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RESUMO

O presente trabalho evidencia as diferentes realidades que influem na
construcdo das ticas de matema que emergem durante as aulas de
matematica de uma escola publica do estado de Séo Paulo, localizada em
Sao José do Rio Preto. Sendo caracterizada como qualitativa e tendo
uma conotacdo etnogréfica, a metodologia nele adotada age como
referéncia, como parametro de validacdo, como método que funciona
iluminando o caminho, ainda como ensaio gerativo e estratégia “para” e
“do” pensamento sobre os sujeitos e dados da pesquisa. Da confrontacao
entre teoria e prética, esta investigacdo verifica os elementos que dao
suporte a construgdo do conhecimento pelos alunos. Também mostra as
dificuldades advindas da existéncia de diferentes niveis de realidade e de
diferentes niveis de percepcdo dentro da sala de aula, dada a
complexidade existente nesse processo. Aponta que os individuos trazem
ao processo de aquisicdo de conhecimento elementos de sua heranca
cultural, que influenciam fundamentalmente a maneira como percebem a
realidade. O estudo revela que o professor traz um conhecimento que é
visto como diferente e proprio da matematica — o saber disciplinar —,
sendo que os alunos entrevistados, em sua maioria, ndo véem relacao
dessa matematica (a escolar) com seu dia-a-dia. Expde, ainda, que 0s
alunos utilizam para a construgdo do conhecimento a nogao
transdisciplinar. Neste sentido, o didlogo, o conhecimento sociocultural
dos alunos e as suas expectativas em relacdo a mateméatica devem ser
valorizados. Ainda, deve-se trazer o ludico para este processo, como fator

positivo a construgdo do conhecimento.

Palavras-chave: Etnomatematica, Ticas de matema,

Transdisciplinaridade, Diferentes realidades.



ABSTRACT

The current paper highlights the different realities that influence the
construction of the tics of mathema that emerge during the math classes at
a public school of Sdo Paulo, located in Sao Jose do Rio Preto. Being
characterized as a qualitative research and due the ethnographic
connotation, the methodology adopted can be seen as a reference, as a
parameter validation, as method that works illuminating the way, and even
as a generative test and as a strategy "for" and "from" thinking about the
subject and data search. From the comparison between theory and
practice, this research verifies the elements that support the construction
of knowledge by students. It also shows the difficulties arising from
different levels of reality and different levels of perception within the
classroom, due the complexities that exist in this process. It indicates that
individuals bring elements of their cultural heritage to the process of
acquiring knowledge, which fundamentally influences how they perceive
the reality. The study reveals that the teacher brings a knowledge that is
seen as very different and inherent from mathematics — the disciplinary
knowledge — and most of the students interviewed see no relation
between mathematics (the scholar one) and their day-to-day activities. The
research exhibits also that students use the notion of transdisciplinary to
construct their knowledge. In this sense, the dialogue, the socio-cultural
knowledge of students and their expectations about math must be
considered. Finally, we must bring the ludic element to this process as a
positive factor for the construction of knowledge.

Key-words: Ethnomathematics, tics of mathema, transdisciplinarity,
different realities.
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Introducéo

A verdade é como a luz. Ela ndo falta a ninguém: ilumina a pedra do
caminho, se reflete nas aguas, se transfigura nas plantas pela
fotossintese e faz abrir os olhos e a mente a realidade sempre
complexa e multifacetada (BOFF, 2006, p. 86).

A presente pesquisa é fruto dos questionamentos advindos de minha
experiéncia como educador, ocorridas durante as aulas de matematica® da
rede estadual do estado de Sdo Paulo, em especial na cidade de Sao José do
Rio Preto, situada a noroeste deste estado. Esses questionamentos foram fruto
da percepcéo de um distanciamento entre o conhecimento que eu me propus a
construir e aquele o qual os alunos efetivamente construiam em minhas aulas.

Desde 1996, atuando como professor da rede estadual paulista, tenho
me deparado a cada dia com uma sala de aula onde o conhecimento adquirido
durante minha formacdo académica nédo responde a necessidade do alunado,
pois 0 que trago, por vezes, ndo corresponde ao que querem ouvir ou mesmo
ao que estdo dispostos a ouvir.

Nessa caminhada, foi necessario ampliar meu olhar, pois, na
configuracdo presente da sala de aula, verifiquei que “ja ndo se exige do

educador que construa o ideal para o outro, uma vez que 0 outro pode ter

' No presente trabalho matematica, referida ao contexto escolar, sera grafada com
letra minuscula por entender que se refere a uma das mateméticas possiveis.
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quantidade/qualidade de informac¢des por meio de outros recursos, além do
dado em sala de aula” (SCANDIUZZI, 2007, p. 68), ja que os sonhos e as
aspiracdes futuras ndo sdo os mesmos para todos os individuos.

A relacdo de importancia que damos ao conhecimento é suleadora® de
sua busca, sendo que esta deve possuir componentes de realizagcado pessoal,
respostas a questdes internas dos individuos e ainda deve ser uma relagcéo de
cumplicidade entre o mundo exterior e 0 mundo interior.

Nessa caminhada, verifiguei que ndo é possivel dissociar o individuo
gue temos em sala de aula de seu contexto de vivéncia, pois este rege 0 modo
com o qual o aluno trata o conhecimento a ser construido.

Assim, entre encontros e desencontros, os anos foram passando e
percebi que minha relacdo pessoal com meus alunos deveria ser cada vez
mais valorizada, pois isso facilitava a construgdo do conhecimento em sala de
aula.

Percebi ainda que nado sei tudo — existem coisas que nos educadores
nao conhecemos —, que meus alunos traziam um conhecimento sobre sua
realidade que n&o era valorizado em sala de aula e, dessa forma, ensinar
matematica passava a ser apenas o cumprimento de um curriculo oficial que
em nada se relacionava com os educandos.

Alunos que, aula ap6s aula, sentavam-se em suas carteiras,
observavam minhas colocacdes, mas ao tentarem fazer seus exercicios
demonstravam ter compreendido de forma diferente daquela a que eu havia me
referido. Ou, por vezes, sequer conseguiam me dizer o0 que nao
compreenderam em minha explicacao.

De inicio, achei que havia apenas uma falta de interesse da parte deles,
entretanto, notei que muitos alunos tinham a opg¢éo de ndo permanecer na
classe (poderiam estar em outro local, ficar no patio, na biblioteca ou até
mesmo se rebelar e ir para a sala da diretora), mas, ainda assim, preferiam

participar de minha aula. De alguma forma, sem que houvesse nenhuma

% Devemos — ao contrario do gue nos é ensinado - dirigir o nosso olhar para o Cruzeiro
do Sul, o que significaria SULear-se em vez de NORTEar-se. Dessa referéncia
noturna, também se pode deduzir os outros pontos cardeais. Para adequarmos nossa
orientacdo ao hemisfério em que vivemos a regra pratica deve se inverter. (CAMPOS,
2010)
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imposicao, eles tinham optado por estar ali. Percebi que buscavam conhecer
mais da matematica escolar e que investiam sua atencdo naquilo que eu
falava. Apesar de tudo, porém, percebi, por varias vezes, que havia
internamente um desespero em seus olhos. Muitos demonstravam que se
haviam perdido e que aquilo que eu lhes falava ndo fazia sentido.

Eu, enquanto professor, procurava entender a forma como os alunos
compreendiam minha fala ou explicagdo. Assim, de um lado, existia um
professor interessado em ensinar e, de outro lado, alunos que tinham interesse
em aprender, mas que, por algum motivo, ndo conseguiam compreender.

Passados alguns anos, eu cada vez mais notava que essas relagoes
nao poderiam se restringir a um professor inovador e a um aluno que queira
aprender de fato. Parecia haver uma barreira maior, algo que para alguns
alunos parecia intransponivel, enquanto, para outros, simplesmente ndo existia.
Dessa angustia nasceu o desejo de procurar respostas.

Eu, como professor, constatava o fracasso, ao ver que alunos, dentre
eles, “Majory” (uma de minhas alunas da oitava série - nono ano - do Ensino
Fundamental durante o ano de 2009. Ela comparecia a todas as aulas e
observava atentamente a todas as explicagcbes dadas.), deparavam-se com
barreiras intransponiveis na compreensdo da matematica. A aluna citada, por
exemplo, estava a minha frente e eu tentava, ainda que em vao, estabelecer
uma linha de contato, de entendimento do que ela compreendia da minha fala.
Vale ressaltar que, pessoalmente, ela era uma pessoa doce, carinhosa e
educada.

O fato relatado acima, entre outros que ocorreram, fizeram com que eu
me sentisse inquieto e incomodado.

Assim, dentro de mim, existiam alguns questionamentos, tais como: “O
gue serd que meus alunos compreendem de minha fala? Que barreira é essa
gue nos separa? O que sustenta 0 modo como esses alunos pensam?”

Vale lembrar que, até entdo, acreditava que, como educador, deveria
tornar o outro parecido comigo, com minha forma de construir conhecimentos.
Ao longo de minha caminhada fui verificando, porém, que, por vezes, os alunos
constroem outros tipos de conhecimentos a partir da fala do professor, e que

esta deve ser re-significada a partir da vivéncia de cada um dos alunos.
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Nesta angustia de estar em sala de aula e, por vezes, ndo conseguir
fazer com que os alunos construam o conhecimento de forma correta, é que,
no ano de 2004, ao retornar para a UNESP (campus de Séo José do Rio Preto)
para complementar meus estudos, o professor de pratica de ensino de
matematica apresentou em suas aulas os fundamentos da etnomatematica.
Embora ja conhecesse essa linha de pesquisa, ainda ndo havia me
aprofundado. No mesmo ano, ingressei em um grupo de estudo de “Histéria de
matematica e Etnomatemética” da UNESP/Sdo José do Rio Preto, nele
permanecendo até o final do ano de 2005.

Foi durante esse ano que tive as maos meu primeiro texto sobre
transdisciplinaridade®, tema esse cujos fundamentos eu ainda ndo conhecia. O
artigo rendeu 3 reunides do grupo e fui incumbido de ser o expositor. A partir
de entdo, me interessei pelo tema e venho fazendo incessantes leituras a ele
direcionadas.

As vérias leituras feitas sobre niveis de realidade e niveis de percepcao
pareciam vir ao encontro de todos os questionamentos trazidos de minha
trajetoria como professor no Ensino Fundamental e Ensino Médio. Tais leituras
fizeram com que procurasse interlocutores a fim de aprofundar meus
conhecimentos.

Foi quando surgiu a oportunidade de participar do curso de P&s-
graduacdo em Educacado Matemética da UNESP de Rio Claro/SP, no grupo de
estudos de Etnomatemética, de 2007 até o presente momento. E nesse
contexto que o trabalho que ora se apresenta foi gestado, com a pretensao de
clarificar alguns pontos que julgo importantes para a carreira docente.

Para dar seguimento a pesquisa, defini como l6cus investigativo uma
escola do sistema estadual de ensino da periferia da cidade de Séao José do
Rio Preto, que se encontra proxima ao local onde leciono. A escolha se deveu
ao fato de eu julgar que essa unidade escolar possuia um corpo discente
proximo daquele que originou meus questionamentos iniciais. Vale frisar que

nao lecionei nem leciono na escola pesquisada.

® Tratava-se do Artigo: Reforma da Educacdo e do pensamento: Complexidade e
Transdisciplinaridade, de autoria de Basarab Nicolescu.
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O trabalho aqui apresentado tem a pretensdo de uma dialética
relacionada ao conhecimento, que seja um continuo entre o todo e as partes de

forma:

Holistica (do grego holos: inteiro), levando em conta que o
novo paradigma [refere-se ao paradigma holistico] considera
cada evento como sendo uma parte e um reflexo do todo,
conforme a metéafora do holograma. E uma visdo na qual o todo
e as partes estdo sinergeticamente em inter-relagbes
dindmicas, constantes e paradoxais (CREMA, 1993, p. 174).

Dessa forma, procurei a recolocagdo e a compreensdo do
conhecimento, principalmente o conhecimento matematico, dentro de um todo
coerente e plausivel, por compreender que o conhecimento dado pelo
paradigma newtoniano conduz a uma visao parcial, equivocada, unilateral do
conhecimento, ndo respeitando os diferentes niveis de realidades existentes.

Para os efeitos deste trabalho, compreendo paradigma como “um
conjunto de premissas implicitas que ndo se pretende testar; na verdade sdo
essencialmente inconscientes. Sao parte do nosso modus operandi como
individuos, como cientistas ou como sociedade” (HARTZ, 2007, p. 24).

A esse respeito, Crema (1989, p. 22) nos afirma que “como nunca antes
o homem encontra-se esfacelado no seu conhecimento, atomizado no seu
coracao, dividido no seu pensar e sentir, compartimentado no seu viver”.

Nessa procura, tomarei como principio uma “postura epistemoldgica”,
caracterizada por Moraes e Valente (2008, p. 13) como “[...] a tentativa de
explicar como se constréi um determinado conhecimento da realidade™.”
E nesse sentido que, como pesquisador, relato a presente pesquisa, sendo ela
de carater qualitativo e tendo uma forte conotagdo etnografica, uma vez que,
diante dos diferentes niveis de realidade, cada individuo deve ser considerado
com suas subjetividades e particularidades.

Antes, porém, gostaria de esclarecer alguns elementos que compdem o
titulo deste trabalho, a fim de que se possa ter claro a que ele se refere.

Segundo os escritos de D’Ambrosio (1990; 1996; 1997, 2002), assim
como em Scandiuzzi (2009), compreende-se que as ticas de matema referem-

4 Grifos meus.



17

se aos modos, maneiras, artes e técnicas de explicar, de conhecer, de
entender, de lidar com a realidade. Nesse contexto, “a mateméatica, por sua
vez, € encarada de forma mais ampla e inclui contar, medir, fazer contas,
classificar, ordenar, inferir e modelar” (SCANDIUZZI, 2007, p. 68).

E importante enfatizar que, para aqueles que procuram as ticas de
matema de um grupo especifico, faz-se necessaria uma abordagem sintética —
gue “[...] consiste na consideracédo de que todos os fendmenos ou eventos se
interligam e se inter-relacionam de uma forma global; tudo é interdependente.”
(CREMA, 1989, p. 68).

Além disso, deve-se dar énfase a totalidade, aos lagcos que comungam e
dado sentido ao conhecimento, de forma holistica e transdisciplinar e,
declaradamente, procurar os fatos que estdo entre, através e além do
conhecimento, e que fazem com que este tenha e fagca sentido. Pois, “diante
dos varios niveis de Realidade, o espaco entre as disciplinas e além delas esta
cheio, como o vazio quéantico estd cheio de todas as potencialidades”
(NICOLESCU, 1999, p. 52).

Nao se trata de propagar o “vale tudo”, em que todo e qualquer tipo de
conhecimento € tido como digno de validade, mas, sim, uma atitude constante
de rigor, abertura e tolerancia — rigor na argumentacdo, que toma por base
todos os dados existentes; abertura para com a aceitacdo do desconhecido e
do inesperado e tolerancia no trato com idéias que possam ser contrarias.

A transdisciplinaridade englobada neste trabalho tem o objetivo de
conduzir, segundo nos afirma Antonio (2002), a um novo modo de pensar e
produzir conhecimento, um novo modo de conceber e praticar a educacéo
escolar. Dessa maneira, gera-se um novo modo de compreender a realidade, a
natureza e o homem. Prioriza-se, entdo, os processos do didlogo e da
discussdo, para o saber compartilhado basear-se no respeito mutuo.

Meu objeto de pesquisa é a matematica escolar, entendida — por meio
das leituras por mim realizadas — como 0s processos de explicar, conhecer e
entender que surgem num ambiente proprio, a saber, a escola. A procura faz-
se importante pelo modo com que o aluno elabora o conhecimento dentro
desse espacgo, que apresenta caracteristicas proprias, passando, como se tinha

por pressuposto, pelo ambiente sociocultural em que o aluno se insere. E onde
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devem ser reavaliados os papéis da intuicdo, da imaginagdo, do corpo e da
sensibilidade na transmissdo do conhecimento.

Neste sentido, esta pesquisa tem por objetivo evidenciar os diferentes
niveis de realidade os quais parametros no processo de construcdo das ticas
de matema em sala de aula, os quais influem no modo como o aluno
compreende, organiza e constréi seu conhecimento, tomando por base a
transdisciplinaridade. Dessa forma, pretendemos, no presente trabalho,
responder a pergunta:

Diferentes realidades influenciam no modo pelo qual o aluno
compreende, organiza e constroi seu conhecimento em sala de aula, dada
a complexidade ali existente?

A procura de responder a esse questionamento, tomarei como referéncia
0s escritos sobre transdisciplinaridade e etnomatematica.

A transdisciplinaridade, como paradigma emergente, segundo Antonio
(2002), propde-se a transcender o universo fechado das ciéncias, tendo a clara
pretensdo de trazer a baila a diversidade de individuos produtores de
conhecimento, e, ainda, a contrapor-se ao esfacelamento do conhecimento
cada vez mais notério em nossos dias.

Neste trabalho, ainda sdo compreendidos os vocabulos tempo, espaco,
causa e efeito como inerentes internamente a cada ser humano a partir de sua
percepcao de realidade vivida. Assim, tais conceitos apresentam um hibridismo
entre exterior e interior do individuo, sendo que tais termos sdo valorados a
partir da confrontacdo destes dois ultimos.

Para tanto, a metodologia tomada surgiu como referéncia, como base
para o trabalho aqui elaborado e ainda como parametro de validacdo dos
dados obtidos durante todo o processo, ndo havendo pretensado de torna-la, em
nenhum momento da pesquisa, obstaculo ou parametro pré-estabelecido, ja
gue, no trabalho, se intitula transdisciplinar.

Todo o método de pesquisa pode ser formalizado por meio de
um método que funciona iluminando o caminho para a
pesquisa. Para tanto, ele necessita de estratégias de acéo, de
procedimentos adaptaveis a realidade e que ajudam a
organizar o pensamento e as atividades para o alcance dos
objetivos propostos (MORAES; VALENTE, 2008, p. 53).
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As entrevistas foram analisadas a luz da pesquisa qualitativa, uma vez
gue a complexidade exige métodos de pesquisa coerentes e abertos ao

inesperado, ao acaso e as emergéncias ocorridas no processo.

E possivel, contudo, outra concepcdo de método: o método
como caminho, ensaio gerativo e estratégia “para” e “do”
pensamento. O método como atividade pensante do sujeito
vivente, ndo-abstrato. Um sujeito capaz de aprender, inverter e
criar “em” e “durante” o seu caminho (MORIN; CIURANA;
MOTTA, 2007, p. 18).

A relevancia deste estudo da-se nas possibilidades da construcédo de
novos conhecimentos, assim como em revelar a complexidade que permeia o
processo de construgao de conhecimento pelos alunos.

Tendo isso em mente, a dissertacdo foi dividida em cinco capitulos. O
primeiro consiste no presente capitulo.

No capitulo dois, faz-se um recorte histdrico sobre o conhecimento,
trazendo a cena fatos que levaram a humanidade a compartimentar o
conhecimento, bem como se evidenciam as consequéncias desse fato para a
construgéo e a compreensao do conhecimento.

Ao capitulo trés direcionei meu olhar para a sala de aula, por
compreender que a escola vem sendo a mola propulsora e propagadora de
grande parte do conhecimento. Ainda situei o aluno dentro do emaranhado que
envolve a complexidade dos processos que ocorrem em sala de aula. Digo
complexidade, pois compreendo gque 0S pProcessos que ocorrem nesse
ambiente devem ser compreendidos em todos os seus elos de ligacdo com
outros fatores. A andlise dos processos que ocorrem em sala de aula néo
pode, nem deve ser feita de modo simplista.

No capitulo quatro, descrevo a ida a campo, onde fiz a observacdo das
as aulas de matematica de uma oitava série (nono ano) do ensino fundamental
e, posteriormente, entrevistei onze alunos dessa mesma classe.

Apresento as ticas de matema que puderam ser vislumbradas durante o
transcorrer das aulas, bem como as analises dos fatores que para o aluno
cooperam para que sua aprendizagem ocorra, objeto este, fundamental nesta

pesquisa.
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Ja no capitulo cinco, apresento minhas conclusées, ainda que parciais,
do trabalho.

Por compreender ainda que o conhecimento, que se da de forma
transdisciplinar, deve ser construido de forma n&o linear, no decorrer dos
capitulos, varios aspectos sédo retomados ou clarificados. Pretendo, assim, uma
dialética entre o todo deste trabalho e suas partes, sendo vistas como néo
lineares e nado compartimentadas. Dessa forma, o0s varios temas séao
retomados nos varios capitulos para que o leitor possa compreender os lagos
gue ligam, interligam e dao sentidos aos varios assuntos aqui tratados.

Faz-se importante frisar ao leitor que, embora os resultados deste
trabalho possam ser expandidos a outros contextos culturais ou socioculturais,
se fossem realizados sobre outra escola, possivelmente, as ticas de matema ali

emergentes seriam diferentes em alguns ou varios aspectos.
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Capitulo 1 — Sobre o Conhecimento

1.1  Um pouco da histéria

Para compreender o modo como O conhecimento se apresenta
atualmente, separado em disciplinas que por vezes ndo se comunicam ou nao
se relacionam, é preciso antes lancar um olhar para sua historia, mesmo
entendendo que esse olhar direcionar-se-4 para aquilo que trazemos de
conhecimento sobre ela, o0 que nem sempre representa a totalidade dos fatos
gue ocorreram, nem abarcam a totalidade da realidade descrita. Mesmo
entendendo dessa forma, um resgate da historia faz compreender o status
atual do conhecimento tal como nos é apresentado e isso nos ajudara a melhor
compreender a fungéo colocada as escolas, atualmente, em nosso pais.

De acordo com D’Ambrosio (1999, p. 105), o conhecimento é “[...] o
conjunto dinAmico de saberes e fazeres acumulado ao longo da historia de
cada individuo e socializado no seu grupo”. Tal dindmica é direcionada ora
para a realizacdo pessoal, ora para a convivéncia com, e em, seu grupo
sociocultural (conviver), sendo que os dois termos se apresentam por vezes

interconectados. Isso se deve ao fato de que, no convivio em comunidade, a
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realizacdo pessoal ndo se desvincula de nosso viver social, estando, muitas
das vezes, vinculada as aspira¢gfes de seu grupo sociocultural.

Assim, nos primordios da humanidade admitia-se o conhecimento como
“um todo” envolvendo um ser humano constituido de corpo (soma), alma
(psyché) e espirito (pneuma), sobre os quais, Sommerman (2006, p. 11) afirma
gue: “o espirito provém de Deus e a ele retorna. A alma preexiste ao corpo, é
uma centelha divina criada por Deus no Mundo Inteligivel, que é vivificado pelo
espirito (pneuma)”. Segundo o autor, a alma é imortal composta de duas
faculdades, a inteligéncia e a razdo; o corpo € o0 que se decompde quando a
alma dele se retira e o espirito refere-se ao sopro de vida dado por Deus.

Por ser assim considerado, o ser humano, na sua convivéncia, era
envolto em saberes e fazeres que nem sempre poderiam ser explicados
racionalmente. Os atos da espiritualidade e aqueles atos chamados “misticos”
eram socializados pelo grupo e por vezes passavam a ser considerados como
conhecimento. Assim, cada grupo social tinha seu conhecimento relativo a
saberes e fazeres de sua vivéncia diaria.

Segundo Capra (2007, p. 49), a visdo de mundo dominante, até entéo,
era organica. As pessoas habitavam em pequenas comunidades e
estabeleciam relagGes mais organicas com a natureza. Essas relagbes eram
caracterizadas por uma interdependéncia dos fenbmenos espirituais e
materiais e pela subordinagdo das necessidades individuais as da comunidade.
Tal visdo era assentada sobre duas autoridades: Aristoteles e a igreja. Assim, a
natureza da ciéncia baseava-se na fé e na razdo, sendo que sua principal
finalidade era compreender o significado das coisas.

A énfase dada sobre a compreensdo de um fendmeno baseava-se,
portanto, na fé e na razdo. Dessa forma, a finalidade ndo se dirige ao controle
ou predicdo, mas a compreensao do significado dos fatos relacionados a vida
de cada individuo.

Essa relacdo se diz orgéanica, pois a terra e o dom da vida eram vistos
como dadiva de Deus aos homens, sendo que cabia a cada um tratad-la como
tal. Nesse sentido, era inconcebivel qualquer acdo humana que tivesse por
finalidade a destruicdo da mée terra, assim como da vida de seus habitantes.
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Essa estrutura conceitual permaneceu incontestada durante toda a Idade
Média.

Tal visdo foi modificada com o passar do tempo, com apice entre os
anos de 1500 e 1700, quando, entdo, houve uma mudanca drastica na maneira
como as pessoas descreviam o mundo. As mudangas efetuadas diziam
respeito principalmente ao objeto da ciéncia, “0 conhecimento”. Nesse sentido,
0 conhecimento era exterior ao individuo, sendo valido apenas aquele que
poderia ser demonstrado através de instrumentos da mateméatica e da fisica.

Assim, a ciéncia moderna

[...] estd fundamentada numa idéia, surpreendente e
revolucionaria para a época, de uma separacgdo total entre o
individuo conhecedor e a Realidade, tida como complementar
independente do individuo que observa (NICOLESCU, 1999, p.
17, grifo do autor).

Com relagdo a instituicAo desse novo paradigma, bem como de sua
adocao para ciéncia, R. D. Laing (apud CAPRA) nos afirma que, os homens:

Perderam a visdo, o som, o gosto, o tato e o olfato, e com eles
foram-se também a sensibilidade estética e ética, os valores, a
gualidade, a forma; todos os sentimentos, motivos, intencdes, a
alma, a consciéncia, o espirito. A experiéncia como tal foi
expulsa do dominio do discurso cientifico (CAPRA, 2007, p.
51).

Pelo novo paradigma, a terra ndo mais era vista como a mae nutriente,
passando a ser considerada a metafora de uma maquina de onde se era
possivel estudar e compreender todas as suas partes, assim como “o0 ser
humano passou a ser visto como um corpo maquina, analogo ao universo
maquina postulado pelo cientificismo e pelo mecanicismo entdo triunfantes”
(SOMMERMAN, 2006, p. 14). A historia nos relata que essa mudanca foi
completada pelos feitos de Descartes e Newton.

O método de Descartes consistia em decompor problemas e
pensamentos em unidades logicas cada vez menores. Esse tedrico privilegiava
a mente em detrimento da matéria, concluindo que as duas eram separadas e

fundamentalmente diferentes. Ainda, o universo deveria funcionar de acordo
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com as leis da mecanica e todo o mundo material deveria e poderia ser
explicado por tais leis.

A formulacdo matematica feita por Newton deu origem ao que
chamamos concep¢ao mecanicista da natureza e do mundo. Essa concepcgéo,
propulsora da denominada ciéncia moderna, propunha a combinagdo do
pensamento proposto por Descartes com as propostas dadas por Bacon, em
gue experimentos sem interpretacdes sistematicas e que ndo se enquadravam
na inducdo, a partir de principios bésicos sem evidéncia experimental, ndo

deveriam conduzir a uma teoria digna de confianga. Dessa forma:

[...] a subjetividade, sem outra saida, adentrou o “reino do
irracional”. O racionalismo representa, na cultura ocidental, o
desencantamento do mundo, pois, retira deste a possibilidade
de valorizagdo dos dados culturais e humanos advindos da
pratica social, na Ciéncia (SOUZA, 1999, p. 143).

A adocdo desse novo paradigma teve como conseqiéncia um
reducionismo com relacdo ao conhecimento, pois apenas uma das facetas do
ser humano era considerada. A fim de se conhecer seu funcionamento e os
fendbmenos que ocorrem sobre o planeta terra, passou-se a fracionar o
conhecimento, culminando em partes as quais chamamos disciplinas®.

Ao considerar “o todo” em partes cada vez menores, o homem perdeu a
visdo do conjunto; estuda as partes a fim de compreender a totalidade.

A ampliacdo do pensamento do mundo como maquina esta refletida em
todo o pensamento moderno em que existe uma tendéncia a estudar as partes
separadas de seu todo, e esta € a grande critica feita, pois, ao trabalhar com as
partes, ndo devemos, em nenhum momento perder a visdo do todo o qual |he
traz e da sentido. Assim, ndo se prop8e oposi¢cdo ao especialista, mas, sim,
gue este apresente uma visao holistica entre o todo e as partes.

> Segundo Sommerman (2006, p. 25), este termo foi cunhado a partir do Século XIV,
definido como: “[...] recorte disciplinar do saber e o0 conceito de disciplina
correspondente como sendo ‘o aprendizado ou o ensino de uma ciéncia, seguindo as
regras e métodos da ciéncia a que corresponde”.
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1.2  As construgBes de conhecimento a partir do Século XX

A propdsito do freio que uma logica disjunta nos impd&e, lembro-
me do tenro Matthy no dia em que o convidei a visitar os
golfinhos selvagens do estuario do Sado Durante a viagem de
barco, expliquei-lhe que um golfinho em estado selvagem tem
uma esperanca de vida de aproximadamente 30 anos. Mas se
for capturado e regularmente bem alimentado, pode chegar a
viver 50 anos. Perguntei-lhe entdo se preferia, se fosse
golfinho, viver 30 anos em liberdade ou viver 50 anos dentro de
um aquario. Matthy, sem perder de vista o golfinho bebé que se
aproximava, dignou a conceber-me distraidamente esta
soberba resposta: queria viver 30 anos em liberdade, e pedia
gue me levassem para um aquario (VERGANI, 2003, p. 159).

Aqui pretendo evidenciar as constru¢cées do conhecimento advindas dos
estudos da fisica a partir do inicio de Século XIX, os quais apresentavam
descompasso com relagdo ao pensamento logico até entdo existente. Assim, o
conhecimento, que até entdo abarcava a explicacdo de todos os fendmenos,
passou a ndo mais ser capaz de responder aos novos questionamentos
propostos.

Notou-se que, contrarios ao pensamento de que os fatos ocorridos na
fisica eram algo pontual, outros campos do saber também passaram a verificar
tais ocorréncias. Tais fatos também foram evidenciados na matemética.

De acordo com Capra (2007) durante o final do Século XVIII e inicio do
Século XIX, os cientistas continuaram a elaborar o modelo mecanicista do
universo na fisica e em outros campos do conhecimento. Uma das grandes
conquistas foi a investigacdo dos efeitos elétricos e magnéticos, feitos por
Faraday e Maxwell.

Esses dois cientistas ndao somente estudaram os efeitos das forgas
elétricas e magnéticas, mas fizeram delas o objetivo primeiro de suas
investigacBes ao substituirem o conceito de “for¢a” pelo conceito muito mais
sutil de “campo de forca”. Assim, foram os primeiros a ultrapassar a fisica
newtoniana, pois mostraram que 0s campos tém sua proépria realidade e podem
ser estudados sem qualquer referéncia a corpos materiais.

Caberia a Einstein, porém, reconhecer claramente esse fato, quando

declarou que o éter ndo existe e que 0os campos magnéticos sdo entidades
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fisicas independentes que podem viajar através do espaco vazio, ndo sendo
explicadas mecanicamente. Comecavam a aparecer, portanto, 0s primeiros
entraves a visdo do mundo como maquina.

Conjuntamente, Charles Darwin apresentava aos cientistas provas em

favor da evolucao biolégica. Assim:

A descoberta da evolugdo em biologia forcou os cientistas a
abandonarem a concepcéo cartesiana segundo a qual o mundo
era uma maquina inteiramente construida pelas méaos do
Criador. O universo, pelo contrario, deveria ser descrito como
um sistema em evolugdo e em permanente mudanca, no qual
estruturas complexas se desenvolviam a partir de formas mais
simples. Enquanto essa nova forma de pensamento era
elaborada nas ciéncias humanas, conceitos evolucionistas
surgiram também na fisica. Contudo, enquanto a evolugdo, em
biologia, significou um movimento no sentido de uma ordem e
uma complexidade crescente, na fisica passou a significar
justamente o oposto — um movimento no sentido de uma
crescente desordem (CAPRA, 2007, p. 67).

Entre os cientistas, comecavam a florescer evidéncias de que, na
realidade, o universo ndo funcionaria como maquina. Entretanto, seria no
campo da fisica que doravante tais fatos seriam demonstrados.

A partir de entdo, a matematica, como instrumento livre de contradicdes
e poderoso para validagdo como ciéncia, passou a ser questionada; tais
construcdes do conhecimento iniciaram-se na fisica, entretanto, outros campos
do conhecimento passaram a evidenciar fatos pelos quais o poder de predigéao
dado pelo paradigma Newtoniano era questionado.

Einstein (1879-1955), ao propor sua Teoria da Relatividade, demonstrou
que, para valores proximos a velocidade de luz, ocorrem a dilatagdo do tempo,
a contracdo do comprimento e o0 aumento da massa. Os conceitos até entdo
aceitos ndo mais respondiam ao dado experimental.

No entanto, alguns outros golpes viriam sobre a fisica, segundo
Nicolescu (2007). No inicio do Século XX, Max Planck (1900) constatou que a
energia possui uma estrutura descontinua, movendo-se em “saltos”, sem ter
gue, necessariamente, “passar por nenhum ponto intermediario”. Sua
verificacdo provocou abalos sobre um dos alicerces da fisica: a causalidade

global. Assim, verificou-se que, no nivel subatémico, “as entidades quéanticas
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continuavam a interagir qualquer que seja o seu afastamento” (NICOLESCU,
2007. p. 25). Planck dava inicio ao que posteriormente se chamaria Mecanica
Quantica.

Juntamente com a natureza dual da particula atbmica, notou-se uma
dependéncia com relagdo ao observador, ou seja, dependem deste, estando
assim ligados diretamente a um sistema referencial dado. Assim, quando o
observador olha o experimento, o elétron age como particula; se ndo observar
diretamente o fenbmeno, o elétron age como onda.

Evidencia-se que, no mundo macrofisico, se um objeto macico for
lancado através de duas fendas, serdo obtidas duas marcas. E se, no caso,
ondas forem disparadas, elas irdo difratar gerando um padrédo de interferéncia.

Entretanto, no mundo microfisico, se elétrons forem disparados sobre
duas fendas, o padrao obtido sera um padréo de interferéncia, o que indica que
0s atomos tém a caracteristica ondulatéria (Figura 1). Assim, os cientistas

lancaram um elétron de cada vez e verificaram que o padrao se repetia.

Figura 1 — Padrdo de interferéncia por onda entre duas fendas
Fonte: autoria propria
Decidiram entdo observar (monitorar, medir) esse experimento, para ver
por qual das fendas o elétron passava. Observando o resultado verificaram
que, nesse caso, 0s elétrons agiam como se fossem particulas (figura 2)

deixando duas marcas.
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Figura 2 — Padréo de interferéncia de particulas por duas fendas

Fonte: autoria propria

Segundo Vergani (2003), quando passamos a observar, tomar a
medida sobre um elétron, ele encarna-se e destitui-se de toda a sua aura de
possibilidades, restringindo-se a apenas uma de suas possibilidades. A mesma
autora ainda nos traz um quadro comparativo (p. 151) sobre as restricdes

efetuadas pelo ato de observar.

OLHAR NAO-OLHAR
. B ' B
vigilancia, concentracao, descontracdo, abandono,
focagem desfocagem
. 8 ' B
localizagdo espaco-temporal indeterminagao espaco-
temporal
. B ' B
Separabilidade Globalidade
. B . 8
Particula onda
. 8 . 8
colapso do feixe de inteireza do feixe de
possibilidades possibilidades
. B ' B
restricdo imposta amplidao potencial intacta

(systolé) (éktasis)
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A autora afirma que:

A ruptura com o leque ilimitado de poténcias faz emergir uma
das mdultiplas facetas latentes: o fenbmeno adapta-se aos
nossos instrumentos de observacdo, molda-se as nossas
interrogacdes, responde a intensidade da nossa concentracao.
E fa-lo auto-restringindo-se, em correlacdo perfeita com a
limitagcdo dos meios em que 0 nosso olhar dispde. (VERGANI,
2003, p. 151-152)

E conclui, na pagina citada que: “o conhecimento é uma cumplicidade
entre n0s e 0 nosso olhar, uma ficcdo adequada as nossas conveniéncias
atuais”.

Planck (1905) constatou, ainda, que elétrons a nivel subatémico
possuem um carater dual (onda e particula), pois, de acordo com a
observacéo, ora apresentavam caracteristicas de ondas, ora de particulas. Tal
fato abalou os alicerces da légica que regia a ocorréncia dos experimentos até
entdo, haja vista que ndo se admitia a existéncia de algo com carater dual: A é
A e ndo-A é ndo-A, assim se colocavam os indecidiveis A e ndo-A existentes
ao mesmo tempo.

Com relacdo a esse momento historico, Capra (2007, p.72) nos afirma
que seu efeito foi “verdadeiramente dilacerante”, pois “exigia profundas
mudanc¢as nos conceitos de espaco, tempo, matéria, objeto e causa e efeito;
como esses conceitos sao fundamentais para 0 nosso modo de vivenciar o
mundo, sua transformacgéo causou um grande choque”.

Os abalos a visao cientifica vigente ndo paravam. Em 1931, Kurt Gdodel

demonstra o teorema que recebe seu nome, em que:

[...] qualgquer sistema axiomético consistente — ou seja, no qual
nenhuma proposi¢cdo possa ser demonstrada falsa e também
verdadeira -, e amplo o suficiente para incluir a aritmética,
contém proposicbes verdadeiras que ndo podem ser
demonstradas dentro do préprio sistema, ou seja, usando
unicamente 0s elementos primitivos, os axiomas e a sintaxe do
sistema (CHAVES, 2005, p. 202-203).

Em outras palavras, temos que: quaisquer sistemas, quando fechados
sobre si mesmos, apos certo tempo aparecem indecidiveis. Tal fato leva a

anunciar que o “preco da consisténcia [da matematica] € sua eterna
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incompletude™. Assim, a matematica de até entdo, livre de qualquer

contradicdo, em que tudo poderia ser provado, se viu obrigada, ao preco de
sua consisténcia, a admitir que nao era completa.

Ainda em 1932, Werner Heisemberg introduz o principio da incerteza.
Ele postula a impossibilidade de se saber, ao mesmo tempo, com precisao
absoluta, a posicdo e a velocidade de uma particula, e afirma que o ato de
observar seleciona, entre todos 0s eventos possiveis, 0 evento real que ocorre.
Dessa forma, a transicdo do possivel para o real ocorre pela incidéncia de um
observador. Assim, 0 experimento esta definitivamente atrelado ao observador.

Assim, diante das constru¢cbes do conhecimento advindas da fisica
guantica, podemos afirmar a existéncia de pelo menos dois niveis de
realidades regidas por logicas diferentes: O mundo microfisico e o mundo
macrofisico.

Como resposta a esses diversos conhecimentos, uma nova visao sobre
o mundo comeca a ser formulada. O universo passara gradativamente a deixar
de ser visto como maquina, sendo cada vez mais admitida a visdo de um
mundo em que todas as suas partes encontram-se relacionadas.

Dessa forma, emerge para a discussdo ndo mais o mundo como
maquina, em que as partes sdo estudadas para se compreender o todo, mas
um mundo envolvido em uma complexidade de fatos e fatores.

Esses fatos levam Crema (1989, p. 43) a afirmar, diante da espantosa
constatacdo da fisica atdbmica, que “observador-objeto observado conforma
uma unidade indissociavel”, e, ainda, complementa que “equivale a dizer, num
certo sentido, que nés criamos constantemente o campo do real que
observamos: toda descricdo de mundo & também autodescri¢do; toda teoria

cientifica €, ao mesmo tempo, autoconfissao”. Entretanto:

Outras culturas tiveram consciéncia da ndo separabilidade
entre o sujeito e o significado do mundo exterior. Em certos
sistemas filoséficos orientais, por exemplo, consideram-se seis
tipos de consciéncia: cinco ligadas as percepcdes sensoriais,
as quais se acresce a “consciéncia mental”. Curioso ainda
encontramos nos povos pré-hispanicos bem mais do que os
nossos cinco sentidos, sendo a “palavra” (ou a “fala” que
exprime os conteudos da consciéncia) considerada na mesma

®* KUBRUSLY, R. S. Uma viagem informal ao Teorema de Godel.
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categoria conceitual que a vista, a audi¢do, o sabor, o odor ou
o tato (VERGANI, 2003, p. 154).

Tais formulagcbes foram a mola propulsora de outras que viriam
posteriormente, em que a matematica ndo era mais capaz de descrever por
completo todos os fenbmenos e, ainda, era necessario admitir que existiam
termos duais. Dessa forma, surgem, durante os Séculos XIX e XX, varias
I6gicas que procuravam responder de forma coerente a esses fenébmenos.

Com relagdo ao modelo Newtoniano, Vergani (2003) nos afirma que:

Este modelo foi irremediavelmente abalado pela mecéanica
guantica e transcendido por um pensamento centrado na
complexidade que, tornando interdependentes o mundo
material e o mundo mental, gera a indissociabilidade entre
‘ciéncia’ e ‘consciéncia’ (VERGANI, 2003, p. 148).

1.3 O conhecimento matematico no campo educacional

No campo educacional, os reflexos de uma educacao que privilegia a
deducdo em detrimento dos sentimentos advindos da alma e do espirito,
padrao esse estabelecido como ciéncia desde entdo, foram rapidamente
absorvidos como novo modelo para o ensino. Assim, o conhecimento deveria
ser dividido em disciplinas, a fim de que fosse mais bem compreendido o
funcionamento do universo.

N&o tardou para que essa visdo mecanicista, muitas vezes ausente de
sentido, comecasse a apresentar dificuldades ao aluno, pois nem sempre o
conhecimento das partes remete ao funcionamento do todo, afinal, “o todo é
mais que a soma das partes” (Morin, 1998, p. 239).

Sobre este aspecto, Morin discorre:

A escola priméria nos ensina a isolar os objetos (de seu meio
ambiente), a separar as disciplinas (em vez de reconhecer suas
correlagbes), a dissociar os problemas, em vez de reunir e
integrar. Obrigam-nos a reduzir o complexo ao simples, isto é,
a separar o que esta ligado; a decompor, e ndo a recompor; e a
eliminar tudo que causa desordens ou contradicbes em nosso
entendimento.
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Em tais condicbes, as mentes jovens perdem suas aptidoes
naturais para contextualizar os saberes e integra-los em seus
conjuntos.

Ora, o conhecimento pertinente € 0 que € capaz de situar
qualquer informagdo em seu contexto e, se possivel, no
conjunto em que esta inscrito (MORIN, 2001, p. 15).

Assim, surgem tentativas de recolocacdo e reorganizacdo do
conhecimento a fim de que este se apresente inserido em seu todo de forma
coerente. Pois, “Uma defasagem entre as mentalidades dos atores e as
necessidades internas de desenvolvimento de um tipo de sociedade, sempre
acompanha a queda de uma civilizagdo” (NICOLESCU, 2000, p. 13). Pois,
segundo o autor, corremos O risco, sSe continuarmos na esteira da
especializagdo exagerada, de chegarmos a impossibilidade de didlogo entre as
nacdes e, conseqlentemente, de darmos inicio a uma nova guerra de ambito
mundial.

Na busca de reverter tal quadro, devemos, segundo Antonio (2002), com
extrema urgéncia, combater o fracionamento do conhecimento que
impossibilita o didlogo entre os varios campos e buscar em contrapartida, um
conhecimento que faca sentido, que esteja tecido junto, que transite entre o
saber local e o saber global, entre a parte e o todo, enfim, um conhecimento
gue coopere para a continuidade da vida sobre nosso planeta.

Nessa procura de religar os saberes, nos deparamos com conceitos
como a pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade, multidisciplinaridade e
transdisciplinaridade.

Multidiscisplinaridade refere-se a “justaposicdo de disciplinas diversas,
as vezes sem relacdo aparente entre elas” (D’AMBROSIO, 1993, p. 33).
Refere-se aos conteudos organizados em disciplinas estanques em que nao se
observam as relacdes existentes entre elas.

A pluridisciplinaridade se propde ao estudo de um objeto de uma Unica e
mesma disciplina por varias disciplinas simultaneamente. As pesquisas de
carater pluridisciplinar trazem algo a mais a questdo disciplinar, porém, nao
ultrapassam as disciplinas. Refere-se “[...] a justaposi¢éo de disciplinas mais ou
menos proximas” (SOMMERMAN, 2006, p. 29). Dessa forma, tanto a
multidisciplinaridade quanto a pluridisciplinaridade pouco contribuem para que

o conhecimento dialogue com outros campos disciplinares.
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JA a interdisciplinaridade, segundo Nicolescu (1999), propde a
transferéncia de métodos de uma disciplina para outra disciplina, e possui trés
graus: um grau de aplicacdo, um grau epistémico e um grau relativo a geracao
de novas disciplinas (a unido de dois campos de saberes distintos originando
um terceiro). Nesse Ultimo sentido, as pesquisas interdisciplinares cooperam

nl

para o “big-bang”’ disciplinar.

Nota-se, pela explanagao, que a interdisciplinaridade, embora ultrapasse
em alguns momentos a pesquisa em disciplinas, permanece inscrita na
pesquisa disciplinar, apresentando, assim, poucas contribuicdes a re-ligacdo
dos saberes.

J4, na transdisciplinaridade temos as disciplinas se unindo num
processo de interacdo na busca de construir um novo olhar a partir dos olhares
distintos trazidos por cada disciplina. Como resultado, tem-se algo parecido
com um tecido no qual estdo entrelagados os olhares das disciplinas ali
presentes, refletindo algo que estad entre as disciplinas, através das varias
disciplinas e além das varias disciplinas.

Um guestionamento inicial nos guia em direcdo a resposta, ao porqué de

uma nova abordagem do conhecimento. Com relagao a isso:

A esséncia da proposta transdisciplinar parte de um
reconhecimento que a atual proliferacdo das disciplinas e
especialidades académicas e nao-académicas conduz a um
crescimento incontestavel do poder associado a detentores
desses conhecimentos fragmentados, podendo assim agravar
a crescente iniquidade entre individuos, comunidades, nac¢des
e paises. Além disso, o conhecimento fragmentado dificilmente
podera dar a seus detentores a capacidade de reconhecer e
enfrentar os problemas e situagdes novas que emergem de um
mundo em cuja complexidade natural acrescenta-se a
complexidade resultante desse proprio conhecimento
transformado em agéo, que incorpora novos fatos a realidade,
através da tecnologia (D’AMBROSIO, 2003, p. 16).

Ao gquestionar a existéncia de algo entre, além e através das varias

disciplinas, qual seria a resposta? Diante da visdo cartesiana de mundo, seria

" Por big-bang disciplinar compreendo, juntamente com Nicolescu (1999), a

proliferacdo de varias disciplinas, distintas, originadas da juncdo de duas outras ja
existentes, que estdo a acorrer atualmente, como € o caso da biomedicina — juncao da
medicina com a biologia.
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dito que este espaco é vazio, pois 0 que ndo pertence a uma disciplina esta
enquadrado em outra, assim, 0 espaco gerado entre elas € vazio.

Entretanto, quando se olhar para o entre, além e através das disciplinas
a partir das contribuicdes dadas pela fisica moderna, advindas principalmente
dos pares de contraditorios que apresentam carater dual (onda-particula),
poder-se-4 afirmar que o espaco entre as disciplinas é um espaco de
potencialidades, pois através dos varios niveis de realidades que foram

evidenciados inquestionavelmente pela fisica quantica, afirma-se que

A pesquisa disciplinar diz respeito, no maximo, a um unico e
mesmo nivel de Realidade, alids, na maioria dos casos, ela s6
diz respeito a fragmentos de um Unico e mesmo nivel de
Realidade. Por outro lado, a transdisciplinaridade se interessa
pela dindmica gerada pela acédo dos varios niveis de Realidade
ao mesmo tempo (NICOLESCU, 1999, p. 52, grifos do autor).

A pesquisa de carater disciplinar se inscreve dentro de seu campo do
saber, ndo tendo por preocupacao as relacdes e a complexidade existentes
com outros campos disciplinares — aqui reside uma das facetas de
diferenciacdo dos dois tipos de pesquisa.

Ao verificar que os niveis de realidades sdo descontinuos, é possivel,
por consequéncia, também afirmar que é descontinuo o espago gerado pelas
pesquisas no campo transdisciplinar, pois se compreende que cada disciplina
traz uma das facetas da verdade. Nessa troca nasce um conhecimento que
estd entre, através e além das disciplinas, saindo assim, enriquecida a
compreensao do real.

Nesse sentido, as pesquisas transdisciplinares séo distintas da pesquisa
em disciplinas, podendo-se, ainda, afirmar que sdo complementares. Enquanto
esta tem um caréter internalista, aquela tem caréater externalista na procura de
relacdes entre as varias disciplinas.

Dessa forma, “a disciplinaridade, pluridisciplinaridade, interdisciplinariade
e a transdisciplinaridade sdo as quatro flechas de um Unico e mesmo arco: o do
conhecimento” (NICOLESCU, 1999, p. 53, grifos do autor). Ndo havendo
antagonismos entre elas, “a transdisciplinaridade é, no entanto, radicalmente

distinta da pluri e da interdisciplinaridade, por sua finalidade: a compreenséo do
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mundo presente, impossivel de ser inscrita na pesquisa disciplinar”
(NICOLESCU, 1999, p. 53, grifos do autor).

Pela finalidade descrita acima, posso dizer que a presente pesquisa é
transdisciplinar, uma vez que procura oS modos como 0s alunos constroem o
conhecimento matematico, essa busca nada mais é que a busca da
compreensao de uma das facetas do mundo no qual vivemos.

Digo ainda que,

O pensamento transdisciplinar € precisamente uma primeira
abertura, uma acdo concreta sobre a nossa realidade, para
nela inserir a visdo de um real global e ndo mais causal,
revelado pela nova fisica quantica, um real ‘holistico’ no qual
todos os aspectos da realidade podem ser considerados e
respeitados, sejam eles cientificos, materiais, afetivos ou
espirituais (RANDOM, 2000, p.19).

Por ser assim, a transdisciplinaridade procura trazer a visdo de um real
gue nao pode, nem deve, ser visto por uma visdo simplista. Deve-se, em
contrapartida, admitir que ela esteja envolta em uma complexidade que lhe é
préopria, fazendo com que apresente relacbes que devem ser consideradas
para uma tomada de decisdo. Nesse sentido, ndo somente o cientifico é
valorizado, mas sao considerados outros aspectos que enriguecem o modo

pelo qual a realidade é percebida e concebida.

1.4 A metodologia transdisciplinar

Ao discorrermos sobre os fundamentos da transdisciplinaridade, faz-se
necessario, ainda, dizer sobre 0s motivos que a geraram, ou seja, por que uma
nova metodologia? Algumas hipéteses guiaram 0s motivos para a geragao

desse tipo de conhecimento; séo elas:

1) para contrapor-se as sucessivas rupturas epistemoldgicas
pelas quais o Ocidente passou desde o séc. Xlll, 2) para
contrapor-se a reducdo cada vez maior do real e do sujeito, 3)
para contrapor-se a fragmentacdo cada vez maior do saber, 4)
para levar em conta os dados da ciéncia contemporanea (fisica
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guantica, biologia, genética, neurologia...), 5) para reencontrar
a unidade do conhecimento. (SOMMERMAM, 2008)

De posse dos motivos que levaram a transdisciplinaridade a se
constituir, sua metodologia repousa, segundo Nicolescu (1999), sobre trés

principios:

1. A existéncia de diferentes niveis de Realidade.

2. A passagem de um nivel de Realidade para outro nivel de Realidade
opera-se pela légica do “terceiro incluido”.

3. A estrutura do conjunto dos niveis de Realidade é uma estrutura
complexa: um nivel € o que ele € porque os demais niveis existem ao

mesmo tempo.

Os trés principios descritos acima guiam este trabalho uma vez que em
sala de aula se verifica a existéncia dos diferentes niveis de realidade ali
presentes.

Entretanto, tais niveis sdo diferentes de um para outro ser humano, o
gue leva a conclusao de que ndao podem ser hierarquizaveis. Ainda, ndo existe
local privilegiado de onde se possa julgar ou conceber como mais correta uma
visdo sobre a realidade, uma vez que cada ser humano traz uma das facetas
da realidade, obtida de acordo com sua visdo de mundo.

Entretanto, pode ser dito que a passagem de um nivel a outro se da pela
coeréncia ldgica interna de cada individuo, sendo que um conhecimento s6 é
construido quando apresentar coeréncia logica para o aluno.

Todo o conhecimento é inacabado, assim, em ambiente escolar todos
estado a construir o conhecimento, professores e alunos. A consciéncia de que
nunca se sabe tudo traz uma atitude aberta com relagédo ao conhecimento que
conduz a procura e a uma possivel admissao de pontos de vista diferenciados.

Para maior compreensao, detalharei cada um destes principios, a fim de
que, ao leitor, ndo pairem duvidas sobre cada uma dessas definicbes, bem
como sobre sua importancia. Embora os tdpicos estejam colocados
separadamente, vale lembrar que eles se interrelacionam mutuamente, nao

sendo possivel falar de um sem relaciona-lo com o outro.
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1.4.1 A existéncia de diferentes niveis de Realidade

Para entender o que significa “niveis de realidade”, é preciso, antes,
compreender o significado que se atribui a uma realidade. Segundo Nicolescu:

Entendemos por ‘Realidade’ (com R maildsculo) primeiramente
aquilo que resiste as nossas experiéncias, representacoes,
descri¢des, imagens e mesmo as formulagcdes matematicas.
[...]

Claro que temos de distinguir as palavras ‘Real’ e ‘Realidade’.
Real designa aquilo que é, enquanto Realidade diz respeito a
resisténcia na nossa experiéncia humana. Por definicdo o
‘Real’ esta velado para sempre; enquanto a ‘Realidade’ é
acessivel ao nosso conhecimento. (NICOLESCU, 2000, p. 48,
grifo do autor)

O mesmo autor afirma que se deve dar uma dimensdo ontologica a
nocdo de realidade, pois esta ndo deve ser somente uma construgdo social
(consenso com a coletividade), devendo possuir uma dimenséo trans-subjetiva
(a dimensdo que perpassa a todos os seres humanos). E nesse sentido que
um trabalho que remeta ao campo educacional tem e faz sentido, pois a
procura da ontologia que se faz real dentro da sala de aula pode trazer grandes
contribuicdes a acdes efetivas para que a constru¢cdo do conhecimento ocorra
de forma a ter uma real compreensé&o para o aluno.

Conhecendo o conceito de realidade, admite-se que:

Deve-se entender nivel de Realidade um conjunto de sistemas
invariantes sob a acdo de um ndmero de leis gerais; por
exemplo, as entidades quénticas submetidas as leis quénticas,
as quais estdo radicalmente separadas das leis do mundo
macrofisico. Isto quer dizer que dois niveis de Realidade s&o
diferentes se, passando de um ao outro, houver ruptura das
leis dos conceitos fundamentais (como, por exemplo, a
causalidade). (NICOLESCU, 1999, p. 29, grifo do autor)
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Embora existam diferentes niveis de realidade®, nada impede que eles
coexistam. Prova disso é a existéncia humana, em que o mundo macrofisico e
0 mundo da estrutura quantica coexistem.

Os diferentes niveis de realidade levam a pensar sobre a vida social,
auxiliando as pessoas a fazer uma releitura dos conhecimentos do passado, e
“a explorar de outro modo o conhecimento de n6és mesmos, aqui e agora”
(NICOLESCU, 1999, p. 30).

A admissdo dos diferentes niveis de realidade traz enorme contribui¢cao
a natureza e a organizacdo do conhecimento, assim como possibilita uma
releitura da histéria ao longo dos tempos. O conhecimento presente em muitos
povos e nacdes admite, mesmo que intuitivamente, a existéncia de diferentes
niveis de realidade.

Pois diante dos diferentes niveis de realidade é possivel compreender
muito do que escapa a andlise dentro do paradigma newtoniano. Assim, sdo
trazidos para a analise da constru¢do do conhecimento, a histéria individual e
coletiva de cada ser humano, bem como seu campo emocional e espiritual.
Trata-se nesse caso de alargar horizontes no sentido de ver e compreender o
ser humano como um todo, procurar os lagcos que trazem e fazem com que
tenha certa visédo sobre a realidade.

A aceitacdo dos diferentes niveis de realidade que, por sua vez, estdo
atrelados a diferentes niveis de percepc¢do, trara grandes contribuicdes a
analise e a compreensdo da construgdo do conhecimento que ocorre dentro do
ambiente especifico da sala de aula.

Compreendo por nivel de percepcéo: "[...] o resultado de seu historico de
referéncia, crencas e valores - sua ontogenia - a partir de onde ele [0 individuo]
passa a perceber a realidade” (ALBUQUERQUE, 2010).

Isso porque a simples admissdo de que o outro pode néo perceber a
realidade da mesma forma que eu faz com que se procure pontos
convergentes, e se caminhe em dire¢do a uma coeréncia do conhecimento.

Somente quando percebo que o outro talvez ndo esteja onde acredito é
gue posso propor-me a procura-lo, a tentar entendé-lo e, conseqientemente, a

buscar os pressupostos que sustentam seu nivel de realidade.

® Doravante utilizaremos nivel de realidade com ‘R’ mintsculo no sentido dado por
Nicolescu (1999, p. 29).
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Para que esta percepcao ocorra faz-se necessario deixar que o outro se
defina e que diga o que pensa em relacdo aos fatos e aos acontecimentos. Ou
seja, ocorre uma escuta do proximo na tentativa de se estabelecer um diadlogo
em gue escutar o outro e tentar compreender seus fundamentos é algo basilar.

Trata-se de uma postura aberta com relacdo ao conhecimento a
tentativa de permitir que outro defina a si mesmo, de procurar a compreensao
do outro, de verificar os 6culos que sado utilizados para construir seu viver diario

e sua compreensdo do mundo a sua volta.

1.4.2 Uma nova ldgica, a légica transdisciplinar

A transdisciplinaridade tem como um de seus fundamentos a elaboracao
de uma nova logica. Aqui pretendo dar um olhar histérico sobre a pessoa a
guem coube formular esses fundamentos, bem como clarificar os pontos
importantes de seu pensamento, pois, “[...] pode-se dizer que Lupasco foi dos
primeiros pensadores a repensar a realidade sob a Otica implicada na
mecanica quantica, a aplicar o novo paradigma a reflexdo filosoéfica.” (LIMA,
2008, p. 4)

Segundo é informado no Livro Sthéphane Lupasco: O homem e a Obra,
de autoria de Basarab Nicolescu e Horia Badescu, tem-se que Lupasco nasceu
em 11 de agosto de 1900, na cidade de Bucareste, Capital da Roménia. Do
lado paterno, herdou a descendéncia moldavia e, do lado materno, a francesa.
Seu pai foi advogado e deputado e, morrendo ainda jovem, ndo exerceu
grande influéncia sobre Lupasco, cabendo a mée, pianista, desempenhar um
papel importante em sua juventude.

Aos dezesseis anos mudou-se para a Franga, concluindo seus estudos
secundarios no Lycée Buffon, em Paris. Em Sorbonne finalizou os estudos
universitarios, graduando-se em filosofia, biologia e fisica.

Iniciou seus estudos no ambito da filosofia da ciéncia (epistemologia) e,
em 1935, obteve o titulo de doutor com uma tese, composta de duas partes,

gue constituiu dois volumes: Lé dualisme e Essai d’une nouvelle théorie de La
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connaissance. Em seu trabalho, Lupasco lanca as bases de uma logica do
contraditério, a partir da qual a contradicAdo marca o nucleo de seu
pensamento.

Publicou, em 1951, Lé principe d’antagonisme et la logique de I'energle,
obra em que apresenta 0 germe do que seria sua formalizacdo axiomética
sobre a légica do antagonismo. Lupasco infunde uma nova visédo do existente,
bastante dificil de ser negada. No entanto, é importante lembrar que as
conclusdes de sua obra abalaram os mais tradicionais e ndo foram de pronto
acolhidas no ambito do saber oficial.

Dessa forma, a proposta de sua logica supde a modificacdo do segundo
axioma da logica classica, inferindo um novo “principio de igualdade”.

Conforme nos afirma Nicolescu (1999, p. 33-34), a légica classica esta

baseada em trés axiomas:

=

O axioma da identidade: A e A;

2. O axioma da nao-contradicdo: A ndo é nao-A;

3. O axioma do terceiro excluido: ndo existe um terceiro termo
T (T de ‘terceiro incluido’) que é ao mesmo tempo A

e nao-A.

O né gordio de sua pesquisa era 0 problema do aparecimento de pares
de contraditérios. Lupasco passa a trabalhar com a alteracdo do terceiro
axioma, em gque se tinha o “terceiro excluido”; passa-se a ter o postulado do
“terceiro incluido”, em que estado “T” é ao mesmo tempo A e ndo-A.

Dessa forma, se o0 modo de olhar estiver restrito a apenas um nivel de
realidade, toda manifestacdo aparece como uma luta entre dois elementos
contraditérios (A e ndo-A). Assim, um estado T que apresenta a unido dos
contraditérios € algo impossivel. Lupasco introduz a nogédo de que o estado T
acontece em um outro nivel de realidade, em que aquilo que parece desunido

estd, de fato, unido.



41

Logica classica LAgica transdisciplinar
O axioma da identidade: A € A O axioma da identidade: A € A
O axioma da ndo-contradicdo: Anao | O axioma da n&do-contradi¢cao: A ndo
€ nao-A € nao-A
O axioma do terceiro excluido: ndo O axioma do terceiro termo incluido
existe um terceiro termo que é ao (T): A, ndo-A e T no mesmo momento
mesmo tempo A e ndo-A do tempo.

Quadro 1. Comparacao entre a logica Classica e l6gica transdisciplinar.
(NICOLESCU, 2005)

Sua proposicdo é que os termos da nova logica estdo em dinamismo,
associados por um tridngulo, possuindo dois extremos situados em um nivel de
realidade (NR1), e o outro situado em outro nivel (NR2). Estando apenas no
primeiro deles (NR1), toda manifestacdo resultara de dois elementos
contraditérios. (Exemplo: onda A e corpusculo ndo-A). J4 o estado T se exerce
e sO tem sua existéncia quando possibilita a existéncia de outro nivel de
realidade (NR2), em que aquilo que aparece desunido (onda ou corpusculo) é,
na verdade, unido (quantum), e o que parece contrario € percebido como nao-

contraditério (fig. 03).

Figura 3: Representacdo simbdlica de l6gica do 3° incluido.
(NICOLESCU, 2002, p. 51)

Faz-se necessario afirmar a diferenga entre o terceiro incluido e a triade
hegeliana: nesta os termos se sucedem no tempo, enquanto naquela os trés
termos coexistem. Ainda, a logica do terceiro incluido € ndo contraditoria, pois
o axioma da nédo-contradicdo € perfeitamente respeitado. Verifica-se, ainda,
gue a ldgica do terceiro incluido ndo aboliu a légica do terceiro excluido, mas
apenas restringiu seu dominio de validade, pois, em casos complexos, como

por exemplo, no dominio social e politico, a l6gica cartesiana age como uma
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l6gica de exclusdo, ndo refletindo as realidades de fatos verificados. Com
relacéo a isso, Nicolescu diz:

Quando nos colocamos num nivel de Realidade bem
determinado, somos fatalmente aprisionados na cadeia sem fim
das oposicdes binarias: somos obrigados a ser pré ou contra. A
conciliacdo entre ‘pr6’ e o ‘contra’ € impossivel num Udnico e
mesmo nivel de Realidade: chegamos, quando muito, a um
compromisso que leva em conta apenas uma parte dos
argumentos ‘pro’ e uma parte dos argumentos ‘contra’,
deixando assim frustrados tanto aqueles que sdo ‘prd’ quanto
0s que sao ‘contra’. O compromisso sé pode ser instavel: a um
prazo maior ou menor o compromisso produz, inevitavelmente,
um novo par de opostos, ‘pré’ e ‘contra’.

A conciliagdo entre o ‘prd’ e o ‘contra’ sé pode acontecer se for
colocada num outro nivel de Realidade, do contrério ‘pré’ e
‘contra’ aparecem como dois polos contraditérios de uma
unidade mais ampla, o que significa estar com, em outras
palavras, levar em conta tudo que for positivo, construtivo tanto
0 ‘pré’ como no ‘contra’ (NICOLESCU, 1999, p. 97, grifos do
autor).

Por essa capacidade reconciliatoria dos ‘prés’ e ‘contras’ em sua obra,

Mathieu afirma que Lupasco foi o primeiro a

[...] forjar ferramentas capazes, doravantes, de analisar a
complexidade do real, de determinados fendbmenos psiquicos e
também dos mistérios da vida, dos comportamentos coletivos,
dos fenémenos religiosos e de tudo o que se refere & alma e &
transcendéncia (MATHIEL, 2001, p. 25).

Aos sete dias de outubro de 1988, termina a jornada de Stéphane
Lupasco, que morre, ndo alcangando o reconhecimento esperado em vida. Sua
grande contribuicdo, no entanto, nos tem ajudado a compreender a légica que
rege nossa realidade.
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1.4.3 Kurt Godel: O preco de uma matematica consistente

Nesse contexto, em que os alicerces das certezas estavam sendo
abalados, também no campo da matematica era questionado o seu poder de
validade e predicao.

Nesse contexto é que Kurt Godel, légico Tcheco, naturalizado
americano, foi notadamente conhecido por suas pesquisas em matematica e
filosofia, doutorando-se pela Universidade de Viena em 1930. Em 1931,
publicou seu trabalho “Sobre as Proposi¢cbes Indecidiveis”, demonstrando a
impossibilidade de se construir uma teoria axiomatica dos numeros que fosse
completa, como pretendia Hilbert (1862-1943 - famoso matematico da época).

Godel defendia que o preco da completude da matematica era sua
eterna inconsisténcia. Tal fato se constituiu em um choque para a comunidade
cientifica de entéo, pois abalava a crenca de que a mateméatica era um sistema
coerente, logico e isento de contradi¢des.

O teorema demonstrado por Gdodel, também conhecido como Teorema
da Indecibilidade, afirma que:

e Se S é um sistema formal suficientemente forte para
conter a aritmética elementar, entdo S é incompleto ou
inconsistente®.

e A eventual consisténcia de um tal sistema formal nao

pode ser provada apenas com recursos daquele sistema.

Sua primeira proposicédo faz mencéo a “completude de uma teoria” que
ndo pode ser alcancada, pois sempre surgirdo casos de proposicdes
indecidiveis. Quando uma proposi¢cdo e sua negacdo sao contraditérias, pela
I6gica classica, uma delas deve ser verdadeira. Entretanto, existirdo sempre
sentencas aritméticas verdadeiras que ndo poderdo ser provadas. Por

exemplo:

° sistema que n&o se encontra livre de contradicdes.



44

Diz-se que la em Sevilha, havia um barbeiro que na porta de
sua casa pendurou uma tabuleta com os dizeres:

"Faco a barba de todas e somente das pessoas que néo
fazem a sua propria barba"

A pergunta: "Quem faz a barba do barbeiro?" nos leva
novamente ao ciclo auto-contraditério dos paradoxos. Se o
barbeiro faz a prépria barba, como ele s6 faz a barba daqueles
que ndo fazem a prépria barba, entdo ele ndo faz a propria
barba, mas neste caso, como ele ndo faz a propria barba e
como ele faz a barba de todos aqueles que ndo fazem a
propria barba, entdo ele faz, paradoxalmente, a prépria barba
(KUBRUSKY, 2008, grifos do autor).

A segunda proposicdo diz que ndo ha garantia de surgimento de
eventuais inconsisténcias no sistema. A afirmacdo ndo € de que elas néo
existem, mas, sim, de que apenas nao se pode decidir sobre sua existéncia.

Em suas pesquisas, Gdodel concluiu que qualquer sistema, para explicar
satisfatoriamente uma determinada coisa, sO sera inteligivel e compreensivel
guando se apoiar em algo fora dele e anterior a ele. Um sistema ndo tem o
poder de se auto-explicar.

Para o desenvolvimento de seu trabalho, Gddel criou uma interessante
formulacdo de simbolos, formulas e provas por meio de numeros, concluindo
gue nenhuma teoria formal pode ser, simultaneamente, poderosa, consistente
e completa.

Dessa forma:

[...] o teorema de Gobdel, ou melhor, suas consequéncias,
também permitem interpretacdes quanto as possiveis, ou quem
sabe provaveis, incertezas que eventualmente desestabilizam a
sempre certa e poderosa matematica? E 2+2, continua a ser
igual a 4 depois do teorema de Gddel, ou, dando razdo aos
poetas, ndo poderia ser interpretado sob um novo olhar pos-
moderno? (KUBRUSLY, 2008).

Atualmente muitos pesquisadores (FERREIRA, 2002; SCANDIUZZI,
1997; 2009, entre outros) evidenciam fatos em que a diversidade de raciocinio
matematico “advém da articulacdo de diferentes visdes de mundo” e “diferentes
culturas e individuos de qualquer contexto cultural procedem de maneiras
diferentes nos esquemas logicos [...]" (FERREIRA, 2002, p. 43).

O Teorema de Godel apresenta contribuicbes ndo somente para a
matematica, mas também para a teoria do conhecimento (figura 4). Se
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compreendo que na matematica encontro a incompletude, como sera possivel
sonhar uma teoria completa hum campo que é infinitamente mais complexo,

como as ciéncias humanas.

Figura 4 - Estrutura gédeliana da natureza e do conhecimento
Fonte: autoria propria

A légica proposta por Lupasco descreve, com enorme coeréncia, a
passagem de um nivel de realidade a outro por um processo em que dois
pares de contraditorios (A e ndo-A), presentes em um certo nivel de realidade
R, séo unificados por um estado T que, embora tenha um carater dual,
encontra-se localizado em outra realidade (R'), sendo regido por leis
diferenciadas. Nessa outra realidade, um novo par de contraditérios surgira (A’
e nao-A’), aparecendo um elemento (T’) que efetua a unido dos dois
contraditorios. O que se observa é que, na logica apresentada, T’ localiza-se
em outra realidade - R%, em que é possivel realizar a unificacdo dos dois
contraditorios.

Esse processo se repete indefinidamente até que todos os niveis de
realidade sejam conhecidos (fig. 5).

Assim, a acdo da logica do terceiro incluido nos diferentes niveis induz a

uma unidade aberta do conjunto dos niveis de realidade. Ainda:
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Os diferentes niveis de Realidade sdo acessiveis ao
conhecimento humano gracas a existéncia de diferentes niveis
de percepgédo, [...] Eles se encontram em relacdo de
correspondéncia com os niveis de Realidade. Estes niveis de
percepgéao:

{ NP, ..., NP2, NP1, NPo, NP4, NP, ... NP, }
Permitem uma visdo cada vez mais geral e unificadora da
Realidade, sem jamais esgota-la inteiramente (NICOLESCU,
2002, p. 55).

Tal estrutura apresenta grandes consequéncias na teoria do
conhecimento, pois implica na impossibilidade de uma teoria completa e
fechada sobre si mesma. Nao se pode conhecer tudo, pois, segundo Godel,
qualquer sistema suficiente rico de axiomas conduz inevitavelmente a

resultados contraditérios.
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LEGENDA

A, NAO A: dupla de pares
contraditérios (mesmo

nivel de realidade)

T: termo de caréater dual — A, NAO A —
ao mesmo tempo), novo nivel de

realidade

NR: Nivel de realidade

NP: Nivel de percepgéo

Arcos a esquerda: arcos de

informacgéao

Arcos a direita: arcos de consciéncia

X: Terceiro Termo do conhecimento transdisciplinar, termo de interagao entre

0 sujeito e o objeto.

Figura 5: O Objeto transdisciplinar: o Sujeito transdisciplinar e o termo de interacéo.
(NICOLESCU, 2002, p. 47)
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Faz-se importante notar que, segundo Nicolescu (2002), os arcos de
informacéo dados a esquerda e os arcos de consciéncia dados a direita (Fig. 5)
devem se encontrar ao menos num ponto X, a fim de assegurar a transmissao
coerente da informacdo. Assim, o ponto X descreve o terceiro termo do
conhecimento transdisciplinar: “o termo de interag&o entre Sujeito e Objeto, que
nao pode ser reduzido nem ao sujeito nem ao Objeto” (p. 56). Nesse fato reside
uma ruptura profunda na metafisica moderna, em que nao é possivel apenas a
divisdo binéria (sujeito, objeto), mas ternaria (sujeito, objeto, Interacéo).

Apenas sera possivel modificar um nivel de realidade quando ocorrerem
0s trés termos simultaneamente (Figura 6). Quando um desses elos é rompido,
0 que ocorre ndo afeta a realidade do individuo, pois ele permanece inalterado,
tanto em seus pressupostos como em seu nivel de realidade. Dessa forma néo

ocorrera a construgcdo do conhecimento.

Figura 6 — Transmissédo coerente da informacgao para a construcéo do
conhecimento — Adaptado de: NICOLESCU, 2002, p. 47.
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Compreendendo dessa forma, Nicolescu diz que “o conhecimento ndo &
nem exterior nem interior; é simultaneamente exterior e interior” (NICOLESCU,
2002, 56). Isso porque, enquanto os niveis de realidade sdo dados por lagos
socioculturais, os niveis de percep¢cdo sdo dados internamente a cada ser
humano, sendo que a realidade vivida por cada um € uma juncdo dos dois
termos.

A estrutura godeliana dos niveis de realidade, associada a légica do
terceiro incluido, implica na impossibilidade de se construir uma teoria completa
gue descreva a passagem de um nivel de realidade a outro, pois, segundo
Nicolescu (2000), caso exista essa descricdo completa, ela deve
necessariamente ser uma unidade aberta.

A légica de Lupasco implica em ndo se esperar a solucdo de um
problema em termos de “verdadeiro” ou “falso”, l6gica binaria, mas de procurar
uma légica em que a solucdo s6 pode ser encontrada pela conciliacdo desses
opostos, ligando-os a outro nivel de realidade, no qual os contrarios podem se
apresentar unidos. Assim, a logica apresentada € um instrumento valioso para
compreender 0S novos panoramas colocados a ciéncia apds o século XX.

Concluindo, compreendo que a légica do terceiro incluido, advinda de
Sthéphane Lupasco, juntamente com a unidade aberta de todos os sistemas,
proveniente de Goddel, revela um dos grandes principios presentes na
transdisciplinaridade — o conhecimento estd para sempre aberto e faz-se
impossivel conhecer tudo e todas as coisas. O que se sabe é apenas a parte
de um todo maior que apresenta multiplas facetas e nuances.

Ao admitir que o conhecimento é sempre parte do inacabado, uma das
facetas do real, deve-se, ainda, olhar para a complexidade que nos impde essa

postura.
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1.4.4 A Complexidade

A complexidade com que a vida é imposta diariamente revela que a
analise dos fatos ndo pode e nem deve ser feita por uma analise simples dos
acontecimentos.

Atualmente, vive-se uma crise que abrange todo o planeta. A esse
respeito fala Antonio:

A crise de aprendizagem néo se separa da crise de cultura, de
sociedade, de civilizacéo.

Inimeras perdas se acumulam e se intensificam, nos dias
fragmentarios do presente. Perda de significacdo. Perda de
identidade, da imagem de si mesmo e do mundo. Perda de
linguagem prépria e relagdo pessoal com as idéias. Perda de
alegria de pensar e de conhecer, e da capacidade de ler e
escrever, em especial nas entrelinhas. Perda de didlogos
criadores e de projetos em comum.

Excesso irracional de informacfes, sem contextura.
Entendimento cada vez menor e mais confuso. Fluxos de
imagens manipuladas, que nunca cessam, na onipresenca das
midias audiovisuais. Ruptura de referéncias, critérios, valores.
Disciplinas e saberes rigidamente separados, entre si e sem
relacdo com os cotidianos. E aulas e avaliacbes sem alma, e
sem sinais de vida nova, de descoberta e invencdo de novos
conhecimentos.

[...]

E necessario religar aprendizagem e vida.

Refazer a relacdo ludica. Reeducar a sensibilidade, tanto a
percepcdo quanto o0s sentimentos. Motivar a imaginacao
inventiva. Seduzir a razdo (ANTONIO, 2002, p. 24-25, grifo do
autor).

Faz-se necessario com urgéncia procurar os lagos que fazem sentido, os
quais nem sempre serdo dados pela l6gica newtoniana, pois a constru¢do do
conhecimento se da também pelo sabor, pela sensibilidade, pelo que se pode
ver e perceber sobre um fato. Nesse sentido, cabe a escola ser propulsora
desse regate, uma vez que na vida tais atributos encontram-se intimamente
ligados.

Entretanto, a ndo cegueira com relacdo ao conhecimento faz parte de

algo maior, haja vista que:



51

As Ultimas duas décadas de nosso século vém registrando um
estado de profunda crise mundial. E uma crise complexa,
multidimensional, cujas facetas afetam todos os aspectos de
nossa vida — relagbes sociais, da economia, tecnologia e
politica. E uma crise de dimensbes intelectuais, morais e
espirituais; uma crise de escala e preméncia sem precedentes
em toda a histéria da humanidade (CAPRA, 2007, p. 19).

Todos os aspectos da vida, sejam individuais ou coletivos, estao
envoltos em uma gama de fatores, assim, “a complexidade em todos os
campos do conhecimento parece ter fagocitado o sentido”. (NICOLESCU,
1999, p. 41). Dessa forma, muito do que se vive ou mesmo do que se aprende
nas escolas e nas faculdades apresenta-se, muitas vezes, desligado,
esfacelado, destituido de sua real fungéo, a de tornar os individuos criticos. E
preciso, assim, procurar os lagos que unem, que dao sentido, que fazem com
gue o conhecimento tenha vida.

Aquele que se diz transdisciplinar se coloca contra a reducao do real
como faceta Unica. Em contrapartida age em favor da ligagdo do conhecimento
e da admissdo de que os fatos e experimentos estdo envoltos em uma
complexidade que lhes é propria, ndo podendo ser desprezada ou
abandonada.

A esse respeito, Morin (2001, p. 89) afirma que “é preciso substituir um
pensamento que isola e separa por um pensamento que distingue e une”. Com
relacdo a isso, o autor diz que “é preciso substituir um pensamento disjuntivo e
redutor por um pensamento do complexo, no sentido originario do termo
complexus: o que é tecido junto” (MORIN, 2001, p. 89).

Em entrevista a Michel Random, Edgar Morin, falando sobre a

complexidade, afirma:

Penso que ela é muito mais rica do que as concepcdes
mecanicas, lineares, etc. Penso também que ndo é a Ultima
palavra sobre o real. Evidentemente a complexidade leva em
conta coisas que o mundo classico do pensamento n&o levou
em conta, mas ndo se trata da ultima palavra. Além disso h&
uma zona incerta, um claro-escuro no qual nos aproximamos
de um mistério onde a linguagem ndo chega, mas onde as
vezes, através de metaforas, através de evocacbes e
principalmente através da poesia, ndo podemos dizé-lo, mas
traduzi-lo (RANDOM, 2000, p. 115).
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Nesse sentido, faz-se necessario tanto o conhecimento de cada parte
dentro de seu todo, como o conhecimento de seu todo dependente de suas
partes. A visdo, aqui, passa a ser a de uma dialética continua entre o todo e as
partes e entre as partes e o todo.

As consequéncias desse pensamento ao ato pedagoégico sao
importantes, pois:

[...] precisamos dialogar com a davida, com o inesperado e com
o imprevisto. Pensar por complexidade € usar nossa
racionalidade para juntar coisas separadas, para aumentar
nossa liberdade de fazer o bem e evitar o mal. Aplicando a
pedagogia, o pensamento complexo pressupde a integragéo no
ato pedagdgico de multiplas dimensdes, o que requer o diadlogo
com varias orientacdes de pensamento, reconhecendo que
nenhuma teoria pedagogica € capaz, sozinha, de atender a
necessidades educativas sociais e individuais (LIBANEO, 2005,

p. 36).

A compreensédo do complexo envolvido em todo ato do conhecimento
sera a Unica via de solugdo para que os alunos possam ser realmente cidadaos
criticos, cénscios de sua missao.

As palavras que aqui relato traduzem de forma pobre o sentido que é
atribuido ao complexo dentro do campo da transdisciplinaridade. Na procura de

clarificar o termo, vale atentar para Serres, que a define como:

Todo né complexo se desmancha em tantas dobras locais
onde a mesma questdo se coloca. Por cima, por baixo. Outra
maneira de ligar o esquerdo e o direito, basta inclinar-se um
pouco e logo se percebe isso. [...] Ora, entdo, caso sigamos
atentamente a linguagem, o termo complexo, vindo da dobra e
do ng, designa e até mesmo descreve uma situagdo um pouco
mais entravada que a multiplicacdo. Dedicada somente ao
namero, esta ndo se importa com o lugar, enquanto aquele o
leva em conta. O complexo designa um conjunto de dobras
guando passa da aritmética, simples desconto, para a
topologia, que ndo despreza as dobraduras. [...] Quando esse
ponto se equilibra entre dois bornes, nenhum aparelho de
medicdo o0 consegue detectar. O complexo, entdo, é
inobservavel: nem visto, nem conhecido. Existindo, porém,
enorme e embaragado as vezes, entravado, entrelagado,
entretanto mergulhado em; por uma nulidade da diferenca de
potencial, ele s6 existe em poténcia, como uma memoria negra,
ao meio-caminho entre a presenga e a auséncia, o0
esquecimento e a recordacéo, a energia local e a incapacidade
global. Ali descoberto, o inconsciente, rede admirdvel de
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malhas e de ndés estranhos, faz parte da familia légica dos
mesticos. Se existe, jaz nas proximidades do meio e, como ele,
tende a se perder no negrume da memoria, e depois a ocupar
todo o espaco e todo o tempo (SERRES, 1993, p. 28-29).

As palavras de Serres conseguem depreender o sentido que deve ser
dado a palavra “complexo”, tanto no viver, quanto nas atividades educativas.
Considerar a complexidade € levar em conta um lugar terceiro que leva a
procura das interagcfes presentes no ato vivencial.

Trata-se de considerar o inobservavel, o desconhecido e de procurar um
lugar terceiro que esta entre o estar dentro e estar fora, lugar de fronteira, de
considerar as observacdes que nascem do processo de ir e vir, entre o local e

o global, entre o eu e o outro.

1.5 Algumas observagdes sobre a realidade

hY

Um dos primeiros esclarecimentos a ser feito quanto a natureza da
realidade é dizer que ela € multidimensional, ndo sendo possivel ao ser
humano conceber todas as suas possibilidades frente ao complexo que a
envolve. Morin afirma que:

s

[...] € evidente que a ambicdo da complexidade € prestar
contas das articulacbes espedacadas pelos cortes entre
disciplinas, entre categorias cognitivas e entre tipo de
conhecimento. De fato, a aspiracdo a complexidade tende para
0 conhecimento multidimensional. Ela ndo quer dar todas as
informacgbes sobre um fendmeno estudado, mas respeitar suas
diversas dimensdes (MORIN, 1998, p. 176-177).

Evidencia-se, em todos o0s escritos transdisciplinares, um profundo
respeito as multiplas facetas do conhecimento. Tal respeito coloca-se como um
dos seus fundamentos. Nesse sentido, “[...] h& de se construir uma
epistemologia ndo-estética e ndo-linear, polissémica, que leve em conta as
subjetividades, os saberes, a culturalidade, a compreensado do outro [...]"
(PETRAGLIA, 2008, p. 24).
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Descobre-se ainda que “ndo existe ponto de vista absoluto de
observacédo, nem o meta-sistema absoluto. Existe a objetividade, embora a
objetividade absoluta, assim como a verdade absoluta, constitua enganos”
(MORIN; CIURANA; MOTTA. 2007, p. 37). O conhecimento que se tem dos
fatos € sempre parte de um todo inscrito dentro de um momento historico, “o
sujeito cognitivo pensa, fala e age a partir da natureza dos lagos que o ligam ao
seu grupo sacio-cultural” (VERGANI, 2003, p. 128).

Este principio esta declarado na Carta da Transdisciplinaridade®, em
seu Artigo 10, e diz que “ndo ha local culturalmente privilegiado donde seja
possivel julgar as outras culturas. A atitude transdisciplinar € ela prépria
transcultural”.

Entendo que a realidade é multidimensional, e, ainda, multirreferencial,
pois, segundo Nicolescu (1999, p. 61), “os diferentes niveis de Realidade séo
acessiveis ao conhecimento humano gracas a existéncia de diferentes niveis
de percepcao, que se acham em correspondéncia biunivoca com os niveis de
Realidade” (grifos do autor).

A esse respeito, Antonio (2002, p. 62) diz que “a realidade tem muitas
dimensdes, diferentes niveis, diversos campos, com logicas especificas. A
realidade multidimensional, corresponde o sujeito multirreferencial, de
diferentes intencionalidades.”

Tais fatos levam-me a recordar os escritos Weil (1993, p. 50-51), ao
afirmar que “se tomarmos o conjunto indissociavel, conhecedor, conhecimento
e conhecido, podemos emitir uma lei, a vivéncia do conhecido depende do
nivel de consciéncia ou de conhecimento em que ele se encontra”. Anuncia,

para isso, a seguinte féormula:

VR = f(EC)
“A Vivéncia da Realidade (VR) é funcéo (f) do Estado de Consciéncia (EC)”

Dessa forma a visdo transdisciplinar coloca em correspondéncia o

sujeito e o objeto, ndo sendo possivel sua dissociacao.

'° Elaborada no Primeiro Congresso Mundial da transdisciplinaridade, Convento de
Arrébida, Portugal, 2-6 novembro de 1994.
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Enquanto para o pensamento da natureza positivista “a realidade é
ordenada, objetiva, uniforme no tempo e no espaco, estatica e fragmentada, e
nela o sujeito e o objeto estdo separados” (MORAES; VALENTE, 2008, p. 19),
no pensamento eco-sistémico (aquele que rege o pensamento transdisciplinar),
“a realidade é dinamica, mutavel e multidimensional, ao mesmo tempo continua
e descontinua, estavel e instavel. E uma realidade incerta e de natureza
complexa” (ibidem, p. 19), em que 0 sujeito e o objeto encontram-se
indissociaveis e interdependentes.

Segundo Nicolescu (2000, p. 144): “novos lagos sociais podem ser
descobertos quando procurarmos pontes entre as diferentes areas do
conhecimento e entre as diferentes pessoas, pois 0 espago exterior e o espago
interior sdo duas facetas de um Unico e mesmo mundo”.

Concluo dizendo que, segundo Severino Antonio (2002), a
implementagédo dessa nova concepcdo a que me refiro ndo se separa em
nenhum momento da concepg¢do da constru¢cdo do conhecimento a que me
proponho. Assim, verifico que as mudancas de compreensao para 0O Nnovo
paradigma (o transdisciplinar) devem, necessariamente, passar pelos

conteudos escolares.
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Capitulo 2 — A escola frente ao novo conhecimento

Na atualidade, a sala de aula tornou-se um local obsoleto, desprovido de
sentido e desinteressante para os alunos. Muitos deles ndo véem sentido no
processo escolar, pois observam, por vezes, um descompasso entre a escola e
0 mundo em que vivem.

A crise do sistema educativo ndo se separa da crise maior cultural e

civilizatéria, que vivemos atualmente, na qual inUmeras perdas séo verificadas:

Perda de significacdo. Perda de identidade, da imagem de si mesmo
e do mundo. Perda da linguagem propria e relacdo pessoal com as
idéias. Perda de alegria de pensar e de conhecer, e da capacidade
de ler e escrever, em especial nas entrelinhas. Perda de diadlogos
criadores e de projetos em comum.

Excesso irracional de informacdes, sem contextura. Entendimento
cada vez menor e mais confuso. Fluxos de imagens manipuladas,
gue nunca cessam, na onipresenca das midias audiovisuais. Ruptura
de referéncias, critérios e valores. Disciplinas e saberes rigidamente
separados, entre si e sem relacdo com os cotidianos. E aulas e
avaliacbes sem alma, e sem sinais de vida nova, de descoberta e
invencdo de novos conhecimentos (ANTONIO, 2002, p.24).

Antonio (2002) nos afirma, ainda, que o0s sinais de tal crise “estdo em

nos e entre nods, inscrevem-se nas falas e nos corpos, nos rostos, nos olhares”
(p.24).



57

Compartilhando dos pressupostos acima citados é que este trabalho
procura a delimitacdo de alguns fatores da crise, fatores esses que apresentam
sérios reflexos no processo de construgéo e re-elaboracdo do conhecimento no
ambiente escolar.

Atualmente existe uma visao reducionista de que aprender é o0 mesmo
gue ser ensinado. Segundo D’Ambrosio (2004, p. 51) “aprender ndo é o mero
dominio de técnicas e habilidades”, muito menos a memorizagéo, trata-se,
antes disso, da “capacidade de explicar, de apreender e compreender, de
enfrentar, criticamente, situacdes novas” (D’AMBROSIO, 2004, p. 51).

Dessa forma, o ato de construir o conhecimento, por parte do aluno,
deve ser um ato de alegria, de realizacdo, afinal, “0 conhecimento sé emerge
em sua dimensao vitalizadora quando tem algum tipo de ligacdo com o prazer”
(ASSMANN, 1998, p. 30). Faz-se necessario que o conhecimento deixe de ser
visto como algo linear, estético, sem vida, e passe a ser visto como teia, como
conexdo, como vida pulsante e incerta. Também é preciso que ele seja e esteja
sendo produzido de forma atrelada ao vivencial dos alunos, as suas
inquietacdes, ao que eles vivem diariamente. Isso porque, segundo Cortella
(2006), ndo se pode imaginar conhecimento significativo sem pré-ocupacao,
sem algo que nos chame para o conhecimento, para o desbravamento, para o
desconhecido, para o novo.

Assim, no processo educativo escolar, deve-se reavaliar o papel do
conhecimento, a fim de que ele tenha sentido e a fim de que o ato educativo
seja um ato de criatividade, recriando a vida com o objetivo dltimo de
“CONSTRUIR através de processos educativos, e neles mesmos, formas
solidarias, igualitarias e plurais de convivéncia entre os homens.” (GARCIA,
1996, p. 64, grifos do autor).

Trata-se de “religar aprendizagem e vida. Refazer a relacdo ludica.
Reeducar a sensibilidade, tanto a percepcao quanto os sentimentos. Motivar a
imaginagao inventiva. Seduzir a razdo” (ANTONIO, 2002, p. 24-25, grifo do
autor).

Implica, ainda, em se re-fazer a atividade criadora, no sentido de fazer

novamente; trata-se de problematizar “as verdades” que parecem absolutas,
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tendo a clara no¢do de que a verdade é parcela relativa a cultura e ao
individuo. Assim:

[...] a Verdade ndo estd nem no polo do sujeito, nem no pélo
do objeto e sim na relagcéo entre eles.

Esta relagdo se d4 no tempo humano que chamamos de
histéria. Portanto, a Verdade é histérica, ndo sendo nem
absoluta nem eterna. Mais ainda: essa rela¢do ndao é somente
entre mim e o mundo, pois eu ndo sou sozinho e a historia é
feita coletivamente. A relagdo com o mundo n&o é individual,
mas coletiva, social. Assim, a Verdade ndo apenas é historica
como também é social porque a relagdo com o mundo € social.
Com isso, percebe-se que algo pode constituir uma verdade
numa sociedade e pode ndo ser em outra, ou pode ser verdade
em um dado momento histérico e ndo ser em outro. Em suma,
por essa concepcdo, a Verdade ndo € descoberta, mas € uma
construcdo cultural e portanto, mutavel (CORTELLA, 2006, p.
98-99, grifos do autor).

As verdades ditas “absolutas” devem ser polemizadas, debatidas, para
s6 apods isso, serem aceitas como tais, realmente pacificadas. Trata-se de dar
novo significado a educagdo como “estratégia definida pelas sociedades
para levar cada individuo a desenvolver seu potencial criativo, e para
desenvolver a capacidade dos individuos de se engajarem em agdes
comuns” (D’AMBROSIO, 1997, p. 70, grifos do autor), a partir do senso critico
e de uma participacdo ativa do sujeito que constroi o conhecimento.

Trata-se de ndo se conformar com o que estd posto, de polemizar
sempre, de mostrar outras visdes; o conhecimento que temos € sempre
inacabado. Afinal: “O conhecimento é fruto da convencao, isto é, de acordos
circunstanciais que nao necessariamente representam a Unica possibilidade de
interpretacéo da realidade” (CORTELLA, 2006, p.104).

Assim, o processo educativo em ambiente escolar, segundo Morin e
Ciurana (2007), deve ter como principal meta a emergéncia de uma sociedade
composta por cidaddos conscientes que atuem de forma critica,
comprometidos com a constru¢cdo de uma civilizagcdo planetaria, buscando a

ética civilizatoria e a paz mundial.
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2.1 O espaco escolar

A escola cabe o compromisso de valorizar o conhecimento advindo de
outros espacos que ndo o escolar, e a missdo de, a partir desse conhecimento,
fazer emergir outros, pela confrontacdo de realidades. Assim, a agao
pedagbgica em ambiente escolar deve ter um compromisso constante de
valorizar a experiéncia j4 vivenciada pelo aluno. Trata-se de partir da vivéncia
do aluno para construir o conhecimento.

Segundo Camargo (2000), o conhecimento vivenciado pelo aluno,
expressa o imaginario e as representacdes sociais até entdo construidas por
ele, sendo que seu interesse e 0s anseios refletem os de seu grupo
sociocultural. Com isso pretende-se afirmar que ele, no caso, o aluno, nao
constroi seu conhecimento do nada, mas o faz sempre confrontando com o que
ja possui, sendo que aquilo que ele ja possui, na maioria das vezes, esta
colado, atrelado, vinculado ao seu grupo cultural, refletindo o imaginario e as

representacdes aceitas por esse grupo cultural. E importante destacar que:

Os valores que criamos produzem uma “moldura” em nossa
existéncia individual e coletiva, de modo a podermos enquadrar
Nnossos atos e pensamentos, situando-os em uma visdo de
mundo (uma compreensdo da realidade) que informe (dé
forma) os nossos conhecimentos e conceitos (NOSsoOs
entendimentos); € a partir dos conceitos que guiamos nossa
existéncia e, de uma forma, porque antecedem nossas acoes,
sdo também 0s nossos conceitos prévios, N0Ssos preconceitos
(pré/conceitos). [...]

Os valores e conhecimentos ndo tém, evidentemente,
existéncia autbnoma: dependem, para realizar-se, de humano
gue os elaborem, atribuindo-lhes significados e dando-lhes
suporte de manifestacdo. Ademais, o significado simbalico
dessas nossas referéncias existenciais ndo é univoco (do
mesmo modo, para todos sempre), pois € moldado, em termos
estruturais, pela Cultura na qual estd mergulhado e, por
conseqliéncia, pela Sociedade e pela histéria dessa Cultura.
Todo simbolo (e valores e conhecimento o sdo) esta marcado
pela relatividade, ou seja, s6 ganha sentido em relagdo a um
determinado grupo social, situado em determinado lugar e
inserido em determinado tempo historico. Assim, esta na
dependéncia de sua externalidade e ndo pode ser examinado
em si mesmo, isolado de sua génese (CORTELLA, 2006, p. 46-
47, grifos do autor).
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Um ensino que se baseia apenas nos métodos de memorizacdo fere
diretamente a natureza quantica do funcionamento mental, pois 0 homem néo
pensa de forma fracionada, mas sempre de forma holistica e global. As
interacOes presentes no ato de pensar sdo altamente complexas, e, muitas das
vezes, a légica ndo se mostra cartesiana, aguela em que A é A e nao-A é nao-
A. No processo mental humano, termos de carater dual sdo admitidos com
grande naturalidade. A natureza mental desse pensar se aproxima ou se iguala
ao pensamento transdisciplinar.

Dessa forma, deve-se valorizar a discussao, o dialogo, o debate. Nesse
sentido:

Muito se tem chamado a atencdo para a importancia de
espacos escolares ndo estruturados, do acolhimento de
minorias, do respeito pelas diversidades, do exercicio do
didlogo, da luta contra a competitividade, do incentivo a
autonomia e a analise critica - outros tantos meios de
reconhecer ndo s6 o "nlcleo", mas a "cabeleira" e a "cauda"
dos pequenos cometas que frequentam as nossas escolas.

No entanto, o ensino institucionalizado tem a sua disposi¢ao

Y

dois instrumentos primordiais de abertura a criatividade, a
identidade quéantica: a matematica e a lingua (VERGANI,
2003. p. 161).

Vergani (2003) coloca a matematica como instrumento valioso para
fazer da escola um espaco para a socializacdo de saberes, por meio do
exercicio do diadlogo, que, nesse caso, somente ocorrera se o diadlogo for
simétrico, todos possuindo poder, vez e voz para fazer uso da palavra. E
essa palavra deve ser ouvida e aceita como uma das possiveis verdades
sobre um fato. Isso significa, antes de mais nada, que nao se deve
infantilizar o aluno, mas procurar a origem de suas conclusfes, de suas
crencgas. Utilizo infantilizar no sentido de “in-fans, ou seja, aquele que néo
fala, que ndo possui a razdo” (LEITE, 2002, p. 8).

Significa ainda, um constante ir e vir, confrontando o que eu tenho
com o0 que o outro traz a mim, uma constante busca pelo respeito ao outro,
mesmo que este se mostre muito diferente de mim.

Implica procurar, através desse diadlogo, compreender qual o seu
entorno sociocultural, o que faz com que o aluno pense dessa forma.

Significa, a partir dessa rede de pressupostos, de crencas, de valores, e de
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mitos, construir conhecimentos e relagdes a fim de que haja sentido no ato
de conhecer. SO assim havera apreencéo.

Tal procura estabelece uma relagdo em que o poder ndo se exerce
pela autoridade, mas pela coeréncia. Consequentemente, ter-se-a de deixar
gue o proprio aluno se mostre, defina-se enquanto ser vivente, informando
ao professor o lugar em que esta, quais sSao 0S pressupostos que regem
sua vida social e individual.

Desta maneira, as aulas se tornariam dispositivos de nossa
realizacado neste mundo, pois o fim ultimo da educacao é fazer com que o
aluno se torne um cidadéao pleno de direitos e deveres. “Entao, termos como
conhecimento e crescimento humanos tenderiam a ser sinGnimos e a escola
constituiria um terreno privilegiado da nossa co-realizagdo com o mundo”
(VERGANI, 2003, p. 163).

A esse respeito, Antonio (2002, p. 33) afirma que é preciso: “Educar para
a convivéncia cotidiana com diversas fontes simultdneas, com redes de idéias
e de dados. Educar para a interpretacdo. Para a criacao.”

Infelizmente, os professores acreditam que o que € importante para eles,
€ importante para os seus alunos. Entretanto, se o docente ndo procurar ir ao
encontro do nivel de realidade no qual seu aluno estd - de onde ele vé e
compreende o mundo -, qualquer tentativa de construcdo do conhecimento
sera mera repeticdo de teorias que ndo apresentam sentido.

E preciso compreender que:

[...] somos, igualmente, um produto cultural; ndo h& humano
fora da Cultura, pois ela é o nosso ambiente e nela somos
socialmente formados (com valores, crengas, regras, objetos,
conhecimentos etc.) e historicamente determinados (com as
condicbes e concepgbes da época na qual vivemos)
(CORTELLA, 2006, p. 42, grifos do autor).

A esse respeito, D’Ambrosio afirma que: “Comportamento e vida
humana sdo inseparaveis. A vida é a acdo praticada pelo individuo na
realidade e para ela” (1997, p. 160, grifo do autor). A construcdo do
conhecimento comporta uma realidade que informa um individuo, que processa

essa informacado, e, a partir dela, efetua constructos proprios, retornando a
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essa realidade. Segundo o autor, esse ciclo é vital e acontece de forma
dindmica ao longo de toda a existéncia humana.

Compreendendo que os alunos sdo oriundos de diversos contextos
socioculturais, faz sentido pensar a escola como um espaco de sociabilidade
do conhecimento, onde, através de didlogo simétrico, todos podem cooperar
para que os diferentes niveis de realidade sejam modificados e para que haja a
construgdo do conhecimento, ndo necessariamente igual, pois cada um vé e
compreende o mundo a partir de sua vivéncia e com base em seu contexto
sociocultural.

Conforme D’Ambrosio (1997):

[...] os fatos de uma mesma realidade informam os individuos
de maneira diferentes. Podem receber de uma mesma
situacdo, num mesmo instante, informacdes absolutamente
distintas. [...] A vida em sociedade consiste fundamentalmente
em criar mecanismos para que essas agdes possam ser
compatibilizadas, gerando uma agcdo comum. Esse mecanismo
€ 0 que chamamos de comunicacdo. [...] Através de
comunicagdo, é possivel obter um comportamento ético dos
individuos, na execucdo de acdo comum. A estratégia que as
sociedades criaram para facilita-la € o que chamamos de
Educacéao (D'AMBROSIO, 1997, p. 140-141, grifo do autor).

Assim, a primazia da educagéo deve ser criar locais de interacdo comum
entre diferentes, ou seja, fazer com que todos os alunos alcancem um grau de
autonomia direcionado a sua realizagéo pessoal, nunca se esquecendo de que
essa realizacdo esta subordinada a ética de aceitacdo do outro como diferente.

Segundo D’Ambrosio (1997), essa ética deve estar direcionada a trés
principios basicos: o respeito para com o outro juntamente com todas as suas
diferencas, a solidariedade para com o outro para que se possa sobreviver e
transcender juntos e a cooperagdo com o outro no sentido de todos juntos
preservarem o patrimdnio natural e cultural comum.

Dessa forma, a escola deve ser vista e compreendida como:

[...] um espaco de sociabilidades, ou seja, um espaco de
encontros e desencontros, de buscas e de perdas, de
descobertas e de encobrimentos, de vida e de negacdo da
vida. A Escola por essa perspectiva €, antes de mais nada, um
espaco sociocultural (GUSMAO, 2003, p. 94).
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Trata-se de compreender a escola como cruzamento de varias culturas
de vé-la ndo sob a o6tica segundo a qual todos os alunos sao iguais, mas, sim,
considerando que eles sdo um a um diferentes entre si, com necessidades,
anseios e historias de vida diferenciadas (o que os torna Unicos).

Compreender a escola como espaco sociocultural implica olha-la com o
olhar de complexidade que envolve cada individuo, implica procurar em cada
aluno o que o torna unico. E implica compreender o aluno em suas
particularidades, sem homogeneizar.

Nessa oOtica, trabalhar com a diversidade é algo mais que transmitir
conteudos prontos e consiste, por parte do professor, em estar atento a cada
ser humano presente na sala de aula, considerando a vivéncia de cada um
para propor situacées de construcdo do conhecimento que fagam e tenham
sentido.

Por ser assim, faz sentido procurar novas formas de sociabilidade do
conhecimento, bem como novos modos de ver e compreender o mundo.
Pensar a escola como espaco sociocultural forga a repensar as relagbes que
ocorrem nas salas de aula, implica “compreendé-la a partir de um olhar sobre
as culturas que estdo inseridas nela e que a fazem ser como é”. (FONSECA,
2009, p. 13). Compreende-se, ainda, que nao ha sentido em falar em resgate
do conhecimento, sem antes compreender que a sala de aula € um complexo
de varias culturas que, por sua vez, originam niveis de realidades distintos.

Isso significa, segundo Dayrell (1996), pensar a sala de aula de forma a:

[...] compreendé-la na 6ética da cultura, sob um olhar mais
denso, que leva em conta a dimenséo do dinamismo, do fazer
cotidiano, levado a efeito por homens e mulheres,
trabalhadores e trabalhadoras, negros e brancos, adultos e
adolescentes, enfim, alunos e professores, seres humanos
concretos, sujeito sociais e histéricos, presentes na historia,
atores da histéria. [...] implica resgatar o papel dos sujeitos na
trama social que a constitui enquanto instituicdo [...] A escola
como espago sociocultural é entendida, portanto, como um
espaco social préprio, ordenado em dupla dimensao.
Institucionalmente, por um conjunto de normas e de regras, que
buscam unificar e delimitar a acdo de seus sujeitos.
Cotidianamente, por uma complexa trama de relacdes sociais
entre sujeitos envolvidos, que incluem aliancas e conflitos,
imposi¢des de normas e estratégias individuais ou coletivas, de
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transgressdao e de acordos. Um processo de apropriacido
constante dos espacos, das normas, das praticas e dos
saberes que dao forma a vida escolar (DAYRELL, 1996, p.
136-137).

E nesse sentido que procuro dar alguma contribuicio ao analisar as
ticas de matema presentes no saber e no fazer diario da sala de aula, por meio
da ética transdisciplinar que propde diferentes niveis de realidade.

Acredito que as realidades que informam cada individuo séo diferentes e
que, assim, configuram conhecimentos distintos, ou seja, ticas de matema
conectadas a cada um dos niveis de realidade dos alunos presentes em sala
de aula.

2.2 Asalade aula: Espacos variados

Quando um educador ou uma educadora nega (com ou sem
intencdo) aos alunos a compreensdo das condi¢gbes culturais,
histéricas e sociais de producdo do conhecimento, termina por
reforcar a mitificagéo e a sensacgéo de perplexidade, impoténcia
e incapacidade cognitiva (CORTELLA, 2006. p. 102).

Em sala de aula, nem sempre o0 espaco € aquele direcionado para a
construgcdo do conhecimento. Segundo Certeau (1994), existe espaco quando
sdo tomadas como relevantes a dire¢do, a quantidade e a variavel de tempo-
espaco e, além disso, o espaco se refere & pratica que fazemos de um lugar™.

Assim, pode-se dizer que as praticas que os alunos fazem da sala de
aula ndo condizem com aquelas que originalmente o professor propde para a
sala ou classe ali existente.

O que se verifica, na prética, € que os professores trazem e tracam

estratégias a fim de construir conhecimento de modo que os alunos aprendam.

1 'Um lugar é a ordem (seja qual for) segundo a qual se distribuem elementos nas
relacdes de coexisténcias. (...) Um lugar é, portanto, uma configuracdo instantanea de
posicdes. Implica uma indicacdo de estabilidade (CERTEAU, 1994, p. 201).
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Chamo de estratégia o célculo (ou a manipulacéo) das relagdes
de forcas que se torna possivel a partir do momento em que
um sujeito de querer e poder (uma empresa, um exército, uma
cidade, uma instituicao cientifica) pode ser isolado (CERTEAU,
1994, p. 98).

Os alunos, por sua vez, por ndo verem a real necessidade do
conhecimento a ser transmitido pelo mestre, elaboram téticas a fim de

desestruturarem o professor.

As taticas sdo procedimentos que valem pela pertinéncia que
dao ao tempo — as circunstancias que o instante preciso de
uma intervencao transforma a situacao em favoravel, a rapidez
de movimentos eu mudam a organizagdo do espago, as
relagbes entre momentos sucessivos de um *“golpe”, aos
cruzamentos possiveis de duragfes e ritmos heterogéneos etc
(CERTEAU, 1994, p. 102).

A tatica apresenta-se como elemento surpresa, orientado por aquele que
ndo detém o poder, tendo por finalidade, muitas vezes, a desestabilizacdo do
gue detém o poder, ou seja, aquele que aplica uma estratégia.

Afinal, o que resta aos alunos frente a um conteldo desinteressante,
fatidico e sem utilidade € utilizar de suas taticas para que o processo se torne
menos impositivo. Trata-se, por vezes, de uma resposta a um sistema que
impde conteudos e atitudes.

Assim, faz-se necessario repensar o processo de construcdo do
conhecimento em sala de aula para que a estratégia presente na ac¢do do
docente ndo mais seja aquela postura de ditar as normas e condutas, mas,
sim, a de deixar que o aluno revele, em sua tatica, 0 modo como vé e organiza
0 espaco por ele praticado para construir o conhecimento.

E no relato - dado como percurso de espagcos - que ocorre O
posicionamento das pessoas como sujeitos histdricos, ligados a uma histéria
gue os prende a ocupacdes e valores distintos de individuo para individuo.

Nesse sentido, procura-se fazer surgir no didlogo simétrico pontos em
que as realidades podem se tocar, a fim de torné-los impulsos fundadores para
a construgcao do conhecimento. Tem-se, assim, a intencdo de fazer surgir

nesse didlogo um:
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Lugar terceiro, jogo de interacdes e de entrevistas, a fronteira é
como um vacuo, sim-bolo narrativo de intercAmbios e
encontros. Passando por ali, um arquiteto se apressou a tomar
esse “espaco entre dois” para construir ali um casardo
(CERTEAU, 1994, p. 214).

Segundo Certeau (1994), toda a espacialidade determina e organiza
fronteira, sendo que, nessa organizacdo, o relato tem um papel importante,
pois descreve. Entretanto, a descricdo é algo mais que mera fixacdo, ela
constitui-se de “um ato culturalmente criador” (CERTEAU, 1994, p. 209).

Assim, a sala de aula deixa de ser o local onde o mestre fala e os alunos
ouvem para se tornar um local onde o ato de dar a palavra, de deixar o outro se
revelar e ndo infantiliza-lo, é a ténica de todo o processo. Ou seja, 0 outro ira, a
partir do dialogo - didlogo simétrico -, modificar sua realidade, quer negativa ou
positivamente. Nessa busca, afirma Edgar Morin: “ndo devemos trocar o
singular e o local pelo universal: ao contrario, devemos uni-los” (1998, p. 178)
na busca de “[...] uma tendéncia para se reencontrar os sujeitos, recuperar o
senso comum e estabelecer a relagdo deste com o conhecimento cientifico”
(CAMARGO, 2000, p. 214).

Por ser assim, “a postura de educador deve excluir toda auto-suficiéncia,
dialogar com igualdade. Aceitar a diferenca e alteridade, deixar que seja o
outro que se defina aceitando a auto-leitura a partir da prépria identidade.”
(SCANDIUZZI, 2002, p.132).

Ainda, segundo Rubem Alves (2002), o curriculo, presente nas aulas,
deve estar pautado e determinado pela vida, bem como pelos desafios que se
apresentam no ambiente em que vivem os alunos.

A conclusdo a que se chega é a de que: “[...] € necessario reconhecer
muitas distancias entre o que ensinamos e 0 que os alunos aprendem. E,
principalmente, a distancia entre o que eles aprendem e o0 que poderiam
aprender: estas, revelam-se abismos” (ANTONIO, 2002, p. 97).
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2.3 O conhecimento transdisciplinar

O conhecimento transdisciplinar almejado para sala de aula, por
professores e alunos, esta direcionado para que os alunos possam “fazer sua
prépria escuta, ver com os proprios olhos, expressar-se com linguagem proépria:
isso € construcao de conhecimento, de cultura, de histéria (ANTONIO, 2002, p.
36).

Nessa perspectiva, € importante ressaltar que ndo existe antagonismo
entre o conhecimento disciplinar, aquele circunscrito em cada disciplina, e o
conhecimento transdisciplinar, aquele que esté entre as disciplinas, atraves das
varias disciplinas e além de todas as disciplinas, mas, sim, uma
complementaridade. Se for considerado o fato de que as disciplinas
continuarado a existir, verifico que o conhecimento transdisciplinar complementa
e enriquece o disciplinar. O conhecimento que ora se propde constitui-se um
processo dialégico, entre o todo e suas partes, entre as partes e seu todo,
entre disciplina e sua interagdo com outras disciplinas, entre o eu e 0 outro e
assim por diante.

No intuito de esclarecer tais fatos apresento um quadro resumo, em que

séo confrontados os conhecimentos disciplinar (CD) e transdisciplinar (CT).

CONHECIMENTO CD CONHECIMENTO CT

In vitro In vivo

Correspondéncia entre o mundo externo

Mundo externo- objeto (objeto) e o0 mundo interno (Sujeito)

Saber Compreensao

Novo tipo de inteligéncia: equilibrio entre o

Inteligéncia analitica .
9 mental, 0s sentimentos e o corpo

Orientada para o poder e a | Orientada para 0 encantamento, a auto-

posse realizacao e a partilha
Légica binéria Légica do terceiro incluido
Exclusao de valores Inclusdo de valores

Tabela 1.

Comparagéo entre o conhecimento disciplinar (CD) e conhecimento transdisciplinar (CT)
(NICOLESCU et al., 2002. p. 58)
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Com relacdo a inteligéncia analitica, embora o autor ndo deixe claro,
este tipo de inteligéncia parece remeter a caracteristicas do pensamento da
Légica Newtoniana, que tem por caracteristica permitir a resolucdo de
problemas bem definidos, sobre os quais se tem toda a informacdo necesséria
e para 0s quais s6 ha uma resposta certa.

Na procura de um pensamento que englobe tanto o local quanto o
global, pela analise exibida no quadro acima, propde-se uma complementacao
entre o conhecimento disciplinar In vitro e o conhecimento transdisciplinar In
Vivo, Ou seja, procura-se um conhecimento que contemple a totalidade da
vivéncia do aprendiz, que possa tocar em seu nivel de realidade afim que ele
seja modificado.

Verifico que o conhecimento disciplinar deve ser ampliado em seus
horizontes, sendo que deve visar a um conhecimento vivo, que nasca de uma
correspondéncia entre o mundo exterior (sociocultural) e o mundo interior
(psiquico de cada um). Deve-se ainda ampliar o foco, ndo somente para o
saber, mas para o construir junto, para a compreensao junto a outros seres
humanos, assim como, nesse processo, 0 caminho percorrido passa ter uma
importancia capital.

Deve-se, ainda, ndo mais ter um conhecimento orientado para a posse e
para o poder, mas direciona-lo para o encantar, o dar vida, o dar gosto e sabor.

Também, em contrapartida a visdo cartesiana, no conhecimento
transdisciplinar existem as relagfes inseparaveis entre 0 objeto e 0 sujeito.
Dessa forma, procura-se, com declarada intencdo, dizer que o conhecimento
nao se refere nem ao mundo exterior, nem ao mundo interior do ser humano,
mas se apresenta como uma consideracéo dos fatos entre esses dois termos.

Outras consequéncias sdo visiveis: enquanto a énfase do conhecimento
disciplinar é analitica, o transdisciplinar procura um conhecimento que é
construido pelo corpo, pela mente e pelo sentimento, sempre orientados nao
ao poder ou a posse, mas a realizacao plena do ser humano, pois “reconhecer
0 que somos e 0 que podemos ser, essa € uma das destinacdes da educacao”
(ANTONIO, 2002, p.35).

Com relacdo a essa busca de ligacdo dos saberes, Antonio (2002)

afirma que:
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Uma verdadeira educacgéo da racionalidade desenvolveria
0 raciocinio, a consciéncia critica, a capacidade de
reflexdo, e a ler nas linhas e entrelinhas, a de reconhecer
as proprias razbes e as razbes dos outros. Educar
racionalmente nao significa neutralizar e impessoalizar a
dimensdo sensivel e criadora da aprendizagem, do
raciocinio, da linguagem e do pensamento.

A educacao da razéo é necessaria. Imprescindivel. Mas &
necessariamente também a educac¢do da sensibilidade e
da imaginacdo (ANTONIO, 2002, p. 128).

Nesse sentido, a educacdo transdisciplinar produz algo além dos
campos disciplinares ja colocados, em que aspectos como a sensibilidade e
imaginagao seriam valorizados.

Assim, a base para a constru¢cdo do conhecimento deve ser a realidade
interligada em toda a sua complexidade. Desse modo, sera possivel despertar
o interesse dos alunos para a jornada de construir conhecimento, que requer
uma pré-ocupacdo de quem aprende, ou seja, estar atento para saber. Nesse
sentido, uma palavra de ordem seria a curiosidade, afinal, “a fonte primeira do
conhecimento é a realidade na qual estamos imersos, o conhecimento se
manifesta de maneira total, holisticamente, e sem seguir qualquer esquema e
estruturagao disciplinar” (D’AMBROSIO, 1993, p. 83).

Por meio da compreensdo de que todo o conhecimento se expressa
conjuntamente com seu envoltorio, ndo ha sentido em pensar a sua construcao
de forma fragmentada, devendo estar ela ligada a vida, pois o “conhecimento
gue ndo faz sentido é prontamente esquecido” (ALVES, 2002, p. 149). Aqui
reside uma das urgéncias de mudanca de postura dos educadores para com o
conhecimento.

O real é reconhecido como uma multiplicidade de olhares, de camadas,
ou seja, de niveis de realidade. Dessa forma, o real deve ser conhecido “como
rede de multiplas interacdes. A vida como teia. Como tessitura de variadas
vozes. Como campos de sentidos e energias, em complexas e dinamicas
interconexdes” (ANTONIO, 2002, p. 28).

A essa realidade, corresponde um sujeito de maltiplas intencionalidades,

“multivoco e polissémico. Sujeito que convive com outros sujeitos — que
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também tém vozes e tém historia, tém inteligéncia e desejo. Sujeitos que
carregam memorias e projetos de futuro” (ANTONIO, 2002, p. 28).

Por se compreender que o conhecimento nunca se apresenta solto, mas
sempre conectado a cultura do individuo aprendiz, sua construcao deve nascer

atrelada a realidade na qual o individuo se insere.
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Capitulo 3 — Da pesquisa de campo e sua analise

Educar matematicamente é desenvolver no dialogo simétrico
formas de um didlogo franco, aberto, que exigira do educador e
do educando um crescer no conhecimento da arte ou na
técnica de explicar, de compreender, de entender, de
interpretar, de relacionar, de manejar e lidar com o entorno
sociocultural.

E importante que haja uma inter/intra-relacdo entre as
matematicas construidas por diversos etnos, pois cada
matematica apreendida exigira uma maior abertura aos novos
conhecimentos, e o0 possivel didlogo entre 0s grupos sociais
qgue a produzem, quando apreendidos, se tornard mais préximo
e compreensivel (SCANDIUZZI, 2009, p. 19).

Se o conhecimento matematico for compreendido como a “capacidade
gue o ser humano tem de observar, relacionar, classificar, nomear, diferenciar,
transmitir, explicar, compreender, interpretar, contar, selecionar, entre outros,
no meio social, historico e cultural que Ihe é préprio”, (D’AMBROSIO, 1990;
SCANDIUZZI, 1997), poder-se-4 aceitar que, quando as criangcas chegam as
nossas escolas, ja possuem conhecimento matematico, entretanto, tal
conhecimento se prende ao que ela vé e realiza a partir da sua realidade.

Nota-se que toda a construgdo do conhecimento, bem como do
conhecimento matemético, inicia-se pelo que o aluno possui e traz a sala de
aula, para, dai, galgar a construgdo de novos conhecimentos. Nessa

perspectiva é que se define o educador matemético como:



72

[...] aquele que, diante da realidade do individuo, sabera
respeitar este conhecimento adquirido e acumulado, tentando,
através de um diédlogo, criar maneiras de entender todo o
conhecimento matematico do grupo social onde este educador
matematico desenvolve sua préatica pedagoégica. (SCANDIUZZI,
2007, p. 19)

Entretanto, isso s6 se dard se o educando tiver juntamente com o
educador uma relacdo de cumplicidade, em que seja possivel um didlogo
compreensivel. Quando isso ocorrer, haverd a aprendizagem nas duas
direcdes, tanto do aluno, quanto do professor. Por essa compreenséao,
entende-se que:

Educar é deixar o educando livre para escolher seu caminho,
levado pelas curiosidades e desejos que o fagcam ir em busca
de mais conhecimentos, que podem ser obtidos pelo dialogo
simétrico, sem imposi¢cdo, sem desejo de acrescentar algo
mais, como se féssemos sabedores de um conhecimento que
tem algo mais. Educar é um processo intra/inter/retro-
relacional, sociopolitico, cultural, econémico, ecoldgico, que vé
0 educando como um todo. Educar etnomatematicamente é

s

trabalhar a “holicizacdo” dos seres humanos, € aceitar as
diferentes realidades e as inteligéncias multiplas de cada ser
humano em seus grupos diversos e como agem em suas
diferencas. (SCANDIUZZI, 2009, p. 18-19)

O professor deve valorizar e tomar por base, para a constru¢gao de um
conhecimento significativo, o sociocultural do aluno, considerando todas as
varidveis - sua histéria, sua visdo de mundo, sua realidade — realidade
entendida a partir de Nicolescu (1999, p. 28) como sendo “aquilo que resiste a
nossas representacdes e descricbes matematicas”.

Assim, a maneira como o0 conhecimento matematico € abordado
caracteriza-se como uma das facetas da realidade na qual se vive e pela qual
se enxerga o mundo.

Nesse cenario, a procura pelas ticas de matema, presentes no
saber/fazer dos alunos, € de extrema importancia, pois deve ser a partir delas
gue os educadores devem conduzir e deflagrar o processo de constru¢cao do
conhecimento.

Assim, um trabalho pautado na Etnomatematica mostra-se um caminho

a ser seguido, pois: “Etnomatematica, em educacdo mateméatica, se torna
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entdo uma atitude, um modo de trabalho: conhecer o aluno e sua realidade
cultural, ir ao encontro de seus anseios e aspiracdes e ajuda-lo a satisfazer sua
motivacdo” (SCANDIUZZI, 2009, p. 22).

Pretende-se que, a partir deste tipo de trabalho, tal processo implique
em conhecimentos atrelados a historia e a vivéncia dos alunos com a intencéo

de que surjam processos de alteridade:

A alteridade revela-se no fato de que o que eu sou e o outro €
ndo se faz de modo linear e Unico, porém constitui um jogo de
imagens multiplo e diverso. Saber o que eu sou e 0 que 0 outro
€ depende de quem eu sou, do que acredito que sou, com
guem vivo e por qué. Depende também das consideracdes que
0 outro tem sobre isso, a respeito de si mesmo, pois é nesse
processo que cada um se faz pessoa e sujeito, membro de um
grupo, de uma cultura e uma sociedade. Depende também do
lugar a partir do qual nés olhamos. Trata-se de processos
decorrentes de contextos culturais que nos formam e informam,
deles resultando nossa compreensdo de mundo e nossas
praticas frente ao igual e ao diferente (GUSMAO, 2003, p. 87,
grifos do autor).

Nesse processo, pode ser que o educando prefira ndo modificar sua
realidade, entretanto, o conhecimento foi adquirido. Ao final, ele pode dizer,
dentro de uma relacdo de alteridade: eu sei.

Por ser assim:

O desafio da escola e dos projetos educativos que orientam
nossa pratica esta no fato de que, para compreender a cultura
de um grupo ou de um individuo que dela faz parte, €
necessario olhar a sociedade onde o grupo ou o individuo
estdo e vivem. E aqui que as diferencas ganham sentido e
expressao como realidade e definem o papel da alteridade nas

relacdes sociais entre os homens (GUSMAOQ, 2003, p. 92).

Nesse sentido € que busco ticas de matema que fagcam sentido ao
aprendiz, uma vez que elas devem ser construidas pela confrontagdo de

pressupostos internos a cada um.

A educacdo deve reforcar o respeito pelas culturas, e
compreender que elas sdo imperfeitas em si mesmas, a
imagem do ser humano. Todas as culturas, como a nossa,
constituem uma mistura de supersticdes, ficcdes, fixacoes,
saberes acumulados e né&o-criticados, erros grosseiros,
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verdades profundas, mas essa mescla ndo é discernivel em
primeira aproximacdo e € preciso estar atento para nao
classificar como supersticdo saberes milenares, como por
exemplo, os modos de preparac¢do do milho no México, que por
muito tempo os antropdlogos atribuiram a crencas magicas, até
gue se descobriu que permitiam que o organismo assimilasse a
lisina, substancia nutritiva que, por muito tempo, foi seu Unico
alimento. Assim o que parecia “irracional” respondia a uma
racionalidade vital (MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007, p.105).

Por entender que o “Programa Etnomatematica intrinsecamente traz
uma atitude transdisciplinar, decorrente de outra visdo da natureza e da
realidade” (D’Ambrosio, 1994, p. 31-32), acredito que o0 mesmo pode fazer uma
ponte entre o conhecimento vivido e trazido pelo aluno e aquele transmitido

pela instituicao escolar.

3.1 O lbécus de pesquisa

Nessa perspectiva, escolhi para a realizacdo da pesquisa de campo a
Escola Estadual “Dr. Waldemiro Naffah”, localizada a Rua Antonino Rocha
Marmo, 3747, Vila Unido, na cidade de S&o José do Rio Preto. A escola foi
criada pelo Decreto n° 26.662, de janeiro de 1987, sendo que a devida
autorizacdo para essa pesquisa é apresentado no anexo (A).

Consta de seu Regimento Escolar, que teve inicio com 525 alunos
matriculados, funcionando, inicialmente, com 14 classes de Ensino
Fundamental de 12 a 42 séries (hoje 2° a 5° anos do Ensino Fundamental'?) e 5
classes de Ensino Fundamental de 52 a 82 séries (hoje 6° a 9° anos do Ensino
Fundamental).

A escola foi escolhida pela proximidade com o local em que exergo

minhas atividades docentes, bem como por se situar em local de facil acesso.

2 As acOes para implantacdo efetiva do Ensino Fundamental de 9 (nove) anos foram
efetivadas pela RESOLUCAO N° 1, DE 14 DE JANEIRO DE 2010.



75

Durante o ano de 2009, a Unidade Escolar contava com 16 salas de
aula, sendo 17 classes pertencentes ao Ensino Fundamental, 11 ao Ensino
Médio, 04 a Educacéo de Jovens e Adultos (TELECURSO 2000) e 02 classes
organizadas como Servico de Apoio Pedagodgico Especializado (Sala de
Recurso), distribuidas 13 no periodo matutino, 12 no periodo vespertino e 9 no
periodo noturno.

Das salas existentes durante o ano de 2009, foi escolhida a 82 série B
(nono ano do ensino Fundamental) para a coleta de dados, pois era a que
melhor se encaixava em minha disponibilidade de horario.

A 82 série B era composta por 34 alunos, sendo que dois deles nao
freqientaram as aulas no periodo da coleta de dados, sendo desconhecidas
por minha parte as justificativas para tal auséncia as aulas. Minha proposta foi
a de acompanhar os alunos durante as aulas de matematica, observando suas
acbes e os modos como trabalhavam e construiam o conhecimento
matematico. Posteriormente esses alunos também foram entrevistados.

As observacgdes ocorreram as quartas-feiras (29/08, 01/09, 09/09, 16/09,
23/09 e 30/09), no horério das 9h50 as 11h30, durante as aulas de mateméatica
(aulas duplas). E importante frisar que esse horario acontecia logo apos o
periodo do intervalo, pois alguns fatos referentes a demora para a entrada dos

alunos em sala de aula decorrem disso.

3.2 Sala de aula: que espaco é esse?

Compreendendo que:

Ver um objeto contextualmente é perceber as relagdes contextuais
que emergem. E reconhecer as redes que se apresentam,
percebendo que as propriedades do todo sdo sempre diferentes das
propriedades das partes. E entender que ndo se chega a
compreensdo do todo apenas analisando o que acontece nas partes,
e que é preciso também compreender a dindmica relacional que se
estabelece entre o todo e as suas respectivas partes (MORAES;
VALENTE, 2008, p. 37).

Assim, a analise do que ocorre dentro do ambiente especifico da sala de
aula ndo deve nem pode ser feito de modo simplista. Devem ser considerados
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todos os fios das teias relacionais ali existentes. E nessa perspectiva que me
proponho ao presente trabalho, no qual a dinAmica operante entre o todo e as
partes se faz de suma importancia para 0 processo de construcdo do
conhecimento. Trata-se, ainda, de procurar uma visao dialégica entre o todo e
as partes, levando-se em conta o caminho percorrido.

Segundo D’Ambrosio (1996), as ticas de matema sao as artes, as
técnicas, os modos e as maneiras presentes na forma como os alunos
explicam, conhecem, lidam, entendem e convivem com a realidade.

Sendo assim, procurei que emergissem as preocupacdes e 0s
interesses que regem a constru¢cdo do conhecimento no ambiente especifico
da sala de aula, ambiente em que perpassam desejos, amores, frustracdes e
revoltas.

Os dados vislumbram a diversidade de acdes e interesses para com o
conhecimento, e estes se revelam no modo como as construcfes matematicas
sdo efetuadas. Afinal, ndo se pode esquecer que os alunos chegam a escola
marcados pela diversidade, “(...) reflexo dos desenvolvimentos cognitivo,
afetivo e social, evidentemente desiguais, em virtude da quantidade e
qualidade de suas experiéncias e relacdes sociais, prévias e paralelas a
escola” (DAYRELL, 1996, p. 140).

No dia 28 de agosto, ao chegar a escola Waldemiro Naffah, me dirigi a
sala dos professores e me apresentei a professora da oitava série B. Feita
minha apresentacdo, a professora manifestou que nao se sentia a vontade em
ter sua sala como locus de pesquisa, entretanto, apds um breve dialogo
informativo de que o trabalho tinha como foco o alunado, a professora aceitou
com maior naturalidade tal fato.

A professora questionou o tempo de duragcdo de minha pesquisa, e lhe
informei que provavelmente terminaria a coleta de dados no més de outubro.
Apés esse fato fui interpelado sobre a escolha da sala onde seria feita a coleta
de dados, uma vez que lecionava em duas oitavas séries. Informei que a
observacéo ocorreria na 82 série B. A professora, entdo, afirmou-me que essa

sala era bastante “dificil”, e que os alunos eram “desinteressados”.
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Assim, nos dirigimos para a sala de aula, e no caminho informei a
professora que nas proximas visitas sortearia de 8 a 10 alunos para serem
entrevistados.

Na maioria das aulas observadas, que se iniciavam as 9h50, observei a
ocorréncia de frequentes atrasos por parte dos alunos, algo perto de 10
minutos. Ao retornarem do intervalo, os discentes demoravam para entrar na
sala. O motivo que levava a essa demora parecia ser que o0s alunos
procuravam, de alguma forma, prolongar o intervalo que, para eles, é visto
como espaco primordial para amizades e algumas paqueras.

A professora apresentou-me com rapidas palavras dizendo que era um
pesquisador da UNESP e que iria fazer uma pesquisa com os alunos daquela
classe. Apds isso, dirigiu-se a lousa e passou a corrigir alguns exercicios que
tratavam de equacdes do segundo grau na forma incompleta.

Notei que os alunos postos a frente prestavam mais atencdo ao que a
professora falava do que os alunos do fundo, que falavam ao mesmo tempo em
gque a matéria era explicada. Distinguia-se a voz da docente, porém o
burburinho era grande. Parece-me que tal fato ndo se diferencia muito de meus
tempos como aluno, assim como dos tempos de alunado evidenciados por
Branddo (1993). O autor evidencia que, em sua €poca, “a missdo dos alunos
de tras ndo era facil. [Era] Transgredir com sabedoria as regras de
“comportamento” estabelecidas pelos regimentos dos colégios para as salas de
aulas” (1993, p. 114).

Assim, formaram-se grupos que inicialmente aparentavam outros
interesses, sendo que alguns grupos continuavam a brincar como se 0 espaco
da sala de aula fosse uma continuagao do intervalo. Notei que alguns, embora
estivessem ouvindo a professora, ndo a escutavam, e, sim, permitiam a si
mesmos transformar aquele espaco em algo ludico e mais interessante.

Segundo Marcellino (1993), o ludico pode ser compreendido como o
jogo, o brinquedo, a brincadeira e refere-se, ainda, aquilo que traz prazer, ndo
tendo necessariamente que ter um “carater produtivo’ em termos materiais”
(1993, p. 59).

Transcorridos alguns minutos, percebi que aproximadamente quatro

alunos de pronto respondiam, corretamente, a alguns questionamentos da
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professora, embora, a meu ver, ndo estivessem prestando atencdo ao que ela
dizia.

A aula continuava e eu tentava silenciar minha vivéncia como professor.
Interiormente me questionava que espaco era aquele em que grupos de
interesses regiam as linhas de demarcacéo territorial.

Finalizada a correcdo na lousa, a professora propds outros exercicios
gue estavam no “caderno do aluno”, passando, entdo, a circular pela sala
incentivando os alunos a iniciarem a atividade.

Desde 2008, em todas as escolas da rede estadual de Séo Paulo, o
conteludo de todas as disciplinas € apostilado (bimestralmente e por série),
sendo que o professor tem autonomia para trabalhar com outros livros ou
materiais. Entretanto, existe por parte Secretaria de Estado de Educacéo de
Séo Paulo (SEE-SP) um esforco para que todas as unidades escolares do
estado utilizem esse material de forma a proporcionar uniformidade e qualidade
ao ensino no estado. Em anexo (ver anexo B), estd apresentada a orientacao
geral comum a todos os “cadernos”, nome dado as apostilas da colecdo do
Ensino Fundamental.

Durante as aulas em que estive presente, os alunos se utilizaram
somente da copia da matéria dada em lousa, sendo que, na maioria das vezes,
0 conteudo restringia-se ao colocado na apostila.

Por uma rapida andlise sobre o material da apostila, verifica-se que nos
contetudos de matematica ndo sdo contemplados discussédo e direcionamentos
como os indicados pela transdisciplinaridade.

Embora nédo exista, por parte da Secretaria Estadual de Educacéo, nada
que impecga a utilizagdo de outros meios além dos ali especificados, a grande
guantidade de contetdos a serem trabalhados para que o professor consiga,
com seus alunos, vencer o conteldo posto nas apostilas impede tentativas de
outras discussdes e andlises.

Dessa forma, inviabiliza-se um trabalho no campo da
transdisciplinaridade, uma vez que este demanda tempo para discussédo e
debate para que os alunos e mesmo o professor se posicionem.

Verifica-se ainda que ndo é possivel ao professor de matematica

restringir-se ao conteldo das apostilas, uma vez que elas ndo contemplam o
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arcabouco necessério para a ideal compreensdo do contetdo ali colocado.
Faz-se necessario que o professor trabalhe de forma integrada com outros
meios didaticos, que, na maioria dos casos, restringe-se ao livro didatico de
matematica.

Vale lembrar ainda que os conteldos apresentam-se de forma bastante
extensa para serem trabalhados durante o tempo bimestral de demanda para
cada unidade da apostila.

Compreendido isso, verifiquei que alguns alunos que tentavam resolver
0S exercicios propostos pareciam ter dificuldades, enquanto outros
aparentavam mais facilidade. Transcorridos 20 minutos, a professora iniciou a
correcdo dos exercicios. Muitos alunos continuaram  conversando
distraidamente em pequenos grupos, e somente alguns copiavam a matéria da
lousa.

Ao chegar a sala de aula no dia 01/09, fui informado pela professora de
que ela daria um trabalho avaliativo. Verifiquei que aquele seria um dia
diferente, pois os alunos logo se assentaram e a professora informou que eles
fariam um trabalho sobre a matéria estudada, contudo, alguns alunos nao
gostaram muito da idéia.

A professora disse que seria um trabalho individual e com consulta ao
caderno ou a apostila e se dirigiu a lousa listando dez exercicios sobre a
matéria.

Os alunos tentavam fazer os exercicios de apostila em punho,
mostrando-se aplicados a tal fim. Observavam o0s exercicios resolvidos a
procura de alguma similaridade.

Muitos dos alunos que na aula anterior apenas copiavam da lousa
haviam assimilado grande parte do conteldo, pois era nitido que muitos
conseguiam poér-se na direcdo de resolver os exercicios de forma correta.

Um pequeno grupo de alunos — aproximadamente 12 - resolveu
rapidamente os exercicios, sendo que outro grupo se empenhou em copiar a
resolucdo daqueles sem que a professora percebesse. Um terceiro grupo
tentou fazer as atividades por espelhamento®®. Nesse grupo, notei que havia

¥ Termo utilizado, por mim, quando um aluno procura a resolucdo de um exercicio
pela verificagdo de regularidades que ocorrem em outro exemplo simile.
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debate e questionamento, as opinides divergiam ou convergiam, e muitos deles
conseguiam resolver corretamente 0s exercicios.

Embora o trabalho inicial tivesse sido anunciado como individual pode-se
notar que houve um “relaxamento” inicial das regras postas, pois parecia haver,
por parte de alguns alunos, dificuldades por resolver o trabalho de forma
individual.

O elemento ludico observado anteriormente ali permanecia, porém de
forma quase imperceptivel. Embora todos estivessem aplicados em fazer o
trabalho, a brincadeira, o falar ingénuo, aparentemente desprovido de
significacdo dentro da aula de matemética, continuava ali presente.

Uma das alunas que se sentava a frente se recusou a tentar resolver 0s
exercicios e, quando interpelada pela professora, respondeu que néo sabia.

Muitos alunos interagiram com a professora, porém, em alguns casos,
as explicacbes dadas por ela ndo eram compreendidas, e, em outros, o
imbricamento de realidades entre a professora e o aluno era algo positivo,

produzindo sinais de comunicacéao.

[...] comunicag&o é uma palavra que usamos para conotar uma
interacdo na qual vemos que o resultado € coordenacdo de
comportamento. (...) Se ndo vemos coordenagdo de
comportamento e interacdo, diremos que ndo houve
comunicacdo (MATURANA, 2000, p. 96).

Segundo Freire, a comunicacao que se faz por meio de palavras néo se
pode dissociar da relacdo pensamento-linguagem-contexto ou realidade. Creio
gue “ndo ha pensamento que ndo esteja referido a realidade, direta ou
indiretamente marcada por ela, do que resulta que a linguagem que o exprime
nao pode estar isenta destas marcas” (FREIRE, 1982, p. 70).

Nas observacdes do dia 09/09, assim como constatado anteriormente,
tdo logo os alunos adentraram a sala, grupos de interesse se formaram e
continuaram a dialogar entre si. Nesse momento, a professora pediu a atengao
dos alunos, foi até a lousa e fez a correcdo de alguns exercicios da apostila.

Apéds a corregdo, a professora solicitou que os alunos tentassem fazer

outros exercicios propostos na apostila. Neste momento, um aluno virou-se
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para mim e me perguntou se eu era professor. Disse que sim, entdo ele
perguntou de qué, respondi que de matematica.

Ele me respondeu: “Dificil, né?”

Eu respondi que néo era. E perguntei-lhe: “Por que vocé acha dificil?”

Ele entdo afirmou: “Eu ndo entendo nada.”

A professora caminhou entdo entre os alunos na tentativa de incentiva-
los a fazer os exercicios. Uma aluna, sentada na primeira carteira (a que na
aula anterior havia se negado a fazer o trabalho), inicialmente parecia tentar
entender algo, porém, apds algum tempo, aparentemente desistiu, deitando-se
sobre a carteira.

Em todo momento existia um burburinho na sala de aula.

A professora solicitou que os alunos tentassem fazer os exercicios
propostos na lousa, entretanto, poucos foram os que se dispuseram a tentar
resolvé-los, sendo que a maioria continuou conversando e brincando. Os
poucos que tentaram resolver pareciam perdidos.

No dia 16/09, ao chegar a escola, fui informado de que a professora
faltaria e que teriamos uma professora substituta. A aula iniciou-se
normalmente.

Passados alguns minutos, a professora fechou a porta e solicitou que os
alunos se sentassem em seus devidos lugares. Ela pareceu ser alguém que os
alunos ja a conheciam.

A professora substituta foi a frente da sala de aula e comecou a refazer
0os modos como foi construido o conhecimento para resolucdo dos exercicios
gue haviam sido trabalhados na aula anterior, olhando sempre para os alunos,
e tentando obter-lhes a atengdo. A maioria dos alunos tentava compreender o
gue ela dizia, e, até mesmo aqueles que até entdo ndo paravam para ouvir,
agora olhavam e tiravam suas duvidas.

Uma das alunas que se sentava ao fundo dirigiu-se a uma carteira da
frente, onde se sentou atenta ao que a professora falava, e, parecendo
compreender o processo de resolucdo do exercicio “completando quadrados™*.

Em seguida, a professora passou alguns exercicios que haviam sido
deixados pela professora da sala, durante a resolucdo dos exercicios

14 A atividade “completando quadrados” constitui-se um dos métodos para a resolucéo
de uma equacgéao do segundo grau. Para maiores detalhes veja Anexo B.
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novamente o burburinho tomou conta da sala de aula, entretanto, no
emaranhado de conversas, paralelas dos alunos, percebi que a grande maioria
estava tentando resolver os exercicios.

Ao chegar no dia 23/09, verifiquei que os alunos haviam caminhado com
a matéria, e a aula seria sobre soma e produto das raizes de uma equacgédo do
segundo grau. A atividade consistia em encontrar as duas raizes de uma
equacédo do segundo grau pelo método da soma e produto.

A professora (da sala), nesse dia, fez varios exercicios explicativos na
lousa enquanto os alunos a ouviam. Terminada a explanagéo, ela passou
alguns exercicios a fim de que os alunos os fizessem. Varios tentavam
alcancar os resultados, e, aparentemente, a grande maioria havia entendido o
gue havia sido exposto.

Notando que os alunos tinham dificuldade com multiplicagéo e soma de
nameros inteiros, a professora foi a lousa e fez um resumo sobre essas regras.
Contudo, as dificuldades permaneceram.

Faltando 15 minutos para o final da aula, solicitei a professora a
autorizagdo para sortear os alunos que participariam da entrevista de minha
pesquisa. Como n&o houve objecéo por parte dela, foram sorteados 13 alunos.
Expliquei-lhes que nao havia a obrigatoriedade de participar da entrevista, e
gue suas identidades seriam preservadas.

Dia 30/09 a aula se iniciou com a professora passando 8 exercicios para
gue os alunos resolvessem seguindo a formula resolutiva atribuida a Baskara.

Solicitei a professora permissdo para recolher as autorizagbes para a
entrevista, o que foi feito.

A sala de aula estava tranquila, todos se sentaram, abriram os cadernos
e copiaram os exercicios. As davidas surgiram. A professora tentou atender a
todos, porém, era maior o numero de alunos que a chamavam do que o0s que
ela conseguia atender, de modo que tal demora irritava os alunos, desejosos
de atencédo imediata.

Alguns alunos a minha volta achavam dificeis e longas as contas a
serem feitas, alguns reclamavam que ndo viam a necessidade de resolvé-las,

ou mesmo nao entendiam a utilidade disso.
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Feitas as observacdes acima relatadas, sai com a sensacdo de que
muitas coisas acontecem simultaneamente: desinteresse, incompreensao,
compreensdes incorretas, compreensdes corretas. Ficam as perguntas: quais
as ticas de matema que esses alunos produzem nesse processo? A que elas
se prendem? A que se justificam?

Segundo Freire (1987), a visdo de mundo do educando se manifesta de
vérias formas, refletindo o estar e o constituir-se enquanto ser vivente.

O espaco produzido pelos alunos é um espaco polissémico, composto

por muitos sentidos, assim:

Dizer que a escola é polissémica implica levar em conta que seu
espaco, seus tempos, suas relacbes podem estar sendo
significados de forma diferenciada, tanto pelos alunos, quanto
pelos professores, dependendo da cultura e projeto dos
diversos grupos sociais nela existentes. (...) Diferentes
significados para um mesmo territdrio, certamente irdo influir no
comportamento dos alunos, no cotidiano escolar, bem como nas
relacdes que véo privilegiar (DAYRELL, 1996, p. 144 — grifo meu).

De posse das observacdes e percepcdes colocadas acima, dirigi-me
para as entrevistas com os alunos da oitava série B, durante minhas préximas

visitas a escola.

3.3 Do caminho percorrido

Dos 13 alunos selecionados aleatoriamente para a pesquisa, usando um
recipiente com papéis que continham o numero de chamada de cada aluno,
apenas 11 retornaram a autorizacdo para a realizacdo da entrevista. A
pesquisa foi feita apenas com esses, nos dias 14/10, 21/10 e 28/10 do ano de
2009. As entrevistas foram realizadas na biblioteca da escola — os alunos eram
retirados da aula para realiza-la, retornando a aula logo apds terem-na
respondido. Eles foram entrevistados de forma individual.

Inicialmente, o eixo condutor da entrevista constituia-se de cinco
grandes topicos, que tinham por objetivo trazer a discussao elementos que dao

hY

suporte a compreensao, facilitagcdo ou dificuldade de construgcdo do
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conhecimento pelo aluno, uma vez que havia o pressuposto de que os alunos

constroem seu conhecimento de forma transdisciplinar, enquanto a escola e o

professor trabalham no campo disciplinar e, além disso, tinha-se por obijetivo

apontar essas diferencas, bem como apontar algumas formas as quais 0s

alunos tomam como pontos que fundamentam a construcdo de seu

conhecimento.

Claras as minhas pretensbes, foram eleitos 0s seguintes eixos que

sulearan as entrevistas:

Eixo 1 (A escola): O aluno deveria definir em qual ambiente ele mais
gostava de estar, além de também definir, mesmo que superficialmente,
sua sala de aula (para que ficasse claro como ele se posiciona frente a

sala de aula, expressando como vé a unidade Escolar);

Eixo 2 (A aula): Pretendia compreender o que se passava com o aluno
guando ia comecar a aula de matematica, assim como compreender 0s
fatores que contribuem ou dificultam a compreensao da fala do
professor. Seriam analisados os fatores que levavam muitos dos alunos
a optarem pela colocacao do ludico em sala de aula — algo que eu havia
percebido em minhas observagoes;

Eixo 3 (O professor): Desejei trazer a luz como o aluno vé a figura do
professor, também apontar indicios do modo como o aluno constréi seu
conhecimento e as imagens e estere6tipos que a imagem do professor

lhe traz;

Eixo 4 (Eu): Acredito que a procura pelo lugar em que o outro esta,
assim como a compreensao de suas aspiragdes, suas emocoes e suas
vivéncias, é melhor expressa através da visualizacdo do que seria uma
escola em que a construgdo do conhecimento se desse de forma
significativa. Assim, optei por solicitar ao aluno entrevistado que
informasse em quais condi¢Oes ele acreditava que a construgdo do

conhecimento teria maiores chances de ocorrer. Pretendia que o aluno
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apontasse 0s pontos em que o sistema educacional deveria mudar para
gue o ato de apreender fosse efetivado. Busquei pontos de congruéncia,
indicacdes das ticas de matema, tomadas pelo aluno para construir seu
conhecimento. Algumas aspiragbes nada mais sdao do que os modos

como ele (aluno) vé e compreende o mundo a sua volta;

. Eixo 5 (Nucleo familiar): Refleti sobre se as ticas de matema presentes
nos eixos anteriores apresentavam relagdo com a vivéncia no nuacleo

familiar.

Do grupo de 11 alunos que foram entrevistados, 4 eram do sexo
masculino, e 7 do sexo feminino. Para os efeitos desse trabalho, dei nhomes
ficticios aos entrevistados, a saber: Bruna, Caroline, Cecilia, Guilherme,
Jéssica, Jodo, Mariana, Mirela, Thais, Thiago e Vitor.

Dentre os alunos entrevistados, Jodo e Tiago ndo conseguiram se
expressar, pois se encontraram bastante timidos e, embora houvesse uma
tentativa de que eles se posicionassem - que falassem algo sobre si mesmos -,
iISso ndo ocorreu, dessa forma, a entrevista realizada com esses dois alunos
nao seréo abaixo consideradas.

Embora por vezes o siléncio seja maior que o grito, acredito que isso
ndo seja aplicivel a este caso. Acredito que esses alunos se sintam castrados
por um sistema que lhes impde saber algo que nédo é deles nem faz parte
deles, optando por se deixarem domesticar, a ponto de os fatos refletidos nas
entrevistas ndo corresponderem as suas posturas em sala de aula. Para que
nao restem duvidas aos os leitores, a entrevista realizada com esses (dois)

alunos esta transcrita em anexo (ver anexo C).

3.4 Ticas de matema

A procura pelos modos com o0s quais os alunos constroem seu

conhecimento matematico ndo pode nem deve ser realizada sem antes se

verificar os fundamentos que os sustentam, pois:
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[...] os alunos j& chegam a escola com um acumulo de experiéncias
vivenciadas em multiplos espacos, através das quais podem elaborar
uma cultura prépria, uns “6culos” pelo qual véem, sentem e atribuem
sentido e significado ao mundo, a realidade onde se inserem. Nao ha
portanto um mundo real, uma realidade Unica, preexistente a
atividade mental humana (DAYRELL, 1996, p. 141).

Procuro apontar alguns desses “6culos” presentes na sala de aula
pesquisada, sendo que, a partir deles, os individuos constroem seu processo
de matematizacdo, quer de criagdo, quer de reproducao das ticas de matema
de seu grupo sociocultural.

Procuro ainda evidenciar que os alunos constroem seu conhecimento de
forma transdisciplinar (CT), enquanto a escola |hes proporciona um
conhecimento disciplinar (CD), apresentado de forma linear e estatica. Tal
analise estd apoiada sobre a Tabela 1, apresentada na pagina 67 deste
trabalho.

Uma das evidéncias disso € a forma como o aluno vé a matematica,
bem como os fatores que cooperam para que haja esse tipo de visao.

A matematica, juntamente com as dificuldades para sua compreensao,
muitas das vezes € caracterizada como “bicho de sete cabecas”, ou seja, muito
complicada, repugnante, de dificil compreensdo. Isso revela que, embora
investindo a atencdo para a compreensdo, a matematica se encontra, ainda,
longe da compreensdo do aluno, pois o conhecimento que n&o faz sentido,
sobre o qual ele ndo consegue se pronunciar, quase sempre € tido como “bicho
de sete cabecas”.

Neste capitulo, lanca-se mdo de um modo de formatacdo de texto que
consiste em trazer excertos das entrevistas realizadas com os alunos

concomitantemente com nossa base teoérica.

PESQUISADOR - Eu queria que vocé
falasse um pouquinho sobre a aula de
matematica, o que vocé pensa quando vai
comecar a aula de matemética. Bateu o
sinal, a professora vai entrar, né? O que
vocé pensa? E vocé tem facilidade ou
dificuldades com a matemética?

JESSICA — Eu penso em querer sair. A
Professora, ela n&o explica, sabe? A gente
demora para entender o que ela explica...



agora o dia que tinha substituta, vocé
lembra que eu aprendi rapidinho.'® Agora
ela, eu ndo sei se é porque tem um monte de
gente para ela explicar, ndo é s6 um... mas
eu nao me dou bem com a aula de
matematica nem a pau. (...) Para mim, da
primeira até a quarta série, matematica era a
melhor aula que tinha. Depois, da quinta
em diante, tem dado matéria que néo sei...
para mim € um bicho de sete cabecas a
matematica.

Pode-se questionar a ocorréncia desse
este tipo de dificuldade, pois os alunos nédo
estdo investindo sua atencdo, por nao se
encontrarem motivados, entretanto, esse nao

€ 0 caso.

JESSICA — Eu? Porque eu acho que eu no
consigo entender?

PESQUISADOR - Isso.

JESSICA — Eu tento. A maioria das vezes
eu tento.

PESQUISADOR — Com certeza, isso eu ja
Vi.

JESSICA — Mas... eu ndo sei também. E
uma coisa que eu também nao sei, porque
ndo consigo. Acho que é porque é muito
dificil... sei l&.

Outros alunos também falam sobre as
dificuldades de compreensdo da matematica
escolar, a partir de seu nivel de realidade:

BRUNA — E quando eu acho que estou
conseguindo e nado estou, ai a professora
explica de novo e eu ndo entendo... ai na
guarta, quinta vez que eu vou entender. Ou
alguém me explica.

PESQUISADOR - E as vezes o colega...
vocé falou que as vezes o colega explica e
acaba...

BRUNA — Acaba entendendo.
PESQUISADOR — Acaba entendendo.
BRUNA —E.
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Enquanto na abordagem
adotada pela escola 0
conhecimento é visto como algo
acabado e pronto, com énfase
sobre o conhecer (CD), o aluno
coloca a énfase de sua
construcdo do conhecimento
sobre a compreenséo, sobre
lacos que comungam e dao
sentido (CT).

A abordagem in vivo nos traz
uma nova atitude transdisci-
plinar. E a atitude que substitui
0 poder e a posse do conhe-
cimento pelos eternos espan-
to, questionamento e comparti-
Ihamento, ante a aprendiza-
gem da Realidade. O Sujeito
se torna consciente de que
nao possui o conhecimento e

!> Os grifos apresentados nas varias entrevistas sdo de nossa autoria, possuindo a

finalidade de clarificar os fatos a que nos referimos.



PESQUISADOR - Porque vocé acha que
acontece?

BRUNA — Ah, eu nao sei. Porque as vezes a
professora, ela explica para todo mundo, né?
Tem alguns alunos que entendem...
PESQUISADOR — Entendem, tem facilidade.
BRUNA — E eu nao entendo, ndo costumo
entender. Nao sei por qué.
PESQUISADOR - E vocé tenta entender?
BRUNA — Eu tento. (...) Ah, eu ndo sei. Eu
acho que eu nédo estou me esforcando
muito, sabe? Eu me esfor¢co, mas néo
consigo entender?

Ainda,
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de que ndo se apropria do
objeto do conhecimento. Ha
um retorno a uma atitude
jovem, cheia de frescor e
encantamento, onde somos
consciéncia, capaz de apren-
der e aprender sempre mais,
sobre tudo e sobre nés
mesmos, sem nunca esgotar-
mos a fonte. Questbes insti-
gantes é o0 que produzimos,
em vez de respostas fecha-
das. Curiosidade agilizadora é
0 que sentimos, em vez de
certezas cristalizadoras. E o
conhecimento passa a servir
ao movimento e a evolucéao,
em vez de ao enrijecimento e
a reacdo (SCHULER, 2010).

CECILIA — J4. Tem vezes que eu presto atenc&o e fico assim, néo
entendo. Ai d4 um desanimo, chego a desistir daquilo. (...) Eu
acho que por mais que vocé esta prestando atengdo, acho que tem
alguma coisa que vocé ndo esta se esforcando para aprender. Acho
gue voceé teria que dar um pouco mais de vocé ai, ndo esta dando o
suficiente.

A aluna Cecilia nos afirma que acredita que deveria dar um pouco mais
dela, entretanto, esse “esforcar-se” parece algo instransponivel, a aluna néo
consegue compreender a origem de suas dificuldades ou, em nosso caso,
talvez ndo o quisesse fazé-lo. J4, Guilherme aparenta compreender suas
dificuldades, entretanto, ndo se julga capaz de transpor os obstaculos postos

pela dificuldade de nivel de realidade; ele nos diz:

GUILHERME — Um momento foi quando a Enquanto a escola
professora comecou equacdo de segundo

grau. Até a férmula estava indo bem, ai apresenta  ao  aluno  um
comecou aquele X linha, X duas linhas e jA  conhecimento pronto e

trava. Ai que sinal vai vir agora? Onde é
esse jogo de sinal? Ai que eu ndo consegui
acompanhar a professora, de jogo de sinal,
eu ndo sabia que sinal... ai na prova tira nota
boa, mas por causa do sinal atrapalha um
pouco. Ai é dessa forma que d& uma
atrapalhada. (...) E € muito dificil, eu néo
gosto de fazer. Agora, tem partes que é mais
facil de entender, equacdo de segundo grau

acabado, o aluno pensa a
construcdo do conhecimento
como um

didlogo com

cumplicidade. Entretanto,
como tal dialogo ndo ocorre

em sala de aula, verifica-se



€ meio facil de entender, nés estamos vendo
agora... tem a mais dificil também, que é
mais para o fim agora. Chegou na mais dificil
agora. No comeco dava para entender
alguma coisa, agora vai aumentando, de
uma passa para outra, ai jA ndo d4 para
saber mais nada.
PESQUISADOR - Confunde, né?
GUILHERME - Comeca a confundir a
cabeca, ai trava mesmo.

Por néao

conseguir transpor sua
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um prejuizo com relacdo a
construcdo e a significacdo do

conhecimento.

dificuldade, Guilherme utiliza a explicacdo
“confunde a cabeca, ai trava mesmo”. Esses

casos sao recorrentes, vejamos, ainda:

MIRELA — Quando a professora comeca a
passar a conta, eu até entendo, mas ai ela
vai chegando no meio, I& pro final... eu acho
que ja fica mais dificil a conta. Porque no
comecinho ela é mais leve, ai no finalzinho
ela vai ficando mais dificil... ndo entendi. (...)
Quando ela vai assim, tipo... porque a
matematica é assim, se ela chega num lugar,
ela jA muda. Ai chega em outra parte da

Nesse sentido:

H& que se pensar em uma
escola do dialogo, onde todos
sao reconhecidos, ndo em sua
individualidade, mas em sua
unicidade. Uma escola em que
cada aluno seja percebido e
respeitado em sua maneira de

conta, é totalmente diferente... a conta que
ela esta passando agora. Entdo ja da para
perceber que mudou a conta, tipo ela fala
assim que tem dois jeitos de fazer a conta...
ai quando ela chega naquele outro lado da
conta, que eu ja percebo que ficou mais
dificil.

pensar e expressar Seus
desejos e, neles, suas
potencialidades. Uma escola
gque desenvolva o ouvir, 0
falar, o comunicar. (JOSE,
2008, p. 92)

O fato de nao compreender, de ndao poder se expressar com relacédo a
sua dificuldade de entendimento, gera nos varios alunos uma sensacgdo de
desconforto, uma indefinicdo quanto ao fator propulsor de suas dificuldades.
Observa-se que todos estdo motivados para aprender, entretanto, nao
alcancam a compreensdo, pois, por vezes, 0 que estd sendo dito pela
professora ndo encontra relagées com o nivel de percepc¢ao dos alunos.

A dindmica descrita acima € evidenciada na fala e nos atos dos alunos.
Na maioria das vezes, os alunos acreditam que a linguagem da mateméatica é
algo proprio da disciplina e que os assuntos ali tratados sdo de um campo que

nao possui relacdo com a realidade.
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A dindmica prépria se revela quando se verifica a existéncia de multiplos
fatores que cooperam para que o aluno construa o conhecimento, sendo que o
fato de n&o conseguir fazé-lo ndo implica uma ordem linear e direta de fatos e
acontecimentos. Quando os mundos se cruzam, pode-se nitidamente perceber
que ha comunicagdo, entretanto, muitas vezes, se esta diante da existéncia
real de “dois mundos”, um do professor e outro dos alunos. Na verdade, o que
se nota é a existéncia de mundos diferenciados até mesmo de aluno para
aluno, uma vez que os elos histoéricos, as vivéncias e os valores de verdade
sdo Unicos nesse espaco.

Pelos dados acima enunciados, verifiquei que, a partir de um certo
momento, o aluno se perde, ndo conseguindo mais compreender as ticas de
matema produzidas pelo professor.

O sentido que se d& a vida ndo é Unico, assim como ndo € unico o
préprio viver: eles dependem da vivéncia sociocultural de cada aluno. Assim, o
gue apresenta relacdo e coeréncia para um aluno, pode nao apresentar para
outro, pois fatores como critérios de verdade e de coeréncia, no campo deste
estudo, ndo sao dados a priori, mas relativos ao social de cada aluno.

A esse respeito, Ferreira (2002, p. 43) afirma que “a diversidade das
estratégias de raciocinio matematico advém da articulacéo de diferentes visdes
de mundo — o mundo socialmente constituido e suas fundac¢des cosmologicas
— e da experiéncia diaria de individuos em ac¢do.” Segundo ela, individuos de
diferentes contextos culturais procedem de maneiras diferentes nos esquemas
l6gicos.

Por sua vez, a aluna Caroline acredita que o dialogo que o professor
mantém com os alunos é algo que deve ser valorizado, pois isso coopera para
gue ocorra a compreensdo. “Os alunos parecem vivenciar e valorizar uma
dimensdo educativa importante em espacos e tempos que geralmente a
Pedagogia desconsidera: os momentos do encontro, da afetividade, do
didlogo.” (DAYRELL, 1996, p. 159-160). Vejamos como a aluna se expressa:

Ah, eu néo sei. Deve ser o jeito da minha Enquanto no conhe-
professora explicar. Porque ela néo
conversa muito com a gente, ai acho que
fica meio assim... meio desinteressado. temos a exclusdo de valores,
Ela ensina, ela ensina bem, sé que ela ndo

cimento dado pela escola



tem um relacionamento assim, a mais, com
os alunos.

E complementa:

Quando ela esta de mal humor. Ai ela... tipo
assim, a gente ndo entendeu e quando ela
estd de muito, muito mal humor mesmo...
guando a gente ndo entendeu, ela fala: “Faz
ai e depois na hora que eu corrigir... faz ai
do seu jeito.” Eu acho que é quando ela esta
de mal humor, porque ai eu ndo entendo.
Tipo assim, quando eu ndo entendo, eu acho
gue eu demoro para entender mais uma vez
ou mais duas vezes, né? Porque quando
ela esta de mal humor é ruim de entender.

Outra aluna, ao referir-se sobre suas
dificuldades, afirma que compreende até certo
momento, apds isSsO nhao consegue mais
efetuar a correlagdo com as ticas de matema

presentes em sua realidade:

MIRELA — Eu ndo gosto de matematica,
porque eu ndo consigo aprender, eu presto
atencdo, eu tento entender. Mas a
professora comeca a explicar e eu
comeco a entender, ai vai chegando no
final da conta, ndo entra na minha cabeca.
SO no comecgo eu consigo, quando chega no
final... eu sé sei o comeco da conta.

E complementa trazendo outros fatores
gue influem no modo como constréi seu

conhecimento:

(...) A professora quer que eu aprenda, mas
eu ndo consigo aprender, entdo o povo vai
zonear: Menina burra, n&o consegue
aprender, por mais que a professora ensine,
ensine, ensine. Ela ndo presta aten¢cédo”. Mas
eu presto atencdo na aula, ndo sei 0 que
acontece.

91

sendo que o conhecimento é
visto como algo neutro (CD), o
aluno traz um conhecimento
(CT) no qual a inclusédo de
valores e de diferentes
inteligéncias € de suma
importancia.

Nesse sentido, pensar
transdisciplinarmente faz muita
diferenca, pois implica em, a
partir  dela abarcar um
conhecer que envolva todas

as dimensdes humanas.

Caroline traz para a discussao sua facilidade em compreender as ticas

de matema presentes no ambiente escolar, entretanto, ela deixa claro que em
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seu convivio familiar as artes e as técnicas de lidar com os processos de
inferéncia e contagem estdo presentes no dia-a-dia. Ela ainda relata que ao
repassar o conteudo aprendido dentro da sala de aula para sua prima, efetua a
transposicdo para seu ambiente (etno).

A aula de matematica € muito boa. Nao sei
porque eu gosto, eu sei que é assim, meu
pai, ele também ama matematica. Eu
tenho uma avo, que ela ndo sabe ler, s6
gue, se eu pergunto alguma coisa de
matemética, ela sabe responder muito
rapido, até mais rdpido do que eu. Ela nédo
sabe ler, mas ela ama matematica, ela faz
calculos assim, impressionantes, a minha
avo. Entdo assim, ndo sei por qué. A minha
mée j& ndo gosta muito, mas ela sabe fazer
também. S6 que a minha av6 e o meu pai,
nossal Me surpreendem. Principalmente a
minha avd, porque ela ndo sabe ler, mas as
contas ela sabe fazer muito rapido. Vocé
pergunta uma coisa e eu demoro uns dez
segundos, ela ja fala em um, dois segundos,
j&, a conta. (...) Agora, a utilidade dela no dia
a dia... tipo, delta, eu acho que utilidade,
utilidade, assim, no supermercado... eu acho
gue néo tem ndo. Mas, assim, eu gosto. Tem
dias que eu falto & escola... assim, eu nunca
falto. Mas quando ndo tem aula, eu fico
pegando o caderno de matematica e fazendo
as contas, principalmente dessa, que eu
acho que € a matéria que eu mais gostei do
ano € delta [a aluna refere-se ao delta,
constante na formula resolutiva para
equacdes do segundo grau]. O que eu achei
mais legal é delta. Entdo eu fico fazendo
assim, delta... ai tem vezes que eu ensino
para a minha prima o delta. Ai ela ja sabe,
ela esta na sexta série, mas ela ja sabe fazer
delta. A minha tia, ela fala que eu tenho uma
grande facilidade de ensinar, né? Entdo a
minha prima, acho que ela aprende as
contas que ensino para ela.

Ela constr6i suas ticas de matema

O conhecimento trazido
pelo aluno revela o modo
como Vvé e percebe sua
realidade, bem como os lacos
gue a comungam e dao
sentido. Assim, o objeto ndo é
visto como algo externo, mas
apresenta-se

como uma

correspondéncia  entre 0
sujeito e o objeto no qual tais
lacos fazem e dao sentido ao
conhecimento a ser
construido.

Assim, o0 espaco da
efetividade (espaco exterior) e
o da afetividade (espaco
interior) sdo vistos ndo como
mas

antagobnicos, como

complementares. Dessa
forma, a construgcdo do
conhecimento se da pela linha
divisbéria entre esses termos,
gerando assim um terceiro

termo incluso no processo.

aplicando a sua realidade e acredita que as
diferencas existentes sdo proprias de cada

um, assim, o professor tem uma forma de
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explicar, e o aluno tem outra:

Eu acho que cada um tem o seu jeito de
explicar, acho que o jeito que a
professora explica é um jeito muito sério, gue a escola passe a trabalhar
muito assim... muito sério. Ai, quando eu
explico, eu explico mostrando as coisas
do dia a dia. Igual, tem 0 mais e 0 menos,  que tenha sentido para os que
guando aparece |4 mais cinco e menos
sete, eu coloco: devo cinco e tenho sete
[a aluna parece ter feito a relagdo alunos. O processo pedago-
incorretamente]. Eu acho que é mais facil
de entender, quando a gente pde o
cotidiano na matematica. no dialogo, tanto entre as

Verifico que é necessério

com “um conhecimento vivo,

nela habitam: professores e

gico precisa se fundamentar

pessoas quanto entre as
disciplinas” (JOSE, 2008, pg.
87).

Verifica-se que a aluna incorreu em erro em sua transposi¢ao, pois cinco
menos sete seria tenho cinco e devo sete e ndo devo cinco e tenho sete como
foi a afirmagdo da aluna. Esse deslize pode se dever a tensdo da aluna por
estar sendo entrevistada.

Os alunos acreditam que quando existe uma aproximagdo com a
realidade “deles”, dos alunos, isso facilita a construgéo do conhecimento. Com
relagéo a isso, Vergani (2000) afirma:

Os contextos circunstanciais das actividades do conhecimentos
comecam por ser de natureza sociocultural. De modo latente
ou explicito, emergem através das representacdes cognitivas e
estas dependem dos recursos simbdlicos disponiveis na
sociedade/cultura em questéo.

Significacdo e representacdo supdem um mundo interpretado
pelos homens e pelas mulheres que fazem parte desse mundo.
O conhecimento é um acto de interpretacéo, isto é, anula a
distdncia entre o sujeito que observa (ou conhece) e o
objeto observado (ou conhecido). E a interioridade
subjectiva que — ao fixar a sua atencdo num objecto — o
assume, o0 interpreta e o0 constitui como objecto de
conhecimento (VERGANI, 2002, p. 117, grifo meu, sic).

Quando ndo ha interpretacdo, a compreensdo € prejudicada, pois nao
possui correlacdo com a percepcado do sujeito. Sendo assim, o nivel de
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realidade ndo é modificado, produzindo no aprendente'® uma sensacdo de
incompreenséo, algo solto, sem relacdo com sua realidade. Deve ser lembrado
gue niveis de percepc¢do e niveis de realidade estdo diretamente relacionados.
Veja-se alguns exemplos:

BRUNA — Eu acho que deveriam ser
coisas chegadas no mundo, porque os
professores, eles estdo dando matérias que
existiam ha mais de mil anos atras, mais de
séculos. A gente ndo sabia o que era isso,
entdo acho que deveria ser matéria que... do
mundo hoje.

JESSICA — Se a escola fosse, tipo Colégio
Santo André, com bosque dentro da Escola,
eu acho que seria melhor, da mais animo
pra gente ir pra escola, tipo, vamos
supor... vai ter matematica com as
formigas, a gente vai mexer com as
formigas na aula de matematica. Eu acho
gue ia ser bom. Vir para a escola e a
gente fazer uma coisa diferente, né? Nao
sO na sala de aula.

THAIS — Nossa... depende também de como
o professor esta. Se o professor esti
animado, ele explica com vontade, ai d&
para entender, mas também quando ele
esta mal humorado.. ndo d& para
entender nada.

PESQUISADOR — Uhum. E j& aconteceu de
vocé comecar a entender e 14 no meio vocé
passar a ndo entender?

THAIS - Ja.

PESQUISADOR - Porque vocé acha que
iSSo acontece?

THAIS — Ah...

PESQUISADOR - Ja te aconteceu também,
de vocé perceber o professor falando e vocé
ter a sensacao que ele est4 falando de outra
coisa? De vocé estar entendendo outra
coisa?

THAIS — E. Varias vezes. Tive varios
professores assim, porque... bastante vezes.
Eles mudam, estédo explicando uma coisa
e de repente comecam a falar de outra. Ai
até o aluno sai de foco.

Enquanto a escola traz
um conhecimento In vitro, que
se refere no méximo a apenas
um nivel de realidade, os
alunos percebem o processo
de construgdo do conheci-
mento com um processo In
vivo onde a dinamica gerada
pelos varios niveis de
realidade da e faz sentido ao

objeto a ser apreendido.

Torna-se imperativo:

[...] a necessidade de se

'* Aprendente. Agente cognitivo (individuo, grupo, organizacio, instituicdo, sistema)
gue se encontra em processo ativo de estar aprendendo. Que/quem realiza
experiéncias de aprendizagem (learning experiences). (ASSMANN, 1998, p. 129).



GUILHERME - Eu acho que... sei la... ou é
desinteresse... principalmente na aula de
matematica. Sei la, ninguém gosta de conta.
Eu mesmo nao gosto de ficar fazendo conta
ndo. Agora nas aulas mais... tipo assim,
educacao fisica, todo mundo fica quieto para
descer. Portugués da para melhor também,
geografia também... ai vai do professor
também. Se o professor é daqueles que
conversa com o aluno, é amigo, chega
para conversar com o0 aluno... porque
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trabalhar a  multidimensio-
nalidade humana a partir de
estratégias de aprendizagem
gue envolvam nao apenas 0S
aspectos racionais, técnicos e
simbodlicos, mas também os
aspectos intuitivo, mitico,
magico, afetivo, as multiplas
linguagens que dao sentido e
significado a existéncia
humana (MORAES, 2010, pg.
15).

vamos supor, aquele professor duro que
grita sempre assim, acho que é ai que chega
0 desrespeito dos alunos. Ele grita, entéo
ndo é dos nossos.

O aluno Vitor também enfatiza a questdo do humor do professor, de
forma a indicar que para ele, quando o professor esta de bom humor torna-se
mais facil manter um diadlogo, no sentido de poder dizer-lhe que existem
dificuldades na compreenséo dos conceitos.

Pode ser inferido que tal fato apresenta-se como uma barreira ao aluno
gue nao se encontra a vontade para dizer ao professor que, do lugar em que
esta, em seu nivel de realidade e de percepcdo, ndo tem requisitos para
compreender o que |Ihe é explicado.

Nesse caso, os alunos preferem, mesmo que ndo compreendendo o que
esta sendo dito, ficar calados, pois temem que o professor 0s recrimine.

Assim, quando o professor toma o didlogo como via para a
compreensao, quando procura saber dos alunos quais sdo os modos e
técnicas que os mesmos ja dominam, torna-se mais tranquila a procura por
pontos comuns, ou mesmo a construcdo de pontos em que exista o respeito

mutuo entre os diferentes.

VITOR — (...) Tinha uma outra professora minha, ndo consigo lembrar
0 nome dela... acho que era Dila. Eu ndo conseguia aprender com
ela. A professora deste ano eu pego facil, acho que é o que ela faz
assim, na aula, o... ela quer ensinar e a gente aprende. (...) Eu acho
qgue ela vinha com muito... como é que eu vou dizer? Ela estava
sempre de mal humor, ela mais mandava as pessoas para a
diretoria... os alunos acho que pegavam birra dela e ai que nédo
prestavam atencdo mesmo, entendeu? Ninguém prestava atencao
na aula dela, ai se ferrava com tudo. Ficava aquela aula chata.

A esse respeito, a aluna Caroline ainda nos clarifica, dizendo:
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CAROLINE — Eu acho que é assim, tem uns professores que
gostam de complicar a conta, ai fica dificil para a gente entender.
Agora, igual a professora de minha classe, ela tenta, entdo ela vai
fazendo 14, diminuindo e vai dar para entender. SO que tipo assim,
tem... tem umas contas que ela mesma se confunde |a. E depois tem
vezes que os alunos falam: “0 professora, ta errada essa conta ai”,
porque as vezes ela faz de improviso e tem umas contas que ela
esta errada... ela € uma boa... ela explica bem. Mas tem umas coisas
gue eu acho que todo mundo assim, mesmo professor, se complica,
né? Fica complicado.

Pesquisador — Uhum.

Caroline — Mas igual, quando eu estava na quinta série, eu tinha uma
professora, que até d& aula aqui... a gente falava na quinta série que
ela comprou o diploma. Porque tinha uma aluna, que ela sabia muito
bem matematica, foi para as olimpiadas, e ensinou uma vez ela a
fazer uma conta que ela se confundiu. Entdo a aluna ensinou a
professora a fazer uma conta que era bem mais assim... entdo acho
gue assim, os professores, tem alguns que sabem fazer, mas na
hora de olhar para o aluno, se complica todo. Acho que € assim
mesmo...

Com relagéo a isso, a aluna Thais conta sobre a forma com que seu
professor faz a explicagdo, fazendo-nos crer que os modos de explicar do

professor, ora aproximam-se ou distanciam-se do nivel de realidade e de

percepcao do aluno:

Todo mundo fala que eu tenho muita

dificuldade para matematica, meus pais A andlise do processo de
assim... mas depende das contas, 0 que
envolve, como o professor explica. Eu
tenho um pouco de facilidade sim. nado pode nem deve ser feita

aquisicdo do conhecimento

. pela logica cartesiana do
Outro aspecto importante a ser

» i ) certo/errado, interesse/desin-
verificado é que alguns alunos acreditam que
teresse, deve-se antes de

a linguagem presente na mateméatica € uma . ~
mais nada ter compreensao da

linguagem proépria, isso parece caracterizar complexidade que  envolve

um distanciamento equivocado entre 0 saber  ggge processo.
matematico escolar e o fazer matematico no

cotidiano:

MARIANA — Matemética para a gente é
muito dificil. Mas quando vocé aprende a
fazer, vocé j4 acha gostoso de fazer, na hora
vocé vé aquele monte de x, y, w... entdo
vocé ja acha dificil. Mas quando vocé

s

consegue fazer, vocé vé que é divertido
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fazer e as vezes tem até campeonato na
sala, de quem termina primeiro a conta. Mas
no comecgo € bastante dificil, € complicado,
se a professora ndo souber explicar
direito... ai confunde totalmente a nossa
cabeca.

Muitos alunos procuram uma saida viavel para a compreensao das ticas
de matema dentro do ambiente escolar, em busca de conexdes com seu nivel
de realidade. Entretanto, nem sempre tal procura conduz a construcdo do
conhecimento de forma correta.

Uma das vias tomadas é partir para o ladico. As dificuldades enfrentadas
pelos alunos ndo estao em niveis de linguagem, e sim em niveis de realidade,
pois os alunos dizem que, mesmo que o professor tente explicar na linguagem
deles, a compreenséao por vezes nao ocorre.

Verifica-se que os niveis de realidade se constituem em algo maior e
mais complexo que as barreiras semanticas, uma vez que compreendo que,
embora exista a barreira seméantica, o n6 gérdio que se tenta desatar € envolto
a uma complexidade muito maior, na qual mdultiplos fatores interferem-se
mutuamente.

Assim, pode-se inferir que as barreiras espaco e tempo vivenciais
apresentam-se tdo diferenciadas que somente por meio de um dialogo —
didlogo simétrico - seria possivel comungar dois niveis de realidades
diferentes, ou mesmo melhorar o nivel de compreensao sobre o objeto.

Ainda, diz-se que sO acontece a aprendizagem quando niveis de
percepcdo (interno do sujeito) e nivel de realidade (externo do objeto
percebido) estdo em relacdo biunivoca, pois, s6 assim, ocorre a confrontacdo
do nivel de realidade com os niveis de percepc¢ao.

MARIANA — Ah, alguns aprendem, outros continuam pedindo para
explicar de novo. Porque as vezes, a professora, ela sabe explicar
bem... s6 que ela ndo fala a nossa linguagem, ela fala muito na
linguagem da matematica. Entdo, o que a gente reclama muito, é
gue ela deveria explicar para a gente como se faz a conta e depois
no jeito que se fala matematicamente... acho que a parte mais dificil
€ 0 jeito de se expressar matemética.

PESQUISADOR - Vocé vé aplicagdo para matemética, vocé entende
tudo o que ela fala? Vocé falou que as vezes nao entende, né? O
que vocé acha que facilita? Vocé ja falou um pouquinho, sobre a
linguagem... como seria se a professora entendesse essa linguagem
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do jovem, como devia ser, né? E é opinido de todo mundo assim,
vocé acha?

MARIANA — Pelo menos no grupo que eu ando, eles falam que
poderia explicar numa linguagem diferente. Por exemplo, quando
ela comeca a fazer aquelas contas X elevado a tanto, ela jA comeca
a falar em outras linguagens, que j& complica a gente... eu nem sei
expressar. Entdo, ela poderia explicar mais detalhadamente, porque
aquele numero esta ali, para que serve aquele niumero, seria um jeito
melhor de aprender e mais rapido. (...) Pelo menos no grupo que eu
ando, que a gente conversa... porque a maioria dos outros grupos
ndo faz é nada, né? Entdo, meu grupo pelo menos, acha que seria
bem melhor se ela explicasse bem direitinho assim, porque a gente
nao tem muito a mente aberta para essas coisas. Entao, ela explica
uma vez e a gente ndo entende. A gente pede de novo, sé que ela
explica do mesmo jeito, ai a gente ndo entende de novo, ai ela acha
ruim porque a gente esté pedindo para explicar mais vezes. Ela acha
gue a gente esta dando uma tirada com ela, né?

A aluna da énfase a sua professora: “ela ndo fala a nossa linguagem,
ela fala muito na linguagem da matematica”, insinuando que ¢é algo diferente
da linguagem dos alunos. Ela prossegue tentando definir como isso é
verificado, deixando claro que se refere ao seu nivel de realidade, além de

explicar como ela mesma constréi as ticas de matema criadas por seu grupo:

MARIANA — Ah, é dificil de explicar. A
gente gosta... a gente ndo consegue...
por exemplo, quando a sala estd em
siléncio, um olha para a cara do outro:
“Nossa! Mas que siléncio, vamos
conversar’, entdo a gente acha uma
coisa muito chata ficar em siléncio. Acho
uma coisa muito pacata para Vvocé
aprender, uma coisa chata, vocé nao se
sente bem. Entdo, quando vocé esta
fazendo uma brincadeira... é dificil de
vocé raciocinar, né? Vocé fica mento trazido pela escola é
pensando numa brincadeira para fazer
com alguém e entendendo, mas a _ .
gente acha um jeito de aprender.. c¢imento  construido  pelos
com brincadeira. Usando piada para alunos procura a religacdo, o
discernir algum desenho que estd na
lousa, alguma conta que estd na
lousa. Por exemplo, quando tem X a
gente fala que é o Pedro Alvares
Cabral ou alguma cor, entdo eu acho
um jeito mais facil de entender.

PESQUISADOR — Vocé acha também,
gue se os professores tivessem uma
linguagem voltada para o lado da

Enquanto o conheci-

compartimentado, o conhe-

sentido.
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brincadeira, do ludico, vocé acha que as
vezes ficaria mais tranquilo para
aprender?

MARIANA — Ficaria mais tranquilo e as
pessoas gostariam mais de vir para a
escola para aprender mesmo, iam se
interessar mais.

PESQUISADOR - E por que vocé acha
gue algumas pessoas, as vezes até o
seu caso, elas ndo entendem? Elas
estdo ali, assentadinhas, com tanta
gente ali assentada...

MARIANA - Olhando, prestando
atencao.

PESQUISADOR - E as vezes nao
conseguem chegar?

MARIANA — E que cada um...(...) Igual
eu assim, eu estou la, olhando, mas néo
aprendi nada. Por que assim, é igual eu
falei: a linguagem. O que a gente nao
entende mais, é o0 jeito que a
professora expressa a conta, entéo a
gente acha bem dificil. Ela explicou mil
vezes para a gente e a gente nédo
entendeu nada. As vezes é muito dificil
entender, a gente pode olhar, prestar
atencao, colocar a cabeca naquilo e
esquecer tudo, que para a gente é
muito dificil aprender matematica. As
vezes a matematica € uma continuidade
de outras contas, entdo, se VvOCé néao
lembra aquela conta que ela ensinou
anteriormente... e essa conta pode ser
continuacdo dela, entdo vocé néo vai
conseguir entender ela, porque vocé nao
conseguiu entender a outra. E as vezes
a gente fica mais é com vergonha de
pedir para ensinar de novo, com medo
dela achar ruim, entdo a vezes, a gente
vai empurrando com a barriga e quando
chega... a gente ndo aprendeu nada e
esta I4, fazendo o ano de novo.

Com relagéo a linguagem do aluno, Mirela diz que o fato de o professor
nao entender 0s pressupostos que argumentam a compreensao da realidade

apresenta-se como dificultador da aprendizagem. Ela traz a discussao o fato de
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gue, as vezes, o préprio aluno ndo consegue dizer quais sao os tipos de ticas

de matema produzidos por ele.

MIRELA — Ela seria mais insistente, né? Para ensinar os alunos.
PESQUISADOR — Uhum. Vocé acha que, assim, o fato da gente ndo
falar a mesma linguagem do aluno, de ndo conseguir chegar no
mesmo... a gente ndo usar a mesma linguagem, que isso dificulta
bastante? Assim, em conseguir chegar onde vocé esta?

MIRELA - Dificulta, né? Porque a gente ndo consegue entender
se o professor ndo chegar no ponto que a gente esta.
PESQUISADOR - Porque as vezes eu percebo que vocés acabam
tendo até medo de perguntar, porque ndo consegue nem, do lugar
gue voceé est4, falar assim: “Olha, eu ndo entendi aquele pedacinho”.
As vezes acaba bloqueando todo o resto da continha, porque n&o
conseguiu nem falar, né? N&o conseguiu nem expressar, dizer onde
a Mirela estava.

MIRELA — E. Geralmente eu fico bem no comecinho da conta e a
professora esta |14 no final da conta j4, entdo... ela ndo vai querer
voltar |a no comeco da conta para me ensinar. Eu ja tentei perguntar
para ela, ela entende que eu estou perguntando de onde ela esta,
mas nao é de onde ela esta, € do comeco da conta. Entéo eu j& falo:
“Ah, t4. Entendi”, mas na verdade eu ndo entendi nada.

Neste momento da pesquisa, minhas observagbes, me levaram a
recordar os escritos de Fashed quando afirma que os alunos “ndo sao cascas
vazias a serem enchidas com nossa sabedoria e conhecimento, em vez disso,
eles sdo cheios de experiéncias e idéias, e eles tem sua prépria maneira
pessoal de olhar as coisas” (1980, p. 8), entretanto, as escolas, muitas vezes,
tém negado toda essa experiéncia, negando a maneira de o aluno olhar,
impondo uma visao de realidade que néo pertence ao aluno.

A investigagéo indica que existe uma relacdo direta entre as ticas de
matema dos alunos e o ladico. Os alunos dizem que o ladico os ajuda a
compreender o saber e o fazer dentro da mateméatica presente no ambiente

escolar. Tal constatacdo ndo se configura algo novo; José (2008) afirma que:

Torna-se papel da escola, também, proporcionar as criangas a
vivéncia de situacdes em que o respeito se configure como
caracteristica mestra de suas acfes. Um caminho possivel
seria a utilizagdo do ludico. A brincadeira pode tornar viva a
alegria da descoberta, as lembrangcas dos sonhos que a
racionalidade muitas vezes tenta esconder (JOSE, 2008, p. 94).
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O ludico faz parte da realidade dos alunos, que parecem ndo admitir um

conhecimento que nao lhes esteja atrelado, ou seja, o ludico parece ser uma

atividade vital.

diz:

PESQUISADOR - Vocé acredita que ensinar
brincando seria mais préximo do que os
alunos entenderiam, do que eles poderiam
compreender? Assim, brincando de uma
certa forma, com o ludico?

CAROLINE — Ah, eu acho que sim, porque
eu tinha uma professora na quinta e na sexta
série... quando eu estudava la no Balédo, no
Walfredo [ a aluna refere-se a outra Unidade
Escolar da cidade], ela ensinava brincando,
tipo igual eu falei, quando eu explico para
alguém: “Vocé tem cinco reais e deve sete”.
Ela sempre assim, fazia parte do cotidiano
com as contas, o mais dificil ela fazia ficar
facil. Eu acho que se vocé colocar alguma
coisa do cotidiano e passar para a
matematica de uma forma simples, acho que
fica bem mais facil de aprender. Igual
guando eu fagco com a minha amiga Mirela,
ela muitas vezes ndo entende o0 que a
professora fala... porque € muito complicado,
ainda mais quando a professora esta
nervosa, entdo ela vai falando mais rapido e
a gente ndo consegue acompanhar ela. Ai
guando eu explico para ela, ela muitas vezes
entende, nem todas... mas ela entende sim.

Com relagéo a isso, a aluna Mariana

A escola néo é lugar de brincar, mas eu
acho que se os professores tentassem
um jeito de explicar... ndo totalmente,
tudo, tudo na brincadeira... um jeito que a
gente gostasse de aprender e que todo
mundo prestasse atencdo. Vocé nao
lembra, no dia que teve uma professora
substituta deu aula, todo mundo prestou
atencdo? Até o menino que ficou
conversando a aula inteira 1& no fundo,
conseguiu entender? Entdo, do jeito que ela
explicou, a gente conseguiu pegar, depois a
professora foi explicar a mesma coisa e a
gente ndo entendeu nada. N&o sei, depende
também do jeito de cada um, cada um tem o
seu jeito de explicar... entdo a gente acha

Dizendo com relagéo ao
ato de brincar, Figueiredo afirma

que:

A brincadeira para a crianca néo
representa 0 mesmo que 0 jogo
e o divertimento para o adulto,
recreacdo, ocupacdo do tempo
livre, afastamento da realidade.
Brincar ndo é ficar sem fazer
nada, como pensam alguns
adultos, é necessario estar aten-
to a esse carater sério do ato de
brincar, pois, esse € 0 seu
trabalho, atividade através da
gual ela desenvolve potencia-
lidades, descobre papéis soci-
ais, limites, experimenta novas
habilidades, forma um novo
conceito de si mesma, aprende
a viver e avanga para hovas
etapas de dominio do mundo
que a cerca (FIGUEIREDO,
2010, p. 2).
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um jeito mais brincalhdo, brincando com os
alunos, ndo ficar assim, aquela tenséo...
porque as vezes a pessoa fica com medo.
Por exemplo, se vocé ndo aprender ndo vai
passar de ano, entdo vai fazendo uma
pressdo em cima do aluno, que a gente néao
resiste... de repente um olha para a cara do
outro e comeca a conversar: “Ah, ndo vou
aprender mesmo, entdo vou conversar.”

Em outro momento de sua entrevista, Carolina completa seu raciocinio,
sua fala indica que o ato de brincar e o ato de “colocar as coisas no cotidiano”
parecem nao se dissociar. Infere-se que suas ticas de matema tomam como
ponto de partida um cotidiano onde o ato criativo e a brincadeira sao elementos
indissociaveis a construgdo de seus modos de explicar e de conhecer.

CAROLINE - Eu nado digo assim,
aprender com bastante brincadeira. Mas
assim, tipo colocar coisas do cotidiano,
algumas brincadeiras, algumas coisas
assim, eu acho que facilitaria mais. E a
professora, acho que teria que saber
lidar com os alunos mais. Saber lidar
mais com a situagdo, porque muitas
vezes ela ndo consegue lidar com a
situacdo. E também um local bom de
aprender... porque assim, a gente fica
mais dentro da escola do que na nossa
prépria casa. Entdo acho que assim, ficar
todo dia na mesma rotina, aula e s6 o
recreio... acho que matematica, acho
gue se a gente saisse para ver, assim,
a gente poderia aprender. No pétio ou
ali fora, ndo s6 dentro da sala. Igual os
meus professores, acho que era mais

O curriculo deve ser
expressao de vida, de encontros
pessoais, de processos para a

matematica ser apreendida em

facil de compreender a matemética e
ndo ficar s6 essa rotina de sério,
assim... tem que ter uma outra rotina
também de aprendizagem. Eu acho
gue aprenderia melhor.

Caroline acredita que o conhecimento

nossas escolas. Nesse sentido a
matematica ser
de

aplicada, movimento contrario

“precisa

compreendida antes

ao que a escola adotou por

deve ser apreendido a partir da realidade, ou decadas” (JOSE, 2008, pg. 89).

seja, de seu nivel de realidade, e, ainda, deve
expandir-se para outros espacos que nao
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somente aquele do ambiente da sala de aula.
Thais pensa na mesma direcao,

trazendo a esta discusséo outros elementos e

discorrendo sobre a forma como procura

organizar suas ticas de matema:

Ah, eu acho que.. as aulas néo
deveriam ser cansativas. As aulas
deveriam ser mais descontraidas,
assim os alunos poderiam aprender
mais, eles gostariam de aprender. Eles
iam gostar de aprender. (...) Eu acho que
as aulas deveriam ser em um lugar mais
aberto, para a gente ter mais convivio
com... ah... eu ndo sei. Sem essa
embolacdo de alunos, ter menos alunos
na sala, para aprender melhor.

Referindo-se a forma como a escola organiza tempos e espacos, Dayrell
afirma que a escola “pouco leva em conta a realidade e os anseios dos alunos.
Héa ai um deslocamento: a escola parece se organizar para si mesma, cComo se
a instituicdo em si tivesse algum sentido” (1996, p. 159).

Conforme Bruna:

BRUNA — Mas tem uma professora aqui de matematica, que ela era
minha de ciéncias, na sexta, me parece que ela traz o violdo e ensina
cantando. E parece que da certo, um menino da sétima me falou que
da certo. Ela ensina cantando, ela ensinou... ah, uma conta I,
esqueci 0 nome da conta.

PESQUISADOR — Uhum.

BRUNA — Foi equacgdo de segundo grau ou de primeiro grau, ndo
lembro mais... mas € isso. E uma coisa que eu acho que também
confunde o aluno, é essa questao de misturar o numero com a letra,
me confunde bastante também.

Por varias vezes observamos que 0s alunos esperam por uma atitude,

ou uma explicacdo, explanacdo por parte do professor que lhe apresente

relagdo com a realidade do aluno. Por vezes, isso ndo ocorre:

MIRELA — A professora, ela ensina, mas do jeito que ela ensina...
eu ndo consigo aprender do jeito que ela ensina. Porque o
professor de refor¢co, eu acho que ele ensina assim... ele ensina
mais detalhadamente. Entdo € isso que eu ndo consigo entender, as
vezes eu pergunto as coisas para ela e ela, assim, ndo me fala do
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jeito que eu perguntei. Nao me responde assim, a resposta que eu
gueria ouvir... entdo, assim, dificulta mais para mim.

O aluno Vitor diz que o carater ludico do ato de aprender é algo que para
ele deveria ser considerado. As dificuldades por ele enfrentadas o levam a
pensar que nao possui capacidade para aprender matematica. Ele diz que a

matematica deveria ser ensinada brincando, pois é o que ele mais sabe fazer.

Olha, eu acho que quando a professora esta
chegando na aula, todo mundo pensa:
“Nossa! Matematica, que coisa chata.” Na
aula de matemética a gente faz tudo, pelo
menos eu, tento fazer, mas enche um pouco
0 saco da professora, né? Ela é até legal,
assim, a gente conversa com ela... mas eu
sou 0 que mais bagunca na aula de
matematica. Aplicacdo na minha vida? Eu
acho que a matematica serve para tudo, né?
Tudo é matemética, vocé vai pegar uma
coisa... um, ai, jA € matemética. Tem muita
coisa que a gente usa e que a gente né&o
usa, por exemplo, para problemas que a
professora estava explicando agora...
equacdo. Equacado a gente usa muito no dia
a dia, né? Engenheiro, por exemplo,
engenheiro é 0 que mais usa matemética.
Mas eu acho que tem coisas que vocé faz na
vida que ndo usam muito matematica. Eu
penso assim, na mateméatica... na sala de
aula. Eu tenho dificuldade em algumas
coisas, né? E em algumas coisas ndo. A
maioria do que ela passa é facil, mas tem
coisa que é dificil de pegar, para todo
mundo, né? O grupinho la sempre esté igual.
PESQUISADOR - Porque vocé acha que é
dificil de pegar as vezes? Porque vocé acha
gue aparece essa dificuldade?

VITOR - Olha, tem algumas coisas que ela
explica que eu ndo consigo entender, sabe?
Eu ndo sei se é sO eu ou se tem mais
alguém, mas eu.. ndo entra na minha
cabeca. Eu ja ndo... ai eu penso: “Mas sera
gue s6 eu que sou o burro aqui?” Mas ai eu
vejo meus amigos também, alguns passam
dificuldade e é mais... como posso dizer
assim? Até a professora, tem vezes que a

Em relagdo a construgéo
do conhecimento pelo aluno que
tenha por pretenséo ser efetiva,
Dayrell diz que devemos “levar
em conta o aluno em sua
totalidade, retomando a questéo
do aluno como um sujeito sécio-
cultural, quando sua cultura,
seus sentimentos, seu corpo,
sdo mediadores no processo de
ensino e aprendizagem”

(DAYRELL, 1996, p. 157).
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gente conversa com a professora e ela fala
gue ela demorou para aprender isso... ai eu
paro de pensar que eu é que estou tendo
aquela dificuldade, entendeu? (...) Eu acho
gue a matematica devia ser aprendida
brincando, porque € a coisa que eu mais
sei fazer. A professora, ela chega assim,
parece que meio brava, né? Se ela fosse um
pouco mais divertida, entrasse na
brincadeira dos alunos, ia ficar um pouco
mais facil de aprender sim.

Observa-se ainda que, ao aluno, ver o professor resolver um exercicio,
parece facil. Entretanto, isso Ihe é um ato externo. Quando, confrontado com
suas ticas de matema, ndo consegue estabelecer correlacdo com o que o
professor fez, isso se constitui uma barreira a resolugéo correta do exercicio. O
fato de o professor ndo interrogar ou mesmo tatear os modos como o aluno

estd compreendendo sua fala, constitui ponto de dificuldade:

GUILHERME - Acho que assim, elas conseguem quando os
outros estdo ensinando, quando chega na carteira dela de novo,
ai ja fala assim: “Como é que faz isso?” Surge duvida que nao
tirou na hora.

PESQUISADOR - Por que vocé acha que essas duvidas ndo surgem
na hora? Porque as vezes a gente vé e a gente acha que é facil, ai a
gente vai tentar e ndo consegue.

GUILHERME - Entdo, € que outros falam, né? Eles ja& sé&o
experientes, tipo o professor, j& sabe, né? Vive disso, de estudar.
Entéo, eles falam “Ah, é facil, consigo”... tem um moleque da minha
sala, consegue tudo, fala: “E facil, consigo”, pela boca do professor.
Ai chega na carteira ndo consegue nada e fica parado pensando,
ndo anda... ai comega a surgir davida, fica perguntando para o
professor... na hora que esta conversando com o professor até que é
facil, mas chega na carteira também, esquece tudo. (...) Vixe.
Quando tivesse muito interesse mesmo, muito amor pela
matematica, né? Porque sO6 assim para fazer as contas de
matematica, se ndo, ndo vai conseguir nunca.

Quando se pede para que os alunos digam como deveria ser uma
escola para aprender, também sdo encontrados alguns indicios dos modos
como constroem suas ticas de matema, ou mesmo como acreditam em uma
forma da matematica estar mais proxima de seu nivel de percepgdo. Ao
projetar o futuro, toma-se como referéncia o interior humano: suas vitérias,

seus saberes, seus sabores.

JESSICA — Um professor para uma sala de
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aula com quarenta alunos eu acho pouco.
Porque chamam dez ao mesmo tempo, fica
uma complicacdo, até ela chegar vocé ja
esqueceu o que tinha que perguntar. Eu
acho que tinha que ser assim... tinha que ser
duas professoras mais ou menos numa sala
de aula. Uma do lado de |4 e outra do lado
de c4. E como elas tinham que ficar?
Brincando... elas falarem tipo... eu acho que
tem que ser aquela professora bem doidona,
sabe? Falando na giria, do jeito que a gente
gosta, ou ela sendo legal, tratando a gente
bem, eu acho que estd bom.
PESQUISADOR - Vocé acha que quando o
professor fala muito na lingua dele, no
mundo dele, isso dificulta vocés a
entenderem?

JESSICA — Ah, eu acho que sim. Se eles
falassem, tentassem pelo menos falar do matico visto como algo linear e
Nosso jeito... porque para eles € uma falta de
educacdo a gente falar tudo o que a gente
fala, né? Mas eu acho que se eles aluno, uma vez que este almeja
entrassem mais na nossa onda, de palavréo

mesmo, seria melhor para os dois. Para o
aluno e o professor. que nasca atrelada a vida e que

O conhecimento mate-

estatico traz dificuldades para o

outro tipo de matemética, aquela

tenha sentido dentro de sua
Em outro relato, temos: .

vivéncia.

CECILIA — Se eu pudesse criar uma escola,

eu acho que na sala de aula, a professora,

além de ela ensinar com seriedade, ela devia

brincar um pouco mais com a gente. Eu

gosto de musica, tanto € que fico ouvindo as

vezes la... sei |4, acho que ela podia ensinar

as vezes assim, cantando. Na escola podia

ter mais lugares, mais tempo no recreio, tem

muita aula e pouco tempo no recreio. (...)

Podia ter uma hora de conversa com 0S

adolescentes. (...) A lousa ia permanecer na

frente, grandona. Ai as carteiras, ndo seriam

uma para cada um, seria tudo junto, um do

lado do outro.

PESQUISADOR — Que bom. Legal. Mas ai

ia conversar um monte, meu Deus!

CECILIA — Nao, mas se a aula fosse legal,

com brincadeira da professora, a gente ia

prestar atencéo.

Quando os alunos ndo encontram mais correlacdo com sua realidade,
“eles se perdem”, passando a ndo mais compreender o que esta sendo dito.
Cria-se dessa forma uma desmotivagéo, e os alunos passam, entdo, a um ato

de desisténcia ou mesmo de resisténcia a um conteldo desestimulante. No
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relato dado abaixo, a aluna acredita que o ambiente familiar, que enfatiza os

processos de contagem e inferéncia, coopera para que a aprendizagem ocorra:

CAROLINE - Eu ndo vou dizer que é falta de interesse, mas assim...
0 que embaralha tudo é que as vezes, quando a gente estava em
outra série, o professor explicava muito bem. Ai quando ela vai
passando de série em série, as vezes é a mesma conta ou até um
pouco mais dificil. Ai ela vai se confundindo, a pessoa. Ai ela ndo da
para explicar, muitas vezes quando ela vé que se perdeu, ela ndo
fica mais interessada, ela ndo quer mais aprender, porque ela, tipo
assim, pensa com ela... igual muitas vezes quando eu estudava: “Ah,
ja perdi mesmo, ndo vou mais fazer isso”. Eu acho que € isso,
guando ela vé que se perdeu na conta, fala assim: “Ah, ndo vou fazer
ndo. Depois eu pego com outro, arrumo com outra pessoa”, eu acho
gue é isso. Mas assim, em casa também é muito importante, igual, a
minha avd, ela sempre se importa, pergunta se eu ja fiz a tarefa, se
eu ja fiz isso, se eu tenho alguma dificuldade na matematica...
porgque ela ndo sabe tudo, tudo de matematica, mas ela € muito boa
em matemdtica, assim, na conta. Eu acho que em casa também é
muito importante, o interesse da familia pelo aluno.

Com relacdo ao ladico em sala de aula, verifica-se que, enquanto para o

professor isso ndo coopera para a aprendizagem, para os alunos, é fator

essencial.

MARIANA — E assim, a gente bagunca, mas na bagunca... a gente
acha uma coisa muito chata ficar todo mundo quieto, todo mundo
prestando atencgéo, sabe? Entdo o pessoal acha mais chato e ndo é
uma pessoa sO que acha chato, é a sala inteira, entdo vira aquela
muvuca, aquela bagunca. Um falando em cima do outro, tudo ao
mesmo tempo, mas a maioria das vezes a gente consegue fazer
todas as matérias... mas ndo consegue raciocinar bem. Isso eu sei,
nao consegue pensar muito.

E complementa,

E porque, tipo assim, vocé esta.. as vezes a gente arranja
brincadeira pela conta que ela estd fazendo. Ai a gente arranja
um meio de aprender pela nossa brincadeira, por exemplo,
guando ela esté explicando, a gente fala: “Ah, é a mesma coisa
gue dois burros andando”, uma coisa assim. Entdo a gente faz
brincadeiras, tentando entender o que ela estd explicando. A
professora, ela explica bem, s6 que é como eu falei, ela poderia
explicar melhor. Ela é uma pessoa que respeita a gente, que na hora
de estudar é estudar, na hora que ela brinca ela brinca, ela d4 tempo
para a gente aprender, quando a gente chama ela na mesa, ela
ensina de novo, em provas também, ela d4 uma geral antes... Ela é
boa, so tira vermelha quem quer mesmo, quem ndo quer aprender
mesmo. Por exemplo, eu tirei uma vermelha esse bimestre... ta
errado.
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Assim, ao néo ver situagdes existenciais concretas, esse grupo social
parte para um processo de criagdo através da brincadeira. Outro aluno revela
gue, no caso de seu grupo sociocultural, o ato de brincar € como uma revolta
contra a estratégia do professor, assim, automaticamente, criam a tética de
brincar, pois ndo estdo gostando da aula.

CECILIA — (...) a gente brinca porque a gente n&o esta gostando
muito da matéria, comecga a ficar chato. Vocé néo esta comegando
a entender, ai vocé nao vé outra coisa a ndo ser brincar com o
colega.

O carater ludico acompanha outros alunos, embora em menor

intensidade no discurso de cada um deles.

MIRELA — Bom, minha casa é... eu, meus dois irmdos e minha méae.
Mas quando eu chego em casa sO fica eu e meus dois irmdos. A
gente fica 14, assiste televisdo, faz outra coisa, vai brincar la fora... eu
gosto mais de ficar no quintal, & € mais legal. Brincamos, vemos as
coisas e tal.

Alguns relatos indicam que a contextualizacdo do que esta sendo
ensinado, mesmo que n&o pertenca ao cotidiano do aluno, desperta o interesse
do mesmo, bem como faz com que seu nivel de percepcéo seja ativado. E o

gue nos relata o aluno Guilherme:

GUILHERME - Eu nado sei o nome da conta, mas a professora ja
mostrou que tem uma parte da matéria, que é aplicada na NASA...
um negdcio espacial de foguetes. Eles calculam quanto vai da Terra
no sol, da Terra na lua...

PESQUISADOR — Ah, té.

GUILHERME - Entéo, tem uma conta que eles fazem ai, abreviada a
conta, parece.

PESQUISADOR — Uhum.

GUILHERME - E é muito dificil, eu ndo gosto de fazer. Agora, tem
partes que € mais facil de entender, equacdo de segundo grau é
meio facil de entender, nés estamos vendo agora... tem a mais dificil
também, que é mais para o fim agora. Chegou na mais dificil agora.
No comeco dava para entender alguma coisa, agora vai
aumentando, de uma passa para outra, ai ja ndo da para saber mais
nada.

Com relagdo a uma escola onde o conhecimento ali construido seja
relevante para o aluno, alguns indicios mostram que os alunos acreditam que

um outro modo de apresentacdo do conhecimento € possivel, um

conhecimento que traga com ele a alegria, 0 senso critico, o significado:



MARIANA — Eu gostaria de ter uma escola
que tivesse um espago reservado para nos
sentarmos todos juntos, sem lousa, sem
mesa, sem caderno, sem nada. Onde a
professora te explicasse, por exemplo, com
objetos, que tivesse que levar um caderno,
alguma coisa para explicar também... que
fosse um ambiente aberto, livre, que a gente
nao figue todo mundo junto, globalizado
num so lugar. Porque fica uma coisa muito
chata ficar s6 na sala, na sala. Tanto que
guando a gente chega na escola, bate o
sinal para a outra aula, sai todo mundo,
porque é uma coisa muito chata ficar sé na
sala. Eu gostaria... que nem aqui, tem uma
pracinha, né? Descesse, fizesse uma aula
por semana diferente, recapitulasse mais as
matérias... para mim a escola deveria ser
um lugar que todo mundo gostasse de vir e
ndo s6 para ver os amigos, mas também
para aprender. Porque achasse divertido o
jeito de aprender. E isso que eu imagino
numa escola, um lugar para eu aprender,
gue nem eu falei, na pracinha ou descer
para a quadra, fazer brincadeiras, gincanas,
gincanas com perguntas de mateméatica. Um
jeito mais divertido de se aprender, que a
pessoa ndo venha mais a escola s6 para ver
seus amigos, para se divertir, para nao ficar
em casa. Venha também para aprender,
porque acha legal, porque acha gostoso.

GUILHERME - Em primeiro lugar, eu ia
fazer uma escola grande, professores
competentes e também tirava a mateméatica
da escola. N&o ia ter matematica na escola
ndo, porque € muito dificil. (risos) la ter
todas as matérias, menos matematica. Eu
acho que é isso. Mas se fosse ter
matematica, eu ia procurar um outro jeito de
ensinar os alunos. Nao esse jeito de tantas
contas, mas ensinar de pouquinho em
pouquinho, ensinar de um jeito diferente.
N&o do tipo que a professora faz, quer fazer
tudo de uma vez... (...) Tudo de vidro. Tudo
de vidro assim... ia ter tijolo, s6 que com um
monte de janela.

PESQUISADOR — Daria para ver 0s outros.
GUILHERME - ia na sala de aula s6 para
passar algumas coisas na lousa. Para
aprender ia ter um jardim granddo, onde
todo mundo ia assentar na grama e a
professora explicava. Desse jeito acho que
0 pessoal aprendia, porque em contato com
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Deve-se tomar como
fundadores os elementos que
dédo significacdo ao conheci-
mento pelo aluno, uma vez que

estes revelam o alicerce pelo

qual ele construirA  seu
conhecimento. Afinal, todo
conhecimento deve nascer

atrelado a vivéncia de cada um,
sendo que a vivéncia rege a
dada

conhecimento que se adquire.

importancia ao

Ao

transdisciplinarmente

pensar o aluno
deve-se
pensa-lo multidimensionalmente,
nado provocando sua hipertrofia
cerebral em disciplinas
esfaceladas, mas reconhecer o
gue ocorre em sua corporeidade,
em seu emocional, como algo
inerente de

ao processo

construcao do conhecimento.
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a natureza...

JESSICA - Olha, para mim, o recreio tinha
gue ter mais tempo e menos tempo de aula.
Eu acho que trinta minutos de aula... nosso
recreio, fala que a gente tem vinte minutos,
mas parece que sao sO dez minutos. Uma
meia hora, uns quarenta minutos de aula,
porque tem que aumentar mais o recreio. As
carteiras coladas mesmo...

PESQUISADOR - Coladas para qué?
JESSICA — Ué... assenta do lado do colega,
para trabalhar em dupla assim. Eu acho que
seria mais facil.

PESQUISADOR - Vocé acha que se
trabalhasse em duplas as pessoas
entenderiam melhor?

JESSICA — Ah, eu acho. (...) Eu acho que
tinha... sabe assim? A gente queria um
computador, para ficar em cada mesa. Ai a
gente podia ligar musica, ou assim... para
nao ficar tudo misturado, a professora trazia
um radio, colocava |4 na frente e a gente
estudava ouvindo musica, sabe? Ela
cantando...

Dos relatos constatados pela pesquisa, verifica-se que o professor
encontra-se preso ao seu campo disciplinar, sendo que a utilizacdo do material
apostila ndo contribui de nenhuma forma para que esse quadro seja revertido,
entretanto, verifico que os alunos possuem o desejo de que o professor passe
a educador, este ultimo sim habitando no campo transdisciplinar. Segundo
Alves (1981), o educador habita um mundo em que as relacdes estabelecidas
sdo de suma importancia. Educador é aquele que considera cada aluno como
uma “entidade” sui generis, que possui nome, historia, tristezas e alegrias.
Assim, ndo faz do aluno tadbula rasa, mas o considera em toda a sua inteireza.

Nessas relagbes, os alunos constroem ticas de matema de formas
variadas, sendo que tais formas devem ser consideradas no processo de
construgcdo do conhecimento. Elementos como o didlogo, o conhecimento
sociocultural dos alunos, as suas expectativas em relacdo a matematica, a sua
vivéncia e a contextualizagcdo devem ser valorizados. Deve-se, ainda, trazer o
ludico para esse processo, como fator positivo a construcdo do conhecimento

de forma correta.
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Segundo Paulo Freire, “A educagdo € comunicacdo, € dialogo, na
medida em que ndo é a transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos
interlocutores que buscam a significacao dos significados” (1982, p. 69).

Resta re-descobrir quais sao os suportes que dao significacdo aos varios
significados. Ora, quais sdo esses significados se ndo as ticas de matema

construidas pelos alunos e as construidas pelos professores?
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Consideracg0es finais

Tenho clareza de que muito do que perpassa o ambiente de sala de aula
ndo foi possivel captar. Nessa procura, tentei ao maximo silenciar-me, nao
permitir que meus questionamentos e expectativas interferissem na pesquisa,
de forma que pudesse perceber as relacbes que emergiam no ambiente
analisado, tomando como base sua complexidade e sua inter-relagdo. Assim,
busquei os fios que, a meu ver, revelavam os modos como 0s alunos, sujeitos
nesta pesquisa, elaboravam suas ticas de matema.

Tendo sempre claros os motivos que me impulsionam nesta pesquisa e,
dada a complexidade existente no ambiente escolar, em especial na sala de
aula, procuro evidenciar que as diferentes realidades influem no modo pelo
gual o aluno compreende, organiza e constroi seu conhecimento.

Diante dos fatos apresentados, verifiquei que os alunos, em se tratando
de conhecimento escolar, constroem seus conhecimentos, seus modos de
comparar, classificar, quantificar, medir e explicar a partir de sua vivéncia
diéria, porém, ndo somente dela, mas também da vontade de transcender ao
seu conhecimento, adquirir um conhecimento que lhes traz inquietacdo e
alegria. Entretanto, tais instrumentos, sejam materiais ou intelectuais, ndo se
encontram soltos. Estao presos a cultura a qual o individuo pertence.

Por outro lado, este estudo revela que o professor traz um conhecimento

gue é visto como diferente e proprio da matematica — saber disciplinar —, sendo
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gue os alunos entrevistados, em sua maioria, ndo véem relacdo dessa
matematica (a escolar) com seu dia-a-dia. Os dados dessa pesquisa revelam
gue os alunos utilizam para a constru¢do do conhecimento um conhecimento
transdisciplinar.

Se os alunos s6 apreendem aquilo que lhes traz sentidos, quais sao os
fundamentos que dao suporte para a construcdo do conhecimento pelo aluno
diante da fala do professor? Seus desejos e ambicdes revelam a face oculta do
querer e ndo do poder. E nesse sentido de construcido de conhecimento que
me propus a analisar a sala de aula desta pesquisa:

Os alunos informaram que prestam atencdo, porém, ndo conseguem
chegar a compreender o que a professora fala, dando evidéncias de que existe
uma barreira de niveis de realidade e, conseqientemente, que os métodos de
comparar, quantificar e medir, esperados pelo professor, ndo coincidem com
aqueles demonstrados pelos alunos.

Pode-se ainda vislumbrar que os alunos admitem a existéncia de um
conhecimento vinculado diretamente a realidade, sendo que dele deveriam
nascer os modos de pensar, contar e classificar.

Alguns alunos indicaram que dao uma significacdo prépria aos
processos de contar, inferir e medir, a fim de que a matematica faca sentido.
Dessa forma, a escola deve se preparar ndo somente para difundir o saber
academicamente instituido, mas também para fazer a necessaria interlocucéo
e a ligacao desse conhecimento com um todo ao qual o conhecimento pertence
— nesse todo, insere-se o aluno e sua cultura.

Tal interlocucdo s6 serd possivel se o professor estiver disposto ao
didlogo, ao ensino ndo impositivo, que nasce da necessidade, da alegria do
saber mutuo entre os atores presentes em sala de aula. A sala de aula deve se
tornar um local onde o saber precisa ser questionado, discutido, verificado,
vivido.

Os fatos trazidos pelas entrevistas corroboram os evidenciados por

Chassot:

Ha a necessidade de tornar 0 nosso ensino mais sujo, isto €,
encharca-lo na realidade. Ha, usualmente, uma preocupacao
de se fazer um ensino limpo. A matematizacdo parece ser um
indicador de quanto o0 que ensinamos €é para mentes
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privilegiadas e, portanto, desvinculado da realidade do mundo
gue se pretenderia explicar (CHASSOT, 2001, p. 98).

Trata-se de trazer o cotidiano para dentro da escola, dar-lhe espaco,
inclui-lo nas aulas. Os alunos entrevistados acreditam que existe um modo de
se ensinar matemética que possa facilitar a construgcdo do conhecimento.
Alguns até citam a proximidade com seu contexto sociocultural. Isto indica que
o ser humano pensa de modo global, holistico (ndo fracionado) e
transdisciplinar, enquanto a unidade escolar o vé como uma forma disciplinar
rigida, fracionada.

As entrevistas realizadas levam a considerar novos fatores essenciais ao
processo de construcdo do conhecimento, um terceiro incluso nesse processo
gue, se olhado a grosso modo, ndo € percebido. Trata-se de fatores que séo
tomados pelo aluno para construir seu conhecimento, de modos de dar
significado ao objeto a ser conhecido. Muitas vezes, esses fatores ndao séo
tomados como importantes pelo professor.

Séao, ainda, fatores que, segundo o ponto de vista do aluno, agem
diretamente no modo como ele constréi o conhecimento. Alguns deles sao: o
ludico, o sorrir, o estar de bom humor, o contextualizar. Isso porque esse
conhecimento é estabelecido com base em seu fazer diario, e eles néo
imaginam a construgao do conhecimento desvinculada de seu dia-a-dia.

Nao se pode mais continuar a dissociar sujeito e objeto, muito menos
separar os saberes em disciplinas cada vez mais estanques, presas as suas
gaiolas disciplinares. Urge a necessidade de pensar formas de ligar com sujeito
e objeto e, para isso, a escola constitui-se um veiculo privilegiado.

As novas demandas educacionais impulsionam a uma educacdo que
nao privilegie a abstracdo, mas que leve em conta a sensibilidade e a
imaginacgao. Tais fatores sdo evidenciados nesta pesquisa.

Cabe aos professores educar para que o aluno tenha a capacidade de
tecer relacOes, interpretar linhas e entrelinhas, religar, contextualizar, aprender
a buscar a informacao que lhe é necesséria, abandonar o irrelevante, aprender
a problematizar criadoramente, sem recusar o fardo da complexidade de seus

guestionamentos.
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Desse modo, o aluno ser& capaz de transformar criticamente informagéo
em conhecimento, de modo que este faca sentido e que seja parte daquilo que
o construiu, de modo a se tornar cada vez mais um cidad&o critico.

Faz-se necessario compreender que a constru¢cdo do conhecimento em
sala de aula se configura como rede, como texto de multiplas vozes, como o
lugar onde ocorre, e deve ocorrer, a justaposi¢cédo, o imbricamento, o toque, “a
igualdade” de diferentes niveis de realidade. O ato de aprender de modo critico
se estende ao longo de toda a vida, ndo se resumindo aos anos de processo
escolar.

O conhecimento apontado nesta pesquisa revela a necessidade de um
olhar amplo e profundo para com o conhecimento trazido por cada aluno.
Trata-se de uma recusa ao olhar simplista, para que seja possivel, dessa
forma, o surgimento de um terceiro termo incluido, que somente a ldgica do
terceiro incluso, da transdisciplinaridade, pode fazer emergir. Esse terceiro
termo revela pontos de ancoragem por meio dos quais os alunos dao sentido
ao conhecimento.

Tal configuracdo exige do educador, bem como de seus alunos, que
tomem como principio, para a construcdo do conhecimento, a tarefa de
pesquisar, desvelar, analisar e compreender o conhecimento matematico
presente no dia-a-dia do grupo sociocultural dos educandos.

Somente assim o conhecimento tera sentido. Citando Alves (2000),
deve-se permitir e “dar lugar para que a palavra faga amor com o corpo”. Lugar
onde aquilo que se diz realmente é algo que se acredita, algo que se comunga,
algo que da prazer, afinal, a construcdo do conhecimento deve ser algo
prazeroso. Dessa forma, a palavra sera realmente a palavra dita sem medo,
com confianga. Um conhecimento assim construido possui raizes,
profundidade.

Urge a necessidade de transformar o espaco escolar onde ocorre
educacdo — o0 processo magico pelo qual a palavra desperta mundos
adormecidos — em um lugar onde o saber e o sabor caminhem juntos, lado a

lado.
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E necessario ndo ver o aluno como desinteressado e descontente; como
educadores, os professores devem procurar tornar o educando um critico ativo,
gue busque 0s espacos vazios do conhecimento.

Faz-se necessario ndo mais partir do ensino que procura as respostas
certas, aguelas respostas prontas, um ensino que nao procure a repeticao, mas
gue desperte no aluno o desejo de duvidar para verificar a veracidade e a
verdade. Somente assim serdo confrontados os diferentes niveis de realidade,
naquilo em que sao diferentes ou em que apresentam similaridades.

E nesse sentido que sugiro que seja elaborado, por parte do professor,
um trabalho no campo da etnomatematica, pois esta, em situacdo de sala de
aula, procura reconhecer as construcdes conceituais desenvolvidas pelo aluno.
Um trabalho assim procuraria entender o aluno a fim de que, a partir de seu
entendimento, sejam construidos conhecimentos que fagcam sentido. Nessa
caminhada, apresenta-se a necessidade de o educador reconhecer a
existéncia de “outras logicas, além da boleana/cartesiana, tdo divulgada no
espaco escolar” (SCANDIUZZI, 2003, p. 134).

O conhecimento procurado para a sala de aula é e deve ser um
conhecimento que nasce da partilha, da comunh&o, do estar junto. Por esse
motivo, nem sempre 0s atores possuem papéis fixos. Torna-se possivel ao
professor ndo somente ensinar, mas aprender ao ensinar, assim como isso
também é possivel ao aluno.

Essa deve ser uma construcao conjunta — educador e aluno —, nunca se
perdendo a visdo do todo, de um conhecimento que est4 conectado a um todo
gue Ihe da sentido e vida. Devem os educadores verificar que:

A duracéo do eu, sua persisténcia no tempo vivo, ndo cabe nos
relégios, posto que é metacrbnica, ou seja, mais que mera
continuidade cronoldgica. E uma dimensdo constituinte que
talvez se possa chamar de intencionalidade da vida. E uma
temporalidade profunda onde Chrénos e kair6s se entrelagam

(ASMANN, 1998, p. 229).

Se for compreendido que nem todos viveram o0 tempo e 0 espacgo da
mesma forma (que amam, que choram, que reagem de forma diferente diante
de fatos e acontecimentos), e, ainda, que sua vivéncia, seu passado e seu

futuro ndo séo vistos e percebidos do mesmo jeito, pode-se, assim,
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compreender que o saber, que se quer efetivo, sera construido no encontro, na
comunicacao entre 0 eu e 0 outro.

Ser4d um saber construido em locais onde o0 eu e 0 outro podem
compartilhar lugares comuns, lugares de encontro; qual é este lugar se ndo um

lugar terceiro, lugar da fronteira entre o eu e o outro?

Se encontro o lugar certo dentro de mim mesmo, no momento
em que me dirijo ao Outro, o Outro podera encontrar o lugar
certo em si mesmo e assim poderemos nos comunicar: Porque
a comunicacdo é antes de mais nada a correspondéncia dos
lugares justos em mim mesmo e no Outro, que é o fundamento
da verdadeira comunhdo, além de toda mentira ou de todo
desejo de manipulacdo do Outro (NICOLESCU, 1999, p. 129).

Esse espaco de encontro pode ser denominado como um terceiro
incluido, que inicialmente ndo existe, pois eu N4o sou o0 outro e 0 outro N&o sou
eu. Porém, quando se leva em conta esse espaco, 0 espaco do encontro, ele
se faz fecundo de todas as potencialidades para a construcdo do
conhecimento.

Um ensino de qualidade deve se pautar sobre o que o aluno ja possui a
respeito de um dado tipo de conhecimento, deve partir do que ele (o aluno) ja
possui. E, a partir dai, construir as pontes que ligam o conhecido ao
conhecimento.

Héa ainda muito a ser caminhado no sentido de verificar os fundamentos
gue sustentam os niveis de realidade dos alunos, na procura das formas que
fazem os estudiosos conscios do objeto a ser conhecido, afinal, sujeito e objeto
estdo ligados intimamente. Nesse sentido, o presente trabalho exige uma
continuidade no sentido de se verificar, de fato, formas para que o diadlogo
construtivo de saberes compartilhados seja efetivado em sala de aula.

In-conclui-se acreditando que “se os professores entrassem nos mundos
gue existem na distracdo dos seus alunos, eles ensinariam melhor. Tornar-se-
iam companheiros de sonho e inven¢ao” (ALVES, 2000, p. 91).

Afinal, educar é muito mais que passar formulas e modelos, é fazer
pensar, fazer criar, fazer ser, fazer ter e procurar o ser humano “pleno” que ha
em cada pessoa. Educacdo € um ato que ocorre em um espaco invisivel e

denso, nas relagdes entre pessoas.
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Autorizacdo da Unidade Escolar
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Anexo B
Orientac&o geral constante em todos os cadernos do professor’

Prezado (a) professor (a),

E com muita satisfagdo que apresento a todos a versio revista dos Cadernos do
Professor, parte integrante da Proposta Curricular de 5 a 8 séries do Ensino Fun-
damental - Ciclo Il e do Ensino Médio do Estado de S&o Paulo, Esta nova verséo
também tem a sua autoria, uma vez que inclui suas sugestes e criticas, gpresentadas
durante a primeira fase de implantacéo da proposta

Os Cadernos foram lidos, analisados e gplicados, e a nova versio tem agora a medida
das préticas de nossas salas de aula. Sabemos que 0 material causou excelente impacto na
Rede Esadud de Ensino como um todo. Né&o houve discriminacéo. Criticas e sugestdes
urgiram, mas em nenhum momento se condderou gque os Cadernos néo deveriam ser
produzidos. Ao contrério, asindicages vieram no sentido de gperfeicoalos.

A Propogta Curricular ndo foi comunicada como dogma ou aceite sem restrigéo.
Foi vivida nos Cadernos do Professor e compreendida como um texto repleto de Sg-
nificados, mas em construgdo. 1S provocou gustes que incorporaram as préticas e
consderaram os problemas da implantac@o, por meio de um intenso didlogo sobre o
(ue estava sendo propogto.

Os Cadernos dialogaram com seu publico-alvo e geraram indicagbes preciosas para o
processo de ensno-gorendizagem nas escolas e para a Secrelaria, que geréncia esse
Pprocesso.

Esta nova versdo considera o "tempo de discussao”, fundamental & implantagéo da
Proposta Curricular. Esse "tempo" foi compreendido como um momento Unico,
gerador de novos significados e de mudancas de idéias e ditudes.

Os gugtes nos Cadernos levaram em conta 0 gpoio a movimentos inovadores, no
contexto das escolas, gpostando na possibilidade de desenvolvimento da autonomia

" Retirado de: SAO PAULO (ESTADO) SECRETARIA DA EDUCACAQ: Caderno do
professor, 2009.
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escolar, com indicagbes permanentes sobre a avdiacdo dos critérios de qualidade da
gorendizagem e de sausresultados.

Sempre é oportuno relembrar que os Cadernos espelharam+se, de forma objetiva, na
Propoga Curricular, referéncia comum a todas as escolas da Rede Edadud, revdlando uma
maneira inédita de relacionar teoria e pratica e integrando as disciplinas e as s&ries em um
projeto interdisciplinar por meio de um enfoque filosifico de Educagéo que definiu contetidos,
competéncias e habilidades, metodologias, avaliago e recursos did&ticos.

Esta nova versdo da continuidade ao projeto politico-educacional do Governo de Séo
Paulo, para cumprir as 10 metas do Plano Edadual de Educacéo, e faz parte das agOes
propostas paraa congrugdo de uma escolamelhor.

O uso dos Cadernos em sala de aula foi um sucesso! Estéo de parabéns todos os que
acreditaram na possibilidade de mudar os rumos da escola publica, transformando-a em um
espaco, por exceléncia, de gorendizagem. O objetivo dos Cadernos sempre sera gpoiar 0s
professores em suas préticas de sdla de aula Posso dizer que esse objetivo foi alcangado, porque
os docentes da Rede Publica do Estado de S&o Paulo fizeram dos Cadernos um instrumento
pedagdgico com vida e resultados

Conto mais uma vez com 0 entusiasmo e a dedicac@o de todos 0s professores, para que
possamos marcar a Histéria da Educacdo do Estado de S0 Paulo como sendo este um
periodo em que buscamos e conseguimos, com SUCESSD, reverter 0 estigma que pesou sohre a
escola publica nos Ultimos anos e oferecer educac@o bésica de qualidade a todas as criancas e
jovens de nossa Rede. Para nds, da Secretaria, ja € possivel antever esse sucesso, que também é
devocés

Bom ano Ietivo de trabaho atodod
MarialnésFini

Coordenador Gerd Projeto Sdo Paulo
Faz Escola
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Anexo C:
Atividade completando quadrados®®

® Retirado de: SAO PAULO (ESTADO) SECRETARIA DA EDUCACAO: Caderno do aluno:
matematica, ensino Fundamental — 82 série, 2009.
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Anexo D:
Entrevistas realizadas com os alunos Joao e Tiago.

ENTREVISTA JOAO

PESQUISADOR — Eu queria que vocé falasse um pouquinho da escola, do
Waldemiro. Como vocé vé a escola? Onde vocé gosta de ficar nessa escola
guando vocé chega aqui? Queria que vocé dissesse um pouquinho como vocé
Vvé a sua classe, o pessoal?

JOAO — Quando eu chego na escola, eu demoro um pouco para entrar na sala,
fico aqui na frente, ai depois eu vou para a sala. Converso na sala, a sala é da
hora.

PESQUISADOR — Como vocé vé a sua classe?

JOAO — A minha classe? Ah, faz muita bagunca, mas faz também as
atividades.

PESQUISADOR — A hora que vai comecar a aula de matematica, o que vem
para vocé? E se vocé vé a aplicacdo daquela matematica que € ensinada na
escola? E se vocé tem dificuldade ou se vocé tem facilidade para aprender?
JOAO - Eu tenho muita facilidade, mas a bagunca atrapalha um pouco a
prestar atencdo. Ai quando eu vou ver, pego para fazer, eu ndo consigo,
porque nao prestei atengao.

PESQUISADOR —E porque vocé acha que as pessoas brincam durante a aula
ou que elas ouvem mp3? E desenteresse?

JOAO — Ah, um pouco nem é interesse, um pouco é preguica, né? Ai... sei la...
PESQUISADOR - Porque vocé acha que essa preguica existe?

JOAO - Porque as vezes a professora esta |4 na lousa escrevendo e: “Para
explicar isso ai eu vou escutar muito”... ai fica fazendo bagunca.

PESQUISADOR - Talvez seja alguma coisa assim, do interesse de ver alguma
coisa naquilo ali?

JOAO - E.
PESQUISADOR - O que vocé acha que facilita, quando a professora esta

explicando, vocé entender? Quando facilita e quando vocé acha que néao
facilita?
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JOAO — Quando facilita? Como assim, quando facilita?
PESQUISADOR - Ah, tipo assim, as vezes vocé esta ouvindo o que a
professora esta falando e tem dia que vocé vé gque esta mais facil de entender,

gue da para entender tranquilo. E outro dia isso ndo acontece. Porque vocé
acha que tem essa dificuldade?

JOAO - Depende da sala, quando ndo vai henhum amigo meu, fico quietinho
na sala. Quando vai todo mundo, vocé nao consegue, ai vocé acaba néo
entendendo.

PESQUISADOR - E porgue quando vai todo mundo, vocé acha que é mais
interessante conversar com 0s amigos e brincar? Porque vocé enxerga assim?

JOAO — N&o é que € mais interessante, sei la... quando vai todo mundo vocé
acaba conversando e a hora que vocé tem que fazer as coisas ndao da tempo,
acaba a aula.

PESQUISADOR — Quando vocé presta atengéo, vocé sempre entende o que a
professora fala?

JOAO — Sempre.

PESQUISADOR — E quando vocé consegue aprender... quando vocé presta
atencéo?

JOAO — Uhum.

PESQUISADOR - Eu gueria que vOCé pense como VOCcé imaginaria que seria
uma escola onde todo mundo iria aprender, que nao teria desinteresse? Ou
gue teria os colegas |4 e aprenderia a0 mesmo tempo, que nao teria esse
choque de interesses? Como seria?

JOAO — Ah...

PESQUISADOR — Onde vocé acha que seria um lugar legal para aprender?
Como seria esse jeito de aprender?

JOAO — Nao vem na mente.
PESQUISADOR - Vocé tem todo o tempo, fica tranquilo.
JOAO — D& uma dica de exemplo ai?

PESQUISADOR — Como vocé imagina que a aula poderia ser para ser mais
legal?

JOAO - Para ser mais legal? Todo mundo fazer bagunga, conversar,
entendeu? Tirar os alunos bagunceiros.



137
PESQUISADOR - Vocé acha que tem que tirar s6 os alunos bagunceiros? O
professor podia continuar explicando da mesma forma e as pessoas iriam
entender?

JOAO- Eu acho que sim, porque ai ndo tem ninguém atrapalhando em nada.

PESQUISADOR — Uhum. T& ok. Eu queria que vocé falasse um pouquinho
Jodo, da sua casa. Como € na sua casa, onde vocé gosta de ficar?

JOAO — Na minha casa onde eu gosto de ficar?

PESQUISAOR — Se seu pai e sua mde moram juntos?

JOAO — Moram, moram juntos.

PESQUISADOR - Se vocé tem computador?

JOAO - Tenho, eu tenho. Ah, na minha casa... quando eu estou em casa eu
gosto de ficar na frente de casa, com 0s meus amigos. Depois, de tarde, no

campo, jogar bola...

PESQUISADOR — Uhum. Vocé vé alguma utilidade dessa matematica da
escola?

JOAO - Utilidade?

PESQUISADOR - Assim, quando vocé estd aprendendo, vocé vé alguma
utilidade num lugar sem ser dentro da escola?

JOAO — Tem, tem. Até nos jogos de computador a gente precisa, né? De
matematica.

PESQUISADOR — Uhum. As suas notas sao boas, de matematica?

JOAO — No segundo e terceiro bimestre eu tirei s6 azul, vermelho foi sé no
primeiro bimestre.

PESQUISADOR — Muito bom. Vocé falou assim, que quando falta, ai vocé
presta atencdo e a professora... vocé entende o que a professora fala. Mas
assim, como vocé acha que a professora deveria agir... porque 0 certo seria
todo mundo estar ali e conseguir aprender.

JOAO - E.

PESQUISADOR — Como deveria ser a explicagcdo naquele dia, para que todo
mundo entendesse também?

JOAO - Ai depende do professor, teve um professor, no ano passado, ele deu
aula para nds pouco tempo, ele era bravo pra caramba, todo mundo prestava
atencdo na aula dele. O aluno ficava com medo, entdo prestava atencéo, a
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professora deste ano ndo liga muito, conversa e tudo, ai todo mundo fica
fazendo bagunca. Depende do professor.

PESQUISADOR — Uhum. Legal Jodo. Obrigado, pode voltar la para a sala.
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ENTREVISTA TIAGO

PESQUISADOR - Tiago, eu queria que vocé falasse um pouquinho sobre a
escola, que lugar nessa escola vocé gosta mais de ficar, que lugar vocé acha
mais legal aqui dentro, que vocé sempre esta? Depois eu queria que vocé
tentasse dizer o que vocé acha da sua sala de aula, a classe? Depois eu queria
gue vocé tentasse dizer, para vocé, que lugar vocé imagina que é a sala de
aula? Aquela sala de aula.

TIAGO - Ah, a minha escola, eu acho até que ela é legal, apesar de ter brigas,
confusdes... E. Ai € bom estar com os amigos, me divertir...

PESQUISADOR — Uhum. O que mais?
TIAGO — Acho que s0, na minha opinido eu acho que é s isso.
PESQUISADOR — Como vocé vé a sua sala de aula?

TIAGO — A minha sala de aula é mais ou menos bagunceira, tem hora que fica
quieta, mas eu acho legal a minha sala de aula.

PESQUIADOR — Se vocé tivesse que definir a sua sala de aula para uma
pessoa rapidinho, o que vocé diria?

TIAGO — Ah... razoavel. Eu diria razoavel.
PESQUISADOR - O que é uma coisa razoavel?
TIAGO - Ah... que é mais ou menos. Fica baguncando, tem vez que néo...

PESQUIADOR - Legal. Agora eu gqueria que a gente falasse propriamente
sobre a aula.

TIAGO — Na aula de matematica, tem vezes que eu tenho dificuldade e tem
vezes que eu sou muito bom... tem vezes que eu nao aprendo muito, fico
conversando...

PESQUISADOR — Uhum.

TIAGO — Tem vezes que... vamos ver... € meio dificil de eu aprender, por
causa da conversa. E eu acho legal, porque eu tenho que ajudar meu pai no
servico, ai tenho que fazer algumas contas para ele... ai € bom para mim. E
bom para agora e para o futuro.

PESQUISADOR — Uhum. E vocé vé alguma aplicacdo dessa matematica?

TIAGO — Como assim?
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PESQUISADOR - Se tem alguma aplicacdo na vida diéria, 14 fora?

TIAGO - Entéo... foi como eu disse, ajudar o meu pai agora. Depois ele vai
deixar a firma dele para mim e para o meu irmao...

PESQUISADOR - Que legal.

TIAGO — Dai para mim, eu acho que € isso, essa questao do futuro.
PESQUISADOR - Eu percebi que o pessoal brinca muito, conversa bastante, é
um pessoal bastante alegre, esta sempre feliz, de bem com a vida na sala de
aula.

TIAGO — E.

PESQUISADOR — Entdo eu queria que vocé falasse um pouquinho dessa
brincadeira? Se vocé acha que facilita ou dificulta o entendimento?

TIAGO — A brincadeira de vez em quando atrapalha a aula.
PESQUISADOR — Uhum.

TIAGO - Atrapalha o desenvolvimento da aula, mas sempre tem como brincar
e aprender, divertir.

PESQUISADOR — O que vocé acha que poderia facilitar as pessoas a
entenderem? Quando vocé entende melhor o que a professora fala e quando
vocé acha assim que... porque tem hora que a gente entende e tem hora que a
gente ndo entende. Quando vocé acha que a gente entende, porque vocé acha
gue “Dessa vez eu entendi” e porque vocé acha que tem outras vezes que a
gente ndo consegue entender?

TIAGO - Para mim entender é quando eu fico longe dos meus colegas. E
qguando eu ndo entendo, é porque eu estou baguncando.

PESQUISADOR — Uhum. Mas porque vocés baguncam entado?

TIAGO — Ai é a juventude. Ai é instinto mesmo.

PESQUISADOR - Talvez se a gente tentasse ensinar brincando, seria uma
coisa mais... talvez a gente conseguisse atingir todo mundo? Nao seria tdo
traumatico?

TIAGO — Eu acho que seria melhor.

PESQUISADOR - Legal. Como vocé vé a professora?

TIAGO - Eu acho ela legal, apesar das broncas que ela da pela bagunca. Eu
gosto dela.
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PESQUISADOR — Ok. Imagina que voceé tivesse que inventar uma escola onde
todo mundo fosse aprender, que vocé estivesse ali, seus colegas, todo
mundo... que voceé tivesse que criar essa escola. Como ela iria ser?

TIAGO — A escola seria mais ao ar livre, se divertir mais, nao ter tarefas, ter
mais lugares para fazer esporte...

PESQUISADOR — Entdo vocé acha que o lugar onde as pessoas deveriam
realmente aprender seria uma coisa mais aberta assim, sem sala de aula?

TIAGO — Uhum.
PESQUISADOR - Porque vocé acha que os professores ndo conseguem as
vezes brincar com vocés, entrar na mesma sintonia? Porque vocé acha que

iISSO acontece?

TIAGO — Na minha opinido, eu acho que é porque eles querem explicar, eles
nao gostam de ficar brincando na aula, querem mais ensinar.

PESQUISADOR — Mas sera que nao seria possivel ensinar brincando? De um
novo jeito? Tentar alcancar a linguagem de voceés...

TIAGO — Alguns conseguem. Tem até o professor Rodrigo, que brinca.
PESQUISADOR — Uhum. Legal. Eu queria que vocé falasse se vocé mora com
0 Seu pai e a sua mae... voceé ja falou que mora sem o seu pai. Se vocé gosta

da sua casa, onde vocé gosta de ficar?

TIAGO — Na minha casa eu gosto de ficar dentro do quarto, onde eu tenho o
videogame e o computador. Tenho o pai e a mée, 0 meu irméo, so eles.

PESQUISADOR - Ele tem uma firma de que?

TIAGO — Compressores.

PESQUISADOR - Ah, que legal.

TIAGO — A gente mora nos fundos dela, fez uma casa nos fundos dela.
PESQUISADOR — Uhum. Vocé tira boas notas em matematica?

TIAGO — Acho que esse bimestre eu tirei uma boa, mas nos outros eu tirei
razoavel.

PESQUISADOR - Porque, as vezes vocé acha que é razoavel? Tipo, com
certeza vocé poderia tirar notas melhores se vocé quisesse. Porque vocé acha
gue nao tem as vezes esse querer?

TIAGO - Porque os alunos gostam de baguncar. Igual eu, na aula de
matematica.
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PESQUISADOR — Eu nao consegui entender ainda, porque as pessoas vao
baguncar se é uma coisa interessante. Ou se ndo acha interessante e ai a
gente vai baguncar, porque a gente ndo est4d achando interessante, né? A
gente nao consegue prender a atencéo, entdo a gente vai fazer uma coisa legal

TIAGO — Eu acho que é porque esta com 0s amigos.

PESQUISADOR - Ah, entendi. Talvez seja porque a aula tivesse que envolver
0s amigos, um dialogo, alguma coisa que incentive mais ou menos a
participar... que todo mundo tivesse que falar alguma hora, uma coisa legal... E
mais ou menos uma coisa assim? Porque vocé falou que o pessoal iria para
fora, né? Entdo eu acredito que seja alguma coisa mais ou menos assim, né?
Se todo mundo pudesse falar, brincar ao mesmo tempo, né? Vocé percebe que
as vezes existe uma tentativa da professora de falar a lingua de vocés e ela
nao consegue, ndo sei se vocé ja percebeu isso, né? Porque vocé acha que
iIsso acontece? Fica muito longe, fica mais perto ou vocé nao conseguiu
perceber isso? Vocé pode ndo perceber isso também, né? Nao conseguir ver
isso. Mas assim, vOCcé consegue enxergar isso ou vocé ndo vé? Como é esse
lance?

TIAGO — E. Alguns tentam fazer esse lance, para tentar ensinar melhor, ver se
a classe fica quieta. De vez em quando acontece.

PESQUISADOR - Da certo?

TIAGO — Na maioria das vezes nao adianta.

PESQUISADOR — E, é complicado. Se vocé tivesse que dar uma receita
assim... vamos supor gue voceé tivesse esse poder? Onde vocé acredita que as
pessoas, tipo assim, pegaram o caminho... tipo assim, até um certo lugar foi
certinho, depois dali para frente virou uma chatice e ndo deu mais certo, ai
cada um foi para um lado. Onde vocé acha que seria esse lugar? Em que
ponto? Ou vocé ndo consegue enxergar nada? Porque as vezes comeca legal
e termina chato, ai ndo da certo.

TIAGO — Ah, eu acho que... ndo vai... ndo sei como.

PESQUISADOR — Mas porgue vocé acha que nao vai e ndo tem como? Nao
tem interesse, ndo consegue puxar alguma coisa?

TIAGO — Ah, para mim eu acho que para dar aula tem que ser na sala mesmo.
PESQUISADOR - Vocé faz tarefa em casa?

TIAGO — Faco.

PESQUISADOR - O que vocé acha de fazer tarefa em casa?

TIAGO — Uma chatice. Atrapalha o tempo.
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PESQUISADOR - E quando vocé vai fazer um exercicio de matematica, que
vocé ndo entende algumas coisas, como vocé se sente?

TIAGO — Quando eu néo sei, eu fico meio timido de perguntar, porgue eu nao
sou como eles, falante. Eu gosto mais de ficar no meu canto.

PESQUISADOR - E porque vocé acha que ndo é bom perguntar?
TIAGO — Os amigos ficam zoando depois.

PESQUISADOR — Hum... legal. Entdo, era isso, obrigado.



	CAPA
	FOLHA DE ROSTO
	FICHA CATALOGRÁFICA
	Comissão Examinadora
	DEDICATÓRIA
	AGRADECIMENTOS
	EPÍGRAFE
	RESUMO
	ABSTRACT
	SUMÁRIO
	Introdução
	Capítulo 1 – Sobre o Conhecimento
	1.1 Um pouco da história
	1.2 As construções de conhecimento a partir do Século XX
	1.3 O conhecimento matemático no campo educacional
	1.4 A metodologia transdisciplinar
	1.5 Algumas observações sobre a realidade

	Capítulo 2 – A escola frente ao novo conhecimento
	2.1 O espaço escolar
	2.2 A sala de aula: Espaços variados
	2.3 O conhecimento transdisciplinar

	Capítulo 3 – Da pesquisa de campo e sua análise
	3.1 O lócus de pesquisa
	3.2 Sala de aula: que espaço é esse?
	3.3 Do caminho percorrido
	3.4 Ticas de matema

	Considerações finais
	REFERÊNCIAS
	ANEXOS

