“E%Ein: ¢ pessoas, no século XIV, mas de 1.200 a
= 4 1.500 criangas aprendiam aritmética.
As atividades mercantis, pela
necessidade dessa formacao,
permitiram aos matematicos
profissionais  viver e  escrever,
propagando pelo mundo cristdo a
dlgebra e a matemdtica vindas do Isla. Eles eram, sobretudo italianos, as vezes espanhdis e alguns
pertenciam a comunidades judias do sul da Franga. A matematica tinha um lugar especial na educagdo
no periodo renascentista, pois as fronteiras da cultura ndo se assemelhavam as atuais. Francesco di
Giorgio e Leonardo da Vinci eram engenheiros e pintores, enquanto Piero della Francesca assinou um

célebre tratado de aritmética.”

Livro de aritmética basica. A esquerda, as tibuas de multiplicagiio; 4 direita, a conversio para
moedas florentinas. Pigina do Aritmética por Fillipo Calandri, xilogravura, 1491

Fonte: Histoéria Viva— Edigdo Especial Temdtica n. 5°'

Figura 78: Ensinando matematica para o consumo: “Os cientistas da mesma forma que os humanistas, se beneficiam da
generosidade dos mecenas para avangar no uso do movimento e ampliar a produgdo.”

°l COMET, G. Os engenheiros domam a dgua, o vento e o fogo. Revista Histéria viva: grandes temas, 2004, n. 5., Sdo
Paulo: Ediouro. p. 93-5.
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JUPIASSU, H. & MARCONDES, D. Diciondrio basico de filosofia. 3. ed. Rev. e ampliada. Rio de
Janeiro: Zahar, 1996. 296 p.

LAROUSSE, Dictionnaire encyclopédique pour tous petit larousse illustré. Paris: Larouse, 1982.
1798 p.

HOUAISS, A. Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001. p. 2922.
HUISMAN, D. Dicionario dos filos6fos. Sao Paulo: Martins Fontes, 2001. 1053 p.

. Dicionario de obras filoséficas. Sao Paulo: Martins Fontes, 2000. 610 p.

MORA, J. F. Dicionario de filosofia. 4.ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 2001. 773 p.

SILVA, T. T. Teoria cultural e educacdo. um vocabuldrio critico. Belo Horizonte: Auténtica, 2000b.
125 p.

(B) Envolvendo procedimentos metodologicos em pesquisa:
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ENGUITA, M. F. Critica como ponto de partida do método. In: . Trabalho, escola e
ideologia: Marx e a critica da educacdo. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 1993. p. 47-83.

FOUCAULT, M. As palavras e as coisas: uma arqueologia das ciéncias humanas. 8. ed. 3. tir. Sdo
Paulo: Martins Fontes, 2002b. 541 p. (Cole¢@o Tépicos).

. A historia da sexualidade: a vontade de saber, v. 1. 14 ed. Rio de Janeiro: Graal, 2001a. 152 p.

MATOS, O. C. F. A escola de Frankfurt: luzes e sombras do iluminismo. 3. ed. Sao Paulo: Moderna,
1995. 127 p. (Colecdo Logos).

MARX, K. O Capital: critica da economia politica. Trad. R. Barbosa F. R. KOTHE; 2. ed. v. 1. Sao
Paulo: Nova Cultura, 1985. p. 3-39. (Os economistas)

MEDINA, N. M.; SANTOS, E. C. Educa¢ao ambiental: uma metodologia participativa de formagao.
Petrépolis: Vozes, 1999. 231 p.

NEVES, M. C. D. Licoes da escuriddo ou revisitando velhos fantasmas do fazer e do ensinar
ciéncia. Campinas: Mercado das Letras, 20002. 119 p.

PONTE, J. P. A investigacio sobre o professor de matematica: problemas e perspectivas do
professor. Educagcdo Matemdtica em Revista, SBEM, n.11, ano 8, p. 10-3. Dez 2001.
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(C) Especificas para andlise historica ou politica ou literdria:
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ARRUDA, J. J. A.; PILETTI N. A era da globalizacio. In: . Toda a histéria: histéria geral e
histéria do Brasil. 8. ed. Sdo Paulo: Atica, 2001. p.453-92.

BRIGGS, K. A. A Igreja ndo pode decidir ainda o que fazer de Galileu. Jornal do Brasil. Rio de
Janeiro, (?). [1983?]. Especial, p. 5.

CACERES, F. Histéria Geral e atual. 4 ed. (ver. amp).. Sdo Paulo: Moderna, 1996. 480 p.

GERVASIO, J. C. V. Ao som do tambor de congo: casos e causos na bucélica Barra do Jucu. Vila
Velha: SEMED/PMVYV, 2002b. 212 p. (mimeog.)

GUIMARAES ROSA, J. A terceira margem do rio. In: . Primeiras historias. 14 ed. Rio de
Janeiro: Nova Fronteira, 1985. p. 32-7.

MOTA, M. B.; BRAICK, P. R. Histéria das cavernas ao terceiro milénio. Sio Paulo: Moderna,
1997. 632 p.

OLIVEIRA, R. D. Um certo Ivan Illich. O Globo. Rio de Janeiro, 25 de dezembro de 2002. p. (?).

RAGO, M. Entre a histéria e a liberdade: Luce Fabbri e o anarquismo contemporaneo. Sdo Paulo:
Editora UNESP, 2001. 368 p.

SANIT-EXUPERY, A. M. O pequeno Principe. 45 ed. Rio de Janeiro: Agir, 1997. 95 p.

VICENTINO, C.; DORIGO, G. O Brasil atual. In: . Historia para o ensino médio: histéria
geral e do Brasil. Sdo Paulo: Scipione, 2001. p. 641-63. (Série Pardmetros).

(D) Especificas de historia e filosofia dos anarquismos:
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COSTA, C. T. O que é anarquismo. 15 ed. Sao Paulo: Brasiliense, 1996. 121 p. (Colecdo primeiros
passos, v. 5)

KROPOTKIN, P. A anarquia: sua filosofia, seu ideal. Sdo Paulo: Imaginario, 2001. 95 p.
MALATESTA, E. A anarquia. Sdo Paulo: Imaginario, 2001. 93 p.

MOTA, M. B.; BRAICK, P. R. Histéria das cavernas ao terceiro milénio. Sio Paulo: Moderna,
1997. 632 p.

PASSETTI, E. Anarquismos e sociedade de controle. Sdo Paulo, Cortez, 2003. 326 p.

RAGO, M. Entre a histéria e a liberdade: Luce Fabbri e o anarquismo contemporaneo. Sdo Paulo:
Editora UNESP, 2001. 368 p.

. O anarquismo e a histéria. /n: PORTOCARRERO, Vera & CASTELO BRANCO,
Guilherme. (orgs.). Retratos de Foucault. Rio de Janeiro: Nau, 2000. p. 88-116.

www.anarchism.ws/writers/anarcho/talks/anarANDfreedom.html. Acesso em 25 de setembro de 2004.
13 p.

(E) Especificas de filosofia e epistemologia:
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ARANHA, M. L. A.; MARTINS, M. H. P. Filosofando: introducio a filosofia. Sdo Paulo: Moderna,
1986. 443 p.

CHAUI, M. Convite a filosofia. 7 ed, 2 imp. Sao Paulo: Atica, 2000. 440 p-

CORAZZA, S. M. Para uma filosofia do inferno na educacio: Nietzsche. Deleuze e outros malditos
afins. Belo Horizonte: Auténtica, 2002. 103 p.

COSTA, J. S. Tomas de Aquino: a razio a servigo da fé. 2 ed. Sao Paulo: Moderna, 1993. p. 38-85.
(Colecao Logos).

. Dialogos sobre o conhecimento. Sao Paulo: Perspectiva, 1991. 121 p.
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. Contra o método. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1977.486 p. (Cole¢ao Metodologia das
Ciéncias Sociais e Teoria da Ciéncia).

FOUCAULT, M. Estratégia, poder-saber. v. 4. org.. MOTTA, V. L. A. Rio de Janeiro: Forense
Universitaria, 2003. 390 p. (Colecao Ditos & Escritos).

. Vigiar e punir: nascimento da prisdo, 25. ed. Rio de Janeiro: Vozes, 2002. 262 p.
. A verdade e as formas juridicas, 2 ed. 2. reimp. Rio de Janeiro: Nau, 2001b. 158 p.

. Microfisica do poder, 15 ed. Rio de Janeiro: Graal, 2000a. 295 p. (Biblioteca de Filosofia e
Histoéria das Ciéncias, v. 7).

. A arqueologia do saber, 6 ed. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2000b. 239 p.

. Em defesa da sociedade: curso no College de France (1975 — 1976), 1 ed. 2. tir. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2000c. 382 p. (Colecdo Tépicos).

. A ordem do discurso: aula inaugural no Colleége de France, pronunciada em 2 de dezembro de
1970, 6 ed. Sdo Paulo: Edi¢oes Loyola, 2000d. 82 p. (Leituras Filoséficas).

. Los anormales: curso en el College de France (1974 — 1975). Buenos Aires: Fondo de Cultura
Econémica, 2000e. 350 p.

. Histéria da sexualidade: o uso dos prazeres. v. 2. Rio de Janeiro: Graal, 1984. ? p.
FREUD, Sigmund. Cinco li¢des sobre psicanalise. Sao Paulo: Abril, 1974. p.7-150.

HUME, D. Essays, Moral, Political, and Literary. London: Liberty Fund Inc, 1987. In:
http://www.econlib.org.

LAFRAGUE, P. O direito a preguica. Sao Paulo: Hucitec, Ed UNESP, 1999. 131 p.
MARX, K.; ENGELS, F. A ideologia alema: (I — Feuerbach). 5. ed. Sao Paulo: Hucitec, 1986. 138 p.

MARTON, S. Nietzsche: a transvaloracdo dos valores. 2. ed. Sdo Paulo: Moderna, 1993. 119 p.
(Colecao Logos).

NIETZSCHE, F. W. Escritos sobre educacio. Rio de Janeiro: Ed. PUC; Sdo Paulo: Loyola, 2003.
227 p.

. Além do bem e do mal: prelidio a uma filosofia do futuro. 2 ed, 7 imp. Sao Paulo: Companhia
das Letras, 2002. 271 p

. A gaia ciéncia. S. Paulo: Companhia das Letras, 2001a. 340 p.

. Crepisculo dos idolos (ou como filosofar com o martelo). Rio de Janeiro: Relume Dumara,
2000. 118 p. (conexdes).

PETERS, M. Pés-estruturalismo e filosofia da diferenca; Trad. SILVA, T. T. Belo Horizonte:
Auténtica, 2000. 96 p. (Cole¢@o Estudos Culturais, v. 6).

SOUZA, J. C. A questio da individualidade: a critica do humano e do social na polémica Stirner —
Marx. Campinas: EQ.UNICAMP, 1993. 208 p. (Colecdo Repertérios).

STIRNER, M. O falso principio da nossa educacio. Sao Paulo: Imaginario, 2001. 87 p.
TRAGTENBERG, M. Burocracia e ideologia. 2. ed. Sdao Paulo: Atica, 1992. 228 p. (Colegao
Ensaios).

VACCARO, S. Foucault e o Anarquismo. Revista Anarchica, n. 220. Mildo: Editrice A, 1995. In:
http://www.sabotagem.cjb.net/. Acesso em 2004.

(F) Especificas de Educacdo Libertdria:

MO

BAKUNIN, M. A instruciio integral. http://www.terravista.pt/enseada/1112/textos.html. Acesso em
2004. 2 p.

BELLO, J. L. P. “O professor manda” o mito professor e a sobrevivéncia da democracia.
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http://www.pedagogiaemfoco.pro.br/filos09.htm. 2000.

CARRAO, P. A pedagogia anarquista brasileira no inicio do século. Revista Utopia # 5.
http://www.azul.net/m31/utopia/5/html/d_educa.html. Primavera / verdo de 1997. 8 p.

Da Silva, A. O. Mauricio Tragtenberg e a pedagogia libertaria. http://www.culturabrasil.pro.br/
/tragtenberg.htm. Acesso em 2004.

FERREIRA, J. M. C. Pedagogia libertaria ‘“versus” pedagogia autoritaria. http://www.nodo50.org/
/insurgentes/textos/educa/10pedagogialibertaria.htm. 18 p. Acesso em 2004.

GALLO, S. O paradigma anarquista em educaciio. Nuances — Revista do curso de Pedagogia, n. 2.
Presidente Prudente: FCT UNESP, 1996. 6 p.

. Educacdo e controle. Revista Sinpro Cultura — caderno de cultura do Sindicato dos
professores de Campinas e regido, ano XII, n. 23, julho / 1995a. 5 p.

. Educaciio anarquista: um paradigma para hoje. Piracicaba: EQUNIMEP, 1995b. 252 p.

. Pedagogia do risco: experiéncia anarquista em educac¢do. Campinas: Papirus, 1995c. 190 p.
(Colecao Magistério, Formagao e Trabalho pedagdgico).

LUENGO, J. M. et all. Pedagogia libertaria: experiéncias hoje. Sao Paulo: Imaginario, 2000. 162 p.
(Colecdo Pedagogia libertdria).

MORIYON, F. G. (org.). Educacdo libertdria: Bakunin, Kropotkin, Mella, Robin, Faure, Pelloutier.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1989. 156 p.

RODRIGUES, E. Educacio e cultura libertaria. http://www.nodo50.org/insurgentes/textos/educa/
/O4culturalibertaria.htm. Extraido do livro An-arquia: uma visdo da histéria do movimento libertario
em Portugal. Acesso em 2004. 6 p.

(G) Gerais de educacdo:
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BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais. Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Brasilia, 1999. 360 p.

. Ministério da Educa¢do e do Desporto, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais.
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental: introducio. Brasilia, 1998a. 174
p.

. Ministério da Educag@o e do Desporto, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais.

Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental: temas transversais. Brasilia,
1998b. 436 p.

CAPRILES, R. Makarenko: o nascimento da pedagogia socialista. Sao Paulo: Scipione, 1989. 183 p.
(série pensamento e acdo no magistério).

CARDOSQO, S. H. B. Discurso e ensino. 2 ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2003. 168 p.

DIAS, R. M. Nietzsche educador. Sdo Paulo: Scipione, 1991. 117 p. (colecdo mestres da educacio;
série pensamento e acdo do magistério).

GENTILI, P. (org.) Pedagogia da exclusdo: critica ao neoliberalismo em educagdo. 5 ed. Rio de
Janeiro: Vozes, 2000. 303 p.

TRAGTENBERG, M. Relacdes de poder na escola. Educacdo & Sociedade (FE — UNICAMP), n.
20, p. 40 — 5. Jan./Abr de 1985.

. A delinqiiéncia académica. Educacao & Sociedade (FE — UNICAMP), n. 03, p. 76 — 82. Mai
de 1979.

. Francisco Ferrer e a pedagogia libertaria. Educacio & Sociedade (FE — UNICAMP), n. 01, p.
17 —49. Set de 1978.

(H) Gerais envolvendo questoes socioambientais:

O

BEZERRA, M. C. L. Agenda 21: perguntas e respostas. Brasilia: MMA/Banco do Nordeste, 2000. 48
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p.

BRASIL. Ministério do Meio Ambiente. Lei da vida: a Lei dos Crimes Ambientais. (Lei. N® 9605/99
e Decreto N°® 3.179/99). In: Ministério do Meio Ambiente — Assessoria de Comunicag¢do Social.
Brasilia, 2000a. 38 p.

. Ministério do Meio Ambiente. Sistema Nacional de Unidades de Conservacio da Natureza.
(Lei. N*® 9985/00). In: Ministério do Meio Ambiente — Diretoria do Programa Nacional de Areas
Protegidas da Secretaria de Biodiversidade e Florestas. Brasilia, 2000b. p. (?)

. Ministério do Meio Ambiente. Subsidios a elaboracido da Agenda 21 Brasileira: ciéncia e
tecnologia para o desenvolvimento sustentdvel. Brasilia: Edi¢des IBAMA, 2000c. 223 p.

. Ministério do Meio Ambiente. Subsidios a elaboracdo da Agenda 21 Brasileira: cidades
sustentdveis: Edi¢des IBAMA, 2000d. 155 p.

. Ministério do Meio Ambiente. Subsidios a elaboracao da Agenda 21 Brasileira: gestdao dos
recursos naturais. Brasilia: Edigdes IBAMA, 2000e. 200 p.

. Ministério do Meio Ambiente. Subsidios a elaboracio da Agenda 21 Brasileira: ciéncia e
tecnologia para o desenvolvimento sustentdvel. Brasilia: Edicdes IBAMA, 2000f. 223p.

. Ministério do Meio Ambiente. Construindo a agenda 21 local. Brasilia: Centro de Informacgéo
e Documentacdo Ambiental, 2000g. 90 p.

. Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecudria. Atlas do meio ambiente do Brasil. Brasilia:
Terra Viva, 1994. 130 p.

BROWN, L. R. Les limites de la nature. In: WOLRWATCH INSTITUTE. L’état de la planete:
1995-1996. Paris: La Découverte, 1995. p. 5-31.

CAVACA, L. S. Poluicio sonora: avaliacdo de ruido. Vila Velha: Tecnologia em Engenharia e Meio
Ambiente & SEMMAS/PMVYV, ano (?). 51 p. (mimeog.).

CEMPRE. Reciclagem & negécios — polpa moldada: perfil de recicladora de papel. Sdo Paulo:
CEMPRE, ano (?), 38 p.

DIEGUES, A. C. & ARRUDA, R. S. V. Saberes tradicionais e biodiversidade no Brasil. Brasilia:
Centro de Informagdo e Documentacdo Ambienta/SBF/MMA; Sao Paulo: EA.USP. 2001. 176 p.
(Biodiversidade, 4).

GERVASIO, J. C. V. Pescadores artesanais da Barra do Jucu: um estudo sobre suas atividades.
Vitéria. 2002a. 43 p. Monografia (Especializa¢do em Histéria Social do Brasil) — Centro de Estudos
Gerais/PROESP, Universidade Federal do Espirito Santo.

HAEMIG, P. D. Leis da ecologia populacional. Ecology Online Sweden. http://www.ecologia.info/
Leis-ecologia-populacional . htm#lei%20Maltusiana. Acesso em 2004.

http://www.aborto.com.br/historia/ha3-1.htm. Desde Malthus até a primeira tentativa bem
sucedida de se legalizar o aborto: o neo malthusianismo. Acesso em 2004.

JAHNEL, M. C. (coor. Edit.). Compostagem: a outra metade da reciclagem. Sdo Paulo : CEMPRE,
1997. 32 p. (Cadernos de Reciclagem, 6).

JARDIM, N. S. et al. (coord.). Lixo municipal: manual de gerenciamento integrado. Sdo Paulo:
Instituto de Pesquisas Tecnolégicas CEMPRE, 1995. 278 p.

MALTHUS, T. R. An Essay on the Principle of Population as It Affects the Future Improvement
of Society. 6 ed. London: John Murray, 1826. In: http://www.econlib.org/library/Malthus/malPlong.
html.

MALTHUS, T. R. An Essay on the Principle of Population as It Affects the Future Improvement
of Society. 1 ed. London: J. Johnson, 1798. In: http://www.econlib.org/library/Malthus/malPlong.html

MONTANARI, V.; STRAZZACAPPA, C. Pelos caminhos da dgua. Sao Paulo: Moderna, 1995. 55 p.

NOVAES, W. (coord.). Agenda 21 brasileira — bases para discussdo: comissdo de politicas de
desenvolvimento sustentdvel e agenda 21 local. Brasilia: MMA/PNUD, 2000. 196 p.

PEREIRA NETO, J. T. Manual de compostagem: processo de baixo custo. Belo Horizonte: UNICEF,
1996. 56 p.
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SCHAREF, R. O que muda apés a Rio + 10. Galileu, Sdo Paulo, 2002. Ago. n. 133, ano 12. p. 41-52.

WOLFF, S. Legislacdo ambiental brasileira: grau de adequag@o a convengdo sobre biodiversidade
biolégica. Brasilia: Centro de Informagdo e Documentacdo Ambiental/SBF/MMA, 2000. 88 p.
(Biodiversidade, 3).

YOUNG, J. E.; SACHS, A. Créer une économie soutenable des matériaux. In. WOLRWATCH
INSTITUTE. L’état de la planéte: 1995-1996. Paris: La Découverte, 1995. p. 114-40.

(I) Obras especificas de educacio e questoes socioambientais:
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o
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BRASIL. Ministério do Meio Ambiente. Politica Nacional de Educacdo Ambiental (Lei. N® 9795/99).
In: http://www.mma.gov.br/port/sdi/ea/Lei%209795.cfm. Brasilia, 2001a.

Ministério do Meio Ambiente. Legislacdo da Educacdo Ambiental. In:
http://www.mma.gov.br/port/sdi/ea/legislac.cfm. Brasilia, 2001b.

. Ministério da Educac@o/Programa. Catdlogo de enderecos para agdes e informagcoes em
educagdo ambiental. Brasilia: SEF/MEC, 2001c. 68 p. (ParAmetros em Ac¢do: meio ambiente na escola
— Kit do Professor).

. Ministério da Educacdo/Programa. Bibliografia e “sites” comentados. Brasilia: SEF/MEC,
2001d. 102 p. (Parametros em Ag¢do: meio ambiente na escola — Kit do Professor).

. Ministério da Educagdo/Programa. Guia de atividades na escola. Brasilia: SEF/MEC, 2001e.
200 p. (Parametros em Acdo: meio ambiente na escola — Kit do Professor).

. Ministério da Educacao/Programa. Caderno de apresentagdo. Brasilia: SEF/MEC, 2001f. 34
p. (Parametros em Ag¢do: meio ambiente na escola — Kit do Professor).

CARVALHO, I. C. M. A invengdo ecoldgica: narrativas e trajetérias da educacdo ambiental no Brasil.
Porto Alegre: Ed. Universitaria/UFRGS, 2001. 229 p.

CARVALHO, L. M., et al. A temdtica ambiental e o processo educativo, Rio Claro: DE/IB/UNESP,
1992. Projeto de Pesquisa, PADCT/SPEC —1II.

DIAS, G. F. Educag¢do Ambiental: principios e praticas. 6. ed. Sao Paulo: Gaia, 2000. 551 p.

OLIVEIRA, M. P. M. Projeto escola da Terra — uma li¢do de vida: manual de apoio diddtico para
educadores — modulo/professores. Vila Velha: Secretaria Municipal de Meio Ambiente e
Saneamento (SEMMAS/PMVYV), 2002. 27 p.

SORRENTINO, M. Entrevista: Todo processo educacional deve voltar-se para a realidade do piiblico
ao qual se destina. Revista A¢do Ambiental, 1999. n. 8, ano II, p. 5-7, Vigosa: Ed. UFV, out.

. Educag¢do Ambiental e universidade. In: BARBOSA, S. R. C. S. (org.) A tematica ambiental e

a pluralidade do ciclo de seminarios no NEPAM. Campinas: NEPAM, 1998. p. 271-327.

(J) Obras especificas de educacdo matemdtica:
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BASSANEZI, R. C. Ensino-aprendizagem com modelagem matematica: uma nova estratégia. Sao
Paulo: Contexto, 2002. 389 p.

BIEMBENGUT, M. S.; HEIN, N. Modelagem matematica no ensino. Sao Paulo: Contexto, 2000.
127 p.

BIEMBENGUT, M. S. Modelagem Matematica & implicacdes no ensino e aprendizagem de
matematica. Blumenau: Ed. FURB, 1999. 134 p.

CHAVES, R. Caminhos percorridos para a implantacio do grupo de pesquisa-acdo em educacdo
matematica junto ao nicleo de ensino integrado de ciéncias e matemadtica da Universidade Federal de
Vigosa. Rio Claro. 2000. 296 p. Dissertagdao (Mestrado em Educa¢do Matematica) — Programa de P6s-
Graduagdo em Educacdo Matemadtica, Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas de Rio Claro,
Universidade Estadual Paulista.

GIMENEZ, J. (org.) Matematicas y ejes transversales. Revista de Diddctica de las Matemdticas. V.
6 Barcelona: Grad, 1995. 144 p.
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LINS, R. C. The production of meaning for algebra: a perspective based on a theorical model of
semantic fields. In: SUTHERLAND, R. et all. (ed) Perspectives on school dlgebra. London: Kluwer
Academic Publishers, 2001. p. 37-60.

. Por que discutir teoria do conhecimento é relevante para a educacio matematica. In:
BICUDO, M. A. V. Pesquisa em educacio matematica: concepcdes e perspectivas. Sao Paulo:
EdUNESP, 1999. p. 75-94.

SILVA, A. M. Sobre a dinamica da produgdo de significados para a matemadtica. Rio Claro. 2003. 147
p- Tese (Doutorado em Educacio Matematica) — Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo
Matematica, Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas de Rio Claro, Universidade Estadual Paulista.

SKOVSMOSE, O. Educacdo Matematica critica: a questdo da democracia. Campinas: Papirus,
2001. 160 p. (Colecdo Perspectivas em Educagdo Matemadtica).

. Cendrios para investigacdo. BOLEMA (PGEM/UNESP), n.14, p. 66-91. 2000.

(K) Obras especificas de educacdo matemdtica & educacdao ambiental:
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CALDEIRA, A. D. Educacao Matematica e Ambiental: um contexto de mudanca. Campinas. 1998.
553 p. Tese (Doutorado em Educagdo) — Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo, Faculdade de
Educagao, Universidade de Campinas - UNICAMP.

CHAVES, R. A importéincia das questdes socioambientais em praticas investigativas na aula de
Matematica. (Conferencia de profesor invitado). In: V Simposio Internacional de Educacién
Matematica, Chivilcoy: Universidad de Lujan, 2003. Anais (CD ROM).

. Educacdo Ambiental & Educacio Matematica: tema transversal, motivacional ou mudanca
de paradigmas? (Seminario temdtico de profesor invitado). In: V Simposio Internacional de
Educaciéon Matematica, Chivilcoy: Universidad de Lujan, 2003. Anais (CD ROM).

. A modelagem matematica e a utilizacdo de outras praticas matematicas na analise de
fenémenos socioambientais. /n: IV Jornada Nacional de Geografia: meio ambiente e recursos
hidricos, Jatai: UFG, 2002a. Anais (CD ROM).

____. A modelagem matematica de fendmenos socioambientais como possivel pratica educativa,
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