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APRESENTACAO

Comeste namerodarevistaMargens trazemos parao debate as contribuigdes
do grupo de docentes e estudantes que pesquisam sobre Educa¢io Matematica.

Assim, no dossié, apresentamos os artigos de Luiz Carlos Pais, Marilena
Bittar e José Luiz Magalhies de Freitas que analisam alguns desatios da formagio
de professores de Matemdtica para a Educagio Bisica, pontuando as priticas e os
saberes das culturas escolares e universitirias; Dionisio Burak e Tiago Emanuel
Kliiber fazem uma reflexdo tedrica sobre a modelagem matemadtica em uma
perspectiva  que considera a Educagio Matemdtica uma Ciéncia Humana e
Social; José Ivanildo de Lima e Isabel Cristina Rodrigues de Lucena de estudo
descrevem as possibilidades ¢ limitagdes das priticas de estigio curricular,
pontuando questdes que dicotomizam a formagio do professor de matemdtica na
licenciatura em Matematica; Iza Helena Silva Travassos e Renato Borges Guerra
analisam a praxeologia de professores em formagio e professores formadores
no processo de formagio de docentes de Matematica na modalidade de ensino
a distincia; Mariza Rosini Abreu da Silveira ¢ Ronaldo Ripardo mostram que
a Matemitica e a Lingua Portuguesa nio sio disciplinas opostas ¢ em alguns
aspectos se aproximam; Renato Borges Guerra e Roberto Carlos Dantas Andrade
refletem sobre as tarefas para o estudo da Geometria Analitica Plana, presentes
nos livros textos do ensino médio identificando as relagoes existentes entre ambos
com a finalidade de evidenciar tarefas mais inclusivas, denominadas de tarefas
fundamentais; Roseli Aratijo Barros Costa ¢ Tadeu Oliver Gongalves apresentam
alguns olhares sobre a histéria de vida de professores, utilizando para este fim a
nog¢io de memoria e memoria coletiva, diferenciando-as de histéria e narrativa;,
Raimundo dos Santos Castro busca compreender como as representagdes
atribuidas 2 Matemitica pelos professores do PRONERA/MA influenciam
suas praticas pedagdgicas; Fecha a sessio o artigo de Weverton Miranda que
possui dois objetivos, o primeiro € articular os conceitos de avalia¢io, obsticulo
e erro, enfatizando que os erros se constituem em obsticulos diditicos para a
aprendizagem de matemdtica no ensino fundamental; o segundo é analisar o
desempenho de alunos de 5 a 8 séries, na disciplina Matemdtica, indicando
os contetidos matemiticos considerados de dificil assimilagio no processo de
ensino-aprendizagem.

Na sessio Artigos, apresentamos os artigos de: Céssia Aradjo de Oliveira,
Waldir Ferreira de Abreu e Damido Bezerra Oliveira que tem como objetivo
demonstrar a influéncia da ideia de pés-modernidade para o conhecimento e
para a educagio; Raimundo Nonato de Oliveira Falabelo e Dionéia Sanches Ledo
analisam as relacoes entre conhecimento e afetividade em uma turma de 1° série
do ensino fundamental de uma escola do municipio de Cametd; Daniele Vasco
Santos e Josenilda Maria Maués da Silva examinam os modos de subjetivagio




colocados em funcionamento no curriculo de um programa de capacitagio
proposto por uma organizac¢io nio governamental; Alexandre Silva dos Santos
Filho reflete sobre o papel da representagio grifica dos desenhos animados
exibidos na TV brasileira, assim como o significado do brinquedo grifico no
comportamento lddico das criangas; o artigo de Charles Benedito Gemaque
Souza analisa uma experiéncia de desenvolvimento sustentivel criada pela luta
de uma comunidade do municipio de Curugd no Pard; Herlon Ricardo Seixas
Nunes discute o surgimento da guarda nacional na provincia paraense na primeira
metade do século XIX, assim como sua legislagio e sua formagio; Ricardo
Damasceno Moura analisa a etnotecnologia cultural, fendmeno contemporaneo,
como fonte de produgio de recursos e inclusio social na Amazodnia.

A resenha ¢ do livro Marcar Diferengas, Cruzar Fronteiras de Jean Franco e
foi elaborada por Joyce Otinia Seixas Ribeiro que apresenta a reflexio da referida
autora sobre género, feminismo e estudos culturais na América Latina.

A Iniciagio Cientifica estd representada pelos artigos de Josenilson de Souza
Santos ¢ Sebastiio M. S. Cordeiro que trata das relagdes entre matemafobia
e etnomatemadtica, com a finalidade de despertar o interesse de educadores ¢
educadoras de repensar o ensino de matemitica na escola basica. O artigo de Carlas
Ciane Silva Caldas e Cléber Soares Viana mostra a origem, o desenvolvimetento
histérico e os objetivos pedagdgicos das Olimpiadas Brasileiras de Matematica
nas Escolas Pablicas, inclusive no Estado do Pard, nos municipios de Barcarena
e Parauapebas.

E importante destacar e agradecer o empenho do Prof. M.Sc. Sebastiio M.
S. Cordeiro e da Profa. Dra. Isabel Cristina Rodrigues de Lucena quanto aos
contatos com pesquisadores e pesquisadoras de outras universidades do pais que
discutem a temitica.

Abactetuba, abril de 2013.
Profa. M.Sc. Joyce Ribeiro - Conselho Editorial
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INICIAL E AS PRATICAS DE ESTUDO NA
EDUCACAO MATEMATICA ESCOLAR
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Resumo: O objetivo deste texto é descrever uma andlise de alguns desafios
atuais da formagao de professores de Matemdtica para a Educagao Bdsica e, mais
especificamente, as prdticas e os saberes caracteristicos das culturas escolares e
universitdrias. Esta andlise foi conduzida a partir do pressuposto que existe uma
grande diferenga entre as prdticas cultivadas nos anos de estudos universitdrios, no
contexto dos cursos de licenciatura, e aquelas que caracterizam as tarefas escolares
da educagdo bdsica. Trata-se de uma tentativa de debater a expansdo qualitativa
da formagdo profissional docente cuja superagdo exige a articulagdo entre as culturas
universitdrias e escolares. De modo geral, esta questdo ndo tem sido levantada nos
cursos de licenciatura de Matemdtica e persiste velada, como se a natureza das
prdticas escolares quase nada tivesse em comum com os estudos universitdrios, a nao
ser a condicionante do dominio de conteiidos especificos. Assim, para desenvolver o
objetivo proposto sdo destacados aspectos especificos da Matemdtica escolar, procurando
ndo perder de vista o conjunto das disciplinas escolares. ‘Trata-se de realgar aspectos
metodoldgicos especificos do ensino da Matemdtica escolar em sintonia com a formagdao
vivenciada nas instituicoes académicas. O estudo dessa questdo é conduzido com base
na teoria da transposicao diddtica e, mais amplamente, na abordagem antropoldgica
do estudo escolar, proposta pelo educador matemdtico francés Yves Chevallard
e compattilhada pelos seus parceiros pesquisadores. Uma andlise de discurso foi
realizada em um conjunto de unidades retiradas dos textos originais, as quais foram
projetadas na realidade educacional brasileira. A realizagdo deste estudo permitiu

! Professores e orientadores do Programa de P6s-Graduagio em Educagio Matemitica da
Universidade Federal do Mato Grosso do Sul.




identificar a existéncia de uma distancia considerdvel entre prdticas docentes escolares
e aquelas pertinentes aos saberes académicos, abrindo uma espécie de vdcuo entre os
saberes escolares e as prdticas vivenciadas nos cursos de formagdo docente. Uma das
consequéncias desse problema é o predominio, no cotidiano escolat, de aspectos mais
instrucionais do que educativos. Isso pode ser comprovado por meio da identificagao
de aspectos disciplinares e diddticos, onde as estratégias metodolégicas sio quase
sempre confundidas com a formalizagao textual do saber matematico.

Palavras-chave: Formacdo docente. Prdticas escolares. Educacdo matemadtica.

Abstract: The objective of this text is to describe the analysis of some current
challenges to train Mathmatics teachers for the Basic Education and more specifically
on what comes to practices and characteristic knowledge of school and university
cultures. This analysis was done based on the assumption that there is a great
difference between the practices developed along the years at the university, on the
teaching graduation courses, and those practices which characterize the school tasks
on the Basic Education. It is an attempt to discuss the quality development of the
teachers professional formation. In order to surpass this formation it is necessary to
articulate both the university and school culture. In a general way, such question has
not been discussed on the Mathematical teaching graduation courses and still keeps
covered, as if the nature of school practices had almost nothing in common with
the university studies, but the conditioning domain of specifc contents requirement.
Thus, in order to develop the objective proposed, we outstand specific aspects of
School Mathematics trying not to set apart the other disciplines. It is a matter of
outstanding specific methodological aspects in Mathematics teaching in accordance
with the formation held in academy institutions. The study of such question is
underpinned based on the Didactics Transposition Theory and in a more ample
way on the anthropological approach of school classes, proposed by the french
mathematician educator Yves Chevallard and shared by his research partners. A
speech analysis was held in a group of units out of the original texts, which were
applied to the Brazilian education reality. Such study allowed to verify the existence
of a considerable distance between school teachers practices and those related to the
academy knowledge, showing a gap between the school knowledge and the practices
adopted in the teachers formation courses. One of the consequences of such problem
is the massive presence, in the school routine, of more instructive aspects rather than
educational. This may be proved by the identification of disciplinary and didactics
aspects, where the methodological strategies are almost always confused with the
textual formation of the mathematical knowledge.

Keywords: Teachers formation. School practices. Mathematics Education.



1 Tendéncias e desafios atuais

Um dos desafios atuais para expandir as bases da formacio de
professores para a Educagio Bésica ¢ superar a distincia existente
entre as praticas vivenciadas pelos estudantes de cursos de licenciatura
e as praticas docentes a serem implementadas no campo da educagio
escolar. Entre essas duas instituicdes, Universidade e Escola, estio as
praticas conduzidas pelos professores universitirios responsaveis pela
condugio da formacio dos futuros professores. Temos uma sensagio,
nada confortdvel, do ponto de vista educacional e politico, de que existe
uma nuvem camuflando a necessidade de debater a questao: articular as
praticas conduzidas por quatro personagens: aluno da educagio bisica,
estudante de licenciatura, professor da educacio bisica e professor
universitirio, sempre pensando em termos da especificidade da atividade
matematica.

Houve apenas um avango timido nas ultimas décadas para
superar, do ponto de vista profissional, a distincia existente entre essas
praticas. Questio esta que coloca em destaque as relagdes entre as
instituigdes formadoras e as priticas produzidas pelos professores que
atuam na educagio basica. Para tratar desta questio, recorremos a teoria
antropolégica do diditico, proposta por Chevallard (1998), e, mais
especificamente, a0 conceito de transposigio didatica, visando interpretar
relacOes existentes na rede de institui¢oes na qual as praticas de estudo da
Matemitica sio cultivadas.

Ao questionar a relagio existente entre as referidas praticas,
podemos destacar duas posi¢oes radicais cujas implicagdes sio,
igualmente desastrosas, quando se pretende ampliar as bases de formagao
de professores. Uma delas consiste em nio considerar, no contexto
dos cursos de licenciatura, a natureza das priticas escolares, como se a
producio dos professores ¢ alunos da Educagio Basica fosse algo distante
da Universidade. Na outra posi¢io extrema, ameaga uma concepgao
igualmente redutora de que a formagio inicial ministrada nos cursos de
licenciatura poderia reproduzir as praticas escolares, por vezes, circunscrita
ao dominio de contetidos especificos. Nosso desafio ¢ contribuir para a
superagio dessas duas vertentes que nio atingem a dimensao profissional
de uma carreira docente comprometida com a produgio escolar.




Por esse motivo, no campo da formagio profissional universitiria
somos levados a destacar a especificidade do trabalho do professor, pois
nio devemos perder de vista a natureza do oficio docente. Nio se trata
de acentuar uma formacio técnica e pritica em detrimento da formagio
tecnoldgica e tedrica, pois todo saber fazer estd ligado a um saber, usando
aqui uma das ideias defendidas por Chevallard (1998). Um dos maiores
desafios consiste em questionar quais sio as efetivas praticas pertinentes
aos estudos ministradas pelas escolas. Nesse sentido, cabe uma ressalva,
pois, muitas vezes, falamos apenas de prdticas escolares, mas isso nio
significa redugio ao dominio empirico, pois toda pridtica esti permeada de
um respectivo saber. No caso da formagao docente, valorizar a articulagio
entre esses dois polos das organizagoes didaticas ¢ ainda mais do que
necessario.

A reuniio entre um saber disciplinar e o seu respectivo saber fazer
forma o conceito de praxeologia produzida para resolver certos tipos de
tarefa. Ao resolver certas tarefas de um determinado tipo, no contexto de
uma instituigao, as pessoas sao levadas a construirem técnicas que possam
ser justificadas, descritas ¢ explicadas com base em tecnologias inseridas
no quadro de uma teoria. Ao considerar o caso das tarefas escolares, esses
quatro elementos praxeoldgicos - tipo de tarefa, técnica, tecnologia e teoria -
devem ser analisados do ponto de vista diditico e matematico. Entretanto,
nio podemos confundir a natureza das tarefas docentes com aquela das tarefas
discentes. Em outros termos, a compreensio docente de uma justificativa
tedrica quanto 2 validade de uma técnica nio pode ser confundida com a
explicagio fornecida por um aluno.

Essa questio nos leva a reconhecer a existéncia de uma distincia
considerdvel entre as priticas académicas, normalmente vivenciadas
nos cursos de licenciatura, e as priticas pertencentes a educagio escolar
bisica. Segundo nosso entendimento, as razdes dessa distincia nio
estdo circunscritas aos aspectos didaticos ou epistemoldgicos, mas sim o
contririo, pensamos que tém profundas raizes politicas e estio vinculadas
a0 compromisso social das instituigdes envolvidas. Por esse motivo,
¢ preciso explicitar a posi¢gao na qual nos colocamos para defender um
avango em relagio as propostas dos modelos mais tradicionais de formagao.
O campo geral de reflexio, onde as diferentes posi¢des sao assumidas, ¢
formado pelas tendéncias atuais das pesquisas educacionais.



No campo da Educagio Matemitica convivem diferentes linhas
de pensamento e cada qual aborda certas dimensodes da atividade escolar.
Algumas estio mais voltadas para o dominio de conteiidos, como se o saber
matemdtico nio tivesse relagio com as priticas sociais; enquanto outras
vertentes destacam a dimensao cultural ou social da atividade matemitica.
Dessa maneira, tendo em vista a diversidade do fendmeno educativo,
nio hi convergéncia absoluta no tratamento das questdes do ensino de
uma disciplina. Dentro de cada area especifica das disciplinas escolares
convivem diferentes posi¢oes tedricas e metodologicas. As categorias e
métodos escolhidos esbocam uma solugio cuja validade depende das
posic¢des assumidas.

A superagio da distincia entre as priticas vivenciadas pelos alunos
nos estudos universitirios e as praticas docentes proprias para a condugio
dosestudos escolares, no caso da Educagio Matematica, passa pela presenga
marcante das raizes positivistas da disciplina de referéncia. Ocorre certa
confusio entre a dimensio cartesiana e positiva dos saberes disciplinares
e as organizagdes diditicas propostas na condug¢io do estudo. Em outros
termos, os problemas didaticos ¢ o da formagio docente nio tém uma
solugio tinica e as raizes epistemolégicas devem ser consideradas em cada
caso.

Aevolugio possivel nao ocorre dessa maneira em vista da diversidade
edanaturezado fendmeno cognitivo. A expansio da Educagio Matematica,
nas ultimas décadas, revela avangos que nio devem ser esquecidos. O
aumento do numero dos cursos de pds-graduagio redimensionou o
panorama existente na década de 1980. A facilidade de acesso aos textos
especializados, como acontece hoje, praticamente nio existia até pouco
tempo. Essa facilidade expande as condigdes para levantar dados de
pesquisa e também motivar a concepg¢io de novas praticas.

O ntmero de congressos especificos da drea de Educacio
Matemitica aumentou de forma considerdvel nas tltimas décadas. As
publicacoes representativas dos diferentes programas de pesquisa sio
também cada vez mais acessiveis. Assim, ficam ampliadas as possibilidades
de repensar concepgoes e préticas. Livros diddticos atuais trazem aspectos
inovadores quanto as organizagdes didaticas, aos recursos de ensino e
sugerem estratégias diferenciadas. Esse tipo de material apenas induz a
escolha das praxeologias a serem adotadas, mas trata-se, em sua maioria,




de uma considerdvel fonte de referéncia da pritica docente porque
sintetiza resultados de virias frentes de pesquisas desenvolvidas nas
altimas décadas.

Nos ultimos anos, tem ocorrido um aumento expressivo das
fontes de referéncias curriculares, pedagdgicas e diditicas. No entanto, as
influéncias na formagio docente ainda sio timidas, porque esse aumento
permanece ainda mais no plano do saber a ser ensinado, e a penetragio no
saber académico e no saber ensinado nio ocorre de forma significativa.
A maioria dessas fontes resultou do trabalho integrado de educadores,
pesquisadores ¢ do poder publico, mas nio envolve toda a rede de
institui¢oes na qual a educacio escolar esta inserida. Diante desse quadro,
somos levados a indagar pelas implicagdes desse vasto material na pratica
docente, na realidade da sala de aula, nas distantes escolas publicas, nos
rincoes mais pobres, nas periferias das grandes cidades e nas condigdes de
melhoria da educagio puablica. H3 uma distdncia entre a potencialidade
dessas fontes e a realidade educacional. O peso social dessa distincia nio
pode ser minimizado pelos educadores. Assim, somos levados a falar
também de alguns desafios ¢ obsticulos existentes nesse movimento.

Um dos desafios consiste ainda em desenvolver priticas que possam
contribuir na formagio docente, quer seja nos cursos de pedagogia ou nas
licenciaturas especificas, bem como nos primeiros anos de experiéncia
no magistério. Embora os formadores dos futuros professores tendam a
focalizar essa andlise para as priticas externas ao dominio universitirio,
nossa experiéncia tem revelado a necessidade de repensar essa tendéncia
porque o poder de influéncia exercido pelas praticas e pelos saberes
académicos ¢ muito mais intenso do que se pode imaginar.

Quando trabalhamos com as disciplinas de Diditica ou de Priética
de Ensino, temos a oportunidade de perceber, com mais clareza, esse tipo
de influéncia na formacio dos futuros professores. Em muitos casos, as
técnicas matematicas estudadas nas disciplinas dos cursos de licenciatura
nem sempre sao adequadas para tratar das tarefas pertinentes ao efetivo
trabalho docente. As praxeologias associadas ao saber académico,
sobretudo, aquelas da vertente cldssica de formacio, nio tém raizes nas
atividades conduzidas pelos futuros professores. Por tris desse desafio,
hid uma atitude conservadora, em termos de compromisso politico,
como se os problemas escolares pudessem ser distanciados das praticas



da formacio. A solugio para mudar esse quadro ¢ zelar para que todas as
forgas convergentes possam ser somadas para ampliar as atuais condigdes
de racionalizagio das priticas formadoras, aproximando o trabalho
docente da natureza real das praxeologias pertinentes.

Como consequéncia desse problema da formagio surge um
segundo desafio relacionado a fungio diditica das atuais fontes de
influéncias da pritica docente, como os PCN e as regras instituidas pelo
PNLD, entre outras. A formacio inicial ¢ o momento ideal para também
principiar a compreensio do significado dessas fontes e da maneira de
articular as suas orientagdes com a pritica. Essa discussio toma corpo na
medida em que os formadores se engajam de corpo e alma nessa missao,
rompendo com a persistente separagio entre contetdos especificos
e disciplinas pedagdgicas. Em outros termos, trata-se de considerar os
resultados ja produzidos nessas tltimas décadas e as experiéncias bem
sucedidas. E preciso superar qualquer mal entendido quanto A finalidade
das fontes orientadoras da pritica que nio ¢é padronizar as agoes diddticas,
mas mostrar estratégias representativas para explorar a potencialidade
educativa da Matemaitica. Em vista da influéncia dessas fontes, existem
algumas nog¢oes diditicas relativas ao ensino da Matematica que revelam
tragos de uma pratica docente idealizada. Um desafio a ser vencido na
passagem dessa idealizagio para a pritica ¢ tratar a questio a partir das
realidades institucionais envolvidas.

Quando defendemos a necessidade de envolver diferentes
instituicoes da rede existente no entorno da escola, nio podemos
desconsiderar a presenca marcante da visio clissica no ensino da
disciplina. A pritica usual inspirada nessa visio caracteriza-se por
atividades concebidas e implementadas, quase somente, em torno dos
conteddos conceituais. Falar em contetidos procedimentais ou atitudinais
¢ algo estranho aos defensores dessa vertente tradicional do ensino da
Matemitica, porque todas as a¢oes e valores praticados por eles estio
voltados para os conceitos matemdticos. Segundo nosso ponto de vista,
essa concepgao de educagio ainda exerce uma influéncia consideravel na
condugio da pritica e nos fundamentos da formagio de professores.

A tendéncia classica presente nos programas de formagio
fundamenta-se no pensamento ecuclidiano, cujo pressuposto central
consiste em valorizar a sistematiza¢io do saber matemitico através da




l6gica dedutiva. Trata-se da uma inversio do fluxo histérico no qual
os conhecimentos foram elaborados. De acordo com Gascén (2003),
podemos tratar da visio cldssica como uma linha de atuagio onde as
praxeologias sio concebidas com base nesse tipo de pensamento. De
acordo com a interpretagio feita por este pesquisador, a visio clissica ¢é
conduzida pela articulagio de outros dois tipos de organizac¢oes didaticas
que sio os referenciais tecnolégico-tedrico e tecnicista.

Trata-se de um tipo de pratica onde hd uma reduzida valorizagio
da dimensao exploratdria da atividade matemitica. O aluno nio ¢ levado
a interagir mais diretamente com a atividade matemaitica, em busca de
uma técnica ou do esboco de uma técnica para realizar um tipo de tarefa.
O traco mais relevante dessa vertente positivista ¢ ainda a precedéncia
dos contetdos, métodos e objetivos desenvolvidos no territdrio interno
do saber matematico, entretanto, nio podemos deixar de conceber que
este saber ¢ apenas um dos pélos da transposi¢io diditica e qualquer
radicalizagio tende a minimizar o significado dos saberes escolares.
Por exemplo, mesmo que a nogio de contextualizagio do saber escolar
esteja presente entre os tragos da vulgata contemporinea, nio podemos
desconsiderar a existéncia da vertente clissica, onde o contexto de ensino
estd, quase sempre, circunscrito ao préprio saber matematico.

De modo geral, hd sinais de mudangas no cendrio mais amplo
da Educagio Matemaitica, como mostram alguns livros diditicos
atuais, onde os contetdos sio usados como instrumento para resolver
problemas, ao invés de serem tratados apenas como objeto de estudo.
Propostas construtivistas originadas a partir do movimento da Escola
Nova, no que diz respeito a valoriza¢io da dimensio experimental, estio
presentes em muitas das estratégias atuais de ensino da Matemitica.
Mas, por outro lado, sabemos que as propostas construtivistas foram, no
Brasil, implementadas mais facilmente em nivel das séries iniciais, tendo
em vista as condigdes especificas da faixa etiria envolvida e da menor
matematizagao das praticas didaticas.

A titulo de exemplo, destacamos a lideranga exercida pelo educador
matemdtico brasileiro Euclides Roxo, na década de 1930, conforme
analisa Valente (2002), quando aconteceu em um momento de particular
crescimento da influéncia das ideias do movimento da Escola Nova no
ensino da Matematica. Mas, quando analisamos as praticas predominantes



no Ensino Médio, por exemplo, percebemos que a visdo construtivista
nio tem a mesma presenga que tem nas séries iniciais. Por outro lado, a
partir da influéncia do movimento tecnicista, predominante na década
de 1970, ainda existem tragos atuais dessa vertente pedagdgica calcada na
valorizagio do uso irrefletido do automatismo, da cépia e da repeti¢io
como estratégias de ensino, em detrimento das a¢oes ¢ dos argumentos
que justificam a validade dos modelos e das regras presentes no estudo
da Matematica. Tragos dessa pritica de cunho tecnicista, de maneira
geral, podem ser ainda identificados nos diferentes niveis da educagio
Matematica escolar.

2 Além das praticas docentes reflexivas

Para analisar as relagdes de proximidade e distincia entre préticas
docentes escolares e priticas universitirias, é preciso, cada vez mais,
valorizar as bases das chamadas priticas docentes reflexivas, uma das
linhas atuais de discussido da formacio profissional e em particular de
professores. Como mostra a literatura pertinente, alguns autores que
propuseram ideias em torno das préticas reflexivas nio estavam pensando
somente no caso da formagio docente, tinham a intengio de pensar em
termos da formagao do profissional reflexivo, como uma das exigéncias da
atual sociedade da informagio e dos desafios da globalizagiao econémica.

Ao considerar os principios contidos nas propostas de formagio
reflexiva, diante da inser¢io crescente dos recursos tecnolégicos nas
praticas escolares, nos resta ainda o desafio de ampliar as condicoes de
profissionaliza¢io da carreira docente. Nao podemos perder de vista a
dimensio histérica do problema educacional, pois a abertura de cursos
universitirios para formar professores ¢ relativamente recente, ao
compararmos com os primeiros cursos superiores para formar médicos,
advogados, militares e¢ engenheiros. Somente a partir das primeiras
décadas do século XX, surgem projetos mais duradouros de cursos para
formar professores, o que ocorre nio somente no Brasil como em diversos
outros paises. Portanto, ao pontuar a formagio reflexiva, trés niveis se
destacam em torno da questio: formar profissionais reflexivos; formar
educadores reflexivos e, finalmente, formar professores reflexivos para
ensinar Matemdtica.




H3 uma diferenga considerdvel entre um engenheiro que ensina
Matemadtica para alunos da educagio bisica, um professor licenciado
que somente visualiza os conteddos matematicos em detrimento da
dimensio humana da cogni¢io e um educador reflexivo que conduz a
realizagio de atividades matematicas, visando uma formacao integral para
a cidadania. A diregio ¢ considerar a especificidade educativa do estudo
da matemditica escolar, sem perder de vista suas conexdes com os demais
saberes presentes na rede de institui¢coes na qual a escola esta inserida.

A resolugio de uma questio matemdtica pontual estudada no
Ensino Médio, por exemplo, pode envolver uma composi¢ao sucessiva
de técnicas cuja compreensio inicial pode ter raizes nos contetidos das
séries iniciais. A quebra dessa rede encadeada de técnicas pode bloquear
o estudo da Matemidtica. Assim, ao falar de priticas reflexivas na
Educagao Matemitica, devemos, inicialmente, considerar os resultados ji
sintetizados pelos pesquisadores que estudam a formagio profissional e
indagar como funcionaria essa pratica no ensino da Matemaitica. E preciso
estabelecer, além do didlogo interno a drea, outra linha de comunicagio
com os desafios da formagio do profissional reflexivo. Ao destacar esse
aspecto, nossa intengio é contribuir na identificagio das fronteiras comuns
entre a Educagio Matemitica, os fundamentos mais amplos da Educagio,
sem perder de vista a especificidade do saber matematico, bem como das
ciéncias humanas de referéncia.

Para analisar as condigdes de expansio das préticas reflexivas na
Educacio Matemitica, precisamos indagar sobre o que pretendemos
refletir, deixando claro qual é o objeto dessa reflexdo. Em seguida, somos
levados a estudar de que maneira essa reflexdo pode ser realizada, ou seja,
como o professor pode conduzir essa pritica, sem perder de vista o poder
das institui¢des envolvidas. Temos também a tarefa de compreender os
motivos e os valores que sustentam essa reflexio e ainda o momento
certo de exercé-la.

Em decorréncia dessas questoes interligadas, retornamos as diversas
tendéncias atuais da Educagio Matemitica, onde podem surgir solucoes
nem sempre concordantes. Por exemplo, podemos dizer que nio existe
reflexio alguma em uma pritica docente conduzida somente pelos
contetidos matemadticos? Por esse motivo defendemos a necessidade de
se ter uma linha metodoldgica relativamente estabilizada e, a partir dos



valores envolvidos nessa posi¢io, defender, com mais clareza, uma pritica
docente reflexiva. Mas, essa questdo deve ser tratada desde a formagio
inicial e nio poderia estar reduzida a uma dnica linha paradigmitica
centralizada em torno da Matematica.

Nossa intencio ¢é fazer algumas articulagbes entre questdes
mais amplas da formagio e da pritica docente com a especificidade da
Educacio Matemitica. Esse é um didlogo possivel e necessirio para
ampliar a dimensio profissional do trabalho docente, de maneira geral, e
em particular do professor de Matemitica. Além de pensar nos desafios
da aproximagio mutua da pesquisa com a pritica de ensino, estamos
também interessados em considerar os problemas ji levantados no
campo pedagdgico mais amplo da formagio de professores, tal como a
necessidade de expandir a dimensio profissional das priticas docentes.
A nossa inteng¢io ¢ considerar a especificidade do trabalho docente no
ensino de Matemdtica ¢ nio perder de vista os desafios comuns a todas
as disciplinas.

Todo esforco deve ser empreendido para aproximar tudo o que
possa ser aproximado para superar os prejuizos acumulados e incorporar
as sinteses que foram produzidas. Dois aspectos podem ser destacados na
anilise dessa questio. De um lado, parte dos formadores cultiva priticas
conduzidas somente pelos contetidos e a contextualizagio fica restrita
ao territério cientifico. Do outro lado, temos o desafio da formagio nos
cursos de Pedagogia, onde predomina, muitas vezes, uma insuficiéncia
do tratamento conceitual dos contetidos especificos. Nossa atuagio como
professor dos cursos de Pedagogia e de Matematica tem nos proporcionado
a oportunidade de tecer algumas comparagdes entre esses dois niveis de
especificidade da Educagio Bisica.

Os elementos epistemoldgicos da atividade escolar estio articulados
a outro conjunto de elementos diditicos, constituido por objetivos,
valores, métodos, estratégias de avaliacio e dispositivos diddticos. Assim,
nao ¢ suficiente saber como funciona um algoritmo. Além do dominio de
contetido, o trabalho docente leva-nos a refletir sobre como ira funcionar o
entrelagamento entre as organizacdes matemdticas e didaticas, lembrando
que nio hd neutralidade no saber cientifico. Segundo nosso ponto de
vista, essa ¢ a esséncia educacional da questio metodoldgica. O ensino
tradicional faz opg¢io por uma visio na qual predomina a parte estitica




das praxeologias matemadticas, sem considerar os valores que podem ser
associados 2 utilizagio do saber cientifico.

3 Pratica docente e diversificagcao de recursos

Diferentes recursos das tecnologias digitais estio cada vez mais
disponiveis para o uso escolar e¢ provocam a nossa imaginagio para
identificar, ou pelo menos esbogar, o estatuto a ser construido pelos
educadores para o uso diditico desses equipamentos. Se na parte
administrativa os computadores estao auxiliando o controle davida escolar,
no plano diditico, a discussao estd apenas comecando. Nosso interesse ¢
compreender as possiveis alteragdes na parte mais especifica do estudo
da Matemitica e também na pritica docente, sobretudo, nas estratégias
de organizag¢io da pritica e na formulagio de técnicas compativeis com a
potencialidade do recurso utilizado. Para abordar esse tema, descrevemos,
nos proximos pardgrafos, um exemplo relativo ao estudo da geometria.

Um dos aspectos associados ao uso dos computadores no ensino da
Matemitica e capaz de provocar uma reflexao quanto as possiveis alteragdes
na condugio da pritica, em termos dos objetos ostensivos utilizados, diz
respeito a diversificagao dos recursos visuais de comunicagio. A principio,
essa ampliagio envolve todas as disciplinas, mas podemos indagar a
respeito das possiveis diferengas no caso do ensino da Matemitica. Em
uma pesquisa recente analisamos o caso de livros didaticos que mostram
uma expansio do uso de recursos visuais de comunicagio por meio de
desenhos, fotos coloridas, perspectivas e esquemas graficos, entre outros,
associados ao estudo dos sélidos geométricos. Trata-se de dispositivos
usados para ampliar o componente visual da tarefa a ser realizada pelo
aluno e pelo professor.

Se por um lado esse aspecto envolve outras disciplinas, por outro,
tais recursos redimensionam varidveis proprias do estudo da geometria,
tal como a insergio de recursos diferenciados para representar um sélido
geométrico por meio de uma figura plana. Mais especificamente, o uso
das cores para incrementar as técnicas do desenho em perspectiva, pela
qual fica ressaltada a terceira dimensio do conceito representado. Dessa
maneira, essa diversificagio de recursos visuais nao € apenas a inovagao
de mais um dispositivo, como se fosse algo sem maiores novidades. Pelo



contrario, se o0 uso desse recurso nio altera a dimensio nio-ostensiva
do saber envolvido, provoca alteragdes potenciais nas técnicas e nos
instrumentos de estudo.

Destacar a terceira dimensio de um sélido geométrico através
de uma perspectiva é uma técnica fundamental para ampliar os tipos
de tarefas estudadas no contexto escolar. Mas, com a incorporagio do
uso das tecnologias digitais, essa técnica estd sendo ampliada por outras
mais inovadoras, por exemplo, utilizando diferentes tonalidades ou
reflexos para ressaltar a terceira dimensio do objeto. Hi um suporte
tecnoldgico diferenciado dos anteriores para diversificar a linguagem
utilizada no estudo escolar. Esses aspectos mostram uma convergéncia
na caracterizagao dos livros didéticos atuais, mas, por outro lado, revelam
também uma possivel tendéncia de padronizacio dos recursos sugeridos.
Entretanto, no plano da formagio docente, somos levados a refletir sobre
0s aspectos positivos dessa tendéncia, mas também pelos seus possiveis
limites, no sentido de nio pretender nenhuma padronizagio imperativa
das praticas. Por certo, essa questio motiva-nos a estruturar novos objetos
de pesquisa para melhor compreender o atual processo de textualizagio
do saber escolar e das praticas docentes.

4 Relaciao entre Matematica e Didatica

A abordagem antropoldgica proposta por Chevallard (1998)
defende o principio da articulagio integrada entre organizagoes
matemadticas e diditicas. Cada praxeologia ¢ formada por tipos de
tarefas, técnicas, tecnologias e teorias e cada um desses elementos tem,
a0 mesmo tempo, natureza matemdtica e diditica. O conhecimento
matematico resulta da atividade de estudo ¢ o objeto da didética ¢
esse processo de estudo. A elaboragio do conhecimento depende do
envolvimento das pessoas ¢ das instituigdes em um efetivo processo de
estudo. Assim, o ensino é concebido como um recurso para o estudo ¢ a
aprendizagem uma consequéncia das agbes vivenciadas pelo estudante.
A nocio de praxeologia sintetiza esses dois aspectos integrados da
atividade matemdtica. Portanto, ao estudar as priticas docentes, somos
levados a pensar em outra maneira de conceber as relagdes entre os
contetidos matemadticos e as disciplinas pedagdgicas.



Como nio existe uma separagio absoluta entre os aspectos diddticos
¢ matemdticos, nao faz sentido conceber as disciplinas especificas de forma
isolada dos aspectos didaticos, da mesma maneira como também nio faz
sentido idealizar as disciplinas pedagdgicas desprovidas de vinculos com
as raizes epistemolégicas da Matematica. Esse é um ponto nevrélgico de
grande parte das atuais préticas de formagio que insistem na vertente
da separagio, ao invés de lancar articulagdes em busca da expansio do
significado.

Nesse sentido, a superagio do modelo tradicional de formagio,
no qual os aspectos diditicos sio, quase sempre, tratados de maneira
separada dos aspectos matematicos, passa pelo viés da pritica reflexiva no
sentido amplo do termo, isto &, incluindo af as praticas dos formadores
de professores. A realizagio dessa pritica é possivel a partir do estudo
integrado dos diferentes fundamentos da atividade matematica:
epistemoldgicos, antropoldgicos, didéticos, histdricos, entre outros, além
da prépria dimensio cientifica.

D’Amore (2004), seguindo a vertente antropoldgica, destaca a
necessidade de ampliar a reflexao em torno da formagio de professores,
quanto a valorizagio dos fundamentos da Matemitica. De modo geral,
esse tipo de conhecimento nio é estudado na formacio inicial, talvez,
com exce¢io da Histéria da Matemitica, muitas vezes, estudada somente
de forma centralizada em torno do territério conceitual. Em suma, a
especificidade do trabalho docente relativo ao saber matemitico, ainda nao
¢ suficientemente analisada do ponto de vista de seus fundamentos. Além
de expandir a compreensio do saber matematico na diregio conceitual, o
estudo de aspectos epistemoldgicos pode proporcionar, ao professor, uma
linha de reflexdo, resgatando a localizagio da atividade matemdtica nos
quadros institucionais que lhes deram origem.

5 Aspectos praxeoldgicos da pratica docente

Os estudos feitos na esteira do programa epistemolégico, desenvolvido
a partir dos trabalhos de Guy Brousseau, iniciados na década de 1970,
destacam a importincia de se valorizar uma dimensio fundamental da
pratica docente que € a natureza da atividade matemdtica. Assim, se 0
objetivo de uma pesquisa é desvelar um fenémeno didético relacionado



a0 estudo da Matemitica, a partir de uma teoria vinculada ao Programa
Epistemoldgico, a consciéncia do pesquisador deve estar voltada para os
elementos da atividade matemitica, sem esquecer o peso considerivel da
especificidade resultante das institui¢des envolvidas.

Para aplicar esse postulado € preciso indagar a propésito da maneira
como a atividade matemitica ¢ normalmente desenvolvida no contexto
institucional no qual a préitica esti inserida, procurando identificar
os aspectos mais valorizados, o grau de refino da dimensao tedrica, o
tratamento dado ao processo de argumentagio e assim por diante. Em
uma instituigio especializada na preparagio dos alunos que irao fazer o
vestibular de uma concorrida Escola de Engenharia, o peso atribuido aos
contetidos matemdticos e a prépria natureza dos problemas estudados
sao diferenciados. O tipo de prova adotado no vestibular dessa instituigio
funciona como fonte de influéncia na defini¢ao das priticas docentes.
Entre todos os tipos de tarefas existentes no universo mais amplo do saber
matemidtico, em fungio das referéncias institucionais, sio escolhidos
alguns que passam a ser mais valorizados no contexto das praxeologias
adotadas.

Essas escolhas acontecem também em relagio as técnicas, as
tecnologias e as teorias associadas. Dessa maneira, em vista da realidade
institucional, as praticas docentes sio concebidas e implementadas em
sintonia com esse quadro praxeolégico no qual o professor esta inserido.
Esse vinculo entre os componentes da praxeologia matematica e a pratica
docente aparece também em outras no¢des mais amplas da abordagem
antropoldgica como ¢ o caso do género de tarefa que aparece na concepgao
do curriculo em espiral, quando um mesmo tipo de problema volta a ser
estudado, nos anos subsequentes, com maior grau de abrangéncia. Por
isso, a realizagio de uma pritica reflexiva requer uma percepgio dessa
expansio crescente das tarefas.

6 Matematizagao do estudo

A partir de uma anilise diddtica dos saberes matemdticos, sem perder
de vista as referéncias antropoldgicas do saber, o professor pode minimizar
os efeitos nio desejiveis da matematiza¢io do estudo, conforme observa
Chevallard (1998). Para realizar uma pritica reflexiva critica é preciso




identificar um problema persistente na vertente cldssica que, segundo
nosso entendimento, ¢ a identificagio metodoldgica entre a maneira de
organizar o texto matemadtico e conduzir as estratégias de estudo. Em um
estudo recente, destacamos que entre os autores do inicio do século XX,
interessados pela questio metodolégica da Matematica, estava Julio Rey
Pastor (1888-1962) que na sua obra Metodologia de la Matemdtica, publicada
em 1926, chama a ateng¢io para o que teria sido o principal equivoco da
vertente tradicional: confundir as estratégias de ensino com as condigoes
exigidas na sistematizacio final do texto matemadtico.

Existe neste ponto uma verdadeira nebulosa epistemoldgica, uma
nuvem na qual se perdem as estratégias tradicionais, e os resultados dessa
identificagdo sio desastrosos. Mais especificamente, trata-se de adotar
o método légico-dedutivo, tal como ¢ valorizado na sistematizagio do
saber. A degeneragio dessa vertente recai no formalismo, quando a
sistematizagio ¢ considerada como o objetivo mais importante do ensino.
Considerando a abordagem antropolégica, incluimos entre os elementos
da matematizagio do estudo essa identificagio entre a forma de redigir o
texto matemadtico e as estratégias de condugio do ensino.

7 Niveis do saber matematico

Para explicitar relacbes entre uma tarefa matemdtica particular e
praticas sociais mais amplas, Chevallard (1998) destaca nove niveis de
determinagio do saber, cuja anilise amplia as bases tedricas ¢ praticas da
formagio docente. Esses niveis sio os seguintes: civilizagio, sociedade,
escolar, pedagdgico, disciplinar, dominio, setor, tema e questao, os quais
devem ser analisados em relagio a um contexto institucional preciso, pois
esbogam praxeologias interligadas por meio das quais podemos fazer uma
leitura dos estudos escolares. Por exemplo, o nivel disciplinar da matemitica
dos anos finais do Ensino Fundamental ¢ constituido pelos dominios:
geométrico, aritmético, algébrico, medidas, probabilistico, combinatério
e estatistico. Cada um desses dominios pode ser subdividido em setores
de estudo, os quais s3o compostos por temas ¢ estes, por sua vez, podem
ser formados por questdes de estudo.

Com base na leitura das referéncias, interpretamos que um grau
mais refinado de andlise praxeoldgica pode ser estabelecido, ao dividirmos



uma questio de estudo em diferentes tipos de tarefa, sendo que cada um
destes, por sua vez, serd composto por um grande nimero de tarefas.
No sexto ano do ensino fundamental, em certas instituicoes, deferminar
a geratriz da dizima 0,44444... ¢ uma tarefa pertencente ao seguinte tipo
de tarefa: determinar a geratriz de uma dizima periédica simples cujo periodo
¢ formado por um algarismo. Se reunirmos este tipo de tarefa com outros
tipos, nos quais os periodos sio compostos por mais de um algarismo,
temos entio a questdo de estudo: determinar a geratriz de uma dizima periédica.
Mas, o estudo das dizimas nio se reduz, pelo menos nas institui¢oes por
nés idealizadas, as tarefas de encontrar a geratriz, ou seja, envolve outras
questoes tais como verificar se uma dada fragio resulta ou nao em dizima,
ou ainda questdes mais conceituais como identificar os motivos pelos
quais uma fragio resulta em dizima, ao ter seu numerador dividido pelo
denominador. As dizimas periddicas acrescidas de outros temas formam
o setor de estudo nilmeros racionais, o qual juntamente com outros setores
formam o dominio aritmético, uma das grandes divisdes da disciplina de
matemdtica dos anos finais do ensino fundamental.

O estudo das relagoes entre esses niveis epistemoldgicos e didaticos
fornece uma estratégia de andlise das priticas docentes, além de permitir
uma ampliacio crescente de abrangéncia do saber matemitico desde as
tarefas pontuais de um nivel de escolaridade até nos niveis mais amplos da
sociedade ou de uma civilizagdo. A pontualidade de uma questio escolar
vai sendo ampliada para envolver, pouco a pouco, niveis mais amplos do
saber matemitico. Entretanto, de modo geral, o nivel disciplinar tende
a ficar restrito ao espaco escolar, em vista de uma cultura produzida
no territério da institui¢io. Esta talvez seja uma linha de fronteira que
aproxima e separa a visio antropoldgica proposta por Chevallard (1998) ¢
a noc¢io cultural escolar, na linha proposta por Chervel (1990).

O conceito de vulgata, proposto por esse autor, sintetiza o que
existe de comum, em um dado momento, em torno das préiticas usuais
de uma disciplina escolar, sendo formada por contetidos, objetivos,
métodos e problemas tipicos que predominam como os elementos
condutores da pritica docente. Uma parte da vulgata caracteristica de
um perfodo aparece nos livros diditicos, fazendo com que, em dado
momento, essas publicagdes apresentem certa semelhanga entre si. De
maneira geral, existem diferengas entre os livros diditicos, mas nem




sempre sao facilmente perceptiveis em uma leitura ripida. Segundo nosso
entendimento, hd uma proximidade entre o viés proposto por Chevallard
(1991), ao descrever o conceito de textualizacio do saber a ser ensinado
e a valorizagio cultural dos livros didaticos como expressio publicada da
vulgata.

A escolha de contetidos, métodos e recursos resultam das fontes de
influéncia que atuam na transposi¢io diditica e tais elementos encontram-
se registrados em relatérios, teses, artigos, softwares, parimetros
curriculares, programas, nos exames e em outras fontes como os livros
diditicos. Sdo registros publicados para defender a validade do saber a
ser ensinado e delinear a forma como eles devem ser conduzidos pelo
professor. Entre os registros textuais do saber escolar, temos escolhido
o livro diditico para servir como fonte de dados de pesquisa. Um dos
argumentos para justificar essa escolha decorre da influéncia que esse
dispositivo normalmente exerce na condugao da pritica, como fonte de
referéncia e de validagio do saber a ser ensinado.

Os momentos de estudo se caracterizam pelos tipos de tarefas
propostos aos alunos e pela maneira como sio conduzidos pelo professor,
até mesmo quando se trata de apresentar um novo tipo de problema por
meio de uma exposic¢io oral. Nesse sentido, na anilise da prética docente,
através da abordagem antropolégica, o pesquisador deve estar atento aos
niveis de argumentagio decorrentes da posi¢ao de cada um desses dois
atores do processo de estudo. Quando pensamos em uma organizagio
matematica, essas duas posi¢des nio devem ser confundidas porque isso
reduziria a dimensio profissional do trabalho docente. Desse modo,
um desafio é buscar uma visio integradora entre os niveis de atividade
matematica escolar, onde nem sempre a matemdtica social é reconhecida
como elemento capaz de contribuir na constitui¢ao do saber escolar.

Na totalidade dos estudos previstos em uma faixa especifica da
escolaridade, o professor deve estar atento as articulagoes possiveis entre
esses niveis mais pontuais ¢ as referéncias antropolégicas mais amplas.
Muitas vezes, na vertente da formacgio tradicional, predomina dois
enfoques extremos. No quadro das disciplinas especificas, predomina o
estudo de questdes circunscritas ao nivel disciplinar, sem mencionar a
dimensio diditica na qual o professor ird efetivamente atuar. Do outro
lado, por ocasiio do estudo da disciplina de diditica, quase sempre,



predominam questdes pedagdgicas, sem considerar a dimensio conceitual
do saber matemitico. A sintese a ser feita entre os aspectos didaticos e
matematicos é deixada por conta do futuro professor.

A possibilidade de ampliar as condigdes de didlogo entre a pritica
e a pesquisa passa também pela superagiao dessas duas posigdes radicais.
Certamente, nio hi solu¢io mdgica para fazer avangar esse problema,
mas uma das linhas de atuacio ¢é a construcio de linhas de articulagio
entre as organizagoes didaticas e matemdticas, considerando os vinculos
com as atividades humanas e sociais. Consiste em levar os professores
a intervirem, com mais intensidade, nas questdes pedagdgicas, para
modificar as condi¢oes de profissionalizagdo da carreira docente. Mas,
hi uma dupla dificuldade a ser vencida que ¢ a superagio da crenga de
que a intervengio isolada ao nivel do pedagdgico possa determinar a parte
essencial da pritica docente, bem como a idéia igualmente redutora de que
somente as referéncias oriundas do saber académico possam determinar a
natureza do trabalho do professor.

8 Rumo a uma convergéncia

O nivel de determinagio do saber pedagdgico, em vista de sua
generalidade, nem sempre contribui para ampliar, de modo significativo,
as condigoes da pritica de ensino da Matemitica porque nio atinge a
especificidade das questdes didaticas, no sentido atribuido pelo programa
epistemoldgico. Isso nio quer dizer que haja uma enorme distdncia entre as
questoes pedagdgicas e didaticas, mas a confusio instituida entre esses dois
niveis, por certo, foi responsivel por uma parte dos prejuizos acumulados
na vertente cldssica da formagio. Por esse motivo, entre as competéncias
docentes estd a necessaria disponibilidade para compreender, de maneira
articulada, as caracteristicas comuns a todas as disciplinas e, por outro
lado, o que pertence ao territério da drea especifica. Mas, sabemos que
esse didlogo entre generalidade e especificidade nem sempre foi facil de
ser conduzido nas préticas docentes e formagiao de professores.

Essa ligacio entre a dimensio pedagdgica e diditica pode ser
interpretada, segundo nosso entendimento, a partir da observagio feita
por Shulman (1992) quando destaca a no¢io de compreensio do saber
como uma condicio essencial para o exercicio da docéncia. Ao destacar as




ideias de Shulman (1986), Ponte (1999) relembra que uma das condigoes da
atividade docente é a necessidade de se ter um profundo dominio conceitual
na drea de atuacio. Porém, nio se trata de confundir esse tipo de dominio
com aquele que caracteriza o trabalho matemitico. Talvez esse tenha
sido um dos equivocos da vertente tradicional da formagio, ao priorizar
praxeologias nem sempre suficientes para o exercicio da docéncia.

A partir das consideracdoes descritas neste texto, cumpre-nos
ressaltar a maneira como concebemos as relagdes entre as praticas
docentes e priticas universitirias, sendo estas pertinentes aos cursos de
licenciatura. O polimento da arte de ensinar se faz por meio de uma
permanente expansio das articulacoes entre os contetidos disciplinares
e a sua correspondente dimensao didatica. A especificidade do trabalho
docente se faz pela confluéncia de duas outras especificidades: o disciplinar
e o didético. Essa condigio da especificidade do trabalho docente nao pode
ser confundida com a natureza prépria do saber académico, no sentido de
evitar que os contetidos possam ficar circunscritos a um territério fechado
em si mesmo e distante dos desafios préprios da educagio escolar.

Finalmente, a compreensio das praxeologias docentes envolve,
além do plano conceitual especitico, diversos fundamentos pelos quais a
proposta educativa pode ser realizada, envolvendo, entre outros, aspectos
epistemoldgicos, historicos, psicoldgicos e antropoldgicos. Nesse sentido,
um desafio pertinente 3 formagio de professores consiste em analisar
diferentes estratégias pelas quais o conhecimento matematico pode ser
elaborado e nio reduzir, no plano escolar, a atividade escolar aos trimites
burocriticos de uma formalizacio textual do saber. O saber docente inclui
uma dimensio especifica caracterizada por diferentes tipos de tarefas e
estratégias pelas quais o aluno pode vivenciar um contato direto com as
obras matemiticas.
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Resumo: Neste artigo apresentamos uma discussdo teérica sobre a Modelagem
Matemdtica numa perspectiva de Educacdo Matemdtica, concebida como uma
Ciéncia Humana e Social. Nesse contexto, buscamos estabelecer relagoes e justificar
os encaminhamentos da Modelagem, conforme entendida por Burak (2004)
e em harmonia com o entendimento de Educacdo Matemdtica. O que se busca,
em termos metodologicos, é o encaminhamento ordenado das ideias, cruzando
elementos do quadro tedrico apresentado e a visdo de Modelagem discutida, bem
como exemplificando o desenvolvimento das etapas da Modelagem Matemdtica.

Palavras-chave: Educagio Matemdtica. Modelagem Matemdtica.

Abstract: This article presents a theoretical discussion about Mathematical
Modeling into a perspective in Mathematics Education designed as a Human and
Social Science. In this context, the aim is to estabilish relationships and justify
the referrals on Modeling as understood by Burak (2004) in harmony with the
comprehension of Mathematics Education. What is sought, in methodological terms,
is to conduct orderly ideas, crossing elements of the present theoretical framework and
the vision of the discussed Modeling, as well as exemplifying the development of
stages on Mathematics Modeling.

Keywords: Mathematics Education. Mathematical Modeling.

Uma perspectiva de Educacao Matematica (EM)

A Educagio Matemitica (EM), tanto como disciplina, quanto como
campo profissional, cientifico e de estudo, é nova e ainda encontra-se
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em processo de constituigio. No entanto, uma compreensio sobre a
sua natureza pode ser encontrada nos estudos de Rius (1989a e 1989b),
Kilpatrick (1996), Fiorentini e Lorenzato (2006) e Burak e Kliiber
(2008).

Burak e Kliiber (2008), ao retomarem as discussoes efetuadas
por esses autores, na busca de compreender mais sobre a Natureza
da Educa¢io Matemitica, a consideram como uma Ciéncia Humana
e Social. Por assumir esse estatuto epistemoldgico que nio € o das
Ciéncias Exatas e Naturais, a EM ¢é reconfigurada de forma complexa,
para dar conta dos problemas referentes ao ensino e a aprendizagem
da Matematica. Assim, partindo da contribui¢io de Higginson (apud
RIUS, 1989a), que representava a EM num modelo sob a figura de um
tetraedro, composto por quatro dreas correspondentes as suas faces:
Matemitica, Sociologia, Filosofia e Psicologia, Burak e Kliiber (2008)
propdéem um novo olhar sobre o campo, sintetizando a sua contribuigio
no modelo apresentado a seguir, que pode ensejar interagdes entre
os diversos componentes que constituem a EM, superando o modelo
cuclidiano, representado pelo tetraedro, que poderia ser dividido
em partes e que, de certa forma, mutilava o trabalho com a prépria
Matematica.

Educacgao Matematica

Lingua
Materna

Figura 1



Essa perspectiva de EM permite considerar que a Matemadtica estd
condicionada a Educagio e que, sob essa orientagio, nio ¢ irrelevante
fazer um ensino de Matemdtica, considerando-se contribuicoes da 4rea
da Educagio, ou seja, por bases epistemoldgicas que nio sejam exclusivas
da disciplina. Em outras palavras, significa dizer que no ato de se ensinar
Matematica faz-se necessirio considerar os componentes indicados no
modelo, para que se possa oportunizar uma aprendizagem mais efetiva por
meio de um ensino mais consciente e critico pelo professor, em relagio
ao complexo ato de ensinar, especificamente, Matemitica. Essas rdpidas
consideragdes, aqui esbogadas, indicam um caminho para a discussio da
Modelagem no contexto da EM.

Ressaltamos que a discussio apresentada nio se coloca no
sentido de estabelecermos pressupostos fechados, mas de abrirmos
possibilidades que se descortinam ao assumir a Educagio Matematica
como Ciéncia Humana e Social. Além disso, buscaremos estabelecer
algumas dessas possibilidades nas proximas péginas, elucidando
alguns dos sentidos dessa perspectiva de Educagio Matemitica para
a Modelagem.

A Modelagem Matematica na perspectiva da Educacao
Matematica

A Modelagem Matematica na perspectiva da Educagio Matematica
busca manter-se em estreita harmonia com a visio apresentada, em
que a Matemitica, seu ensino ¢ aprendizagem sio considerados como
uma pratica social, em acordo com Miguel (2004), na medida em que
envolvem uma comunidade de estudantes, o desenvolvimento de um
conjunto de acdes que amplia o espago de sala de aula, bem como se
orienta por principios que envolvem: interesse ¢ visio antropoldgica,
e a possibilidade da constru¢io de conhecimentos matemadticos e
interdisciplinares. Ou seja, uma visio que concebe a Matemadtica como
um instrumento importante, mas sem desconsiderar as outras dreas
que podem se fazer presentes no processo de ensino ¢ de aprendizagem
da Matemadtica. Assim, volta-se, principalmente, 3 formagio do jovem
estudante em nivel de Educagio Bisica e das distintas modalidades desse
ambito de escolaridade, principalmente a Educagio de Jovens e Adultos
(EJA) e a Educagio Inclusiva.




Na perspectiva apontada, da prética educativa pretendida:

A Modelagem Matemdtica constitui-se em um conjunto de
procedimentos cujo objetivo é estabelecer um paralelo para
tentar explicar, matematicamente, o0s fenémenos presentes no
cotidiano do ser humano, ajudando-o a fazer predigdes e a
tomar decisdes (BURAK, 1992, p. 62).

Busca-se oportunizar uma maior compreensio sobre alguns
pontos em relagio 3 Modelagem na visio de Burak, como o fato de ela
constituir-se em um conjunto de procedimentos, que significa algo
unido, conjugado, contiguo de a¢oes, caminhos a empreender com vista
a um objetivo. Além disso, estabelecer um paralelo significa algo
anilogo, isomorfo, equivalente; ¢ tem-se fendmenos presentes no
cotidiano, considerando aquilo que ¢é percebido pelo individuo, neste
caso o estudante, que favoregem, ou seja, possibilitam fazer predicoes,
realizar um progndstico, diagndstico pelo estudante e que permitem
tomar decisao, isto é, favoregem deliberar, ou estar desembaragados
diante de uma decisdo. Para que isso ocorra, alguns encaminhamentos
sdo sugeridos, contudo, ¢ a situagio que mostrard a conveniéncia ou nio
da sua adogio.

A Modelagem Matemadtica, como uma pratica educativa desejivel
para o ensino de Matematica, pressupode, segundo Burak (1992, 2004),
principios para a sua adogio: 1) partir do interesse do grupo de pessoas
envolvidas; e 2) obter as informagdes e os dados no ambiente onde se
localiza o interesse do grupo.

Esses principios buscam consolidar as a¢oes a partir do interesse dos
estudantes envolvidos em uma atividade de Modelagem. Intuitivamente,
mostramos, algumas vezes, interesse por coisas ou fatos que sao benéficos,
vantajosos ou nos sio agradiveis, e outras vezes por aquilo que nos
inquieta, nos causa transtorno ¢ temos o desejo de resolver. Sob o ponto
de vista sécio-construtivista, seria que a razao para se fazer algo esti em
fazer esse algo. O interesse pela atividade estd diretamente relacionado a
motivacio intrinseca e ganha forca também no contexto que nutre tanto
o0 interesse como a motivagao.

Outro principio é obter as informagdes e os dados onde se localiza o
interesse do grupo. Em seu ensaio, Rius (1989b), ao tratar das investigacoes



de cunho qualitativo e quantitativo em educagio, pondera que estas sio
constituidas segundo dois modelos: da agricultura e da antropologia.

A dicotomia agricultura-antropologia partilha fei¢io com
a dicotomia Racionalismo Ciritico versus Teoria Critica. Embora nio
seja nossa pretensio aprofundar discussdes acerca desses aspectos,
consideramos importante explicitar rapidamente alguns elementos
dessas vertentes da Filosofia da Ciéncia e suas relagoes com a questao dos
métodos.

O Racionalismo Ciritico ¢ o modelo da Agricultura congregam
da ideia de unidade do conhecimento, assim como a crenga de que este
conhecimento ¢é o dito conhecimento cientifico e s6 pode ser alcangado
pelo Método Cientifico que, diga-se de passagem, ¢ tido como tnico ¢
universal.

O enfoque Antropolégico, tanto como a Teoria Critica, considera o
objeto de estudo estruturalmente, isto é, sua composigio, seu arcabouco,
o que significa dizer que, independentemente do problema, este somente
terd significado se analisado em termos estruturais. (RIUS,1989b). Assim,
os métodos sio construidos em virtude dos objetos de estudo.

No ambito educacional, a adogio de método de investigagio de
cunho quantitativo se apoia na aplicagio de métodos estatisticos para
justificar a t3o alegada cientificidade. A investigagio de cunho qualitativo
enfoca e trata os problemas sob outra 6tica, dando lugar a uma concepgiao
distinta de objetividade, a qual ndo é dada numericamente, mas em termos
das trocas que se dao intersubjetivamente entre os sujeitos envolvidos no
processo.

Na perspectiva de Modelagem Matemitica assumida e no 4mbito
do ensino da Matemitica, o método qualitativo considera os enfoques de
corte antropoldgicos, fenomenoldgico e etnogrifico, e todos aqueles que
se caracterizam por ser uma variedade da observagio participante, indo ao
encontro do que Rius (1989b) fala sobre a tradi¢io de pesquisa qualitativa.
Esse enfoque representa, fundamentalmente, diferentes afirmagoes sobre
a natureza e o comportamento humano e pode proporcionar uma melhor
maneira para se chegar 3 compreensio e entender a outra perspectiva de
objetividade.

O método da antropologia tem como slogam, Vé e vive ali para
que possa dar conta do lugar, o que significa, em termos de uma pratica




educativa, dizer: vivencie todos os aspectos de um processo sob os varios
aspectos permitidos pelo objeto, busque compreender e experienciar
maneiras distintas de tratar o objeto, busque significados para as a¢oes
desenvolvidas, considere os conhecimentos dos sujeitos envolvidos no
processo.

Dessaforma,aadocio de métodos predominantemente qualitativos,
no ensino da Matemadtica, pode favorecer, identificar e compreender
as multidimensionalidades envolvidas no ato de ensinar e de aprender
Matemitica, o que, em nosso entendimento, ¢ desejivel para a formagao
de um cidadio que enfrente a complexidade do conhecimento ¢ da
realidade, conforme Morin (2006). Para a pritica pedagdgica, muitas
vezes, mais importante do que constatar “notas baixas” ¢ o fracasso dos
estudantes, ¢ identificar as causas do porqué das “notas baixas” ¢ do
fracasso, e buscar superi-las a partir desse conhecimento.

Assim, nesta forma de conceber a Modelagem Matemaitica
esse principio pode favorecer a agio do estudante no delineamento,
na busca de informagoes ¢ coletas de dados ¢ desenvolver autonomia
para agir nas situagdes novas ¢ desconhecidas. Pode, ainda, favorecer
o desenvolvimento, no estudante, de uma atitude investigativa, na
medida em que busca coletar, selecionar e organizar os dados obtidos. O
desenvolvimento dessa atitude passa a se constituir em valor formativo
que acompanhari o estudante, n3o somente no periodo de sua trajetéria
escolar, mas ao longo de toda sua vida.

Na perspectiva do encaminhamento em sala de aula, Burak (1998,
2004) propde o desenvolvimento da Modelagem Matemitica em 5
(cinco) etapas:

. escolha do tema;
. pesquisa exploratoria;
. levantamento do(s) problema(s);
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. resolugdo do(s) problema(s) e o desenvolvimento do contetdo
matemdtico no contexto do tema;

5. anilise critica da(s) solugio(des).

Essas etapas serdo apresentadas e discutidas, na sequéncia, para que
possamos evidenciar a harmonia com a visio de Educa¢io Matemitica
assumida.



1 Escolha do tema

A Modelagem Matemitica parte de temas propostos pelo grupo
envolvido, ou pelos virios grupos de educandos, em conjunto com o
professor, constituidos por 3 ou 4 participantes. Os temas envolvem
brincadeiras, esportes, atividades industriais, econdmicas, comerciais,
prestagio de servigos e outros de interesse do grupo ou dos grupos. Na
Educacio Bisica, os temas surgem como curiosidade, uma situagio-
problema ou, ainda, a partir de uma questio mais especifica. Este tltimo
caso ¢ mais dificil de ocorrer pelo fato de os estudantes nio estarem
habituados a problematizarem situagdes, no entanto, nada impede que
isso ocorra, pelo préprio sentido antropoldgico da proposta, ou seja, estar
ali, conviver para dar conta do lugar. Além da visio antropoldgica que se
refere ao grupo menor, hd a possibilidade de a questao estar relacionada
com o grande grupo, questionando as relagdes sociais existentes ¢
subjacentes aos temas escolhidos. Isso permite que o tema nio tenha, por
exemplo, nenhuma ligagio imediata com a regido, e sim, nessa permanece
com outros temas mais abrangentes na sociedade e que estejam presentes
nos meios de comunicagio. Essa afirmacio mostra a aproximagio com o
componente da sociologia.

O professor, com alguma experiéncia em trabalhos envolvendo
a Modelagem, pode trabalhar com mais de um tema, contudo, ¢
recomendavel, inicialmente, o trabalho com um tnico tema por vez. E
importante favorecer entre os estudantes a discussio sobre os multiplos
aspectos dos temas sugeridos. O professor tem participacio, levantando
aspectos, contrapontos, solicitando argumentos, desafiando os estudantes
a manifestarem suas opinides, seus pontos de vista, de modo que se
envolvam na discussio. Se dois ou trés temas sio apresentados como
sendo de interesse para estudo, poderio ser feitos um apds o outro,
ap6s um consenso. Esses encaminhamentos constituem-se em ponto de
partida para o desenvolvimento da pesquisa exploratdria.

2 Pesquisa exploratoria

Esta etapa da Modelagem se configura como importante para o
desenvolvimento, no grupo ou nos grupos, da experiéncia de campo,
ajudando a formar um comportamento mais atento, mais sensivel e




mais critico, que sio atributos importantes na formagio de uma postura
investigativa. Também parte da premissa de que nio se pode intervir,
de forma adequada, numa realidade que nio se conhece. Assim, ao
trabalhar um tema, procura-se o conhecimento das virias dimensoes
ou aspectos que compdem essa realidade. Por exemplo, ao se trabalhar
o tema “inddstria cerimica”, procura-se conhecer virias dimensoes
que constituem essa realidade, sejam elas politicas, sociais, econémicas,
estruturais, entre outras. Os dados coletados sao de natureza qualitativa e
quantitativa e dario contexto para o levantamento dos problemas.

Essa etapa, além de favorecer a coleta dos dados de forma criteriosa,
pode contribuir com aspectos de uma formagio envolvendo valores,
atitudes e um espirito mais critico. Bem como se mostra importante na
Modelagem, pois busca desenvolver a autonomia dos estudantes, e um
olhar mais atento para as situagdes pesquisadas.

Algumas dificuldades podem ser colocadas como empecilho para
a realizagio desta etapa que se dd no ambiente de interesse da pesquisa: a
saida da escola nos horirios normais de aula, o controle dos estudantes,
a alegac¢io de tumulto por parte de outras turmas. Por essa razio, alguns
temas podem tornar-se inviiveis naquele momento, pois precisam de
autorizagio de um 6rgio competente, como, por exemplo, a Companhia de
Agua e Saneamento da cidade, 6rgios estaduais e federais. Contudo, outros
sao de livre acesso: supermercados e comércio, de modo geral, um parque,
um campo de futebol ou uma quadra poliesportiva da prépria escola.

Aescolaque buscainovagdes encontrard formas e meios de viabilizar
sua estrutura administrativa e pedagdgica, de modo a compatibilizar essas
safdas, sem causar transtornos maiores ao bom funcionamento da unidade
escolar, introduzindo, por exemplo, aulas geminadas nos primeiros ou
nos ultimos horérios.

Uma forma alternativa que a escola dispde para buscar dados,
atualmente, ¢ fazer uso da Internet nos sites disponiveis. Os recursos da
informatica presentes, na maioria das nossas escolas, tendem, também, a
favorecer essa etapa da Modelagem e a agregar o uso de uma tecnologia na
coleta de dados e informacgdes, uma vez que a Internet possibilita o acesso
a quase todos os assuntos, em todos os niveis.



3 Levantamento do(s) problema(s)

O levantamento do(s) problema(s) constitui-se na terceira etapa
da Modelagem. Di-se a partir dos dados coletados na etapa da pesquisa
exploratéria. A agio investigativa, ao traduzir em dados quantitativos
algumas observacoes, que em sua maioria sao descritivas, confere nova
conotagio aos dados numéricos obtidos, possibilitando a discussio e o
estabelecimento de relagdes que contribuem para o desenvolvimento do
pensamento lgico e coerente. Os dados qualitativos permitem conhecer
0s processos, as caracteristicas do objeto em estudo e adiciona elementos
para favorecer a discussio ¢ compreensio dos resultados. Essa etapa da
Modelagem agrega alguns componentes da perspectiva de Educagio
Matemitica assumida, ou seja, a Filosofia, com a sua questio central,
“por qué”. Ao se fazer uma atividade de Modelagem dessa natureza
estamos aprendendo a formular questdes e indagando sobre o sentido de
determinadas informacdes e contetidos matematicos que ali apareceram,
numa reportagem, numa tabela ou grifico.

Por esse motivo, na Modelagem Matemaitica, os problemas
apresentam caracteristicas distintas dos problemas apresentados pela
maioria dos livros textos:

e sio claborados a partir dos dados coletados na pesquisa

exploratéria;

e cstimulam a busca e a organizac¢io dos dados;

e possuem, geralmente, cariter genérico, o que exige esforco e

reflexio por parte de estudantes ¢ professor;

e favorecem a compreensio de uma determinada situagio;

e incentivam a participagio ativa do aluno nas discussoes ¢

elaboracio.

Na Modelagem Matematica, na maior parte das situagdes no imbito
da Educagio Bisica, os problemas, as situa¢oes-problema, sio elaborados
a partir da etapa denominada pesquisa exploratéria. Nos dltimos anos da
Educacio Bisica, ou seja, o Ensino Médio, a problematizagio pode ser
o ponto de partida para o trabalho com a Modelagem Matemitica, pois,
como ja foi falado, nos anos iniciais ¢ muito raro, mas pode acontecer.

Essa etapa, para o processo de ensino e de aprendizagem da
Matemadtica, rompe com a forma mais usual de resolugio de problemas



no imbito da sala de aula. Em nossa compreensio de Modelagem, os
problemas sdo elaborados a partir de uma agao dos préprios estudantes, o
significado atribuido a essa a¢ao de coletar dados, organizi-los e elaborar
questdes ou situacdes-problema é de percep¢io, apreensio e assimilagio
da realidade construida pelos estudantes. As teorias cognitivistas sob os
varios enfoques respaldam essas agoes. O que em certo sentido remete
ao didlogo com o componente da Psicologia, que estd contemplada no
modelo provisério que representa o nosso entendimento de Educagio
Matemitica. Isso porque o levantamento dos problemas esta relacionado
a0 “contetido” cognitivo do estudante acerca do tema investigado.

4 Resolucao do(s) problema(s) e desenvolvimento do
contetiddo matematico no contexto do tema

Constitui a quarta etapa da Modelagem e trata da resolugio do(s)
problema(s). O(s) problema(s) levantado(s) determinari(io)  o(s)
conteddo(s) a ser(em) trabalhado(s).

Partindo, ainda, do contexto do tema, podem ser desenvolvidos
varios contetidos matematicos provenientes dos dados coletados e a partir
das hipéteses levantadas pelo professor ou pelo(s) grupo(s).

Na Modelagem Matemdtica, esse momento é fundamentalmente
rico, visto que favorece o trabalho com os contetidos matemadticos que,
assim, ganham importincia e significado. Portanto, muitos contetidos
de campos, tais como Numeros e Operagoes, Grandezas e Medidas,
Geometria, Algebra e Tratamento da Informacio, que isoladamente
nio despertam muito a aten¢io, em um contexto significativo para o
estudante passam a ser significativos. E, também, o momento em que
se pode oportunizar a constru¢ao dos modelos matematicos que,
embora simples, se transformam em oportunidades ricas e importantes
para a formacio do pensar matemitico. Vale ressaltar que, nessa forma de
conceber a Modelagem, o conceito de modelo amplia-se, nao se restringindo
apenas aos modelos matemdticos. Considerando o modelo como uma
representacio, admite-se, nessa concepgao, uma lista de pregos em uma
tabela, por exemplo, como capaz de ajudar na tomada de decisdes.

Quando a situag¢io, em uma atividade de Modelagem, evidencia
a necessidade de um modelo matemitico nio usual — pois na Educagio



Bisica nos valemos, geralmente, de modelos prontos, a todo o momento,
temos a formula de drea das figuras geometricamente definidas, das areas
de superficies laterais e totais de poliedros regulares, pirimides, cilindro,
cones, além de suas relagcdes métricas, equagdes lineares, quadriticas,
funcoes entre outros — entio construimos um modelo para a situagio
estudada.

Nesse momento, ao tratar da construgio do modelo, é necessirio
levar em consideragio o ferramental matematico jd disponivel ou, nio
raras vezes, hd a necessidade de criar uma ferramenta matemdtica para
resolver a situacio. E €, neste tltimo caso, que entendemos que se dd
a relagdo mais forte entre o componente Matemdtica e 0 componente
Psicologia da Educagio (Matemitica), nio se esquecendo que essa relagio
foi subsidiada, ao longo do processo, por outros componentes que ainda
se fazem presentes, por estarmos trabalhando no contexto do tema
escolhido.

Um exemplo dessa situagio se deu quando, no contexto do tema
Comércio Alimenticio, os participantes estudaram um determinado
produto que vinha em embalagens de duas, quatro, oito ¢ sessenta
e quatro unidades. Ao explorar o desenvolvimento de contetdos
matematicos, o professor levantou um problema, uma situagio em que
se envolveu a soma de maltiplos de um ntimero, o 2, que se fez presente
pelo interesse dos estudantes em saber se havia alguma “férmula” ou
expressio matemdtica que permitisse calcular a soma de certo ntimero de
multiplos, pois, da forma empirica, somando termo a termo, a atividade
ficava muito trabalhosa.

Essa situacio passou a ser abordada de forma construtiva e ganhou
uma conotacio bastante matemdtica, porém, sem estar desvinculada
do tema, bem como da consideracio dos componentes da Educagio
Matematica, visando a aprendizagem.

Uma situacio problema foi: Qual a soma dos dois primeiros
miiltiplos de 2?.

S,=2+4=6
A soma dos trés primeiros multiplos de 2:

S,=2+4+6=12




E esse procedimento foi usado para o cilculo da soma de quatro,
cinco, seis... multiplos de 2. Serd que poderiamos encontrar um modelo
matematico que nos permitisse o cilculo de um ntdmero maior, como
30, 50, 100, e que sao multiplos de dois, sem a necessidade de estarmos
adicionando da forma feita? Essa questdo, lancada pelo professor, desafiou
os estudantes a buscarem, a partir dos recursos matematicos disponiveis
em suas estruturas cognitivas, construir uma expressio matemadtica que
permitisse tal cilculo.

O procedimento inicial para encaminhamento da situagio
consistia em os estudantes traduzirem a linguagem Matemitica, ou seja,
a situagao colocada. Um grande nimero de madltiplos, 30, 50, 100, que
nio sio exatamente nem 30, nem 50 e nem 100, poderia ser traduzido
por um simbolo n que representasse qualquer um desses niimeros, ou
outros. Disso decorre todo um trabalho sobre situagdes que, no Ambito
do ensino e da aprendizagem da Matemadtica, precisamos expressar
matematicamente numa determinada a¢io da qual desconhecemos algum
clemento. E um exemplo de uma situagio corriqueira que acontece no
Ensino Fundamental: a soma de certo ndmero mais o seu dobro resulta
em 15. Qual é esse ntimero?

No caso apresentado, o estudante precisa ter formado os conceitos
de incdgnita, varidvel, expressdes algébricas, entre outros. Caso isso
nio se verifique, o professor pode ensejar situagdes que promovam no
estudante a aquisi¢io desses conceitos, buscando subsidios na Psicologia
da Educagio.

Voltamos a questio proposta pelo professor, que poderia traduzir a
situagio de desafio por uma expressio do tipo: qual a expressio da soma
dos n primeiros nimeros mdultiplos de 2?

A partir dai, di-se inicio ao processo de construgio

Podemos chamar a soma do primeiro mdiltiplo de 2 de S,, a soma
dos dois primeiros miltiplos de 2 de S, a soma dos trés primeiros
multiplos de 2 de S, e, assim, at¢ a soma de n miltiplos de 2, que nos
dariaum S .

Colocado sob outra forma:

S, _2, que pode ser expressado assim: S, _1. 2

S, = (2+4), que pode ser: S, = 1.2 + 2.2, em que o 4 pode ser
representado por 2.2



S, _ (2+4+6) para um ntmero qualquer ou S, _ 1.24+22+32 ¢
assim por diante.

A soma de um ntimero n de mdultiplos de 2 pode ser colocada
assim:

S, = [124 22+ 3.2 +42+52+ ... + (n-2).2 + (n-1).2 + n.2]

Fazendo uma analogia da expressio de S para um exemplo de

n = 10.
S, = [1.242243.24+4.24+52 +... (n-2).2+ (n-1).2 +10.2, em

0

que (n-2).2 = (10-2).2 = 82 ¢ (n-1).2 = 9.2 e n.2 = 10.2.

Muitas vezes os estudantes apresentam essa dificuldade de saber
expressar esse valor em termos de n. O professor pode colocar vérias
situagdes até que o aluno assimile essas formas de representacio e consiga
transitar da lingua materna para a representagao matemdtica e vice-versa,
considerando, além disso, o tempo de aprendizagem dos estudantes.

Assim, detalhando o processo de matematizagio, podemos

escrever:
S,=2
S, = (12 +22)

S, = (12+22+3.2)

Para a soma de um: (n-2), (n-1), e quaisquer multiplos de dois,
tem-se:

S =[12+ 122432442 + 52 + ... + (n-2) 2]

(n-2)

Sy = [12.422 432442452 + .. (n-2).2+(n-1).2]

S, = [124+22+32+42+52+62+ ... +(n-2).2+(n-1).2 +n.2].

Essa expressio representa a situagio sob estudo. Podemos chamar
essa expressio de (1).

S, = [1.2+22+32+42+52+62+ ... +(n-2)2+(n-1)2 +n2] (1)




Agora apresenta-se um trabalho de verificar o que hd de comum
nas adigoes colocadas, aquilo que se repete nas virias adigoes .

No caso em estudo, o 2 repete-se em todas as parcelas.

Podemos colocar em evidéncia esse fator comum e recorremos
ao conhecimento do contetido denominado fatoragio, em que podemos
colocar um ntimero, uma varidvel ou uma expressio que seja comum em
evidéncia. Assim, temos:

S, = 2.[ 14243+4+5+6 ... + (n-2) +(n-1) + n ] vamos
chami-lade (2)

Na expressio (2), pode-se observar que os nimeros entre colchetes
[1+2+43+ ...+ (n-2) +(n-1)+n] ensejam a soma de n ndmeros naturais.
Podemos usar uma maneira simples de fazé-la, mesmo com alunos do
Ensino Fundamental:

S = 14243444546 ... + (n-2) +(n-1) + n

E invertendo os ntimeros da expressio S, fica:

S=n+ (n-1) + (0-2) +...+ 6+5+4+3+2+1

Adicionando termo a termo as expressoes temos:

S+S=(1+n)+[2+(n-1)] +[3 + (1-2)] +...+ [(n-2)+3] + [(n-1)
+2] + (n +1)

2S=(1+n)+{Q+n)+(1+n)+(1+n)+..+(1+n)+ (1 +n)
+ (1 +n)

Em que temos, no segundo membro, n parcelas iguais a (1+n). Assim, a
expressio fica:

n(l+n)
2S = n (I+n) ou §, = T Chamemos de (3) essa

expressao.

Substituindo a expressio entre colchetes dada em (2) por seu valor
encontrado em (3) temos:



5, =2

Assim, a expressio (4) é o modelo matemitico que é a resolugio

] e, dai, S =n(l+n) (4)

do problema proposto pelo professor. Esse modelo pode ser validado ou
verificado substituindo-se o n por valores 1, 2 3 ;4 ...O professor pode,
se for conveniente, fazer o uso da Indugao Matemitica para verificar a
validade do modelo.

Nos problemas internos da Matemdtica, relacionados aos ndmeros
naturais, ou para uma defini¢io a eles relacionada, pode-se empregar um
importante recurso matemdtico denominado indugio matemitica ou
método de recorréncia.

Verificamos se a expressio ¢ vilida para n=1, verificamos se vale
para um natural k; sendo verdadeira para um natural k¥ (denominada
hipétese da indug¢io), implica que € verdadeira para um natural (k+1),
entio é verdadeira para todo natural n, com n= 1.

Essa expressio construida representa um modelo que permite
conhecer a soma dos n primeiros multiplos de 2.

Uma verificagio pode validar o modelo, por exemplo, a soma dos
3 primeiros multiplos de 2.

Tomamos n = 3 e temos que S, = 3(1+3) =3.4 = 12

Para os cinco primeiros mdltiplos de 2, neste caso, n = 5,
substituindo o valor de n na expressio (4), tem-se:

S.=5(1+5) = 5.6 = 30 ou
S, = (2 + 4+ +6 + 8 + 10) = 30.

Dessa forma, a construgio de um modelo — mesmo nio sendo
prioridade, pois a prioridade ¢ o processo de construgao do conhecimento
matemaitico — é, entretanto, quando acontece também uma oportunidade
de ndo apenas usar os contetidos trabalhados ou construir novos contetidos
e conceitos, mas, ainda, de desenvolver e contemplar perspectivas da
Matemaitica como Ciéncia, como formadora de pensamento légico-
matemadtico, bem como de algumas de suas aplicacoes.




5 Analise critica da(s) solucao(6es)

A anilise critica da(s) solugio(des) é uma atividade que favorece
o desenvolvimento do pensamento critico e da argumentagio ldgica,
discutindo, também, a coeréncia da solucio do(s) problema(s) as situacdes
da realidade estudada. E um momento importante para a discussio de
aspectos relacionados 2 Matemitica, 3 Sociedade, & Cultura, 3 Economia
¢ a Politica. Também nesse momento pode-se perceber implicagdes para
a forma de conceber a Modelagem Matematica no contexto da Educagio
Matemdtica, que leva em consideracio uma natureza das Ciéncias
Humanas e Sociais, que envolve mais do que a componente matematica,
mas enseja 0 momento para a discussio, levando em consideragio os
componentes sociais, psicolégicos, antropoldgicos e histdricos, que,
muitas vezes, sio deixados de lado quando se procura uma visio mais
convergente para a Matemitica. Na perspectiva em foco, as discussoes
promovem momentos de interacio, relativos 2 Matemadtica, método,
linguagem, conteddos, exequibilidade, nio apenas matemdtica, mas
no contexto da realidade estudada. Enriquece as discussoes a partir de
reflexdes sobre os efeitos sociais, culturais, politicos e econdmicos, entre
outros, a partir dos resultados encontrados.

E essa perspectiva que diferencia a visio assumida. E uma visio
que amplia e considera outras bases como significativas para uma pratica
educativa que supera, ainda que de forma gradativa, a visio predominante
no ensino de Matemdtica, sem desconsiderar a importincia da Ciéncia
Matematica e do seu estudo, como no exemplo mostrado anteriormente,
mas inserida em um mundo complexo, que, naturalmente, exige
complementagio, suplementacio, significados, enfim, a adogio e o
reconhecimento de multidimensionalidades envolvidas em uma prética
educativa para os novos tempos (MORIN, 2006).

No trabalho com a Modelagem, o papel do professor fica
redefinido, pois este passa a ser o mediador entre o conhecimento
matemaitico elaborado e o conhecimento do aluno ou do grupo; o
problematizador, ao promover e articular situacdes decorrentes do
processo; o orientador, no sentido dos possiveis encaminhamentos
a serem adotados. Essas atitudes se diferenciam das atitudes do
ensino usual, em que, na maioria das vezes, o professor é o centro do



processo. O fato de compartilhar o processo de ensino denota uma
nova postura do professor. Ele se torna um aprendiz juntamente com
os estudantes, hd um Educador-Educando e um Educando-Educador
(FREIRE, 2004).

Consideracgoes

Este artigo procurou explicitar algumas das implicagdes da
Modelagem Matematica quando adota a visio da Educagio Matemitica na
perspectiva as Ciéncias Humanas e Sociais, principalmente na Educagio
Basica.

Foram ressaltadas algumas potencialidades dessa metodologia ao se
trabalhar o ensino de Matemitica quando busca colocar a mesma em plena
interagio com outras dreas do conhecimento que constituem a educagio
geral, visando o ensino ¢ a aprendizagem num contexto mais amplo.

Esses aspectos agregam uma visao ampla de Educagio, conduzindo
a pensar a multidimensionalidade que se faz presente na escola, como a
visao de mundo, de sujeito, de conhecimento, de sociedade, dentre outros
aspectos. Esses fatos nao seriam possiveis sem uma minima compreensao
acerca da natureza da Educa¢io Matemitica.
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Resumo: Este artigo é um recorte da pesquisa de mestrado, defendida em margo
de 2008, junto ao Programa de Pds-Graduagio em Educagao em Ciéncias e
Matemdticas da Universidade Federal do Pard, cujo objeto de estudo ¢é o estdgio
supervisionado na licenciatura em Matemdtica. Especificamente, tem o objetivo de
descrever as possibilidades e limitagoes de constituicao de prdticas colaborativas no
estdgio curricular, motivadas por questoes que dicotomizam a formagao do futuro
professor de matemdtica. Para tal, dispomos de entrevistas de trés licenciandos e quatro
professores de uma escola piiblica, para a obtengdo dos dados aqui analisados. Os
licenciandos faziam parte da disciplina Prdtica de Ensino/Estdgio Supervisionado
do curso de Licenciatura em Matemdtica da UFPA. A discussido mostra que os
saberes da agio pedagdgica, quando mobilizados no estdgio curricular, podem
ajudar na superagdo do problema da dicotomizagio na/da Licenciatura em
Matemdtica, facilitando o desenvolvimento de prdticas colaborativas e produgio de
saberes docentes.

Palavras-chave: Estdgio. Prdticas Colaborativas. Epistemologia da Prdtica.

Abstract: This article is a cutting of the Master’s degree research, defended
in March of 2008, the Program of Masters degree in Education in Sciences and
Mathematics of the Federal University of Pard, whose study object is the apprenticeship
supervised in the upbringing in Mathematics. Specifically, it has the objective of
describing the possibilities and limitations of constitution of practical to help out
in the apprenticeship curricular, motivated by subjects that dichotomizes the future
mathematics teacher’s formation. For such, we have interviews of three upbringing
and four teachers of a public school, for the obtaining of the data here analyzed. The
upbringing was part of the Practical discipline of Supervised Teaching/ Traineeship



of the course of Upbringing in Mathematics of UFPA. The discussion shows that
know them of the pedagogic action, when mobilized in the apprenticeship curricular,
they can help in the overcome of the problem of dichotomizes of Upbringing in
Mathematics, facilitating the development of practical to help out and production of
you know educational.

Keywords: Apprenticeship. Practical to Help out. Epistemology of the Practice.

Introducao

Inicialmente esclarecemos que este artigo € resultado da pesquisa
de mestrado intitulada O estigio supervisionado na Licenciatura em
Matematica: possibilidades de colaboragio. A discussio aqui trazida
emergiu da categoria de andlise denominada Da dicotomizagio na/da
licenciatura a re-ligagdo. Neste artigo consideramos apenas as entrevistas
semi-estruturadas, realizadas com os licenciandos e professores-escolares
e a imersao (observagio e vivéncia) dos formadores (pesquisadores) no
ambiente de estigio, tanto na escola-campo, quanto nas aulas dentro da
UFPA.

Para compreender o quadro tedrico que construimos, julgamos
importante tecer apontamentos que fundamentam o nosso olhar sobre o
estigio. Dessa forma, apresentamos os principais conceitos tratados no texto
referentes aos saberes docentes e epistemologia da pritica profissional, para
em seguida, explicitar nossa concepgio de estigio como pesquisa.

Apés este quadro montado, serio esbogadas trés dicotomias
encontradas na categoria de analise descrita acima: a) disciplina especifica/
disciplina pedagdgica; b) professores de disciplinas especificas/professores
de disciplinas pedagdgica; e ¢) universidade/escola.

Finalizamos o artigo com agdes e falas que demonstram
possibilidades da re-ligagio na Licenciatura em Matematica.

1 Os saberes docentes no estagio

Existe correntemente, nas licenciaturas em Matemdtica, a ideia de
que o estdgio curricular supervisionado ¢ apenas o momento de “mandar”
os licenciandos para a escola, sendo a hora de colocar em pritica a
teoria estudada nos cursos de formagio. Percebemos ainda que, em



alguns departamentos de matemitica, o estigio ¢ tratado sem qualquer
reflexdo mais aprofundada, sendo comum vermos a énfase dada apenas
a conhecimentos especificos da matemdtica, em detrimento das outras
formas de saber.

Adotamos a denominagio de Gauthier et al.(1998) e¢/ou Tardif
(2002), sobre os saberes docentes, denominados como saberes: experienciais,
disciplinares, da tradigao pedagdgica, das ciéncias da educagdo, curriculares e da agdo
pedagégica, por percebemos que nos modelos de estigio, sio dadas énfases
sobre os saberes disciplinares, ¢ quando muito, aos saberes experienciais dos
professores da escola, ou ainda a imitac¢io e reprodugio dos saberes dos
formadores da universidade.

1.1 Em busca dos saberes da acao pedagégica

Os saberes disciplinares, segundo Gauthier (1998, p. 29), sio “os
saberes produzidos pelos pesquisadores e cientistas nas diversas disciplinas
cientificas, ao conhecimento por eles produzidos a respeito do mundo”.
No contexto da Licenciatura em Matemitica podemos compreendé-
los como os saberes produzidos no préprio campo da Matemadtica, o
conhecimento dos objetos matematicos, teoremas e suas demonstragoes,
a manipulacio desses objetos, os fundamentos epistemoldgicos da
disciplina. Quando a formacio do professor de matemdtica toma como
ponto de partida e de chegada esses saberes, o futuro profissional acaba
por desenvolver uma “visdo internalista da prépria matemdtica”, como
diz D’Ambrésio (1990). Dominar os saberes disciplinares nao significa
reduzir o ensino e aprendizagem de matemadtica a propria Matematica.
Significa entender a existéncia dessa visio e equilibrar o quanto dela deve
ser incorporada em atividades de ensino e aprendizagem.

E imprescindivel ao futuro professor apreender o contetido da
matematica, mas nio necessariamente o ¢ ao pesquisador matematico.
Pela natureza da profissio deve ter acesso a outras formas de saberes
indispensiveis a sua pratica pedagdgica. Podemos dizer que o objeto de
trabalho do professor de matemitica é diferente do objeto dos matematicos
(FIORENTINI; LORENZATO, 2006) e, portanto, a redu¢io do ensino
de matematica aos saberes disciplinares ¢, no minimo, um complicador
para a aprendizagem dos alunos.




Ja os saberes experienciais, para Tardit (2003, p. 43), sio “o conjunto
de saberes atualizados, adquiridos e necessirios no ambito da pritica da
profissio docente e que nio provém das institui¢des de formac¢io nem
dos curriculos”. Os professores de matemadtica acabam por adquirir ao
longo dos anos, seu estilo de ensino, macetes, crengas que acabam por se
apresentarem repetidas vezes ou de forma habitual. Como diz Gauthier
et al. (1998, p. 33), o professor elabora “ao longo do tempo uma espécie
de jurisprudéncia composta de truques, de estratagemas e de maneiras de
fazer que, apesar de testadas, permanecem em segredo”.

Gauthier (1998, p. 33) mostra-nos que o saber da agdo pedagégica “é o
saber experiencial dos professores a partir do momento em que se torna
publico e que ¢ testado através das pesquisas em sala de aula”. Tanto o
professor-escolar quanto o professor-formador, naturalmente detentores
de saberes experienciais, por ji possuirem uma prética docente, podem
encontrar no estigio lugar para avancar até o compartilhamento de saberes
validados por um grupo constituido de diferentes olhares e priticas,
enriquecendo as experiéncias.

O préprio Gauthier (1998) nos chama ateng¢io para o fato de que
“os julgamentos dos professores ¢ os motivos que lhes servem de apoio
podem ser comparados, avaliados, pesados, a fim de estabelecer regras de
agao que serao conhecidas e aprendidas por outros professores”. Tanto a
institui¢ao formadora quanto a escola campo de estigio serio beneficiadas
com as trocas resultantes da pesquisa no estigio. Assim como os saberes
da acio pedagdgica sio legitimados por esse intercimbio de saberes faz-se
necessario entender o estigio como pesquisa.

1.2 Estagio e pesquisa sobre a pratica: a colaboragao

Pensar o Estigio Supervisionado a partir de um olhar cientifico nio
¢ mergulhar num cientificismo’, mas buscar uma aproximacao das ideias de
pensadores, pesquisadores e profissionais para agir dentro de situagdes
refletidas. E tentar ultrapassar o paradigma atual de que o estigio serve
apenas para testar a teoria estudada nos cursos de (in) formagao.

! Aqui este termo tem o sentido de superar a concepgio positivista da ciéncia, onde
enaltece o estado positivo da filosofia comteana.



Julgamos necessirio comegar langando um olhar sobre a postura
do professor-formador por ser um dos principais atores nesta pesquisa.
Assim, a posturaque propomos é de um profissional formador mobilizador
de um conjunto de saberes especificos inerentes ao estigio. O estigio
aqui é entendido como campo de conhecimento (PIMENTA; LIMA, 2004),
constituindo-se em um componente curricular nos cursos de formacio de
professores de Matemitica.

Essa ideia de estigio pode possibilitar aos envolvidos no processo
— professor, licenciando e professor-escolar — a produgio coletiva de
saberes sobre o ensino e aprendizagem de Matematica, aproximando-
se de “uma epistemologia da pratica docente, capaz de conferir estatuto
proprio de conhecimento ao desenvolvimento dos saberes” (PIMENTA;
LIMA, 2005, p. 49).

Acreditamos que o Estigio Supervisionado deva caminhar rumo a
uma epistemologia da prdtica profissional que busque:

[...] revelar esses saberes [OS SABERES DOCENTES],
compreender como sdo integrados concretamente nas tarefas
dos profissionais e como estes os incorporam, produzem,
utilizam, aplicam e transformam em fungdo dos limites e
dos recutsos inerentes d suas atividades de trabalho. Ela
[EPISTEMOLOGIA DA PRATICA] também visa
compreender a natureza desses saberes, assim como o papel
que desempenham tanto no processo de trabalho docente
quanto em relagdo a identidade profissional dos professores
(TARDIE 2002, p. 256).

Com esta perspectiva de estdgio voltada para a reflexdo sobre esses
aspectos epistemoldgicos relativos a natureza dos saberes e do papel do
professor-formador no estigio supervisionado em Matemitica, pode-se
encontrar eco nas palavras de Gongalves (2006) quando expde sobre a
formacio e o desenvolvimento profissional de formadores de professores
de matemitica na Universidade Federal do Pari:

A reflexdao/andlise proporcionada pela pesquisa leva os
formadores a transformar suas prdticas e teorias implicitas
(crengas, concepgoes e idéias sobre conhecimento, ensino,
aprendizagem...), a desenvolver o pensamento critico-
reflexivo, a ‘resignificar’ conhecimentos jd adquiridos e




a produzir novos conhecimentos profissionais. Tudo isso
contribui para a construgio da identidade profissional
do professor, de sua autonomia intelectual, promovendo,
desta forma, o desenvolvimento profissional do formador
(GONCALVES, 2006, p. 36).

Entender o estdgio como campo de conhecimento é justamente buscar
essa re-significagio de conhecimentos ja adquiridos e produzir novos,
dando oportunidade de se desenvolver um pensamento critico-reflexivo,
proporcionando a sua autonomia intelectual.

Proporcionar autonomia intelectual para futuros professores
significa incorporarmos o estigio como pesquisa, pois nele existe um
lugar privilegiado a criagio de um ambiente no qual os saberes da agio
pedagdgica sejam permanentemente discutidos num coletivo. Nesse
ambiente, esses saberes sio publicos, prudentes e criticos, produzidos
¢ validados coletivamente no ambiente real do trabalho docente
(GALTHIER et al., 1998; GONCALVES, 2000; GONCALVES, 2006).
Dessa forma, estamos compactuando com a ideia de que:

E preciso que os professores orientadores de estdgios procedam,
no coletivo, junto a seus pares e alunos, a essa apropriagio
da realidade, para analisi-la e questiond-la criticamente
a luz de teorias. Essa caminhada conceitual certamente
serd uma trilha para a proposicdo de novas experiéncias.

(PIMENTA, 2004, p. 45).

Entio, novas experiéncias realizadas a partir da postura do
professor-formador, do licenciando e do professor-escolar, como
pesquisadores de suas préprias priticas docentes e responsiveis pela
producio de um conjunto de saberes da experiéncia, poderio, mais tarde,
se constituir em saberes da a¢io pedagdgica tornando-se ptblico® e testado
através das pesquisas realizadas em sala de aula (GAUTHIER et al., 1998,
p.33).

2 Os Saberes Publicos sio os saberes oriundos das ciéncias da educagio, dos conhecimentos
disciplinares e das teorias. O Saber Privado ¢ o saber da experiéncia, construido na pritica
pelos docentes no exercicio profissional e que ndo chega a ser socializado e validado pelo
coletivo dos professores. E um saber que por se originar do convivio didrio na sala de
aula, sofre restrigdes, principalmente nos meios académicos (GONCALVES, 2006).



Com este pensar, fica claro que devemos sair do ponto em que
cada professor, sozinho em seu préprio universo, elabora uma espécie
de jurisprudéncia particular feita de mil e um truques que “funcionam”
ou acredita funcionarem (GAUTHIER et al., 1998, p. 34), fortalecendo
substancialmente alguns mitos sobre o oficio do professor. Esse fato,
dentro da cultura docente ¢ do imaginirio daqueles que se aventuram
ser professores de matemitica, se traduz pela ideia corrente de que para
ser professor da drea basta apenas dominar os “macetes” relativos ao
contetdo especifico, ou seja, Matemitica. Basta saber os atalhos de como
manipular bem as propriedades, os conceitos e defini¢oes, fazer algumas
demonstragdes clissicas - e pronto!

Compreendemos entdo que um novo paradigma se faz presente
para que o estigio curricular em matemdtica dé lugar a pesquisa. Esta
podera redimensionar a prética e as teorias do docente, revitalizando e
reproduzindo os saberes da agio pedagdgica (GONCALVES, 2006, p.
56), valorizando outros saberes, principalmente aqueles validados e
discutidos pelos professores e futuros professores num coletivo, sejam
eles da universidade ou da escola.

2 A re-ligacao na Licenciatura em Matematica: necessidade
de praticas colaborativas

Nos tltimos anos, a licenciatura em matemdtica tem sido foco
de discussio e pesquisas, as quais fundamentalmente apontam criticas
severas a0 modelo denominado “3+1”, cuja ideia central é a formacio do
professor baseada nos trés anos iniciais, no estudo de disciplinas especificas,
somados a um ano de disciplinas ditas pedagdgicas. E recorrente o apelo de
professores e pesquisadores sobre o problema da dicotomizacio da teoria
com a prética, o que acima ja foi discutido com olhar no estigio, baseado
nos trabalhos de Pimenta e Lima (2004).

Em nossa pesquisa, percebemos que, além deste problema, o
estigio curricular na UFPA (pelo menos no Campus José Silveira Netto)
enfrenta outras formas de dicotomizag¢io que sio limitadores na efetivagio
de priticas colaborativas dentro do estigio curricular em Matematica.
Primeiro, destacamos a relagio teoria-pritica vinculada a um problema
curricular na licenciatura. Depois, visualizamos a ampliagio da dicotomia
existente nessa relagio, no idedrio do professor-formador ¢ no agravo do




distanciamento fisico entre as institui¢des responsiveis pela formagio de
um mesmo professor ¢ da dicotomia mal resolvida entre universidade e
escola, ambiente do estagio.

2.1 Dicotomia: disciplina especifica e disciplina pedagégica

A matriz curricular das licenciaturas em Matematica, em particular,
da UFPA — Campus José Silveira Netto — anterior a proposta do Projeto
Pedagdgico atualmente em vigor’, ainda configura distanciamentos
entre disciplinas especificas e/ou pedagdgicas. A busca por um ponto de
equilibrio entre as diversas formas de saberes que constituem nio sé as
disciplinas do curso como também a formagio docente, em geral, fica
reduzida ao saber da matéria, isto é, ao saber disciplinar.

Por si s6, essa compreensio da matriz curricular é prejudicial a
formagio e ao desenvolvimento profissional do futuro professor, pois,
ela é dicotomizante. Essa maneira de dicotomizar na formagio do
professor ja foi de alguma forma — e em outro contexto — discutida por
Gongalves (2001). Gongalves indica questdes sobre esse problema em
sua tese de doutoramento envolvendo oito formadores de professores
do Departamento de Matematica (atual Faculdade de Matemitica da
UFPA), revelando que a formagio matemdtica do professor precisa de
reflexdo e de aproximagio de todos os envolvidos no processo. Em suas
reflexdes, mostra que a matriz curricular dos cursos de matemadtica, nao
s6 da UFPA, como da maioria das universidades publicas, ¢ composta de
conteddos suficientes para formar professores de Matematica qualificados
(GONCALVES, 2006).

Esta problemdtica é trazida 3 tona em nossa pesquisa quando
ocorre a imersio do licenciando, no momento de estigio, pois aqui fica
fortemente evidenciado que:

A universidade tem deixado muito a desejar com relagio a
preparagdo do futuro docente. Infelizmente a maioria dos
nossos professores [formadores| estava reduzindo as matérias
pedagdgicas, como se elas ndo fossem importantes. Se o

 Atualmente encontra-se em vigor e ja em fase de reformulagio o Projeto Pedagdgico
elaborado em 2004/UFPA/Campus José Silveira Netto.



‘cara’ ndo é bem preparado aqui na universidade como é
que ele vai ser um bom professor em termos diddticos ld na
escola? (PAULO - licenciando em matemdtica em 2006,
entrevista).

O licenciando Paulo, durante sua formagio, percebeu uma espécie
de menosprezo as disciplinas pedagdgicas por parte de alguns formadores
da universidade que nio véem o crédito pertinente a uma possivel
integragao entre as formas de saberes.

Nossa visio sobre este problema da dicotomizagio da matriz
curricular do curso estd relacionada 3 compreensiao de uma epistemologia
da pridtica profissional por parte do professor-formador, o qual nao visualiza
o conjunto de saberes utilizados realmente por eles em seu espago
de trabalho cotidiano para desempenhar suas proprias atividades de
formador (TARDIF, 2003), reduzindo sua prépria pritica simplesmente
a ministracio do conhecimento matemitico.

Fica evidente, portanto, que a dicotomizagio discutida aqui tem
grande influéncia na concepgio de estigio tanto quanto nas posturas,
préticas e crengas dos futuros professores. O préprio licenciando percebe
essa separagio e o possivel prejuizo decorrente dela a sua formacio, pois
ele mesmo relata que “alguns [formadores] acham que sé aprender o
contetido é importante; e nao € isso, a gente tem que ter a pratica em
parceria com a teoria, nao sé nas matérias pedagdgicas, mas também nas
de matematica pura” (Paulo — licenciando em 2006, entrevista).

Moreira e David (2007, p. 15), discutem esse assunto justificando
que:

O saber docente é decomposto em componentes, de tal forma
que um deles, o chamado conhecimento da disciplina, assume
a condigdo essencial. Os demais conhecimentos, ainda
que reconhecidos como saberes complexos e importantes,
conformam um conjunto de conhecimentos de cardter
basicamente acessério ao processo de transmissiao do saber
disciplinar.

A nossa busca estd baseada na superagio de priticas e posturas dessa
natureza, em relagio a ideia que ¢é construida sobre a matriz curricular,
pois vemos que quando estamos imersos num coletivo de profissionais,
cada qual busca expor seu olhar e 20 mesmo tempo respeitar o olhar do



outro. Encontrar o equilibrio discutido por Gongalves (2006) diante
desse problema, em nossas analises, requer a implementagio de praticas
colaborativas no estigio curricular, pois, nessa perspectiva, o didlogo e o
suporte entre os envolvidos oportunizariam a produgio de saberes da agio
pedagdgica. Dessa forma seria possivel, aos colaboradores, compartilhar
seus saberes experienciais em buscas de equilibrios no que diz respeito a
validacio entre ideias e praticas.

Por isso visualizamos que este problema vai além da relacio teoria-
pratica, como expressa Gongalves (2006, p. 28), quando se coloca:

Plenamente de acordo com a necessidade posta de uma
boa formacio pedagigica acompanhada de uma boa
formagdo matemdtica, assinalando como atributo de
qualidade que estas duas vertentes sejam trabalhadas de
forma conjunta — ou termos consoantes — pelo formador de
professores das disciplinas especificas.

Diante do exposto, pensamos que superar esta forma de
dicotomizagio, implica num avanco na formagio ¢ no desenvolvimento
profissional do futuro professor de Matemitica da UFPA, no momento
de estigio.

2.2 Dicotomia: professores de disciplinas especificas e das
disciplinas pedagégicas

Parece-nos que a separagio entre as disciplinas de contetidos
“especificos” e “pedagdgicos”, moldada pela epistemologia do professor
e, por conseguinte, pela sua pritica, amplia-se para a constituigio de
grupos com caracteristicas balcanizadoras. Nio estamos advogando
contra o fortalecimento de grupos de estudos e pesquisas com drea de
concentragio e linhas de pesquisa bem definidas. Porém, chamamos
a atencio para o fato de que muitos professores de matemadtica, além
de serem pesquisadores da irea, sio também formadores no curso de
licenciatura e que, para esta fungio, ¢ exigido pelo menos compreensio
sobre os problemas da formagio do futuro professor de matematica.

Nossa preocupagio resulta da anilise das falas dos colaboradores
que implicitamente, denuncia uma cultura institucionalizada de grupos



balcanizados. Podemos entender isto quando escutamos o depoimento
de Paulo:

O interessante também ¢é que dd pra observar que
existe wma divisido aqui, entre a drea pedagdgica, da
educacdo e da matemdtica pura, parece que o pessoal
ndo se ddo. Seria muito interessante que houvesse uma
conexdo. Isso daria uma grande contribuicdo para a parte
diddtica dos futuros docentes. (PAULO - licenciando em
matemdtica em 2006, entrevista - grifo nosso).

A ampliacio do problema curricular para um nivel que diz respeito
a constituigdo de grupos balcanizados fica num nivel de cooperacdo
entre os responsiveis pela formagio do professor. Isso implica em
cumprimento de formalidades no sentido de execugio de tarefas que
envolvam as institui¢oes formadoras. E interessante expor que pelo
menos trés Unidades Académicas da UFPA — Campus José Silveira Netto
— atuam simultaneamente nessa formagio (ICEN*, IEMCI ¢ ICED").
E justamente o fechamento desta triade de Unidades em seus espagos
fisicos, separados pela infra-estrutura da Universidade que incomoda o
licenciando. A conexido defendida pelo futuro professor, entre as dreas
de dominio de pelo menos essas trés Unidades, pode ser timidamente
identificada por conta de iniciativas isoladas entre poucos docentes.

Fullan e Hargreaves (2000), quando tratam do problema do
individualismo institucionalizado, nos lembram “que prédios separados,
salas de aula isoladas e recursos também individualizados sio todas as
caracteristicas arquitetdnicas capazes de induzir ao individualismo e
dificultar o trabalho conjunto dos professores”.

Neste caso, a individualizagio dicotomiza nio apenas as
atividades dos professores (pesquisador e docente), mas, também, as
entidades que vem trabalhando na formagio do mesmo licenciando,
causando impactos profundos nas concepgdes, crengas ¢ posturas e
nas praticas. A balcanizagdo também pode desencadear pequenas ilhas
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de conhecimentos desconectadas de outras e, ao invés promover a
complementariedade entre elas, acaba por provocar competigdes ¢
distanciamentos (Algebra X Geometria, Etnomatemitica X Didatica
da Matemitica, entre outras).

Todo esse contexto constitui tanto a identidade do licenciando
quanto a concepgio de estigio dentro da licenciatura, induzindo a
construgio de saberes da tradicao pedagégica (TARDIF, 2002; GAUTHIER,
et al., 1998) negativos ao processo de formagio e ao desenvolvimento
profissional do futuro professor, pois estes saberes estao fundamentados na
representacio que se faz da profissao, mesmo antes de atuar, configurando
sua maneira de lecionar.

Essa concepgio de estigio ¢ relatada por um dos colaboradores:

Eu acho que poucos colegas se envolveram no estdgio. Eles
jd vém com aquele pressuposto de que o estdgio ndo serve
pra nada, é isso que vinha acontecendo ao longo dos anos
na Licenciatura em Matemadtica. [...] Eu via muito aqui
os alunos dizerem que essas matérias da Educagao ndo

servem pra nada (JOAQUIM - licenciando em 2006,

entrevista).

2~

E urgente a superagio deste problema. A constitui¢io de grupos
colaborativos pode ser uma alternativa a superagio desse tipo de situagio
na Licenciatura, que em ltima instincia corre o risco de desencadear um
problema ético.

Mas ¢ sabido que a prépria forma como o curso foi instituido, ao
longo dos anos, contribuiu para esse insinuante problema. Em Gongalves
(2006), é possivel constatar a ideia de que a formagio de professores de
matemdtica na UFPA (e em virios estados brasileiros) foi construida
encima do paradigma da racionalidade técnica, o qual nio somente separa
teoria da pritica, mas também os formadores entre si e as Unidades
Académicas de uma mesma universidade.

E notério que comegar a cursar as disciplinas pedagégicas somente
a partir do 4° semestre letivo, reforga a dicotomia que desde o inicio foi
problematizada em nossa pesquisa. Insistimos nesse ponto porque os
licenciandos, colaboradores do nosso estudo, enfatizaram a fragilidade do
modelo “3+1” que ainda ¢ vigente em muitos cursos de licenciatura em
matematica em nosso pais.



Ressaltamos que isso ocorreu porque os licenciandos foram
remanescentes do Projeto Pedagdgico antigo, elaborado antes de 2004,
como bem expode a licencianda:

A implementagao de estdgios no iiltimo semestre ainda é
muito deficiente, passamos trés anos e meio dentro de uma
sala de aula aprendendo cdlculos, dlgebra, e até as disciplinas
pedagdgicas que eram para fazer o link das teorias com
prdtica (seria a vivéncia das teorias psicoldgicas e filosdficas)
ndo nos dao a verdadeira realidade da nossa profissao. Creio
que pela vivéncia aprendemos mais do que pelos livros,
pois é por ela que estamos em contato direto com as pessoas.

(APARECIDA - licencianda, 2006, relatério).

Finalizamos esta segio apenas reafirmando a problemitica
discutida como dicotomizante e contrdria ao desenvolvimento de priticas
colaborativas no estagio.

2.3 Dicotomia: universidade e escola

Além do exposto acima, pudemos perceber que existe ainda outra
dicotomizagio que deve ser considerada: aquela que separa a universidade
da escola e vice-versa. Comegaremos por analisar a seguinte fala:

Ld dentro, eles [professor-escolar] olhavam a universidade
como um lugar distante... com os seus principios, com
sua doutrina, mas que aqui [escola] ndo vale... Aquilo
ndo funciona aqui... Se algo que tenha ld for interessante
pra gente, se couber, se der pra gente dar um jeitinho, pra
ficar “bonitinho”, entdo a gente pega, a gente usa, se ndo
atrapalhar muito... Mas se “doer” um pouco, parou... Eu
acho que nao deveria ser assim. Acho que tudo que venha da
universidade deve ser valorizado, buscado e ser recebido de
bragos abertos, ou que pelo menos tivesse uma andlise. Mas
que ndo tenha esse preconceito com as coisas que venham
daqui... (JOAQUIM, Entrevista).

A relagio universidade-escola ¢ de extrema importincia para
o estigio supervisionado, porque ¢ na escola que ele se di. O estigio,
como o discutido aqui, com base na triade professor-escolar, licenciando



¢ professor-formador e amparado em préticas colaborativas, poderd
desenvolver-se qualitativamente para além do quadro tedrico discutido
acima, a partir da auto-percepg¢io dos envolvidos como responsaveis por
problematizarem as priticas da escola e da universidade, recriando um
espago de trocas mutuas.

O licenciando expressa o desejo da valoriza¢io do saber académico-
cientifico pelo ambiente escolar e, concomitantemente, acrescentaremos
que o movimento deve ser de mdo dupla, ou seja, valorizar e respeitar os
saberes da pritica que sio mobilizados na escola também sio desejiveis
para a formagio durante o estigio. Talvez, aqui esteja boa opg¢io para a
utilizagio das pesquisas sobre ensino e aprendizagem da matemdtica (em
todos os niveis ¢ modalidades), que se amontoam nas bibliotecas das
universidades, mas que nio se materializam em mudanga ¢ inovagio para
a educac¢io matemitica.

Mas, na fala acima, ficamos preocupados com a visio do licenciando
sobre a valorizagio somente do que é produzido na universidade, sem
talvez compreender que a escola também é produtora de saberes. Por isso,
perguntamos ao licenciando sobre a possibilidade da situagio inversa, ou
seja, como aquilo que vem da escola ¢é visto dentro da universidade. Este
se expressou dizendo:

Nunca parei pra pensar nisso profundamente, ou ndo tenho
tantos argumentos. Mas vejo que existe sim, da universidade,
certo preconceito contra aqueles conhecimentos que venham
da prdtica. Jd que se supde que aqueles professores ndo
pesquisam, ndo se renovam |[...| jd acham que toda aquela
experiéncia ndo vale... (JOAQUIM, Entrevista).

A percepgio do licenciando é de que a universidade seja um local
tendencioso a nio validar os saberes constituidos na escola. Dai é que vemos
a importincia da discussio do estigio como campo de conhecimento,
propicio para a produgio de conhecimento dentro de um coletivo,
porque a questio da validagio dos saberes pode ser superada, diante do
desenvolvimento dos saberes da agao pedagdgica, mostrando-se capaz de
conferir crédito nos espacos de formacio, abandonando a condic¢io de
saberes experienciais num contexto privado e passando a ser pablicos, nos
quais escola e universidade, conjuntamente, trabalhario na sua produgao
e sistematizagio (GAUTHIER, et al.,1998).



3 Evidéncias das possibilidades de re-ligacao na licenciatura

Ao longo deste artigo temos procurado questionar e problematizar
as dicotomias encontradas no momento do estigio supervisionado
de Matematica. Também temos sustentado algumas possibilidades de
desenvolvimento de priticas colaborativas como forma de re-ligagio na
licenciatura, enfatizando os saberes da agio pedagdgica. Destacaremos a
seguir agdes e falas que se configuram como possibilidades de re-ligagio,
superando as limitagOes descritas acima.

A iniciativa de uma equipe de professores do antigo NPADC’, do
Departamento de Matematica do CEN?, e de um mestrando do Programa
de Pés-graduagio em Educagio em Ciéncias e Matemiticas’ para a
elaboragio do Projeto Integrado de Estigio, para o curso de matemaitica
em 2005/2006, demonstra sementes de um trabalho colaborativo entre
Unidades. O objetivo geral da referida proposta ¢ desenvolver o Estigio
Supervisionado — prevendo a integragio entre as disciplinas Estigio I,
II, IIT e IV (PP de Matematica, 2004) — a luz das exigéncias postas pela
atual sociedade ao professor de matemdtica, numa perspectiva critica ¢
reflexiva, em ambientes e situa¢des diversificadas.

Pudemos também vivenciar, nesta pesquisa, as expectativas do
licenciando e do professor-escolar para um trabalho efetivo no ensino de
matematica que considerasse os saberes disciplinares ¢ outras formas de

saberes:
Eles tinham um projeto [atividades pré-organizadas para
exectigdo no estdgiof, s6 que, infelizmente, pelo nosso
planejamento ter um contetido muito vasto, ndo foi possivel
que a gente desse luz a imaginacio para desenvolver
esse projeto. Eu achei muito interessante porque é uma
contribuigdo, tanto institucional da UFPA com [a escola],
quanto individual e profissional do académico que estd se

7 Ncleo de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagio Matemaitica e Cientifica, atual
Instituto de Educagio Matemitica e Cientifica.

8 Atual Faculdade de Matemitica do Instituto de Ciéncias Exatas e Naturais

? N6s, respectivos autores deste artigo, fazfamos parte dessa equipe também por interesses
de pesquisa, tomando o estigio como objeto de estudo tanto na condi¢io de professora
do curso de mestrado do PPGECM (Isabel Lucena) e como orientando do referido
curso (José Ivanildo Lima).




formando, para com o professor e os alunos que estao aqui;
porque é uma parte do tempo que a gente economiza deveria
desenvolver outra tarefa de cunho educativo para os alunos, os
préprios académicos desenvolvem. (RODRIGO — professor
escolar, 2006, entrevista).

Mesmosemarealizaciodoprojeto'’deste licenciando, foi propiciada
a comunicagio ¢ didlogo entre os envolvidos no processo de estigio.
A triade professor-escolar, licenciando e professor-formador buscou
discutir sobre a possibilidade da implementagio do projeto na turma deste
professor. Como ele mesmo disse, o planejamento e o contetdo vasto
impossibilitaram a realizagio das atividades propostas naquele projeto
e que os préprios académicos poderiam desenvolver essas atividades.
Pensar os problemas da escola e as atividades conjuntamente, criticando-
as e acrescentando outras, seria um exemplo de pritica colaborativa que
poderia estar, 20 mesmo tempo, re-ligando todas as disciplinas estudadas
no curso como, também, fortalecendo a relagio escola-universidade.

Esse sentimento fica claro quando Joaquim relata:

Seria vdlido outra alternativa tipo colocar o licenciando pra
dar aula, nao de qualquer maneira, mas com toda wma
orientacio da equipe. (JOAQUIM, Entrevista — grifo
10s50).

O licenciando também busca a re-ligagio focada no senso de
equipe, cuja orientacio se revela pela participa¢io de todos, professor-
formador, professor-escolar, colegas licenciandos, os quais possam
discutir as atividades colaborativamente, fazendo aulas diferenciadas, e
considerando as pesquisas da drea de educagio matemadtica.

Tais possibilidades devem ser ampliadas dando ao estigio curricular
sua real contribui¢io na formacio e no desenvolvimento profissional dos
futuros professores de matematica.

10 Projeto de ensino e aprendizagem elaborado durante a disciplina Pritica de Ensino/

Estigio supervisionado (120h), durante as aulas na UFPA, antes da apresentagio dos
licenciandos nas escolas campo de estigio.



Consideragoes finais

O estagio, a partir da perspectiva descrita aqui, buscou contemplar
possibilidades de produgio e sistematiza¢io de conhecimentos, dando
énfase a um movimento catalisador de sentido a producio tanto na escola,
quanto na universidade, requerendo a cria¢io e recriagio dos saberes
experienciais, mas almejando adentrar num coletivo de profissionais
que discutam os problemas conjuntamente. Assim, é possivel a criagio
da institucionaliza¢io de praticas, atitudes, crengas que possibilitem ao
conjunto dos que realizam o estigio a compreensio dos os saberes da agio
pedagodgica (GAUTHIER, 1998).

Entretanto, questdes estruturais devem ser superadas e também
colocadas na mira dos objetivos principais de todos os segmentos
envolvidos na formagio do futuro professor de matemadtica e também na
melhoria e democratizagio do ensino e aprendizagem nas escolas ptiblicas.
Portanto, a questio encontrada nesta pesquisa sobre a dicotomizagio
na licenciatura, nas dimensoes discutidas aqui, precisa ser superada e
repensada com clareza e levadas para um espago onde possamos negociar
novas metas e objetivos comuns.

Aspossibilidades de se desenvolver priticas colaborativas, conforme
interpretamos, sugerem a geragio de acoes de qualidade na formacio e no
desenvolvimento profissional dos professores que ensinam matematica.
Entretanto, o estigio, tanto dentro da instituigio formadora quanto da
escola-campo, deve superar a dicotomia disciplina especifica/disciplina
pedagdgica que se traduz pela ideia da verificagio do contetido matemitico
dos licenciandos e pela forma de abordagem dos saberes disciplinares, pois
este fato tem resultado na formagio de um futuro professor conteudista,
com visao puramente internalista (D’AMBROSIO, 1990).

Como vimos, o efeito dessa dicotomia se amplia até o idedrio dos
formadores, gerando um obsticulo que interfere no sucesso da formagio
de grupos com priticas colaborativas. Pensar o estigio com praticas
colaborativas e como produtor de saberes da agio pedagdgica ¢ caminhar
rumo 2 re-ligagio da licenciatura, podendo esta, aproximar a universidade
da escola e a escola da universidade.
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Resumo: Este artigo trata das praxeologias dos sujeitos — professores em _formagao
e formadores — que vivenciaram o processo de formagao de professores de Matematica
na modalidade de ensino a distancia. O aporte tedrico adotado para as andlises foi
a Teoria Antropolégica do Diddtico e a metodologia de investigacao utilizada foi do
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Abstract: This paper deals with the praxeologies of the subjects - professors in
formation and educators - that they had lived deeply the process of formation of
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methodology of investigation used was of the qualitative type with an ethnographic
boarding. The gotten results point to a transposition of praxeologies in the distance
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Consideracgoes iniciais

Esta pesquisa foi desenvolvida dentro de um processo ainda em
construcio: a implantacio do curso de Licenciatura em Matemdtica na
modalidade a distincia da Universidade Federal do Pard (UFPA). O nosso
contexto é o de formacio de professores de Matemdtica em exercicio na
modalidade a distincia. Tomamos como desafio investigar as possiveis
mudancas na pritica docente dos professores em formacio, a partir da
experiéncia discente no curso, e nos coordenadores de disciplina e tutores
do curso, a partir da experiéncia docente.

Esse contexto apresenta diversas peculiaridades, dentre elas as que
mais se destacam sio referentes 2 modalidade de ensino a distincia, por
todas as questdes relativas as resisténcias e desconfiangas para com a EAD,
pois, em nosso Pais, ainda existe um imagindrio negativo quanto a esta
forma educativa (ALONSO, 2000). Outro leque de questdes que surge
dentro desse contexto esti relacionado a como se d4 o processo de ensino
nessa forma de se fazer educagio.

Quando  tratamos da EAD, geralmente, suscitam-
se discussoes em torno de como se realiza um processo
educativo onde as figuras tradicionais, como sala de aula,
professores e alunos, ndo estdo materializadas nos modelos
que conhecemos, e quando alunos e professores nao estao
realizando seus papéis educativos em um mesmo espago e

tempo (ALONSO, 2000, p. 231).

Alonso (2000) afirma, ainda, que na EAD essas figuras continuam a
existir, mas com caracteristicas e fungdes diferentes das que conhecemos
no ensino presencial. A obtengio de independéncia e da autonomia por
parte dos alunos em relagio ao professor pode assustar a maioria dos
professores, pois os faz temer pela continuidade de boa parte de seu
“poder”. No curso da UFPA, as nossas inquietagdes estio imbricadas
no processo desencadeado pela EAD e experienciado pelos professores
em formagio e formadores — coordenadores de disciplina e tutores — nos
processos de ensinar e aprender vivenciados por eles.

A EAD pressupoe o aluno como responsavel pelo seu aprendizado,
embora sua pritica nio se reduza exclusivamente ao aluno. Os meios pelos
quais isso se desenvolverd e o atendimento por um tutor, cuja fung¢io ¢é



orientar o aluno e esclarecer dividas relativas ao estudo da disciplina pela
qual ¢ responsivel, sdo essenciais para o processo educacional (BARROS,
2003). Mas serd que essa valorizagio da autonomia do aluno e a visio
do professor como orientador de estudos refletem, de alguma forma,
na pritica deles? Serd que o curso de Matematica da UFPA proveria, na
sua formagio, professores preocupados com o processo de estudo, com
o desenvolvimento da autonomia dos alunos e outras caracteristicas
préprias a serem desenvolvidas por alunos de cursos na EAD?

Essas questdes surgiram nao somente a partir de nossa experiéncia
em tutorias e planejamento de disciplinas dentro do curso de Matematica,
elas tomaram corpo quando, em conversas informais com os formadores,
nés percebfamos que eles apresentavam um novo olhar sobre o ensino
presencial a partir de suas experiéncias na modalidade 3 distincia. O
contetido das conversas informais foi identificado também nas entrevistas
com esses formadores, que afirmaram que sua experiéncia dentro de um
curso, na modalidade 2 distincia, estava influenciando diretamente a sua
concepgao de prética docente e comportamento em sala de aula no ensino
presencial.

Para respondermos algumas de nossas questoes, escolhemos como
aporte tedrico a Teoria Antropolégica do Didético (TAD), do educador
matemadtico francés Yves Chevallard, por entendermos que elementos
dessa teoria apresentam congruéncias com os pressupostos da EAD, e
utilizamos como metodologia de investigagio, a investigacio qualitativa.

A escolha pela investiga¢io qualitativa se deu porque tinhamos um
contato direto com a situagio estudada e os sujeitos investigados; nos
estivamos inseridos no contexto do curso, fazendo parte da dinimica das
disciplinas em seus planejamentos e tutorias; os dados eram descritivos
e buscivamos retratar as perspectivas dos participantes da pesquisa
(BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Além disso, identificamos que atuidvamos sob os critérios utilizados
na abordagem etnogrifica, uma vez que o nosso problema de pesquisa
foi redescoberto em campo; nés realizamos a maior parte do trabalho de
campo pessoalmente; o nosso trabalho de campo durou dois semestres
letivos; combinamos virios métodos de coleta e os nossos dados sio
basicamente primérios (WILSON, 1997, apud LUDKE; ANDRE,
1986).



Os sujeitos pesquisados foram cinco professores em formagio,
do pélo de Breves, que atuavam como docentes de turmas de quinta a
oitava série, na escola “Julido Bertolo de Castro”, no municipio de Bagre,
localizado na Ilha do Marajé — Pari, e dois professores, doutores em
Matematica que sao docentes da UFPA e que atuaram como formadores
no curso, ou seja, como tutores ou coordenadores de disciplina.

Os dados utilizados foram: materiais diditicos das disciplinas,
relatérios de tutorias presenciais, observagao das aulas dos professores em
formagao, didrios de bordo e entrevistas semiestruturadas com professores
formadores e professores em formacao.

1 A educacgao a distancia como forca propulsora do processo
de transposigao

1.1 Sobre os processos de transposicao

A nogio de transposi¢io diditica proposta por Chevallard (2005)
estd relacionada as transformacoes do saber, de sua origem até a chegada
nas escolas, ou seja, nos processos de adaptagio deste saber. Por outro
lado, nés temos uma relacio que o professor estabelece com este saber.
Quando nos referimos a relagio entre professor e saber, nos referimos a
epistemologia do professor. Sobre a epistemologia do professor, Pais nos
diz que:

[...] entendemos a epistemologia do professor como sendo as
concepgoes referentes a disciplina com que trabalha esse
professor, oriundas do plano estrito de sua compreensdo e que
conduzem uma parte essencial de sua postura pedagdgica, em
relagdo ao entendimento dos conceitos ensinados aos alunos.
[...] Quando se analisa a epistemologia do professor surgem
crengas enrijecidas pelo tempo, que podem gerar uma visao
puramente pessoal sobre a ciéncia ensinada (2001, p. 34,
grifos nossos).

As concepgdes do professor sobre o saber, que por sua vez estd
condicionado a sua compreensio, orientam uma parte de suas praticas
adotadas em sala de aula. Nesse sentido, a relacio entre professor e saber
influencia diretamente em sua prética por que:



A utilidade do saber permite ao sujeito um referencial de
andlise capaz de lhe proporcionar um olhar mais amplo e
indagador. E exatamente essa possibilidade de transformagdo
que permite uma espécie de transposigdo interna do saber
sobre o seu préprio campo epistemoldgico. Em suma,
quando o sujeito passa a ter um relativo dominio sobre um
determinado saber, torna-se possivel desencadear uma prdxis
transformadora e também geradora de novos saberes (PALS,
2002, p. 15-16).

Mas o desencadeamento de uma nova prixis niao se da somente a
partir de uma nova relagio do sujeito com o saber, uma vez que o sujeito,
dentro de uma instituigio, estabelece uma relagdo com novas praxeologias.
As praxeologias sio produzidas ou reproduzidas dentro das instituicoes,
mais especificamente das institui¢oes diddticas. Assim como o saber, que
sofre transformagdes que comegam na noosfera, as praxeologias passam
por mudangas adaptativas quando “importadas” de uma institui¢io para
outra. O trabalho de transformacgio de um saber académico em um
saber ensinado é uma transposi¢io diditica, enquanto que o trabalho
de adaptacio, modificagio e transformag¢io de uma praxeologia é uma
transposi¢ao de praxeologia.

Los procesos de transposicién institucional exceden  sin
ninguna duda la transposicion diddctica propiamente
dicha; pero ya indiqué hasta qué punto toda transposicién
institucional tiende actualmente a articularse en una
transposicion  diddctica, que es uno de sus momentos
cruciales. Los procesos transpositivos — diddcticos y mds
generalmente institucionales — son, tal como se imagina, el
resorte esencial de la vida de los saberes, de su diseminacion
y su_funcionalidad adecuadas (CHEVALLARD, 1999, p.
158-159).

A construcio de uma praxeologia esta intrinsecamente ligada a um
determinado saber, portanto, a transposigio diditica e a transposigio de
praxeologias fazem parte de um mesmo processo, pois novos saberes geram
novas praxeologias, assim como novas praxeologias geram novos saberes.

Quando Chevallard (1999) se refere a transposi¢io de praxeologias,
cle afirma que este processo ocorre de uma instituigio para outra,




denominando-o como um processo de transposi¢io institucional.
Porém, em nossas analises, nés percebemos que o trabalho de adaptagio
de uma praxeologia nio ocorre somente de uma instituigao para outra;
esse trabalho, ou melhor, essa transposi¢ao de praxeologias pode ocorrer
dentro de uma mesma instituicio, como veremos no decorrer deste
capitulo.

Os cinco sujeitos de nossa pesquisa, que sio os professores em
formagio, exercem sua pritica docente em turmas do ensino presencial e
sao discentes do curso de Matemadtica na modalidade a distincia da UFPA.
Os outros dois sujeitos sio formadores no referido curso da UFPA, mas
foram “formados” e atuam em cursos na modalidade de ensino presencial
dessa mesma institui¢io. A referida escola ¢ uma escola municipal de
ensino fundamental que oferece um ensino presencial seriado, e a UFPA
¢ uma institui¢io de ensino superior que oferece cursos de graduagio em
Licenciatura em Matemitica nas modalidades de ensino presencial e a
distincia.

Durante o processo de formacio de professores de matematica na
modalidade a distAncia da UFPA, esses sujeitos — professores em formagao
¢ formadores — tiveram a oportunidade de estabelecer uma nova relagio
com o saber — escolar e académico — que ¢ ensinado em suas salas de aula
do ensino presencial. Mas, além disso, o curso da UFPA propiciou uma
relacio com um novo tipo de praxeologias, uma vez que a modalidade de
ensino ¢ a educagio a distincia, na qual professor e aluno desempenham
papéis diferentes dos quais realizam no ensino presencial.

No curso, nés vivenciamos o papel de formador, uma vez que
éramos tutores das disciplinas “Instrumentagio do Ensino de Matematica”
(IEM) e “Estigio Supervisionado II”. Além disso, trabalhdvamos no
planejamento das referidas disciplinas juntamente com o coordenador
delas, o que nos oportunizou ter contato com os professores em formagio
e com os formadores.

O contato com os professores em formagio se dava durante as
tutorias presenciais realizadas nos finais de semana e o contato com os
formadores era feito por meio de reunides do curso e conversas informais
na UFPA. Durante as reunides e conversas, nds identificamos nesses
formadores uma mudanga de concepgdes acerca do ensino presencial
a partir de suas experiéncias no curso na modalidade 2 distincia. Essa



mudanca era compartilhada por nés, uma vez que estivamos inseridos
N0 processo.

2.2 Transposicao de Praxeologias Didaticas

N6s identificamos, em nossas analises, uma transposigao de tarefas,
técnicas e tecnologias mobilizadas para o estudo da matemitica, ou seja,
uma transposi¢ao de praxeologias didaticas. Essas praxeologias didaticas,
de forma aniloga as praxeologias matemiticas, sofrem um conjunto
de mudancas adaptativas para tomarem lugar em uma determinada
institui¢ao. Porém, devemos considerar que:

El profesor no elige arbitrariamente las técnicas diddcticas
que utiliza sino que, por el contrario, esta eleccion estd
ligada a una manera mds o menos explicita a ciertos
argumentos justificativos e interpretativos de dichas técnicas.
Estos argumentos abarcan también los presuntos beneficios
diddcticos de la utilizacion de una u otra técnica y dependen
de la institucion donde tiene lugar la ensefianza,
de la formacion que ha recibido el profesor, de sus
conocimientos y creencias y, en definitiva, de sus
miiltiples sujeciones a diferentes instituciones (escolares,
cientificas, culturales) (BOSCH,; GASCON, 2001, p.-2

- grifo nosso).

Nesse sentido, percebemos que o processo de formacio de
professores influenciou diretamente na produc¢io ou reprodugio de
organizagoes diddticas voltadas para o estudo de um saber matematico.
Além disso, a experiéncia do professor em uma determinada instituigio, a
qual ele se sujeita, pode implicar na (re)formulagio das suas organizagdes
diditicas. Em nossas andlises, nés percebemos que a modalidade de
ensino na qual o professor vivencia sua formagio ou atua como formador
implica na escolha/construcio de praxeologias diditicas a serem adotadas
em sua sala de aula.

Ambos os formadores afirmaram que a experiéncia em EAD trouxe
contribuigdes para sua pritica docente, ou seja, propiciou a (re)construgio
de praxeologias didéticas. Mas as priticas institucionalizadas da EAD nio
foram apenas adotadas de forma integral no ensino presencial, eles as




adaptaram a sua realidade, ou seja, as mudangas de priticas dos formadores
se deram através de um processo de adaptagdes de praxeologias diditicas
adotadas na EAD, dentre as quais, nés podemos destacar: a formagio
das comunidades de estudo para o estabelecimento do processo
de estudo por meio de uma relagio com a obra matematica. Nesse
sentido, temos uma transposicio de praxeologias de uma modalidade de
ensino a distincia para uma modalidade de ensino presencial, dentro de
uma mesma instituicao.

Nés percebemos, ainda, que os formadores, a partir da experiéncia
no curso de Matemitica, apresentaram uma preoctupagio com o processo
de estudo por meio de obra matematica e com a responsabilidade
matematica. Em suas entrevistas, o verbo “estudar” surgiu como algo
importante dentro do processo de ensino e aprendizagem, quando eles
afirmam que:

Nado adianta o aluno ficar quatro ou cinco horas assistindo
aula por dia e ndo ler nada em casa, como eu falei ainda
agora, para vocé ficar s assistindo aula, vocé ndo estd
construindo conhecimento nenhum seu, ndo adianta, vocé
tem que sentar e estudar (FORMADOR A, entrevista -

grifo nosso).

A contribuicdo principal é no sentido de que o aluno é
obrigado a ler, porque professor s6 vai uma vez de quinze
em quinze dias, entdo o aluno é obrigado a saber estudar
(FORMADOR B, entrevista - grifos nossos).

Percebemos que o Formador A vé o processo de estudo como
indispensivel quando afirma que nio adianta apenas ensinar, pois,
para que o aluno aprenda, ele tem que estudar. O Formador B ji nos
apresenta algo peculiar ao curso na modalidade a distincia: o fato de que o
estudante ¢ obrigado a ler, ou seja, ele deve entrar em contato com a obra
matematica e estudar esta obra.

Chevallard ef al. (2001), dentro de sua teoria, utiliza o termo
“processo diddtico”. Para ele, o processo de ensino ¢ aprendizagem ¢ uma
parte do processo diditico, o ensino ¢ englobado pelo processo de estudo,
o ensino ¢ um meio para o estudo:



O diddtico é tudo aquilo que se refere ao estudo. Falaremos
de processos diddticos toda vez que alguém se veja levado a
estudar algo — no nosso caso serd a matemdtica — sozinho ou
com a ajuda de outra(s) pessoa(s). A aprendizagem é o efeito
buscado pelo estudo. O ensino é um meio para o estudo, mas

ndo € o tinico (CHEVALLARD et al., 2001, p. 58).

Entretanto, os formadoresnao foramos inicosaserem influenciados
pelas praticas adotadas no curso de Matematica na modalidade a distincia
da UFPA. Os professores em formagio, que vivenciaram estas praticas
como alunos do curso, sofreram estas influéncias em seu processo de
formagao.

A obra matemitica era o livro-texto da disciplina “IEM”; o qual
eles deveriam estudar as aulas indicadas no planejamento semanalmente.
Esses professores eram “obrigados” a entrar em um processo de estudo,
no qual eles (re)construiam praxeologias matemaiticas propostas pelo
livro-texto. Para desenvolver as atividades propostas pelo livro-texto de
“IEM?” e pela disciplina “Estigio II”, eles formavam grupos, porém existia
um grupo maior que era formado por todos os alunos da turma e pela
tutora. Este grupo formava uma comunidade de estudos, uma vez que
seus membros compartilhavam expectativas e experiéncias, bem como as
davidas, e as vitdrias e Insucessos.

No6s faziamos parte dessa comunidade no papel de coordenador
de estudos, nos encontros presenciais nds orientivamos O processo
de estudo na comunidade de tal forma que houvesse uma crescente
responsabilidade matemadtica dos alunos. Percebemos uma ampliagio
da nossa responsabilidade matemdtica, uma vez que também estivamos
estabelecendo uma nova relagio com os saberes e uma relagio com novos
saberes.

Mas a formacio de comunidades de estudo e o processo de estudo
de uma obra matemaitica nao sio acoes isoladas que ocorreram somente
nas disciplinas “IEM” ¢ “Estigio II”. Estas sao agdes institucionalizadas
em todas as disciplinas do curso de Licenciatura em Matemadtica na
modalidade a distincia. Dentre estas agdes, o processo de estudo de uma
obra matemitica é destacado pelos formadores.

Diante deste contexto, identificamos que as priticas experienciadas
pelos professores em formagio no curso, nio especificamente nas




disciplinas “IEM” e “Estdgio II”, se refletem em suas praticas docentes
no ensino presencial. N6s percebemos que alguns desses professores se
preocupavam com o processo de estudo de uma obra matemdtica e que
procuraramestratégias que possibilitassem umacrescente responsabilidade
matematica de seus alunos.

A professora Tereza, semelhante ao Formador B, se refere ao fato
de o aluno ter que saber ler e interpretar, para que ele possa realizar as
tarefas:

O tema da minha aula é subtragao. Eu jd comecei o assunto
e hoje nds vamos dar continuidade. As atividades vdo ser s6
os exercicios que eu tenho no meu caderno para passar pra
eles. Eu pretendo fazer com que eles assimilem e tenham
mais facilidade em resolver, porque os problemas agora sao
mais contextualizados e ew quero que eles tenham mais
facilidade em interpretar e ler. Eu cobro muito a leitura
deles, vocé vai perceber isso, porque se eles ndo souberem ler
e interpretar, eles ndo vdo saber resolver. [...] Eles liam, mas
ndo entendiam o que liam. Entdo vai ser assim, porque eles
vao ter que ler mais, parar um pouco para pensar e raciocinar
para poder resolver (TEREZA, primeiro dia de observagao

- grifo nosso).

Podemos perceber que a professora Tereza enfatiza o processo de
leitura de uma obra matematica, uma vez que, para se resolver uma tarefa,
¢ necessdrio interpretar, pensar e raciocinar sobre a mesma. Ja a professora
Madalena, em suas entrevistas, levanta explicitamente a questio do estudo.
Ao ser perguntada sobre a origem das dificuldades apresentadas por seus
alunos em relagio ao ensino das expressoes algébricas, ela nos disse:

E na verdade um assunto complicado, até porque é muito
abstrato pra eles. [...] minha grande confusdo com eles é
porque na verdade sdo criangas que nds percebemos que, na
verdade, nao estudam. Eles deixam pra estudar na aula, na
hora da aula. E ai entdo complica mais um pouco, porque
eles ndo tém o hdbito de estudar (MADALENA,

entrevista, terceiro dia de observagdo - grifo nosso).

Além de apontar a falta de hibito de estudar como uma das origens
das dificuldades na aprendizagem, ela ainda aponta o que poderia ajudar



nesse processo. Segundo Madalena, seria fundamental “que eles, por
exemplo, tentassem estudar em casa, refizessem os exercicios, vissem o

assunto que foi dado, como foi dado, como foi trabalhado” (MADALENA,

entrevista, terceiro dia de observagio), uma vez que:

Os processos de estudos realizados dentro de uma instituicao
diddtica continuam vivos fora dela: a escola deve criar
meios para que os alunos estudem e aprendam (mediante
o0 ensino e outro tipo de atividade), mas também deve
proporcionar-lhes instrumentos para que possam continuar
estudando ao sairem da escola, apés terminadas as aulas

(CHEVALLARD et al., 2001, p. 58).

Quando Madalena se refere i necessidade do estudo, ela destaca
que a falta dele prejudica principalmente na Matemdtica: “Eles nao
conseguem mais perceber que eles precisam estudar em casa. Entio isso
dificulta principalmente em Matemitica, dificulta muito o nosso trabalho,
nds temos muita dificuldade” (MADALENA, entrevista, terceiro dia de
observacgio).

Diante dessas dificuldades, as professoras Madalena e Tereza
procuram incentivar o hibito de estudo em seus alunos através de propostas
de atividades, para que os mesmos levem para casa e apresentem a elas
na aula seguinte. No primeiro dia de observagio na sala da professora
Madalena, ela nos disse:

Hoje eu vou trabalhar com atividades do livro, porque nés jd
trabalhamos na aula passada, entdo hoje nds vamos corrigir
que é para nés podermos ver como eles entenderam, e depois
vao ser passadas de novo outras atividades (MADALENA,
entrevista, primeiro dia de observagao).

Durante a nossa observagio, nds percebemos que a professora
Madalena estava verificando se os alunos fizeram as tarefas propostas
na aula anterior, dessa forma, ela estava exigindo uma responsabilidade
matemitica de seus alunos. Além disso, ao perceber que sua estratégia
nio funcionou, ou seja, os alunos nio resolveram as tarefas, a mesma
disse que daria continuidade as atividades, destacando que é uma
responsabilidade deles fazer as tarefas.




Diante das falas analisadas dos professores em formagio e dos
formadores, nés identificamos que ocorreu uma transposigao de tarefas,
técnicas e tecnologias mobilizadas para o estudo de Matemitica, ou
seja, uma transposi¢ao de praxeologias. O processo de transposi¢io foi
desencadeado pela EAD e ocorreu de duas maneiras, uma transposi¢ao
institucional ¢ outra que ndés podemos denominar como transposigio
intra-institucional, uma vez que ocorreu dentro de uma mesma
nstituicio.

Essa transposi¢io fica clara quando, no caso das professoras, elas
mostram utilizar a mesma dinimica que ocorria no curso de “IEM” ¢
“Estigio”, e por que nao dizer em todas as outras disciplinas, uma vez que
a pritica ¢ institucionalizada pelo curso. No caso da professora Tereza, ela
destaca bem que, essa dinimica, ela instituiu recentemente, quando em
sua fala a mesma enfatiza a expressao “agora”, ou seja, naquele momento.

Mas as priticas adotadas no curso, na modalidade a distincia,
foram adaptadas pelas professoras, pois a instituicio em que agora
elas estdo situadas é uma escola municipal, com uma estrutura
organizacional diferente da institui¢io em que as mesmas estudam.
Nessa escola, elas sofrem influéncia da estrutura fisica do ambiente,
da direcio e supervisio, da cobranca dos pais, dos alunos e até de
outros professores.

Na EAD, o aluno deve estudar as aulas do livro-texto antes dos
encontros presenciais, ele nio depende da explicagio de um professor.
No ensino presencial, o professor, de acordo com o contrato didatico
vigente, deve explicar aos alunos os contetidos. Porém, as professoras
Tereza e Madalena apresentam mais claramente que, para se aprender,
nao basta elas ensinarem, os alunos tém que estudar e com o estudo eles
vio adquirindo mais responsabilidade. O processo de estudo se di por
meio de uma obra matemitica. As duas professoras utilizam os livros
didéticos, no caso de Madalena e Tereza, o livro didético é o adotado pela
escola, mas a professora Tereza seleciona as atividades do livro e passa
para eles copiarem no caderno.

A guisa de concluir sobre o processo de transposicio de praxeologias
diditicas da EAD para o ensino presencial, podemos identificar um
entrelagamento entre as falas dos formadores e das duas professoras em
formagio com nossas anotagdes no relatério de tutoria e didrio de bordo.



Nessa teia, nds podemos destacar a preocupagio com o processo de estudo
por meio de uma obra matemitica, a formagio de uma comunidade de
estudos e a busca por uma responsabilidade matematica.

Consideragoes finais

No modelo de “Educagio a Distincia” (EAD), adotado no curso de
Licenciatura em Matemadtica da UFPA, percebemos um curriculo distinto
do presencial, principalmente quanto 3 organizagio das disciplinas, as
obras matemdticas a serem estudadas ¢ 3 dinimica de agio dos atores
envolvidos. Essa dinimica nos remeteu a reflexdes sobre pressupostos
da “Teoria Antropolégica do Diditico” (TAD), que se evidenciavam, de
outro modo, se materializavam naquele processo, principalmente pelas
praticas ali desenvolvidas, que se distinguiam das desenvolvidas no curso
presencial de Licenciatura em Matematica.

Diante desse modelo de organizacoes didaticas do referido curso
e sob a 6tica da TAD identificamos, em nossas andlises, um processo de
mudancas de pritica docente dos sujeitos investigados no sentido de uma
transposi¢ao de praxeologias. Os processos de mudanga, evidenciados em
nossas analises, nos remetem a uma transposi¢ao de praxeologias didaticas.
Essas transposigoes foram desencadeadas pela experiéncia dos sujeitos
investigados no curso de Licenciatura em Matemitica, na modalidade a
distincia como um todo.

Em nossa anilise, identificamos que os processos de transposi¢io
de praxeologias, além de ocorrerem de uma instituicio para outra
(transposi¢ao institucional), eles ocorrem dentro de uma mesma
instituicio. Nesse sentido, houve um processo de transposi¢io de
praxeologias diditicas da modalidade de ensino a distincia para a
modalidade de ensino presencial.

No modelo de EAD, adotado pelo curso de Licenciatura em
Matemitica da UFPA, n6s observamos que os atores envolvidos assumiam
como postulado a minimizacio do ensino, concernente a participagio de
um professor em sala de aula ¢ a necessidade de organiza¢oes matematicas
que privilegiassem a compreensio do aluno (professor em formagio),
sua autonomia e responsabilidade pela sua aprendizagem por meio do
estudo.




Nesse contexto, os formadores evidenciaram uma necessidade e
preocupagio em (re)construir organizagdes matemadticas que buscassem
privilegiar fazeres construtivos dos formandos, assumindo estes como
sujeitos engajados no processo de estudo, individualmente ou em grupos,
sob a coordenacio do tutor.

Os professores em formagio, por sua vez, assumiram O processo
de ensino, uma vez que, com a auséncia de um professor de forma
constante, eles tiveram que ensinar a si mesmos € ensinar os seus
colegas. Esses professores eram “obrigados” a entrar em um processo de
estudo, por meio da obra matemadtica, adquirindo assim uma crescente
responsabilidade matemaitica.

Desse modo, as priticas instituidas nesse modelo de EAD
propiciaram uma valorizag¢iao da atividade matematica desses formandos,
uma vez que suas tarefas realizadas foram institucionalizadas durante as
tutorias presenciais, compartilhadas com a comunidade de estudos em
que estavam inseridos. Os formandos eram “convocados” a ir a0 quadro
resolver os problemas, expor suas davidas e apresentar os resultados
obtidos, além de fazerem a entrega das listas de atividades para o tutor.
A formagio da comunidade de estudos se tornou evidente, uma vez que
estes sujeitos estavam envolvidos em torno de um conjunto de tarefas e
compartilhavam as vitdrias e os insucessos.

O tutor, por sua vez, responsivel pelos interesses institucionais
da EAD, promovia o estimulo a autonomia, responsabilidade com a
aprendizagem traduzida, principalmente, por atribuir ao formando
a responsabilidade perante ele e seus colegas, nos momentos de
tutoria, do dominio das técnicas e tecnologias do objeto de estudo.
O resultado do seu trabalho, bem como, do processo de estudo dos
formandos, era legitimado pelas avaliacdes externas, uma vez que
estas eram elaboradas pelo coordenador de disciplina que nio fazia
parte diretamente da comunidade de estudos. Percebemos, nesse
sentido, uma responsabilidade matemdtica mais evidente por parte
do tutor.

Sob esse enfoque de valoriza¢io da obra matemadtica, do processo
de estudo, das responsabilidades matemdticas dos alunos (professores



em formagio) e dos formadores (tutor ¢/ou coordenador de disciplina),
o que podemos esperar da pritica docente ou das praxeologias
desenvolvidas por esses atores no ensino presencial, apés vivenciarem
a experiéncia ou serem (trans)formados, na modalidade de ensino 2
distincia?

Nossa pesquisarevela que os sujeitos investigados — professores
em formagio e¢ formadores — sio (trans)formados por meio dessa
experiéncia evidenciada em suas priticas no ensino presencial em que
passou a ser valorizada, de forma mais explicita, a obra matemdtica, o
processo de estudo, a responsabilidade matematica e as comunidades
de estudo, dividindo com seus alunos a responsabilidade pelo
processo de ensino e aprendizagem. Identificamos assim, a luz da
TAD, uma transposigao de praxeologias diddticas desencadeada pela
EAD.

Percebemos que a transposi¢io de praxeologias propiciou uma
mudanga de postura dos sujeitos investigados em suas salas de aula do
ensino presencial. Eles fizeram mais que uma “adaptagio” de praxeologias
didaticas instituidas pelo curso para o ensino presencial, pois manifestaram
em seus fazeres docentes uma maior autonomia sobre a utilizagio das
(novas) praxeologias.

Os resultados obtidos em nossa pesquisa apontam possiveis
contribuigdes do ensino a distdncia para o ensino presencial. No entanto,
julgamos necessdrio buscar compreender, por exemplo, as relagoes entre os
elementos presentes na EAD, sob a luz da TAD, como a responsabilidade
matemadtica de formadores, a obra matemitica por eles elaborada, a
comunidade de estudo, o estudo da obra e a responsabilidade matemitica
dos formandos, de modo a identificar em que condigdes tais relacoes
podem contribuir para o processo de formacio inicial e continuada de
professores da matematica.

Essas questdes, ¢ outras relacionadas ao processo diditico nessa
modalidade de ensino, nos encaminham para pesquisas futuras sobre
as relagdes entre ensino i distancia e formagio inicial e continuada
de professores de Matemdtica sob a luz da “Teoria Antropoldgica do
Diditico”.
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Resumo: Neste artigo procuramos mostrar que a Matemdtica e a Lingua
Portuguesa ndo sao disciplinas opostas e alguns aspectos do _fendmeno que aponta
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Abstract: In this article we seek to show that Mathematics and Portuguese
Language are not opposite disciplines and some aspects of the phenomenon which
indicates how language and Mathematics approach each other, rather than being
apart. The discussion is based on the theoretical references of Ludwig Wittgenstein,
Paul Ricouer, Nilson Jos¢ Machado and Gilles Gaston-Granger, together with
other authors who discuss this theme.
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Introducao

Matematica e Lingua Portuguesa sio consideradas por alunos, ou
por aqueles que ja frequentaram a escola, duas areas do conhecimento
completamente antagdnicas, quer sejam pelas caracteristicas sobrelevadas
no ensino dessas disciplinas no curriculo escolar quer sejam pelos usos
que se fazem delas nos mais diversos contextos sociais. Alids, quando este
altimo fator se concretiza é motivo para professores sentirem-se bem




mais aliviados, haja vista estarem convivendo sempre com comentirios
como “Nio sei para que estudar tanto matemadtica [ou portugués] se 14
fora nunca uso isso”.

Evidentemente, longe dos muros das escolas e das paredes das
salas de aula, dificilmente verifica-se alguém apontando limites sélidos
demarcando o que pertence a Lingua Portuguesa e o que pertence 2
Matemitica. Também sio raras dentro do espago escolar quaisquer
tentativas, por mais ousadas que sejam, de aproximagio entre essas duas
disciplinas. Ou seja, se longe do espaco escolar as duas estio unidas,
entrelacadas, no ambiente escolar as duas sio palco latente de uma
permanente e sempre viva dicotomia, principalmente didatica.

A propésito, poderia alguém imaginar, por mais improvavel que
seja a ideia, a possibilidade de a capacidade de aprender Matematica ser a
mesma necessaria para um individuo falar uma lingua? Ha de se concordar
que parece ser esta uma ideia absurda, improvavel. Mas, segundo Devlin
(2004), a capacidade de aprender matemadtica é, do mesmo modo que a
faculdade humana para a linguagem, inata e qualquer pessoa que fale e
compreenda bem sua lingua materna ¢ capaz de aprender Matemitica ¢
vice-versa. De acordo com essa teoria “[...] as caracteristicas do cérebro
que nos permitem lidar com a matematica sio aquelas mesmas que nos
permitem usar a linguagem — falar com os outros e entender o que eles
dizem” (p. 20).

Outro viés dessa relagio é apontado por Granger, ao afirmar
que “[...] las lenguas mds o menos formalizadas de la ciencia, aunque
profundamente distintas de las lenguas verniculas, no dejan de conservar
algunos rasgos esenciales de estas dltimas” (1995, p. 88). Ou seja, a
Matemitica conserva as caracteristicas da lingua materna de quem a
utiliza, no nosso caso, a Lingua Portuguesa. Esse aspecto da relagio se
evidencia por causa de uma caracteristica da linguagem matemadtica que
serd discutida mais adiante.

A ideia de conceber Matemitica e Lingua Portuguesa como
disciplinas em estreita relacio pode romper com certos paradigmas.
Um deles diz respeito ao seu uso como instrumento de dominagio e
poder que se fazem presentes desde o inicio da histéria da humanidade.
Na Antiguidade, por exemplo, a oratéria e a Matemitica (aritmética e
geometria) eram tidas como ferramentas necessdrias para alcangar-se um



estado supremo de conhecimento. Atualmente estas mesmas componentes
sao usadas como mecanismos de selegio para os “mais inteligentes” — as
provas de concurso ¢ do vestibular sio um bom exemplo disso. A vida
escolar de muitos alunos poderia ser bem menos conflituosa e bem mais
exitosa se nao houvesse tantos juizos de valor a respeito da natureza
epistemoldgica tanto da Matematica como da Lingua Portuguesa dentro
da prépria escola.

O ensino de Lingua Portuguesa e de Matemitica no pais, desde
muito tempo atrds, ¢ marcado pelo fracasso escolar dos alunos. Tais
disciplinas tém se mostrado incapazes de os fazerem progredir sem
maiores dificuldades dentro dos diferentes niveis de ensino. Do mesmo
modo, ¢ grande o indice de pessoas escolarizadas que nio conseguem
mobilizar habilidades de escrita e de leitura para desenvolverem até
mesmo atividades mais simples no seu dia-a-dia, como ler e interpretar
pequenos textos ou resolverem problemas matemadticos que envolvam
simultaneamente duas ou mais operagoes (INEP, 2004). Essa situagio
¢ contraditéria por evidenciar que essas disciplinas estio ceifando a
motivagao inicial do aluno quando este procura ir a escola. Sabe-se hoje
que o objetivo da educagio escolar ¢ muito mais do que ensinar a ler, a
escrever e a contar, todavia, ainda é muito comum ouvir pessoas dizerem
inicialmente que vio a escola com esse propdsito.

Similarmente ao ensino dalingua, o da Matematica é caracterizado,
sobretudo, pela reprovagio e pelos baixissimos indices de alfabetismo
funcional' dos alunos. E impossivel ocultar que existe um problema
grave no ensino dessas disciplinas e que, em tais entraves sobressaem-se
particularidades com a mesma similaridade, tanto em uma quanto em
outra. Face a este pormenor e muitos outros, como o rétulo entreposto
a elas, considerando-as como dreas com objetos de estudo situados em
pontos opostos, faz desconfiar da veracidade de tais julgamentos e suscita
indagag¢des acerca da natureza das dificuldades existentes nos seus ensinos.
Portanto, passemos a olhar com menos desconfianca e (pré) conceitos a
relacio da Lingua Portuguesa com a Matemitica, até mesmo porque a

! Conceito que se refere as habilidades em usar a matemdtica em contextos sociais
diversos, sendo muito mais que o conhecimento dos simbolos matemadticos e sua leitura

(INEP, 2004).




teoria dos dtomos diz que corpos com cargas elétricas opostas se atraem. Se
considerarmos a Matemitica ¢ a Lingua Portuguesa como areas distintas
do conhecimento elas serio mesmo como atomos, particulas minimas; e
se forem ainda, seguindo o raciocinio dessa metafora, opostas, entio, elas
podem muito bem caminhar em dire¢io uma da outra e nio em sentidos
contrarios.

1 Matematica e lingua materna: sistemas de representacao
da realidade

De acordo com Lima (apud MACHADO, 2001, p. 76), “Matemitica,
como o vernaculo, é um instrumento de trabalho intelectual, altamente
indispensavel na vida”. Nio ¢ dificil concordar que conhecimentos
relativos a Matematica e alingua sio indispensdveis a vida moderna. Porém,
¢ dificil compreender porque ambas sendo tao distintas, aparentemente,
assumem essa importincia. E mais ainda, porque a complexidade e a
dificuldade que apresentam nos custam tio caro em sua compreensao.
Talvez, parte dessa confusio aconteca pelo conhecimento equivocado que
se tem sobre ambas, o que exige um olhar menos superficial distinguindo
o que elas sio.

De acordo com Machado “a matemdtica erige-se, desde os
primérdios, como um sistema de representagao original; apreendé-lo tem
o significado de um mapeamento da realidade, como no caso da Lingua.
[...] concebemos a Matematica como um sistema de representagio da
realidade, construido de forma gradativa, ao longo da histéria, tal como
sdo as linguas” (2001, p. 96).

Nas ideias acima se percebe uma visio nao platénica da Matematica
e da lingua, ou seja, Matematica e lingua materna como sendo construcoes
humanas e nio como objetos com uma existéncia em um mundo superior.
O ser humano ao longo da histéria da humanidade criou simbolos ¢
construiu saberes com base nessas representagdes simbdlicas ¢ com
elas projetou todo conhecimento que possui hoje. Com isso, entender
o mundo que nos rodeia carece de uma compreensio dessas estruturas
simbolicas, dentre as muitas, a lingua e a Matematica.

Segundo Ferreiro,

a construgdo de qualquer sistema de representagdo envolve um
processo de diferenciagdo dos elementos e relagdes reconhecidas



1o objeto a ser apresentado e uma selegio daqueles elementos
e relagoes que serdo retidos na representagio. Uma
representagdo X ndo ¢ igual a realidade R que representa
(se assim _for, ndo seria uma representagdo, mas uma outra

instancia de R) (2001, p. 10).

Criar um sistema de representagio redne caracteristicas duais. A
primeira delas diz respeito a subordinagio do sistema de representagio
a0 homem, haja vista se tratar de algo socialmente construido. Ou seja,
um sistema de representagio da realidade, como a Matemitica e a lingua,
revela tracos da sociedade que a utiliza: uma nio neutralidade ou pureza
em sua esséncia. A outra caracteristica estd relacionada aos elementos
deste representamem, aos simbolos que representardo o objeto e as suas
relaces nesse sistema. Um sistema de representagio se consolida na
medida em que simbolos sio construidos para exprimirem a visio de
alguém focada sobre uma realidade. Desse modo, como diz Machado
(2001), esses sistemas de representacio sio entendidos como sendo uma
estrutura capaz de mapear a realidade, nio no sentido de construir uma
representa¢io a maneira de um protétipo, mas de elaborar um conjunto
de simbolos sistematicamente organizados que a expressem. Ou melhor:
exprimam uma ideia de alguém em certo momento sobre um fenémeno
particular dessa realidade.

A Matemitica e a lingua sio sistemas de representa¢gio compostos
por signos, na Matemdtica, os signos formais, na lingua, os signos
lingiifsticos. Ambas possuem um sistema complexo de organizag¢io que
lhes permitem cumprir suas fungoes, chamado de gramatica, coordenando
os seus elementos e coordenando-se de modo a alcancgar seus fins. Esse
sistema complexo de organiza¢io ¢ regulado pela sintaxe, pela semintica
e pela pragmitica.

1.1 Lingua e signo linguistico: delimitando conceitos e
relacgoes

De acordo com Devlin (2004), a linguagem necessita de uma
sintaxe, ou seja, regras regulando o uso dos seus simbolos. E isso que
faz com que a linguagem ultrapasse os limites da temporalidade ¢ se
firme como ferramenta capaz de comunicar e de fazer compreender uma
informacio em qualquer local e espago temporal.
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Figura 1: Esquema proposto por Charles Peirce para ilustrar a
relacio do signo com o objeto e com o interpretante.

Saussure (1987, p. 19) entende que “A lingua é um sistema de
signos que exprime ideias”. Segundo Kristeva (1988, p. 21), “A lingua ¢é a
parte social da linguagem [...] formada por um sistema de signos em que
o essencial é a unido do sentido a imagem actstica (som)”.

Acreditamos, como Marcuschi (2008), que “a lingua ¢ um sistema
de priticas com o qual os falantes/ouvintes (escritores/leitores) agem e
expressam suas intengdes com agdes adequadas aos objetivos em cada
circunstincia” (p. 61). Todavia, tal concepgio, pautada em uma visio
interativa de linguagem e, portanto, menos formalista, como as proposta
por Saussure e Kristeva, a0 nosso ver, nio exclui a existéncia de signos em
sua estrutura. Tais signos estio organizados segundo regras especificas de
combinacio criadas pela sociedade.

Unma conceituagio de signo nos é dada por Peirce (apud KRISTEVA,
1988, p. 24). Segundo ele, o signo “é aquilo que substitui qualquer coisa
para alguém. O signo dirige-se a alguém e evoca para ele um objeto ou
um fato na auséncia desse objeto e desse fato”. Reside no signo linguistico
a capacidade de representar a ideia que se tem de um objeto. Essa nogao
de signo se estabelece em uma relagio triddica. O signo ¢é criado para
substituir um objeto em situagdes pontuais de modo que, ao entrar em
contato com o signo, um interpretante se remeta diretamente ao objeto
nomeado.

Segundo Peirce (Cf. KRISTEVA, 1988), o signo nio se relaciona
tnica ¢ exclusivamente a um interpretante, mas com uma cadeia ilimitada



deste, haja vista a construcio do signo ser regulada por uma convengio
social. Um mesmo signo pode evocar objetos diferentes para uma série
de interpretantes, o que comprova a nio existéncia de uma estrutura
superior denominada pelo signo. O esquema da Figura 1 ilustra a triade
signo — objeto — interpretante.

Segundo Ferreiro (1995), na sua conceitua¢io de sistemas de
representacio, a constru¢io do signo também nio consegue definir um
objeto ou um fato em toda a sua esséncia, todas as suas caracteristicas. O
que o signo pode revelar é muito dependente da visio do interpretante,
que mentaliza apenas alguns dos elementos presentes no objeto
representado. Essa ideia do objeto tem estreita relagio com a experiéncia
do interpretante, pois, como afirma Granger (1995) “La lengua es
essencialmente instrumento de comunicacién y el contenido de la
comunicacién se toma normalmente de lo que llamamos experiencia”
(p- 88). Segundo ele, “La associacién signo-interpretante, por cualquier
processo psicolégico que se realice, solo puede ser possible por la
comunidad, mids o menos imperfecta, de una experiencia entre el
locutor y el receptor” (p. 90).

A experiéncia do interpretante estd relacionada 3 dinamicidade e
a riqueza de suas relagdes com um grupo social, a comunidade falante
de sua lingua materna. Por outras palavras, a relacio de sentidos possivel
de ser construida por meio da lingua se concretiza na relagio entre
interlocutores em uma situagio enunciativa.

2.2 Matematica e linguagem matematica: em busca de uma
conceituacgao

Nio existe consensodo que sejarecalmente a Matematica. Adiscussao
¢ vasta e generalizada. Para muitos, como Alain Connes, pertencente
ao grupo dos defensores da corrente filosdfica realista, os objetos
matemiticos existem independentemente do homem. “Comparemos a
realidade matemitica ao mundo material que nos rodeia. O que prova a
realidade desse mundo material além da percepg¢io que nosso cérebro tem
dele? Principalmente, a coeréncia do tato e da visio para um s6 e mesmo
individuo. A realidade matematica é da mesma natureza” (CHANGEUX;
CONNES, 1996, p. 32).




Em contrasteaesse pensamento, outros teéricosafirmamser o objeto
matemadtico fruto de nossas faculdades cerebrais, construcdes humanas,
sendo a Matemitica apenas uma espécie de linguagem, uma linguagem
que pretende ser universal. E o que afirma Changeux (CHANGEUX;
CONNES, 1996, p. 16): “A matemitica ¢ uma linguagem mais rigorosa,
nem mais nem menos do que isso”.

Para nés, uma definigo mais apropriada do conceito de Matemdtica
seria:

Matemdtica é a classificagdo e o estudo de todos os padroes
possiveis. A palavra padrao é usada aqui de uma maneira
com a qual nem todos concordardo. Ela deve ser entendida
num sentido bem amplo, cobrindo quase qualquer tipo de
regularidade que se pode imaginar na mente. A vida, e
certamente a vida intelectual, somente é possivel porque hd
certas regularidades no mundo. Uma ave reconhece as listas
pretas e amarelas de uma vespa; o homem reconhece que o
crescimento de uma planta se segue ao plantio da semente. E,
em cada caso, uma mente estd ciente do padrao (SAWYER
apud DEVLIN, 2004, p. 94-95).

Essa defini¢do concorda com a existéncia de um objeto exterior
ao homem, as regularidades, que ¢é percebida pelo nosso cérebro, mas
que também ¢ construida por ele. Desse modo, a Matemitica nio é uma
ciéncia que estuda objetos com existéncia em um mundo inteligivel,
apesar desse objeto as vezes depender das impressoes obtidas pelos nossos
6rgios do sentido. Pelo contririo, ela descreve padroes que podem, ou
nio, ser encontrados no mundo sensivel. Essa caracteristica ¢ conseguida
gragas a linguagem altamente formalizada dessa ciéncia, a linguagem
matematica.

O status de universalidade atribuido 3 Matemitica se deve em parte
ao poder de sintese conferido pela linguagem matematica, ao sentido
estrito dos simbolos que compdem a sua linguagem, os signos formais.
No exemplo a seguir pode-se visualizar como se processam tais relacoes
no dominio da Matemitica, como pode ser pensado um conhecimento
matematico. Um dos teoremas do tridngulo retingulo pode ser enunciado
das seguintes maneiras:



* Em Lingua Portuguesa: “Em
todo tridngulo retdngulo o produto
dos catetos ¢ igual ao produto da
hipotenusa pela altura”.

* Em Linguagem Matematica:

“ha = bc”. .

Figura 2 - Tridngulo retingulo

Observa-se que tanto a formula¢io da propriedade em linguagem
natural quanto em linguagem matemidtica tratam do mesmo objeto,
traduzem a mesma coisa; o que pode haver, contudo, sio dificuldades em
maior ou menor grau no processo de compreensio. A diferenga entre as duas
linguagens ¢ principalmente quanto aos simbolos utilizados. Na linguagem
matemdtica, os signos formais, na lingua materna, signos linguisticos.
Todavia, vale dizer que as duas linguagens sao criagdes humanas, nenhuma,
nem outra preexistiu a0 homem como se fosse um cabide em que seus
pertences foram cedidos ao ser humano (RIPARDO, 2006).

Portanto, acreditamos que

[...] a matemdtica constitui uma maneira determinada e
especifica de interpretar, de observar a realidade. Que usa
uma linguagem especifica, diferente das linguagens naturais
e cuja aquisi¢do ndo pressupde a mera ‘tradugdo’ para a
linguagem natural. E que, portanto, aprender matemdtica
significa aprender a observar a realidade matematicamente,
entrar na logica do pensamento e da linguagem matemdtica,
usando as formas e os significados que lhes sio préprios
(GOMEZ-GRANELL, 2003, p. 282).

Ou seja, a Matematica é muito mais que a observagao simples dos
padrdes e a sua respectiva transformagio em uma linguagem formalizada.
A Matematica assim como a lingua s3o recursos que o ser humano utiliza
para construir suas relagdes com o mundo e consigo préprio, numa
posi¢io que pode ser tanto de subordinag¢io quanto de imposigio.

2 A simbiose Matematica versus lingua materna

As linguas, em sua maioria do tipo alfabética, possuem sons
(representados graficamente pelas letras do alfabeto) que, organizados em



certas sequéncias, sao capazes de produzirem sentidos (as palavras) para os
falantes daquela lingua. Ja a linguagem matematica possui signos dotados
de um sentido universalmente aceito pela maioria das sociedades.

O simbolismo formal matemadtico, todavia, é dependente de
uma formalizagio linguistica de quem o utiliza, de uma interpretagio
em linguagem natural. Isso deve-se ao fato de inexistirem, nos
signos matematicos, uma oralidade prépria, uma entidade simbdlica
representando uma marca actstica. Isso s é possivel por empréstimo
da lingua do interpretante (MACHADO, 2001; GRANGER, 1995). E
por isso que, embora representando o mesmo objeto matemdtico, uma
expressio matematica adequa-se a estrutura morfossintitica de cada
lingua no que concerne a uma tradugao linguistica (RIPARDO, 2006).

A propriedade fundamental das propor¢des, por exemplo, assume
uma expressio totalmente diferente da lingua portuguesa quando
representada por outra lingua.

* Linguagem matemitica: % =5 5 pe = 4d.

b«
* Portugués: Em toda proporcio o produto entre os meios ¢ igual ao
produto entre os extremos.

* Inglés: In a proportion the product between the means is equal to the
product between extremities.

*  Espanhol: Em um cociente el producto entre las maneras es igual al
producto entre las extremidades.

No exemplo, “ad” nao representa a justaposi¢io dos fonemas /a/ e
/d/, mas a expressao linguistica em portugués “o produto entre os extremos”,
ou seja, uma expressio constituida por virios sons que estrutura um
significado amplo — o resultado da multiplicagio entre o primeiro e
o dltimo de uma propor¢io - apenas com duas letras. Os simbolos
sistematizam um conjunto de ideias que também podem ser expressas
em uma lingua natural.

Essa auséncia de uma oralidade prépria nos signos da linguagem
matematica corresponde ao segundo nivel de articula¢io linguistica. Tais
signos se consolidam, em termos de representacio escrita, sem uma
correspondente sonora propria, como define Saussure a respeito do signo



linguistico: uma marca actstica que remete a um significado. Para que
isso acontega recorre-se 2 estrutura fonética de uma lingua natural.

El sentido de los signos formales unitdrios [ ... | no se constituye
por remisiones a uma estructura autonoma de oposiciones
y de correlaciones correspondiente a uma fonologia. Estd
directamente acoplado al sistema de los sintagmas que
corresponde al primer nivel de articulacién de las lenguas
naturales. En segundo lugar, el rasgo caracteristico, y
hablando con propriedad escandaloso, de esos sistemas
simbdlicos, es que deliberadamente estdn construidos de
modo de no corresponder a ninguna outra experiencia que la
de los mismos simbolos (GRANGER, 1995, p. 93).

De acordo com Martinet, cujo pensamento ¢ comentado por
Granger na fala acima, o primeiro nivel de articulagio em uma lingua
¢ o que acontece quando se cria o signo linguistico: atribui-se uma
torma vocal (palavra) para o objeto, fendmeno, seres etc. da realidade.
A segunda articulagdo é interna a estrutura da palavra: esta pode ser
decomponivel em sons, os fonemas. Nos signos da matemdtica inexistem
esse segundo nivel. O simbolo =, por exemplo, pega por empréstimo os
fonemas /i/, /g/, /u/ e /a/ da lingua portuguesa e tem sua correspondente
sonora /iguau/. Assim, um conhecimento matemidtico para ser descrito,
apreendido ou ensinado a alguém nao prescinde do uso da lingua, embora
possa também ser expresso, independentemente de qualquer lingua, em
linguagem matemadtica. Ocorre af a primeira rela¢io de interdependéncia
da matemdtica com a lingua: a Matemitica pega por empréstimo a
estrutura fonética da lingua para ter uma correspondente sonora para os
seus simbolos escritos - icOnicos, simbdlicos etc.

Davis & Hersh (apud FONSECA, 1990, p. 11), assim como
Granger, chamam atengio para o poder de sintese existente na linguagem
matematica. Segundo eles, “[...] sem o processo de abreviatura, o discurso
matemadtico seria quase impossivel”.

A Figura 3 exemplifica essa faceta da linguagem matemadtica.
Enquanto a propriedade expressa na lingua portuguesa utiliza-se de
treze signos verbais com dezoito simbolos escritos (letras) diferentes, em
linguagem matemdtica foram necessdrias apenas sete simbolos escritos.



Estes, contudo, nada dizem isoladamente. Os signos “a”, “b”, “c”, “d”
e “=” s0 sdo capazes de remeter o interpretante ao significado de um
objeto naquela relacio apontada por Peirce, porque estio sintaticamente
dispostos em um sintagma, em uma sentenga matematica.

Linguagem Lingua Portuguesa
Matemaitica
Em toda proporgio
a/b=c/d “0 produto entre os meios ¢ igual ao produto entre os extremos”.
bc=ad / J ‘
1. O que & produzido 1. Ponto egliidistante 1. Que esta no ponto
pela natureza. dos extremos; metade. mais afastado; remoto,
2. Resultado de 2. Ponto egiiidistante distante.
qualquer atividade de virios outros; 2. Que atingiu o grau
F izuak O humana centro. méximo.
oual: Oue te % ; > i ;
VRGN LR CILD 2 3. Receita 3. Termos de uma 3. Radical.
mesma grandeza, valor, 4. Conseqliéncia, proporgio 4. O ponto mais
quantidade, quantia ou resultado. matemitica, distante.
nimero; equivalente. 5. O resultado duma 4. Lugar onde se vive;
multiplicagiio. ambiente.
6. Intersegiio, 5. Grupo a que s¢
2 P zonjunto intersegio. srtence; circulo,
Linguagem matemdtica: :\r||_|rui O INtersegio, pertence; circulo
L i 7. Valor total da mundo.
concisdo, poder de sintese, 3
i produgdo de bens e 6. Recurso empregado
monossémica, : : -
servigos num pais, em para alcangar um
uma regifo. objetivo; método.

Linguagem natural:

: v s 7. Via, caminho.
cardter polissémico b i

Figura 3: Comparacio entre a representagio por meio da linguagem matemadtica
¢ da Lingua Portuguesa

Granger (1995) afirma que o discurso matemdtico nio possui
um enunciador que nio seja a prépria sentenga, que o interpretante dos
simbolos matematicos ¢ o préprio objeto matematico nomeado por cles,
pois este nao remete necessariamente a um contetido semantico existente
em um espago exterior ao proprio sintagma matemdtico, como fazem os
signos verbais. Nesse caso, nao hd uma relacio com vérios interpretantes,
mas apenas com um, que ¢ o préprio objeto matemadtico, os simbolos da
linguagem matematica.

Diz ele que a linguagem formalizada da Matemaitica pode ser
reduzida a uma mera estrutura sintitica. De fato, como se observa na
figura 3, cada signo verbal destacado da Lingua Portuguesa possui vérios
sentidos e somente um deles pode ser aplicado na sentenga em questao.
Se considerarmos as palavras produto, meios e extremos, cada uma
delas com as defini¢oes dadas pelo dicionirio Aurélio e na sequéncia em



que aparecem na frase, desconsiderando-se ainda a utilizagio de outros
conectivos ou a reorganizagio deles na mesma frase, poderfamos obter
aproximadamente duzentos e vinte oito frases diferentes, cada uma com
um significado diferente. Na linguagem matematica o sinal de igualdade
tem unicamente um sentido, mas porque estd imbricado numa relagio
com outros simbolos e com regras especificas da dlgebra, ao passo que
na lingua portuguesa cada palavra pode remeter o interpretante a objetos
diferentes mesmo nio estando em uma sentenca verbal.

Passemos a andlise mais detalhada da relagio estabelecida da lingua
materna para com a Matematica. Embora na lingua um signo possa ser
construido sem depender necessariamente da Matematica, esta Gltima
lhe da contribuigoes significativas que lhe conferem uma roupagem toda
especial. Davis & Hersh (apud FONSECA, 1990, p. 11) salientam que
os simbolos notacionais que constituem parte do registro escrito em
Matemitica sio “um acréscimo numeroso e exuberante aos simbolos das
linguagens naturais”. De acordo com eles, desde cedo, a crianga convive
com esses simbolos e aprende a manused-los e, com o passar do tempo,
¢ a2 medida que progride de uma série para outra na escola, incorpora
novos em seu conjunto de conhecimentos. Esse aprendizado acontece
tanto por meio do contato visual com o simbolo escrito quanto por meio
do contato com o nome destes, ou seja, via oralidade.

Wittgenstein (1996), com a sua teoria dos jogos de linguagem,
acrescenta a exemplificacio de como isso acontece. Segundo ele, ¢é
s6 no seio de uma prixis especifica que determinada palavra adquire
sentido, sendo a praxis da linguagem entendida por ele como um jogo de
linguagem:

Na prdxis do uso da linguagem (2), um parceiro enuncia
as palavras, o outro age de acordo com elas; na licdo de
linguagem, porém, encontrar-se-d “este” processo: o que
aprende “denomina” os objetos. Isto é, fala a palavra [...]
Podemos também imaginar que todo o processo do uso das
palavras em (2) é um daqueles jogos por meio dos quais
as criangas aprendem sua lingua materna. Chamarei esses
jogos de jogos de linguagem”, e falarei muitas vezes de uma
linguagem primitiva como um jogo de linguagem. [...]
Chamarei também de “jogos de linguagem” o conjunto da
linguagem e das atividades com as quais estd interligada

(WITTGENSTEIN, 1996, p. 29-30).



A teoria dos jogos de linguagem ¢é entendida como uma atividade
humana, como atividades sociais construidas pelo homem. Dessa forma,
o uso das palavras, o comportamento, as agdes conjuntas, a gesticulagio, a
interagio verbal etc. é o que torna possivel o uso efetivo da linguagem. A
lingua materna é aprendida por uma crianga a partir do momento que ela
vivencia, pratica os jogos de linguagem, como numa brincadeira de roda.
E essa interagio que lhe permite fazer uso da lingua e, mais tarde, praticar
outros jogos de linguagem, como a Matemitica.

O uso contextual que se faz da lingua, aprendendo a selecionar as
palavras e expressoes adequadas em determinadas situagdes, desenvolve
as habilidades para se jogar também com a Matematica, aprimorando o
senso e a capacidade numéricos. A Matemitica é um jogo de linguagem,
pois seus conhecimentos e procedimentos sio determinados por formas
de vida, atitudes sociais.

Para Wittgenstein (1996, p. 43), “Pode-se, para uma grande classe
de casos de utilizagio da palavra ‘significagio’ — se nao para fodos os casos
de sua utilizacdo -, explicd-la assim: a significagio de uma palavra ¢ seu
uso na linguagem”. A Matematica ¢ a Lingua Portuguesa possuem suas
estruturas préprias para representarem a realidade e, mesmo a linguagem
matemitica nio se utilizando primariamente de palavras em suas
representacoes, os signos matemdaticos podem ser traduzidos por palavras
do portugués.

E exatamente nesse ponto que a Matemitica vem dar uma
contribuigao fmpar para o Portugués. Machado (2001) chama a atengao
para o fato de que a linguagem ordindria e a Matemdtica se utilizam
de termos anfibios, ou seja, que designam conhecimentos tanto da
Matematica quanto da lingua.

Assim como na situacio da Figura 4, no uso didrio de nossas falas,
em nosso discurso, é comum a troca de termos entre essas duas 4reas.
Na folha de classificados de um jornal, por exemplo, encontrar-se-
4 a representagio “R$ 8,00” ao invés de “oito reais”. Do mesmo modo
costumamos empregar termos matematicos em expressoes da lingua,
como ¢ o caso do termo “quarto” para nomear um cdmodo da casa que,

geralmente, corresponde a 1/4 desta (RIPARDO, 2006).



Figura 5: DISNEY, Walt. Piadinhas do Donald. In: Alamanaque Disney.
Editora Globo. N©231.

Essa riqueza conferida a lingua é possivel devido ao poder de
recriagio existente na metafora, que ¢ a substituigio de um termo por
outro ou por uma expressio equivalente por causa de uma relagio de
semelhanga entre ambos. Essa troca se realiza em um momento de uso
de nossa lingua, em uma situagio da linguagem, em uma circunstincia
especifica, ou seja, no seio de uma pritica, na praxis de um jogo de
linguagem. Portanto,

A metdfora tem a ver com a semdntica da frase, antes de
dizer respeito a semdntica de uma palavra. E, visto que uma
metdfora s6 faz sentido numa enunciagdo, ela é um fendmeno
de predicagdo, nao de denominagdo [...] E s6 o conjunto
constitui a metdfora. Assim, ndo deveriamos efectivamente
falar do uso metaférico de uma palavra, mas antes de
enunciagdo metafdrica. A metdfora é o resultado da tensao
entre dois termos da enunciacao metaférica (RICOUER,
1976, p. 61).

Para que o novo significado possa emergir é necessirio que se
abandone o sentido literal da palavra. A redescrigio do fendmeno por
meio da constru¢ao metafdrica se faz por meio de um processo cognitivo
e emocional que ¢ também parte da func¢io heuristica. O vicuo existente
entre os dois termos, o da matemitica — circulo — e o da lingua portuguesa
— perdido —, se dispersa a partir da aproximagio dos campos semanticos
estabelecidos em torno de tais palavras quando elas sio tiradas da
exclusividade de suas respectivas areas de atuagio. Ou melhor, quando
rompem com o casulo da sintaxe da linguagem matemitica ¢ da Lingua
Portuguesa e constroem uma semantica.




Na tirinha foi feita uma transferéncia analégica de sentidos que
se configurou em novo significado. A palavra circulos é usada como
sindnimo de perdido. O termo circulo é primeiramente fornecido 2a
Matemitica pela Lingua Portuguesa para nomear um padrio — a
reunido da circunferéncia com a drea interna da regiio delimitada pela
circunferéncia —, em seguida, retorna ao portugués emprestado pela
Matemadtica — usado como advérbio —, para significar uma situagio em
que alguém nio consegue encontrar o local que deseja, um caminho
a seguir. A substituigdo do termo estd perdido por andar em circulos nio
foi uma escolha aleatéria. Ela cumpre um papel preponderante na
composi¢ao final do significado do enunciado, pois sua forca retdrica
produz um efeito especial para o leitor e, consequentemente, para o
produtor da revista (RIPARDO, 2006). E o que afirmam Wittgenstein
(1996), quando diz que é na pritica que a significacio de uma palavra se
estrutura, ¢ Ricouer ao visualizar que:

[...] uma metdfora memordvel tem o poder de reunir dois
dominios [a heuristica e a redescrigdo | separados numa relagao
cognitiva e emocional, utilizando a linguagem directamente
apropriada para um como uma lente para ver o outro”. [...|
Assim como o sentido literal se tem de abandonar para que o
sentido metaférico possa emergir, assim também a referencia
literal deve desaparecer para que a fungdo heuristica possa
operar a sua redescri¢io da realidade (RICOUER, 1976,

p.79).

Constantemente utilizamos enunciados metaféricos com termos
matematicos como esse ¢ nem nos damos conta disso. Certamente nio
estamos pensando em uma fragio, quando dissemos que algo aconteceu
numa “fra¢io de segundos”, ou que “sair pela tangente” nio se refere a
uma circunferéncia e a uma reta tangente a ela. Dizer que no Brasil os
pobres ocupam a base de nossa “pirdimide social”, logicamente, nio faz
uma alusio direta ao conceito de pirimide no contexto delimitado pela
Matemdtica, contudo, guarda estreita relagio de sentido com o sélido
geométrico cuja base tem maior capacidade de armazenagem do que seu
dpice. Metiforas como essas evidenciam o quanto, em nossa pratica, hd
de Matemitica em simbiose com a nossa lingua materna, com a Lingua
Portuguesa.



3 Mais do que simples instrumentos de expressao e

comunicacao

Matematica e linguas naturais estao, de acordo com Devlin (2004),
assentadas na capacidade humana inata para a linguagem. Portanto, pensar
na Matemitica e na Lingua Portuguesa é voltar-se para a compreensio do
fendmeno da linguagem.

Durante algum tempo, e ainda na atualidade, foi muito acirrada
a discussdo sobre ser a fun¢io primdria da linguagem a expressio ou a
comunicagio do pensamento. Abramovich, apoiado nas concepcoes de
Wittgenstein sobre linguagem, diz que:

[...] a fungdo das expressdes lingiiisticas ndo pode estar
assentada exclusivamente em sua relacdo vepresentativa
para com o mundo, mas, pelo contrdrio, que elas tém uma
ampla variedade de fungoes diferentes, de tal modo que seria
um erro sério supor que estas fungoes poderiam ser reduzidas
a uma forma tinica (1999, p. 20 — grifo nosso).

O préprio Wittgenstein salienta que devemos

[-..] promover uma ruptura radical com a idéia de que a
linguagem sempre funciona de uma sé maneira e estd sempre
a servico do mesmo objetivo — comunicar pensamentos,
que podem ser a respeito de casas, dores, 0 bem e 0 mal, ou o
que quer que seja [grifo nosso] (1996, p. 109).

Defato,ébastantereducionistaaideiade querersimplificarasfuncgdes
de uma expressio linguistica a mera fungio expressiva ou comunicativa,
sobrepondo a prioridade da existéncia de uma em relagio a outra e vice-
versa. Como afirma Machado (2001), comunicagio e expressio sio sem
sombra de divida, um amdlgama do poder de representagio da lingua,
mas a lingua também desempenha outros papéis como os de interpretar,
produzir significados, criar, compreender, extrapolar. Do mesmo modo,
Bagno (2007) e Couto (1994) atirmam que com a lingua se pode dominar,
subjugar, ou seja, pode ser um instrumento de poder ¢ dominagio que,
dentre outras formas, se exerce pelo preconceito linguistico.




A linguagem matemadtica também pode servir a outras fungdes que
nio sejam somente expressar uma ideia ou um conceito matematico, como
se poderia pensar, ou ainda estabelecer-se como um mecanismo sélido de
comunicacio entre pensamento matemdtico e realidade. Determinadas
sentengas matemadticas podem servir muito mais como ferramenta
para inibir o aprendizado por parte do aluno ou para imprimir-lhe o
sentimento de inferioridade do que para impulsionar-lhe na construgio
de um novo conhecimento. Essa mesma linguagem usada por diversas
outras ciéncias e campos do conhecimento, para traduzir em expressoes
particulares determinado saber pode reforgar ao que Aradjo (2007) chama
de ideologia da certeza em matemadtica?, pode reforgar o preconceito e as
desigualdades sociais.

Granger também afirma que:

Pero que hecho la complejidad de las expresiones formales
llega a ser rdpidamente tan exorbitante, que excede las
possibilidades de memorizacién y de sintesis de uma mente
comiun, lo que se gana en rigor, se pierde radicalmente en
eficacia. De tal modo que el objetivo de las construcciones
estrictamente formalizadas no es tanto utilizarlas como
médios de comunicacion como probar la possibilidad de su
utilizacién y garantizar asi “abusos de lenguaje” del discurso
cientifico, como ocorre constantemente en matemdticas

(1995, p. 92).

Queremos deixar claro, portanto, que expressoes da linguagem,
quer sejam em Matemdtica ou na lingua materna, nio podem ser
visionadas apenas sobre o aspecto da expressio e comunicagio. Embora
estes se destaquem como um dos principais, as expressoes também
cumprem com outros papéis que tém reflexos atenuadores na sociedade.

A Matemitica constrdi seus objetos utilizando simultaneamente
uma lingua materna com a linguagem matematica. A partir disso € que a
formalizacao desse conceito adquire representagdes autdbnomas tanto em
uma formade linguagem quanto em outra. Os objetos matematicos, entio,

2 A ideologia da certeza sustenta uma visio da Matemitica que atribui a ela o poder de
detentora do argumento definitivo em qualquer debate na sociedade, dentre eles, o
politico.



nomeados por termos em lingua materna, sio usados livremente pela
comunidade de matematicos e, posteriormente, pelos “nao matemiticos”,
se relacionando com conhecimentos construidos e possibilitando a
construgao de novos outros.

En realidad este uso permanece virtual. Todo matemadtico
utiliza la lengua matematica, en simbiosis con su lengua
natural, dotando a los simbolos de significaciones mds o
tenos cargadas, porque es capaz de vivit, hasta cierto punto,
uma experiencia matemdtica (GRANGER, 1995, p.
94).

A Matemitica possui um veiculo préprio para expressar seu
objeto de estudo — a linguagem matematica. Por ser uma linguagem
praticamente autdnoma esta ai grande parte da estrutura que confere a
Matemitica o titulo de ciéncia. Contudo, apesar de se apregoarem por
af uma independéncia da Matemitica das outras ciéncias, haja vista essa
particularidade, tal linguagem s6 ¢ auténoma em termos de representagio
escrita dos seus cddigos. No campo da oralidade, a linguagem matematica
carece totalmente de uma tradugio linguistica por parte de uma lingua
materna, o que torna a Matematica tdo dependente da lingua quanto as
outras ciéncias.

Se, separadamente, e ao seu modo, na escola, Matemitica e Lingua
Portuguesa sao usadas mais para reprovar e reafirmar as desigualdades
sociais do que para propiciar ao aluno parte das ferramentas necessirias
para os fazerem tirar proveito delas e se langarem no desenvolvimento
¢ no conhecimento ao longo da vida, juntas elas tém poder redobrado,
tanto para alcangar um objetivo quanto para o outro.

No dltimo quadrinho da Figura 4, esse poder fica mais evidente.
No texto predomina a funcio conativa® da linguagem, ou seja, visa
a influenciar o comportamento do receptor da mensagem. Além de
informar que o personagem encontra-se perdido, tenta persuadi-lo de
que nio ¢ capaz, ou nio foi, ou nio usou suas habilidades cognitivas para

ler ¢ entender a mensagem do cartaz anterior, orientar seu percurso no

? Classificagio dada pelo linguista Roman Jackobson, de acordo com o objetivo principal
pretendido em uma enunciagio.




local e chegar ao destino desejado. Em outras palavras, estd chamando o
Donald de “burro”, imbecil, idiota. Para imprimir na personagem essa
conclusio, foi usado na segunda oragio o termo circulos. Ou seja, buscou
auxilio de um termo matematico familiar no uso didrio em nossos atos de
comunicag¢io mesclado com uma figura de linguagem para cumprir um
papel bem diferente (RIPARDO, 2006).

Portanto, passemos a olhar com menos superficialidade o
ensino ¢ o uso da Lingua portuguesa e da Matemadtica, nas nossas
praticas didrias, envolvendo-as. Longe de serem meras ferramentas
de expressio e comunicagio do pensamento, estas podem ser usadas
como instrumentos de poder e dominagio, mas também podem ser o
impulso do trampolim necessirio para alcangar a emancipagio pessoal
e social.

A guisa de conclusao

Os dois temas tratados neste artigo mostraram que, ao
contririo do que ¢é popularmente disseminado, sio duas estruturas
do conhecimento humano cujas caracteristicas e fungdes possuem
as mesmas rafzes epistemoldgicas. Matemadtica e lingua materna sio
sistemas de representacio pelos quais o ser humano interrelaciona-
se consigo mesmo, com os outros ¢ com mundo. Pela importincia
que assumem em nossas vidas, nio di para ignorar o desdobramento
negativo que ideias equivocadas, construidas principalmente dentro
do ambiente escolar sobre elas, podem assumir. Embora assentadas
em modos particulares de representar, ambas sio fruto da capacidade
humana para a linguagem.

Ao invés de tornar a Matemidtica um sistema de signos débil e
limitado, as ideias matemdticas, expressas pela linguagem matemitica
versatiliza o conhecimento matemitico devido 2 estruturagio sintitica
dos signos nesse sistema. O rigor formal e a abstragio dos seus signos
possibilitam uma estruturagio sintitica capaz de produzir significados
internamente sem a necessidade de um contexto prévio orientando essas
relacoes. A sintaxe matemdtica constréi um campo semaintico em si
mesma, com regras autdbnomas, sem obrigatoriamente vincular-se a uma
situacio previamente determinada. Contudo, apesar de essa estrutura ser



fechada, sua gramdtica nio inviabiliza a aplica¢io desse conhecimento a
contextos reais, nio rompe com as chances de haver um pragmatismo
nas expressoes matemdticas, como € o caso das metiforas com termos
matemadticos muito utilizados pelos falantes da Lingua Portuguesa
(RIPARDO, 2006).

Com relagao a Lingua Portuguesa, esta se configura como outro
sistema de representagio altamente eficaz. O seu poder de moldar
estruturas propicias a construgio do conhecimento ¢ tio abrangente
que abarca a Matemitica, uma ciéncia cercada de mitos, ao longo de sua
histéria, e, de modo andlogo, perpetua, ao longo do tempo, os mesmos
problemas com relagio ao seu ensino, consolidando ainda mais o circulo
vicioso do preconceito linguistico e acentuando as diferengas sociais.

Como forga retdrica, com poder de redescri¢io ¢ descoberta,
a metifora é um tropo que serve para ilustrar muito bem a relagio de
interdependéncia mutua da Lingua Portuguesa com a Matemitica
(MACHADO, 2001).

Tendo em vista que nossa sociedade estabelece intimeras formas
de exercer poder e exploragio sobre as pessoas, é razodvel pensar que
a apatia existente quanto ao aprendizado da lingua e da Matemitica
nio sejam assim tio casuais. “A linguagem nio tem nada de trivial.
Noés somos essencialmente seres que utilizam linguagem. Nossa
linguagem e as formas de nossa linguagem moldam nossa natureza,
dao forma ao nosso pensamento, preenchem nossa vida” (HACKER,
2000, p. 16). Refletir sobre os problemas que afetam a ambas é um
caminho a percorrer na tentativa de diminuir falsas conjecturas que
as permeiam. A discussio estd posta e precisa com urgéncia agendar
pesquisas na area.
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Resumo: Este trabalho ¢ parte de uma pesquisa realizada no Instituto de Educagao
Matemdtica e Cientifica (IEMCI), da Universidade Federal do Pard (UFPA),
em que fazemos uma reflexdo acerca das tarefas para o estudo da Geometria
Analitica Plana, presentes nas organizagoes diddticas de livros e textos adotados no
ensino médio, de forma a identificar as relagoes existentes entre elas, em busca de
evidenciar tarefas mais inclusivas, denominadas por nds de tarefas fundamentais,
que articuladas subsidiam a resolugao de outras tarefas e a partir deste tipo de tarefas
propor uma organizagdo matemdtica que possa contribuir para as organizagoes
diddticas-matemdticas de professores de tal forma a possibilitar um fazer matemdtico
escolar caracterizado por um fazer inteligivel e justificado. Isso ¢ realizado a luz da

Teoria Antropoldgica do Diddtico (TAD).

Palavras-chave: Geometria Analitica. Praxeologia. Tarefas Fundamentais.

Abstract: This essay is part of a research held at the Scientific and Mathematical
Education Institute, in Federal University of Pard (UFPA), in which we make a
reflection over the tasks for the study of the Plane Analytical Geometry contained
in didatics text books adopted in Highschool (Medium Educational Level) in order
to identify the relationship among them aiming to determine more inclusive tasks,
called by us as “fundamental tasks” which, related to one another, are the base
for the solution of other tasks. And, based on this kind of task, propose a new

" Doutor, docente do Programa de Pds-graduacio de Educagio em Ciéncias e em
Matemaiticas (IEMCI/UFPA).

2 Professor Mestre ¢ Doutorando do Programa de Pés-graduacio de Educacio em
Ciéncias e em Matemaiticas IEMCI/UFPA).




mathematical organization that may contribute to the teachers’ mathematical-
didatics organization as to allow a “school mathematics practice” characterized by
a justified and understandable practice. This is accomplished having the Didatics
Antropological Theory as a reference.

Keywords: Anlytical Geometry. Praxiology. Fundamental Tasks.
Introducao

Todo profissional, como um professor de matemdtica, por exemplo,
tem necessidades de poder atuar mais e melhor e também de maneira
justificada e inteligivel. Essa necessidade nos orienta no sentido de
identificar e reorganizar os temas de estudo para que possa tornar as aulas
mais significativas para os alunos, de tal forma a orienti-los na construgio
de seus conhecimentos sobre os objetos matematicos.

Nesse sentido, buscamos nesse trabalho, propor umareflexio acerca
das tarefas, sobre Geometria Analitica Plana, presentes nos livros textos
adotados no ensino médio, de forma a identificar as relagdes existentes
entre elas, destacando o que denominamos de tarefas fundamentais, ¢
desse modo fornecer subsidios para uma (re)organizagio diditica e
matematica para o ensino-aprendizagem desse tema.

Para isso recorremos a Teoria Antropolégica do Diditico,
concebida por Yves Chevallard, que possibilita identificar elementos de
uma organiza¢io matemadtica, como os niveis do saber fazer (tarefas e
técnicas) e do saber (tecnoldgico e tedrico), os quais permitem analisar
uma organizagio diditica, tanto no que diz respeito a sua construgio
quanto da sua efetiva aplica¢io em sala de aula.

1 Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD) como referencial
para a construcao de uma organizacgio diditica de Geometria
Analitica Plana

A TAD, concebida na Franga, em meados dos anos noventa, por
Yves Chevallard, enfatiza trés tipos de atividades: as estritamente humanas,
as estritamente institucionais e as humanas reguladas por critérios
institucionais as quais podem ser exemplificadas, respectivamente, como
sendo o ato de tomar dgua, emitir uma certidio de nascimento e ministrar
aula de Matemitica.



Nas do terceiro tipo, as atividades humanas reguladas por critérios
institucionais, como a exemplificada acima, no ato de ministrar aula
de Matematica, o professor tem a liberdade de escolha do objeto de
ensino, porém esta escolha é vinculada a alguns critérios que devem ser
considerados, como a série ou a faixa etdria dos alunos, a matriz curricular
da instituigio e outros. Sendo assim, quando ocorre a construgio da
organizacio diditica, no caso a organiza¢io matemdtica escolhida, ¢
necessario considerar o conjunto de regras ¢ normas estabelecidas pelas
institui¢oes escolares, no sentido de regular a atividade. Sio esses tipos de
situagdes que caracterizam as atividades humanas e das instituigoes sociais,
ou seja, 0 conectivo e significa estar na intersec¢ao entre as atividades
estritamente humanas ¢ as atividades estritamente institucionais. E
no conjunto das atividades humanas e das institui¢des sociais que se
localizam as atividades matematicas o que, segundo Chevallard (2002
apud ALMOULLOUD, 2000), ¢ um dos principios fundamentais da
TAD.

Com a designagio antropolégica dada a essa teoria, Chevallard quer
destacar que um saber ¢ relativo a uma determinada instituigio, na qual
vive com caracteristicas especificas. O autor caracteriza fundamentalmente
trés elementos: o sistemna diddtico, como marco sistematico de referéncia a
anilise; a no¢io praxeoldgica, como marco conceitual que estrutura a nogao
de saber; a transposicao diddtica, como teoria que abarca os fendmenos de
trinsito do saber entre instituigdes.

A diditica da Matemdtica, na perspectiva da TAD, é posta como
o estudo do homem (ou das sociedades) aprendendo, ensinando e
pesquisando Matemadtica. Como uma atividade humana, pode ser
modelada nos termos de praxeologias, chamadas de Praxeologias Matemdticas
ou Organizagoes Matemdticas, que proporcionam um método de descrigio
e andlise das priticas institucionais e o estudo das condi¢gdes das mesmas.
Dessa forma, assume-se a praxeologia matematica como uma organizagio
matemdtica vivenciada que permita aos alunos atuarem com eficicia
para resolver problemas e, a0 mesmo tempo, entendam o que fazem de
maneira racional. Nesse sentido, de uma maneira simplificada, pode-se
dizer que o que aprendemos e ensinamos em uma instituigao educacional
sa0 praxeologias matematicas.

E imprescindivel destacar que na perspectiva da TAD, tanto o
matemitico pesquisador como os alunos de Matematica, cada qual em
seu nivel, utilizam técnicas diditicas como instrumentos para construir
uma praxeologia matemadtica. J4 o professor utiliza técnicas didaticas para




reorganizar certas obras matemdticas, de modo que déem resposta as
questdes que os alunos apresentam. Nesse sentido, Rossini afirma que:

Essa teoria permite abordar a complexidade que envolve
a prdtica profissional do professor, que se encontra
diante do problema de reconstruir as organizagoes
matemdticas que aparecem nos programas oficiais e
nos livros diddticos ao preparar um determinado tema
para o ensino e aprendizagem em sala de aula. Cabe
ao professor construir organizagoes diddticas tendo
por objetivo proporcionar condigoes favordveis para
aprendizagens das organizacoes matemdticas em estudo

(ROSSINI, 2005, p. 2).

Ao refletir sobre a TAD e ao concordar com o exposto acima,
percebe-se a relevincia desta teoria para poder desenvolver e analisar
organizagdes diditicas que venham a atender nossas inquietagdes no
ensino-aprendizagem da Geometria Analitica.

Nessa perspectiva, analisamos uma organizacio diditica para
o ensino-aprendizagem deste tema a fim de (re)construir uma nova
praxeologia por meio da reorganiza¢io de uma obra matemitica. Para
Chevallard e al. (2001), ao analisar as relacdes entre pritica ¢ teoria
descritas em toda atividade, inclusive na atividade matemadtica, constatou
duas partes que vivem em simultaneidade. De um lado, estio as tarefas
¢ as técnicas que eles denominam de prética, ou do grego prdxis, ¢ do
outro, as tecnologias e teorias as quais, segundo os autores, 0s gregos
denominaram de logos. O logos é composto de elementos que possibilitam
a justificativa e o entendimento do que ¢ feito, ou seja, ¢ o dominio do
discurso fundamentado sobre a pratica. No entanto, a relagio entre praxis
e logos € estreita e “[...] ndo hd praxis sem logos, mas que também nio hi
logos sem praxis. As duas estao unidas como dois lados de uma folha de
papel. Quando juntamos as palavras gregas praxis e logos, encontramos a
palavra praxeologia” (CHEVALLARD et al. 2001, p. 251).

A ténue fronteira entre prdxis ¢ logos parece decorrer dessa
interdependéncia e a diferenga, em algum momento, pode ser apenas de
ordem funcional. Com isso salientamos o cariter integrador entre prdxis
e logos no fazer matemitico escolar, isto é, como uma agio articulada ¢
integrada de tarefas para a consecucio de outras. Sob essa hipétese, no
desenvolvimento do processo de estudo de um objeto matematico,
podemos ver uma tarefa como uma articulagio integrada de outras tarefas



e com isso inferir a existéncia de tarefas primeiras, ou mais inclusivas em
relacio as demais, que denominamos de tarefas fundamentais.

Dessaforma, podemos (re)organizaras tarefasde umapraxeologia
jaexistente de modo a poder atuar mais e melhor, de maneirajustificada
e inteligivel. Isto nos orienta no sentido de identificar e reorganizar
praxeologias para que possam tornar as aulas, que envolvem o objeto
matemdtico, mais significativas para os alunos, de tal forma a orienti-
los na construgio de suas préprias praxeologias. E isto que se buscou,
neste trabalho, por meio de uma reflexdo sobre as tarefas presentes
nos livros-textos adotados no ensino médio, de forma a identificar
as relagbes existentes entre elas e desse modo proporcionar uma
(re)organizacio diditica e matemadtica para o ensino-aprendizagem da
Geometria Analitica.

2 Tarefas Fundamentais

Ao que propde Chevallard ef al. (2001) quanto a distingao entre
técnica, tecnologia e teoria, Miguel (2005) descreve que esta diferenca
¢ de ordem funcional e deve sempre se referir ao tipo de tarefas que se
toma como ponto de referéncia. Para a autora, no Aambito da tecnologia,
situam-se 0s conceitos ¢ as nogdes que permitem compreender e
controlar a atividade humana; nele, objetos ostensivos sio manipulados
concretamente para permitir materializar explicagdes e justificativas
necessarias ao desenvolvimento da técnica; a teoria é a especulagio
abstrata da tecnologia. No plano teérico estio as defini¢oes, os teoremas,
as nog¢Oes mais abrangentes e abstratas que servem para explicar, justificar
e produzir tecnologias. Cria-se, entio, o bloco tedrico-tecnologico
associado ao saber.

Assim, a rede constituida dos blocos saber-fazer ¢ saber é complexa,
visto que a distingdo entre técnica, tecnologia e teoria pode em algum
momento ser apenas de ordem funcional. Nesse entendimento, um novo
tipo de tarefas pode requerer os enfrentamentos de outros tipos, que
por sua vez requerem técnicas que podem se constituir em tecnologias
para as novas técnicas desse novo tipo de tarefas. Nessa complexidade
de relagdes, elegemos as tarefas que denominamos de fundamentais que
se caracterizam pelas articulacdes entre si para a consecugio de outras
tarefas do processo de estudo e que, sem divida, evidenciam o desejado
fazer justificivel e inteligivel que deve caracterizar o fazer matematico
escolar.

I3




Nesse sentido, buscamos identificar os tipos de tarefas presentes
nas organiza¢oes matemadticas, apresentadas nas organizagoes didaticas,
nas edigdes disponibilizadas em 2009, dos livros-textos do ensino médio:
Matemdtica volume tinico para o ensino médio (YOUSSEF, 2005) e Matemdtica
volume tinico (DANTE, 2005), recomendados pelo Programa Nacional do
Livro para o Ensino Médio/PNLEM.

As organizagdes diditicas propostas nos livros apresentam objetos
matematicos como: ponto, reta, circunferéncia e cOnicas sem conexoes
explicitas. Tratam do tema em cinco blocos isolados denominados de
estudo do ponto, estudo da reta, continuagio do estudo da reta, estudo
da circunferéncia e estudo das conicas. Nossa anilise teve como foco os
tipos de tarefas tendo certo destaque dentro de cada bloco da organizacio,
como descritos na tabela a seguir.

Esquema da Organizacao Didatica Presente nos Livros

Analisados
Bloco 1 Bloco 2 Bloco 3 Bloco 4 Bloco 5
Estudo do Estudoda | Continuacao Estudo da Estudo das
ponto reta do estudo da | circunferéncia cOnicas
reta
Localizar Analisar a Encontrar a Encontrar a Encontrar a
pontos no inclinagio da equagio da equagio da equagio da
plano reta reta dado dois circunferéncia elipse
pontos
Calcular a Determinar Analisar Encontrar a
distincia o coeficiente a posi¢ao equagio da
entre dois angular relativa entre hipérbole
pontos duas retas
Determinar Encontrar a Calcular o Encontrar a
o ponto equagio da angulo entre equagio da
médio de um reta dado duas retas pardbola
segimento um ponto e
o coeficiente
angular
Analisar as Calcular a
condigdes distincia entre
em que trés ponto e reta
pontos estao
alinhados




Nesta organizagio, os dois primeiros blocos, estudo do ponto e
estudo da reta, s3o apresentados sem evidenciar, explicitamente, conexoes
entre as tarefas presentes neles, exceto timidas conexoes entre as tarefas do
mesmo bloco, mais marcantes no segundo bloco. Hd apresentagio direta
da condigio (férmula) que estabelece o alinhamento de trés pontos.

Ap6s o estudo destes dois blocos, a organizacio diditica apresenta
o terceiro bloco que trata da continuacio do estudo da reta sem explicitar
conexdes existentes com os blocos anteriores. As conexdes existentes
sao deixadas como interpretacio para o leitor, como por exemplo, no
tipo de tarefas encontrar a equagdo geral da reta dado dois pontos, no qual se
aplica a técnica do célculo do determinante, sem referenciar a condigio
de alinhamento de trés pontos tratado no primeiro bloco. Em seguida,
apresenta-se o préximo tipo de tarefas, analisar a posigao relativa entre duas
retas, propondo como técnica o uso do coeficiente angular, mais uma vez
sem explicitar de forma enfitica a conexio existente entre estes tipos de
tarefas, apesar do resgate do coeficiente angular.

Ainda no enfoque do estudo da reta, sio apresentadas as tarefas
do tipo, determinar os dangulos entre duas retas, as quais se estabelece como
técnica a tangente do angulo entre elas, a partir da apresentagio da
m, —m, iy . .

. O ultimo tipo de tarefas desse terceiro bloco
1+mm,

expressdo g 0 =

¢ calcular a distdncia entre ponto e reta, em que é apresentada de forma direta

a,+b ,+c
Va® +b°

majoritariamente desconectado dos outros dois anteriores, ¢ marcado

aexpressio d, = . Este terceiro bloco, além de estd

por apresentagio direta de técnicas para tarefas, embagando as possiveis
conexdes que poderiam ser vislumbradas pelo aluno no processo
estudo. Explicitamente, a énfase é no saber-fazer (tarefa, técnica) que,
embora necessirio, nao constitui o saber, ou ainda o desejado fazer
justificavel.

Os dois outros blocos tratam das conicas com destaque para
o estudo da circunferéncia que ganha um bloco dedicado. Neste, ¢
apresentado o tipo de tarefas, encontrar a equagao da circunferéncia, por meio



da técnica da distincia entre dois pontos, ou seja, distincia entre o
ponto que designa o centro c(a,b) da circunferéncia e um ponto p(x,y)
qualquer da circunferéncia. A conexido com a tarefa distdncia entre dois
pontos, do primeiro bloco, embora explicita, nio ¢ explorada. E direta,
podendo até ser despercebida. Novamente a énfase é no saber-fazer
(tarefa, técnica).

O dltimo bloco de tipos de tarefas apresentado é o da equagio das
cOnicas, sendo este totalmente desconectado dos outros e, até dentro
dele, as equagdes sio apresentadas a partir de expressoes gerais que devem
servir de modelos para os alunos, destacando elementos caracteristicos de
cada conica. Esses modelos sio usados para o enfrentamento de tipos de
tarefas como: Encontrar a Equagdo da elipse, Encontrar a Equagdo da hipérbole
e Encontrar a Equagao da pardbola. Este bloco também apresenta a defini¢ao
das conicas por meio de distincias entre pontos, porém esta tarefa nio ¢é
evidenciada de modo a prover ao aluno um fazer justificado de articulagdes
e integragdes de tipos de tarefas ja estudadas.

Enfim, podemos perceber, a partir dessas andlises das organizacoes
didéticas, que a praxeologia matemdtica assumida nos livros, quando
evidencia conexdo, esta é posta, em nossa opinido, de modo timido,
nio evidenciando as possiveis articulagdes e integragdes que podem ser
realizadas entre os tipos de tarefas propostas ao longo do processo de
estudo. No entanto, essa andlise nos permite eleger tipos de tarefas que
podem estar ora mais, ora menos, presentes em todas as outras, por meio
de articulagdes implicitas ou explicitas entre si. Tais articulagdes entre
esses tipos de tarefas, ditas fundamentais (TTF), no decorrer do processo
de estudo, pode prover um fazer inteligivel e justificado e proporcionar
um olhar para geragio de novas praxeologias matematicas.

Assim, os tipos de tarefas identificadas em nossa pesquisa como
fundamentais para promover os momentos didaticos de um processo de
estudo da Geometria Analitica sao:

Tipos de Tarefa fundamental 1 (T'TF1): Localizar um ponto no
plano.

Tipos de Tarefa fundamental 2 (T'TF2): Calcular a distincia entre
dois pontos dados.

Tipo de Tarefa fundamental 3 (TTF3) : Encontrar a equagdo do
segmento B



A partir destes trés tipos de tarefas, os quais denominamos de
tipos de tarefas fundamentais (TTF), ou seja, tarefas que propiciam a
manifestacio e conexdes de outros tipos de tarefas (TT), que neste estudo
compdem as organizacdes matemadticas presentes nos livros diditicos,
utilizados pelos docentes para a elaboragio de suas organizacoes didética-
matematica, para o estudo da Geometria Analitica. Dessa forma, passamos
a evidenciar as articulagdes e integragdes dos TTF presentes em um tipo
de tarefa.

3 Tarefas Evocadas e Articuladas pelas Tarefas Fundamentais

Objetivando evidenciar a hipdtese de que as tarefas fundamentais
fazem emergir outras tarefas propostas para o ensino da Geometria
Analitica, no nivel médio, serdo utilizados os principais tipos de tarefas
apresentados nos livros-textos, neste nivel de ensino, os quais podemos
verificar que em geral sio apresentados desconectados uns dos outroas.
Assumindo que qualquer tarefa necessariamente partird da TTF1
(Localizar de pontos no plano). Serdo consideradas, para realizagio das
tarefas a seguir, apenas as que complementam esta.

Tipos de Tarefas I (T'T1): Determinar em que condigao trés pontos
sdo colineares.

A realizagio desse tipo de tarefas requer a TTF3 (encontrar a
equagio do segmento).
Tipos de Tarefas II (TT2): Encontrar a equagao da reta dados dois

pontos que pertencem a mesmd.

Para realizar esse tipo de tarefas teremos de recorrer a tarefa
fundamental TTF3.

Tipos de Tarefas III (T'T3): Verificar a posicao relativa entre duas retas
dadas.

Essa tarefa podera ser realizada manipulando a TTF2 (calcular a
distincia entre dois pontos) combinada com a TTF3.

Tipos de Tarefas IV(TT4): Encontrar equagao da reta s que passa por
um ponto P e ¢é perpendicular a reta r.




Essa tarefa requer a articulagio da TTF3 com a TT3.

Tipos de Tarefas V(TT5): Calcular a distancia entre um ponto P(x,,
y,) na reta r de equagdo ax + by + ¢ = 0.

Na realizagio da TT5 devem-se articular tipos de tarefas como:
a TT4; encontrar o ponto {Q} = r M s (resolver o sistema); a TTF2:
Encontrar e calcular a distincia entre os pontos P e Q.

Tipos de Tarefas VI (TT6): Se trés pontos assinalam os vértices de
tridngulo, como calcular a drea desse triangulo?

OTT6¢ésolucionado pelacombinagioda TTF2eda TT5, poréma
técnica apresentada nos livros didaticos € a resolugio de um determinante,
esta técnica é proposta de forma totalmente desconectada de outras tarefas,
o que nos permite destacar que o simples uso de um determinante no
calculo de dreas de tridngulos obscurece o fazer matemaitico de onde, nio
raro, se origina questdes de alunos — e até mesmo de docentes — do tipo
“O que tem a ver esse determinante com a drea? Que magica ¢ essa?”

Tipos de Tarefas VII (T'T7): Encontrar a equagao do lugar geométrico
dos pontos P do plano cartesiano cuja soma das distdncias a dois pontos fixos e
distintos F e F,, e distintos de B,_¢ igual a 2a e maior que a distdncia 2c entre eles.

Elipse={Pea|P ,+P , =2a}.

Excetuando tarefas outras do ensino fundamental, as tarefas
articuladas estio restritas ao TTF2 (distincia entre dois pontos).

Tipos de Tarefas VIII (T'T8): Encontrar a equagdo do lugar geométrico
dos pontos P do plano cartesiano, cuja diferenga entre as distdncias entre esse ponto
a dois pontos distintos F e I, também distintos de B, ¢ igual a 2a e é menor que a
distancia 2c entre eles. Hipérbole = {P e a\|P ,—P ,|=2a}.

Excetuando tarefas outras do ensino fundamental, as tarefas
articuladas estao restritas ao TTF2.

Tipos de Tarefas IX (T'T9): Encontrar a equagao do lugar geométrico
dos pontos B, do plano cartesiano, cuja distancia a um ponto C dado ¢ igual a 1, ou
ainda, “encontrar a equagdo da circunferéncia de centro C(a,b) e raio r”.

Excetuando tarefas outras do ensino fundamental, as tarefas
articuladas estao restritas ao TTF2.



Como se observa, as tarefas aqui apresentadas sio produtos da
articulagio das tarefas fundamentais, localizar pontos no plano, calcular
distdncia entre dois pontos e encontrar a equagdo do segmento, com destaque para
a presenga constante do cdlculo da distancia entre dois pontos, ¢ é nesse sentido
que sio destacadas como tarefas fundamentais. Neste trabalho, nao queremos
afirmar que outras tarefas sio levadas a cabo somente por meio dessas
tarefas/técnicas, mas destacar que ¢é possivel e desejvel explicitar essas
articulagoes, destacando as tarefas fundamentais no desenvolvimento de
um processo de estudo. Desse modo, o fazer matemitico escolar, como um
processo articulado e integrado, do tipo presente nas teorias axiomaticas,
préprias da matematica, ¢ evidenciada como essencial no processo de

estudo dos objetos matemdticos, conforme o esquema abaixo.

Esquema de conexodes dos Tipos de Tarefas propostos para
o ensino da Geometria Analitica

Encontrar a equagio da
Paribola

Tipos de Tarefas |4 Tipos de Tarefas R Tipos de Tarefas
Fundamental I Fundamental I v Fundamental IIT
Calcular a distincia Localizar um ponto no Encontrar a equagio do
entre dois pontos Plano segmento AB
v
Tipos de Tarefa
Encontrar a “
equagio da Tipos de Tarefas v
Circunferéncia Analisar as condigoes ]
para que trés pontos Tipos de
estejam na mesma Tarefas
Tipos de linha Encontrar a
Tarefa equagio da
Encontrar a A \ \ Reta
equagio da Tipos de Tarefa
Elipse Verificar as posigoes
relativas de duas retas
Tipos de Tarefa \
Encontrgr a equagao Tipos de Tarefa Tipos de Tarefa
da Hipérbole Calcular a distincia Calcular a drea de
de um ponto a uma poligonos
Reta
Tipos de Tarefa 4




Consideragoes finais

Como se pode observar, as tarefas padroes estabelecidas nas
organiza¢oes matemidticas da Geometria Analitica Plana, objeto de estudo
do ensino médio, podem, em geral, serem entendidas como articulagoes e
integracoes de tarefas, o que permite gerar suas técnicas justificadas pelas
técnicas de tarefas fundamentais. Essas tarefas, para nossa organizagio
diditica, sdo identificadas como Localizar um ponto no plano, Determinar
a distdncia entre dois pontos dados, Encontrar a equagdo do segmento de reta,
relacionadas com a tarefa Encontrar a equagao da reta perpendicular a uma
reta dada permitem desenvolver as principais tarefas padroes constantes
dos livros didaticos, permitindo construir organizagdes distintas desses
manuais diditicos, de tal modo que promova uma praxeologia diditico-
matemitica, no sentido dado pela Teoria Antropolégica do Didatico,
que consiste num fazer articulado e integrado de tarefas/técnicas na
(re)construgao de novas tarefas/técnicas.

Também podemos evidenciar, nesta reflexio, o cariter funcional
da técnica, da tecnologia e da teoria nas organizagdes didaticas que
considerem as tarefas fundamentais, pois alguns tipos de tarefas podem
configurar-se como técnica ou até mesmo como tecnologia para outros
tipos de tarefas.

Nesse sentido, temos como indicacio para trabalhos futuros
investigar tarefas fundamentais presentes em outros objetos matematicos
e, ainda, a proposi¢io das tarefas fundamentais a partir de situacoes
adidaticas proposta pela Teoria das Situagdes Didaticas de Guy Brosseur.
Assim, esperamos que as reflexdes aqui apresentadas sirvam de subsidios
a professores, nas constru¢oes de novas praxeologias didaticas, que
promovam momentos diditicos do processo de estudo da Geometria
Analitica Plana e que objetivem um fazer matematico escolar do aluno
justificavel e inteligivel.
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A vida é um lugar da educagdo e a histéria de vida é o
terreno no qual se constrdi a formagdo. Por isso a prdtica
da investigacdo define o espago de reflexdo tedrica’.

Resumo: Este artigo apresenta alguns olhares acerca da histéria de vida dos
professores. Para tanto, procuramos definir a no¢do de memdria e memdria coletiva,
bem como diferencid-la de histéria e narrativa. Ao buscarmos essa definicao o
texto mostra que a memdéria é algo vivo e, ao ser contada, passado e presente vao
se misturando no presente. As narrativas ajudam-nos a colocar ordem e coeréncia
em nossa experiéncia e dar sentido aos acontecimentos de nossa vida. A histéria é
a maneira como organizamos e revelamos para o outro aquilo que reconhecemos
em nossa memdria. O texto indica que é importante langarmos um olhar sobre as
experiéncias pelas quais os professores passam, com o intuito de conhecer mais sobre
sua histéria de vida. Por meio dessa reflexdo podemos encontrar respostas e detectar
formas de apoio e entraves para que o desenvolvimento profissional acontega.

Palavras-chave: Meméria. Narrativa. Desenvolvimento profissional.

Abstract: This article presents some “looks” on the teachers’ life history. In order
to do so, we tried to define the notion of memory and collective memory, as well
as differ it from history and narrative. When searching for this definition, the text
shows that memory is a living thing and, when it is told, past and present get
mixed in the present time. The narrative stories help us to bring order and coherence
to our experience and give meaning to the events of our lives. History is the way

! PIERRE DOMINICE (apud NOVOA, 1992, p. 24).




we organize and reveal to the others what we recognize in our memory. The text
indicates that it is important to take a look at the experiences the teachers go through
in order to know more about their life history. Doing such a reflection, we might find
answers and detect ways to support and obstacles aiming to achieve the professional
development.

Keywords: Memory. Narrative. Professional development.

Por qué histdria de vida?

Para Noévoa (1992), as histérias de vida dos professores se
constituiram por muito tempo, como uma espécie de “paradigma
perdido” da investigagio educacional. Segundo o autor, as histérias de
vida tém sido objeto de muitas criticas originadas de diversos setores,
centralizadas na fragilidade metodoldgica, na auséncia de validade
cientifica, no esvaziamento daslégicas sociais, na excessivaalusioaaspectos
individuais e na inabilidade de entender as dindmicas grupais de mudanga
social. Apesar de todas essas criticas, é inegivel que as histérias de vida
tém originado praticas e reflexdes muito estimulantes, condimentadas
pelo encontro de viérias disciplinas e pelo recurso a uma variedade de
ajustamentos conceituais e metodolégicos. Pineau (apud NOVOA, 1992)
refere-se a existéncia de um verdadeiro movimento socioeducativo em
torno de histéria de vidas,

[-..] com enorme profusdo de abordagens, que necessitam de
um esfor¢o de elaboragdo tedrica baseada numa reflexdo sobre
as prdticas e ndo sob a dtica normativa e prescritiva. Nesse
sentido, é importante que este movimento se enriquega em
termos da agdo, caminhando, todavia, no sentido de uma
integragdo tedrica que traduza toda a complexidade das

priticas (PINEAU apud NOVOA, 1992, p. 19).

Este movimento nasceu de uma mistura de anseios de fazer nascer
outro tipo de conhecimento mais préximo das realidades educativas e
do cotidiano do professor. Progressivamente, este movimento tem dado
uma atengio especial as priticas de ensino, o que tem sido aperfeigoado
pelo olhar dado sobre a vida e a pessoa do professor. As experiéncias ¢
estudos sobre histérias de vida no 4mbito da profissio docente ilustram
bem toda a debilidade e complexidade da pratica educativa.



Noévoa (1992), buscando categorizar diversos estudos centrados
nas histérias de vida dos professores, concluiu que “[...] cada estudo tem
uma configuragio propria, manifestando a sua maneira preocupagoes de
investigacio, de acio e de formacio” (NOVOA, 1992, p. 20). Para ele, é
dificil separar de forma analitica as diferentes abordagens autobiograficas,
pois estas se caracterizam por um esfor¢o concentrado de globalizagio
e integragio de variadas representacoes. Segundo o autor, estamos no
cerne do processo identitirio da profissio docente que, mesmo nos
tempos aureos da racionalizagio e da uniformiza¢io, cada um continuou
a produzir no mais intimo da sua maneira de ser professor.

O professor, enquanto profissional, expressa diferentes destrezas,
informagoes, crengas, atitudes, inquictagdes e interesses durante
sua carreira. Ao longo dessa trajetdria, ocorrem fatos, negativos ou
positivos, que contribuem direta ou indiretamente para que ele se
desenvolva profissionalmente. Para Polettini (1999), “[...] mudanca ¢
desenvolvimento acontecem na vida de todo adulto” (POLETTINI,
1999, p. 247). De fato, esse desenvolvimento € visto como um fendmeno
de mudanca que ocorre ao longo dos anos, como um processo de
aprendizado que se prolonga e acontece durante toda a vida, quando
olhamos a pessoa como um todo.

Para entender melhor como acontece esse desenvolvimento,
¢ importante langar um olhar sobre as experiéncias pelas quais os
professores passam, com o intuito de conhecer sua historia de vida pessoal
¢ profissional. Através dessa histéria, podemos detectar formas de apoio ¢
entraves para que essc desenvolvimento acontega, podemos olhar pontos
decisivos e os focos de interesse durante sua trajetdria.

[...] Ao langar um olhar mais detido e mais arguto sobre seu
passado, os professores tém a oportunidade de refazer seus
proprios percursos, e a andlise dos mesmos tem uma série de
desdobramentos que se revelam férteis para a instauragdo de
prdticas de formagdo. Eles podem reavaliar suas prdticas e a
prdpria vida profissional de modo concomitante, imprimindo
novos significados a experiéncia passada e restabelecendo

suas perspectivas futuras (BUENO, 1998, p. 15).

Sob essa Gtica, a histéria de vida nio diz respeito apenas ao
passado. Ela garante a direcio e a coeréncia necessirias para cada um




agir no presente ¢ pensar o futuro. Retornar 3 memoria nos alerta que
“[...] diferentemente do saudosismo, de um projeto gratuito ao passado,
esse resgate se faz projeto de um futuro diferente” (VASCONCELOS,
2000, p. 11). Por sua vez, resgatar a memoria ganha novo significado,
revestindo-se ainda de um sentido particular.

1 Mas o que é memoria?

Memoria é tudo aquilo do que uma pessoa se lembra, como também
sua capacidade de lembrar. Segundo a educadora Zilda Kessel (2004), na
mitologia grega, a memoria era sobrenatural, um dom a ser exercitado.
A memoria era uma deusa, Mnemosine, que, unida a Zeus, gerou as nove
musas, divindades responsiveis pela inspiracio de poetas, literatos
e filésofos. A deusa, mie das musas, protetora das artes e da histéria,
possibilitava aos poetas lembrar do passado e transmiti-lo aos mortais.
Para os romanos, a memoria é considerada indispensivel i arte retdrica,
uma arte destinada a convencer e emocionar os ouvintes por meio do
uso da linguagem. O orador deveria conhecer as regras ¢ nao recorrer aos
registros escritos. Halbwachs, ao definir a memoria afirma que:

[...] Nao é certo entdo, que para lembrar-se, seja necessdrio
se transportar em pensamento para fora do espago, pois pelo
contrdrio é somente a imagem do espago que, em razdo de
sua estabilidade, dd-nos a ilusdo de ndo mudar através do
tempo e de encontrar o passado no presente; mas é assim que
podemos definir a memdria; e o espago s6 € suficientemente
estdvel para poder durar sem envelhecer, nem perder
nenhuma de suas partes (HALBWACHS, 1990, p. 160).

Deacordo com Catanietal, os estudos empreendidos por Halbwachs
chamam a atengio para a fun¢io da memoria coletiva “[...] de reforgar ou
constituir um sentimento de pertinéncia a um grupo, classe ou categoria
que participa de um passado comum” (CATANI et al., 2001, p. 23).
Halbwachs contribuiu definitivamente para a compreensio dos quadros
sociais que compdem a memoria. Para ele, a memoria aparentemente
mais particular remete a um grupo. O individuo carrega em si a
lembranga, mas estd sempre interagindo com a sociedade e é no contexto



destas relagdes que construimos as nossas lembrangas. A rememoragio
individual se faz na tessitura das memorias dos diferentes grupos com
que nos relacionamos. Nesse sentido, “[...] cada memoria individual
¢ um ponto de vista sobre a memoria coletiva, [...] este ponto de vista
muda conforme o lugar que ali eu ocupo, e [...] este lugar mesmo muda
segundo as relagdes que mantenho com outros meios” (HALBWACHS,
1990, p. 51).

Assim, se a memoria traz a tona imagens do passado, fisicamente,
ela é o processo de aprender, armazenar e recordar uma informagio.
Memoria nio ¢ histéria. A histéria ¢ a narrativa que montamos a partir
de nossa memoria, a (re)construgio do que lembramos. Memoria
tampouco representa um depésito de tudo o que nos aconteceu. Nessa
perspectiva, ela é seletiva, pois guardamos aquilo que, por um motivo
ou por outro, tem ou teve algum sentido em nossas vidas. Compde o
suporte essencial de uma identidade individual e coletiva. Verbalizamos a
nossa memoria através da memoria oral. Esta é o processo da lembranga
e da oralidade de nossas recordacdes, é a forma de registro mais primitiva
que possuimos. De forma seletiva, grupos ¢ individuos articulam suas
experiéncias passadas formulando uma narrativa histérica acerca de suas
trajetorias. Esta narrativa é construida e reconstruida segundo nossas
perspectivas presentes e, 20 mesmo tempo, constitui a base a partir da
qual vislumbramos nosso futuro. A memoria oral representa a forma
mais antiga ¢ mais humana de transmissao e consolidagio dessa narrativa
(KESSEL, 2004).

A memoria ¢ algo vivo que, ao ser contada, o passado e o presente
viao se embaralhando no presente. Ela vai sendo revirada e emerge do
passado e, nessa imersio, o que vem a tona ¢ o que ¢ relevante para o
narrador. Nesse processo em que 2 memoéria é vasculhada

[-..] os sentidos vao resgatando do passado as emogoes, as
sensagdes as experiéncias vividas em algum momento e que
ficaram impressas nos corpos, nas mentes. Mas os antigos
pensamentos 1ovos, escritos na memoria, sdo reescritos
também em pausas, siléncios, vazios cheios de significado.
E preciso agugar os sentidos para tentar captar os sentidos
trazidos pela palavra (repleta de tantas outras vozes que
fizeram e fazem o que o (a) narrador (a) é no momento da
narrativa) (JESUS, 2000, p. 23).
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A imaginacio flui através da memoria, possibilitando misturar o
vivido com o esperado, langando luzes e nuances na memoria, trazendo
o que se imaginou ter vivenciado e sentido, iluminando, também,
o futuro, que muito pode ter das expectativas, sensagoes e anseios do
presente. Todavia, é a narrativa que permite que venha a tona uma nitida
manifestacio dessa experiéncia, permitindo que o tempo vivido mesmo
que nio possa ser plenamente ilustrado, venha a germinar e florescer.
Para Halbwachs, a imaginagio ocupa as lacunas de sua memoéria “[...] em
sua narrativa tudo parece merecer fé, uma mesma luz parece iluminar
todas as paredes; mas as fissuras se revelam quando as consideramos sob
um outro ingulo” (HALBWACHS, 1990, p. 77).

2 HistOrias e narrativas

Segundo Oliveira (1999), as histérias ¢ as narrativas sio lugares
comuns em nossa vida cotidiana, uma vez que, “[...] organizamos a nossa
experiéncia e a nossa memoria dos acontecimentos humanos sob a forma
de narrativas — histdrias, desculpas, mitos” (BRUNER, apud OLIVEIRA,
1999, p. 01). As narrativas ajudam-nos a colocar ordem e coesao em nossa
experiéncia e a dar sentido aos acontecimentos de nossa vida. Portanto, a
histéria é a maneira como organizamos e traduzimos para o outro aquilo
que reconhecemos em nossa memoria. Para Benjamin, a histéria é:

[...] A verdadeira imagem do passado perpassa, veloz.
O passado s6 se deixa fixar, como imagem que relampeja
irreversivelmente, no momento em que é reconhecido [...|
irrecuperdvel € cada imagem do presente que se dirige
ao presente, sem que esse presente se sinta visado por ela
(BENJAMIN apud CATANI et al., 2003, p. 15).

A histéria é a reconstrucio dessa memoria através de uma narrativa,
individual ou coletiva. Ao mesmo tempo, ela pode constituir um registro
de fatos ou um mosaico de lembrangas. E registro quando traduzida
oficialmente em fatos narrados nos livros e manuais, ¢ mosaico quando
passa a ser o conjunto de histérias de um determinado grupo social. A
narrativa consolida valores e norteia a compreensio do presente, para

o individuo e o grupo. Reconstrui-la é uma forma de repensar nossa



histdria, oportunizando transformar nosso presente ¢ futuro (KESSEL,
2004). De acordo com Halbwachs,

[...] a histéria ndo é todo o passado, mas também ndo é tudo
aquilo que resta do passado. Ou, se o quisermos, ao lado de
uma histéria escrita, hd uma histéria viva que se perpetua
ou se renova através do tempo e onde é possivel encontrar
um grande niimero dessas correntes antigas que haviam

desaparecido somente na aparéncia (HALBWACHS, 1999,
p. 67).

Os protagonistas da histéria s3o as pessoas. Sio elas que fazem
a histéria cotidianamente. As pessoas si0, a0 mesmo tempo, agentes ¢
narradores de suas narrativas. A possibilidade de cada pessoa ou grupo
organizado produzir sua histéria possibilita a mudanga dos paradigmas
dominantes da Histéria. A rede de informacio formada por essas histérias
¢ uma ferramenta poderosa para a consolidagio da cidadania de todas as
pessoas. A ideia de que nossa memoria tem valor social nos potencializa
como agentes de nossa prépria histéria e, também, de nosso grupo. Para

Vasconcelos, (2000, p. 09),

[...] resgatar histérias de vida permite vdos bem amplos.
Possibilita articular biografia e histéria. Perceber como
o individual e o social estdo interligados, como as pessoas
lidam com as situagoes da estrutura social mais ampla que
se lhes apresentam em seu cotidiano, transformando-o em
espaco de imaginagdo, de luta, de acatamento, de resisténcia,
de resignagdo e criacdo. Permite refletir a respeito da memdria
para muito além dos registros efetivos pela histéria oficial.
Aponta para aquilo que é fabricado, inventado ou transmitido
como realidade. Sinaliza também para tudo que é escondido,
obscurecido, mascarado e precisa ser recuperado, libertado do
siléncio, tirado da penumbra (VASCONCELQOS, 2000,
p- 09).

Nesse resgate, os depoimentos de vida sio uma fonte dinimica
¢ valiosa. Garantem a produgio de um conhecimento gerado nio por
narrativas estanques, mas advindo das diversas experiéncias e visoes das
pessoas que constituem nossa sociedade. A histéria de vida é a narrativa



que cada pessoa faz de si mesmo. E a visio de mundo que cada um
transmite a0s outros.

Segundo Garnica, “[...] o sujeito que tece a si proprio no exercicio
de narrar-se, explica-se ¢ d4 indicios, em sua trama interpretativa, para a
compreensio do contexto no qual ele esti se constituindo” (GARNICA,
2003, p. 16). De qualquer maneira, ¢ o individuo que filtra, ou nio,
0s acontecimentos em sua memoria e faz a dltima construc¢io de sua
narrativa. As narrativas resultam da forma como cada um vivenciou sua
experiéncia. E o que podemos chamar de cruzamento entre o individuo
¢ 0 grupo.

Nesse sentido, a narrativa nio tem a ambicio de transmitir um
acontecimento, mas integra-lo a “[...] vida do narrador, para passi-lo aos
ouvintes como experiéncia. Nela ficam impressas as marcas do narrador
como os vestigios das maos do oleiro no vaso de argila” (BENJAMIN
apud JESUS, 2000, p. 22).

Entretanto, para que isso aconteca, se faz necessirio ouvir a
histéria do sujeito e deixar que ele a conte. O depoente, ao narrar,
descreve e, a0 mesmo tempo, compde o seu cendrio (GARNICA, 2003),
estabelecendo uma comunicagio com o ouvinte; e significados tendem
a serem atribuidos para ambos nessa escuta reciproca. Portanto, ouvir é
a melhor maneira de entender o outro e se romper preconceitos sociais
e promover a pluralidade. Bolzan, apoiando-se nas idéias de Bakthin,
acredita que:

[...] A palavra se constitui em material fundamental da
consciéncia, revelando-se como produto da interagdo entre os
individuos durante a comunicagdo, ela constitui o meio pelo
qual se produzem modificagoes sociais (BOLZAN, 2002,

p. 74).

Através da comunicagio e interagio entre os sujeitos, a linguagem
¢ uma ferramenta indispensivel para a constru¢io compartilhada e
colaborativa de conhecimentos. Vygotsky descreveu a linguagem como
uma ferramenta psicoldgica, algo que ¢ empregado por nds para dar
sentido a experiéncia (MERCER, 1998). Portanto, a linguagem é um
meio essencial, através do qual representamos para nés mesmos, nossos

préprios pensamentos.



A palavra, segundo Larrosa (2003), é o meio pelo qual cada um
de nés tenta dar sentido a si mesmo, construindo-se como um ser de
palavras, a partir das palavras e dos vinculos narrativos que recebemos.
Beckett afirma que:

[...] Hd de se tentar, com as palavras que restam; o qué
tentar eu ignoro, ndo importa nunca o soube, tentar que elas
me conduzam a minha histéria, as palavras que restam;
[...] hd de se dizer palavras enquanto ainda existam; hd
de se dizé-las, até que me encontrem, até que me digam,
estranho castigo, estranha falta, hd de seguir (BECKETT
apud LARROSA, 2003, p. 23).

Assim, como nio deixar a suspeita de que a crescente abundincia
de nossas palavras e de nossas histérias nio tem como correspondente
o aumento de nossa inquietagio? Talvez nds, homens e mulheres, nio
sejamos outra coisa que um modo particular de contarmos o que somos,
a partir de pedacos de histdrias que recebemos. Nelas, cada um configura
o que &, sua propria histdria, a partir de fragmentos desconexos das
histérias que recebeu, “[...] incorporando-as, por sua vez, negando-as,
desconfiando delas e transformando-as de maneira que ainda possam
ser habitdveis, que ainda conservem certa capacidade de pd-los de pé ¢
abrigar, seja por um momento sua indigéncia” (LARROSA, 2003, p. 22).
Essas historias ocupam o lugar de nossa inquietude, o vazio em que se
abriga nossa auséncia de destino. Talvez as palavras proferidas ou escritas,
ouvidas ou lidas, sejam necessdrias para acalmar a nossa inquietude. Quem
sabe cada um de nés transforma nossa inquietude em uma histéria e, para
tanto, contamos com os restos desordenados das histérias que recebemos?
E o que Larrosa chama de autoconsciéncia ou identidade profissional,
que tem a forma essencialmente narrativa. Nessa narrativa,

[...] nossa prépria experiéncia ndo pode ser separada do modo
pelo qual podemos nos dar conta de nés mesmos. E contando
nossas préprias histérias que damos, a nés mesmos, uma
identidade. Reconhecendo-nos, a nés mesmos, nas histérias
que contamos sobre nds mesmos. E é pequena a diferenca
se essas histérias sdo verdadeiras ou falsas, tanto a ficgdo,
como a histéria verificdvel, nos provém de uma identidade

(LARROSA apud LARROSA, 2003, p. 41).




Se a histéria tem a alma essencialmente narrativa, a histdria de
vida € a explicagio e a narrativa que montamos a partir de marcos que
guardamos seletivamente em nossa memoria. Essa explicagio € o que nos
da identidade, nos faz reconhecer a nés préprios.

[...] a histéria de vida do professot, seus relatos de experiéncia
e o resgate de sua prdtica educativa podem contribuir na
formagao de sua identidade profissional, revelando seus
valores e suas crengas, fazendo-o posicionar-se como ser
humano, suscetivel ds mais complexas experiéncias com
o piiblico estudantil. A partir desses relatos, vém a tona a
reflexdo sobres questoes, como: O que essas experiéncias
significaram em minha vida? Como me sentia na época em
que vivia essas experiéncias? Que influéncias esses momentos
tiveram em minhas escolhas profissionais? Minhas memdrias
em situagdo de ensino (TEIXEIRA, 2002, p. 41).

Assim, as narrativas construidas, a partir de histérias de vidas,
sdo pessoais, pois refletem a histéria de vida de uma pessoa, e social,
refletindo o contexto do conhecimento profissional de um professor. A
histéria de um grupo ¢é a organiza¢io do que foi seletivamente demarcado
como significativo na memoria social. E o que d4 harmonia a um grupo e
estabelece sua identidade.

A busca pela identidade profissional pode ser vista como uma
jornada ardua e complexa. Essa busca ¢ um processo que requer tempo e
“[...] a construgio de identidades passa sempre por um processo gragas ao
qual cada um se apropria do sentido da sua histéria pessoal e profissional”
(DIAMOND apud NOVOA, 1992, p- 16). Por isso, a identidade de um
professor pode ser compreendida como uma incorporacio de histérias
vividas por ele, uma histéria moldada pelo cendrio do passado, que mostra
como vivem ¢ trabalham. Essas narrativas trazem 2 tona as experiéncias
vividas e percebidas pelos professores, o que acaba promovendo uma
reflexdo sobre o préprio desenvolvimento.

Este processo identitirio passa, também, pela habilidade que
apresentamos a0 exercer com autonomia a nossa atividade e pela forma
que a conduzimos, uma vez que a maneira como o professor ensina
estd intimamente ligada aquilo que somos como pessoa. Névoa (1992),
apoiando-se nas idéias de Laborit, questiona: sera que a educacgao do



educador nao se deve fazer mais pelo proprio conhecimento de
si proprio do que pelo conhecimento da disciplina que ensina?
Ensinar permite um contato com a cultura de modo geral, uma vez que,
nesse processo, a propria experiéncia cultural do professor é algo decisivo.
O que nos aponta Langford:

[...] O ensino é uma pritica social, ndo sé porque se concretiza
na interagio entre professores e alunos, mas também
porque estes actores reflectem a cultura e contextos sociais
a que pertencem. A intervengdo pedagdgica do professor é
influenciada pelo como pensa e como age nas diversas facetas
da sua vida (LANGFORD apud SACRISTAN, 1991,
p. 66).

Com essa perspectiva, na constru¢iao daidentidade “[...] profissional
de professor se entrecruzam a dimensio pessoa, a linha da continuidade
que resulta daquilo que ele €, com os trajectos partilhados com os outros
nos diversos contextos de que participa” (CAVACO, 1991, p. 161).

Conclusao

Em resumo, por meio desse artigo, foi possivel mostrar alguns
apontamentos teéricos sobre a histéria de vida dos professores. O
texto mostra que a memoria ¢ algo vivo ¢ ao ser (re)contada, passado
e presente vio se misturando no presente. A memdria, visivelmente
particular, sempre remete a um grupo, ou seja, o individuo carrega em si
a lembranga, mas estd sempre interagindo com a sociedade.

As narrativas ajudam-nos a colocar ordem e coeréncia em nossa
experiéncia e a dar sentido aos acontecimentos de nossa vida. Se a
histdria ¢ a maneira como organizamos e revelamos para o outro aquilo
que reconhecemos em nossa memdoria, assim, é importante conhecer
as experiéncias pelas quais os professores passam, com a finalidade de
conhecer sua histéria de vida.

No entanto, para Freire (1996), é lamentivel que, na maioria das
vezes, quando pensamos ou nos perguntamos sobre a nossa trajetoria
profissional, o centro de nossas atengdes estd “[...] nos cursos realizados,
na formagio académica e a experiéncia vivida na drea profissional. Fica de
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fora como algo sem importincia a nossa presenga no mundo” (FREIRE,
1996, p. 80). Parece que a atividade profissional do sujeito nio tem nada
aver com suas experiéncias “[...] de menino, de jovem, com seus desejos,
com seus sonhos, com o seu bem querer a0 mundo ou seu desamor 2
vida. Com sua alegria ou com seu mal-estar na passagem dos dias e dos
anos” (Idem).

Novoa ressalta a impossibilidade de separacio do eu profissional
do eu pessoal, reconhecendo o valor da apropriagio dos saberes
profissionais advindos da prépria cultura e experiéncia. Ele reforga essa
discussio ao dizer “[...] eis-nos de novo face i pessoa ¢ ao profissional, ao
ser ¢ a0 ensinar” (NOVOA, 1992, p. 17).

Ao concluir, cabe perguntar: Como é que cada um se tornou o
professor que é hoje? E por qué? Penso que, ao buscar esclarecimentos
sobre essa questio e aos porqués de nossas duavidas e dificuldades,
podemos passar a entender e reencontrar significado para o trabalho
docente. Assim, por meio de uma reflexio sobre a histéria de vida pessoal
e profissional, podemos buscar tais respostas e comegar a perceber como
nos tornamos o professor que somos.

REFERENCIAS

BOLZAN, D. P V. Formagao de Professores: compartilhando ¢
reconstruindo conhecimentos. Porto Alegre: Mediagio, 2002.

BUENO, B. O. Pesquisa em colaboragio na formacio continua de
professores. In: BUENO, B. O.; CATANI, D. B.; SOUZA, C. P
de. (Orgs.). A vida e Oficio dos Professores: formagio continua,
autobiografia e pesquisa em colaboragio. Sao Paulo: Escrituras Editoras,
1998.

CATANI, D. B. et al. Histéria, memoria ¢ autobiografia na pesquisa
educacional e na formagio. In: CATANI, D. B. ef al.(Orgs.). Docéncia,
Memoria e Género: estudos sobre formagio. Sio Paulo: Escrituras
Editora, 2003.

GARNICA, A. V. M. Histéria oral e educagio matemidtica: de um
inventirio a uma regulacio. ZETETIKE. Campinas: UNICAMP/
FEEPEM, v. 11, n. 19, 2003. p. 09-55



HALBWACHS, M. A Memédria Coletiva. Sio Paulo: Vértice, 1990.

JESUS, R. de E. Sobre alguns caminhos trilhados...ou mares navegados...
Hoje, sou professora. In: VASCONCELOS, G. A. N. (Org.).Como me
fiz Professora. Rio de Janeiro: DP&A, 2000.

KESSEL, Z. Memoéria e Memoria Coletiva. Brasil, 200-. Disponivel
em: <http: //www.museudapessoa.net/escolas/textos_apoio.htm >
Acesso em 20/ 2004.

LARROSA, J. Pedagogia Profana: dangcas, piruetas e mascaradas. 4* Ed.
Belo Horizonte: Auténtica, 2003.

MERCER, N. As perspectivas socio-culturais e o estudo do discurso
em sala de aula. In: COLL, C. ¢ EDWARDS, D. (Orgs.). Ensino,
Aprendizagem e Discurso em Sala de Aula: aproximagdes ao discurso
educacional. Porto alegre: Artes Médicas, 1998.

NOVOA, A. O passado ¢ o presente dos professores. In: NOVOA, A.
(Org.). Profissao Professor. Porto: Porto Editora, 1991.

. Os professores ¢ suas histérias de vida. In: NOVOA, A. (Org.).
Vidas de Professores. Coleccio Ciéncias da Educagio, v. 4. Porto: Porto
Editora, 1992.

OLIVEIRA, H. M. Narrative in practice and in research on students’
mathematical investigations. In: JAQUET, F. Proceedings of the
CIEAEM 50. Neuchitel: Switzerland, 1999.

SACRISTAN, J. G. Consciéncia e acgao sobre a prética como libertagio
profissional dos professores. In: NOVOA, A. (Org.). Profissao
Professor. Porto: Porto Editora, 1991.

TEIXEIRA, M. L. C. A formacio do professor de matematica e a pesquisa
em sala de aula. Educacao Matematica em Revista. Ano 9, n. 12,2002.
p- 40-49

VASCONCELOS, G. A. N. Puxando um fio. In: VASCONCELOQOS, G.
A. N. (Org.). Como me fiz Professora. Rio de Janeiro: DP&A, 2000.

135







BRACOS ERGUIDOS DITEMOS NOSSA HIS':I'C)RIA...
EDUCACAO DO CAMPO E ETNOMATEMATICA
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Resumo: Este texto é fruto de reflexdes surgidas quando trabalhei questoes
metodoldgicas para o ensino da Matemdtica junto a professores do PRONERA.
Tornou-se realidade a partir da necessidade de Trabalho de Conclusao de Curso
de Especializagdo em Educagao Profissional Integrada com a Educagao Bdsica
na Modalidade de Jovens e Adultos. Com enfoque na Etnomatemdtica, busca
compreender como os significados e as representacoes atribuidas a Matemdtica
influenciam suas prdticas pedagdgicas. Tem por objetivo geral, analisar os
significados e representagdes dados 3 Matemadtica pelos professores do
PRONERA, e, especificos: caracterizar o PRONERA; discutir a Matemdtica com
enfoque na Etnomatemdtica; caracterizar os significados e representagoes dados a
Matemdtica pelos professores do PRONERA; e, analisar as implicagoes para a prdtica
pedagdgica. Concluiu-se que as representagoes e significados atribuidos a Matemdtica
pelos professores vém carregados de interagdo social de contornos profundamente
politicos, pois, sempre fazem uso deste conhecimento para compreender o mundo a
sua volta.

Palavras-Chave: Educagio do Campo. Etnomatemdtica. Significados e
Representagoes.

Abstrac: This text is the result of reflections of methodological issues when I
worked for the teaching of Mathematics among teachers of PRONERA. Became
reality from the need for Conclusion of the Specialization Course in Professional
Education Integrated Basic Education with the modality and Young Adults. Focus
on Ethnomathematics, aims at understanding the meanings and representations
assigned to mathematics influence their teaching. It aims to analyze the meanings
and representations given to teachers of mathematis PRONERA and specific:
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to characterize the PRONERA, discussing mathematics with a focus on
Ethnomathematics; characterize the meanings and representations given to teachers
of mathematics PRONERA, and analyze the implications for educational practice.
It was concluded that the representations and meanings of Mathematics teachers is
loaded with social interaction profoundly political boundaries, therefore always use
this knowledge to understand the world around them.

Keywords: Rural education. Ethnomathematics. Meanings and Representations.

1 Nossa forcga resgatada pela chama da esperanca no triunfo
que vira... a luta pela terra

Vem, lutemos punho erguido

Nossa Forg¢a nos leva a edificar
Nossa Patria livre e forte
Construida pelo poder popular [...J*

Para Knijnik (2006, p. 26), “o Brasil ¢ um dos paises que apresenta
uma das maiores concentragdes fundidrias do mundo”. Este quadro nos
remonta ao inicio do periodo da colonizacio brasileira, acentuando-se
nas tltimas décadas do século passado. A concentrag¢io fundidria estd
historicamente associada ao desenvolvimento do capitalismo no campo
que promoveu, entre outras modificagdes, o éxodo rural e a criagio
de bolsdes de pobreza nas grandes cidades, bem como, uma maior
concentragio de terras e a introdugio da agroinduistria voltada para a
exportacao.

Este modelo trouxe consigo graves conseqiiéncias sociais, tais
como alteragdes substantivas no tipo de emprego no campo,
0 éxodo rural, inchago das populagoes das grandes cidades,
aumento da violéncia no campo e na cidade e a intensificagao
do quadro de pobreza da populagao em geral, que ndo tem se
modificado nas propor¢des necessdrias em anos mais recentes.

(KNIINIK, 2006, p. 26)

Outro problema que emergiu no campo como consequéncia destas
distorgdes foi a grande quantidade de analfabetos e analfabetos funcionais

2 Hino do MST, Ademar Bogo e Willy C. de Oliveira.



produzidos em fungio das desigualdades sociais oriundas deste contexto.
Isto colaborou para o crescimento de uma politica de exclusio do homem
e da mulher do campo, mas nio impediu o fortalecimento das lutas dos
trabalhadores/as do campo na busca por melhoria de suas condigdes de
vida. Segundo Navarro

[...] no inicio dos anos 80, as lutas sociais no campo se
ampliaram e se tornaram bem mais complexas como
conseqiiéncia de trés processos sociais: a liberalizagao
politica do regime militar; a crise econdmica que marcou o
inicio da década e os impactos sociais do intenso processo
de modernizagdo agricola dos anos 70, caracterizado pela
exclusio da maioria dos produtores e igualmente seletivo
quando as regioes beneficiadas e aos produtos envolvidos
(NAVARRO, 1990 apud KNIJNIK, 2006, p. 30).

E importante frisar que, nesse periodo, houve uma intensificacio
dos conflitos por disputa de terras e da violéncia, das mais diversas, no
campo o que, ainda segundo Knijnik (2006), se constituiu também em um
catalisador para o crescimento das lutas sociais no meio rural. A terra tem
uma fungao social. Esta deve ser entendida como principio fundamental
agrario e que nio se restringe apenas a sua propriedade, mas a garantia de
que a terra estd a servico do homem e que este deve ter a responsabilidade
de seu uso consciente. A Constitui¢io do Brasil, em seu Art. 186, expoe
0s requisitos necessarios a desapropriagio para fins de Reforma Agriria,
desapropriagio esta que considera o principal instrumento para a Reforma
Agraria dos imévels que nio cumprem com a sua fungao social.

Art. 186. A fungao social é cumprida quando a propriedade
rural atende, simultaneamente, segundo critérios e graus de
exigéncia estabelecidos em lei, aos sequintes requisitos:

I — aproveitamento racional e adequado;

II — utilizagao adequada dos recursos naturais disponiveis e
preservagdo do meio ambiente;

IIT — observancia das disposicées que regulam as relagdes de
trabalho;

IV — exploragdo que favoreca o bem-estar dos proprietdrios
e dos trabalhadores.




Embora a Constitui¢io Federal de 1988 garanta o uso da terra
de forma a cumprir com sua fungio social, o que temos visto, ao
longo de toda hist6ria, nem de longe parece concretizar esse preceito.
Ao longo de todo esse tempo, criou-se um imenso contingente de
trabalhadores/as do campo excluidos dos processos econdmicos e
politicos. Estes trabalhadores/as passaram a se organizar em movimentos
sociais ganhando representatividade e forga no contexto das lutas por
melhoria de condigbes de vida, trabalho e dignidade no campo. “Entre
estes movimentos sociais, aquele que tem demonstrado uma maior
forga organizativa e politica ¢ o Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra, nominado, usualmente, Movimento Sem Terra (MST)”
(KNTJNIK, 2006, p. 31).

Os caminhos percorridos pela luta dos trabalhadores/as do campo
por sua dignidade foram marcados por sangue e dor, mas também por
conquistas. A estratégia de ocupagio de latifindios se mostrou eficiente
no momento em que despertou aten¢io da sociedade para os problemas do
campo. Além disso, as ocupagoes “forcaram” o Governo a desapropriagio
para fins de Reforma Agriria, de uma quantidade significativa de iméveis
improdutivos, mas ainda nio o suficiente para a justica social contida
na Carta Magna. Além da estratégia acima, Knijnik (2006) aponta uma
segunda de cardter menos pontual que se refere a integragio do MST ao
Movimento Via Campesina.

Falar da luta dos homens e das mulheres do campo por justiga
social é falar da luta por uma educagio do campo que coloque em
pauta fatores relevantes e as consequéncias dos longos anos de auséncia
de politicas puablicas necessirias para concretizagio da justiga social,
prevista na Constitui¢io. Como consequéncia, tal auséncia favoreceu a
concentragio de renda e a exclusio social do homem ¢ da mulher do
campo. E, pois, pensar na construcio de uma sociedade onde todos os
trabalhadores, nio apenas os do campo, tenham realmente seus direitos
assegurados e garantias cumpridas, que ¢ possivel discutir educagio do
campo, levantando tais questoes e nos embasando nelas para iniciarmos o
processo de respeito pela dignidade destes trabalhadores/as.

Desta feita, discutir Matemdtica enquanto parte da construc¢io
do conhecimento necessirio para emancipagio do homem e da mulher
do campo, inseridos no contexto considerado acima, sé terd significado



se esta Matemdtica auxiliar no processo de emancipagio dos mesmos,
tazendo-os sujeitos da construgio de suas proprias histérias. O que foi
dito até aqui nio corresponde sequer a milésima parte do que foi e tem se
constituido a luta dos trabalhadores/as do campo por dignidade e justica
social. O que se espera, no entanto, ¢ que auxilie na compreensiao do que
este texto propoe.

2 Vem, tecamos a nossa liberdade... o Programa Nacional de
Educacao na Reforma Agraria

O Programa Nacional de Educagio na Reforma Agraria
(PRONERA) nasceu em 1998, da luta dos movimentos sociais e sindicais
de trabalhadores rurais pelo direito 3 educagio de qualidade social. O
PRONERA ¢ um Programa que articula varios Ministérios de diferentes
esferas do Governo, institui¢oes sindicais rurais € movimentos sociais.
Tem por premissa bisica, promover a qualificacio educacional dos
assentados da Reforma Agriria. Assim, busca estimular, propor, criar,
desenvolver e coordenar projetos educacionais, utilizando metodologias
voltadas para a especificidade do campo, tendo em vista contribuir para a
promoc¢ao do desenvolvimento sustentivel.

Como publico alvo, “o PRONERA tem como populagio
participante jovens e adultos dos projetos de assentamento criados pelo
INCRA ou por 6rgaos estaduais de terras, desde que com parceria formal
entre o INCRA e esses 6rgios” (BRASIL/MDA/Manual de Operagdes,
2004, p. 15). O Programa tem, por principio pedagdgico, a inclusio, a
participagao, a interagio e a multiplicacio e, por principio operacional, a
parceria que garante as condigdes de sua realizacio.

Os principais parceiros sdo os movimentos sociais e sindicais
de trabalhadores e trabalhadoras rurais, o INCRA, as
instituicoes piiblicas de ensino, instituicoes comunitdrias
de ensino sem fins lucrativos e os governos municipais e
estaduais. Na parceria, 0 PRONERA se desenvolve por
meio de gestdo participativa, cujas responsabilidades sao
assumidas por todos (as) em uma construgdo coletiva na
elaboragdo dos projetos, no acompanhamento e na avaliagao

(BRASIL/MDA/Manual de Operagoes, 2004, p. 16)




O Programa se organiza a partir de uma Gestao Nacional exercida
pela Direcio Executiva e pela Comissio Pedagdgica Nacional, por
uma Gestao Estadual operacionalizada por um Colegiado Executivo
Estadual, coordenado e operacionalizado por um representante indicado
pela Superintendéncia Regional do INCRA. O PRONERA, em
conformidade com seus objetivos, segundo BRASIL/MDA/Manual de
Operagoes, atende aos seguintes projetos: a) alfabetizagio e escolarizagio
de jovens e adultos no ensino fundamental e capacita¢io e escolaridade de
educadores(as) para o ensino fundamental em dreas de Reforma Agraria;
b) formagio continuada ¢ escolaridade de professores(as) de dreas de
Reforma Agraria; ¢) formagio profissional conjugada com a escolaridade
em nivel médio, por meio de cursos de educagio profissional de nivel
técnico ou superior, em diferentes dreas do conhecimento voltados para a
promog¢io do desenvolvimento sustentdvel no campo.

No que diz respeito aos parceiros, mas especificamente as suas
atribuigoes, cabe as Institui¢des de Ensino, dentre outras, “[...] elaborar
e executar os projetos educacionais com a participa¢io dos parceiros”
(BRASIL/MDA/Manual de Operagdes, 2004, p. 21). E, portanto, enquanto
parceiro que o Centro Federal de Educagio Tecnoldgica do Maranhio se
enquadra para colaborar na articulag¢io do conjunto de a¢des que tem por
fim atingir os objetivos propostos pelo Programa.

E importante destacar que, desde 1998, com a realizacio da I
Conferéncia Nacional por uma Educac¢io Bisica do Campo, realizada
em Luzidnia, Goids, as entidades promotoras buscaram propor a abertura
de debates em torno de uma questio extremamente preocupante para
a realidade camponesa. A ideia de educagio basica do campo ganhou
corpo e sentido quando se iniciou a discussio da necessidade premente
de contetidos e metodologia especificos com a realidade do educando do
campo e, principalmente, diferenciada da realidade e dos anseios de cada
localidade.

De acordo com Nascimento, “daf a importincia da participa¢ao
dos atores na constru¢io dessa educagio bdsica do campo na tentativa
de construir a educagio popular a partir dos camponeses/as ¢ de suas
memorias coletivas” (NASCIMENTO, 2004, p. 01). Deixava entio de
existir a escola rural e se passava a pensar em uma educagio do campo que
levasse em consideragio a exclusio e as desigualdades sociais que foram a



marca de todo processo de construgio do Brasil, enquanto Estado-Nagao,
¢ a partir dessa reflexdo necessaria, “[...] buscar lutar pelo espago social
que lhes pertence, construindo alternativas de resisténcia econdmica,
politica e cultural para o campo” (NASCIMENTO, 2004, p. 03).

O resgate proposto busca, inicialmente, entender o verdadeiro
sentido de campo na forma de manifestagio ¢ da expressiao da relagio
trabalhador/a do campo com a terra, conforme tio bem explicitou
Nascimento (2004). Assim, compreende-se a educagio do campo a
partir da referéncia dos trabalhadores/as. E esse resgate que propde o
PRONERA. Buscando efetivar uma educa¢io do campo que traga em
seu bojo os anseios e expectativas dos/as trabalhadores/as do campo, sem
a imposi¢ao e sem a dependéncia do principio excludente que gerou as
mais variadas distor¢oes e impedimentos do desenvolvimento de politicas
publicas voltadas para as necessidades dos trabalhadores/as do campo.

O grande desafio da educagio do campo no momento ¢ conseguir
articular, com todos os seguimentos da sociedade civil organizada —
Governo, movimentos sociais, sindicatos rurais e o conjunto da sociedade
— os debates, no sentido de ampliar as discussoes visando a melhoria da
educacio do campo ¢ sua completa efetivagio enquanto politica piblica
necessaria para a construgio da justica social prevista pela Constituigao.
Tais discussdes passam também pela andlise da forma como vem sendo
realocados os recursos e, principalmente, a garantia de sua periodicidade
sem prejuizos a pritica pedagdgica.

Outro agravante é o fato de que, ao longo de toda década de 1990,
as politicas adotadas para o campo priorizou a agricultura capitalista,
baseada na monocultura exportadora, e marginalizou a agricultura
familiar destinada 2 subsisténcia. Assim, a educagio voltada aos interesses
dos trabalhadores/as do campo certamente pode ajudar para a construgio
de uma agricultura alternativa que priorize a agricultura familiar e o
mercado local. “Por isso nio se pode separar a educacio dos problemas
da realidade do camponés, alerta o educador Paulo Freire numa entrevista
onde fala que sem educagio nio pode haver Reforma Agraria no Brasil”

(NASCIMENTO, 2004, p. 04).

As escolas do campo sdo interpeladas a ser espago de
reconstru¢do da memdria coletiva e histérica de toda
comunidade, por isso, a importdncia dos atores sociais deste




novo jeito de fazer a educagdo, ndo somente educadores/
as com educandos/as, mas com todos e todas que vivem a
realidade da comunidade. Para isso, precisa-se assumir
posturas pedagégicas que venham enriquecer a possibilidade
do didlogo e, posteriormente, a implantagio de muitas
educagbes, diferenciadas e alternativas para as vdrias
realidades existentes neste Brasil pluri-étnico e pluri-cultural

(NASCIMENTO, 2004, p.13).

E preciso que se entenda a educagio do campo enquanto um
projeto de emancipagao de pessoas que historicamente foram oprimidas,
massacradas e renegadas a uma sub-existéncia. Um projeto de concretude
e plenitude da dignidade do homem e mulher do campo. Desta feita,
pensar em discutir a educa¢io num contexto pluri-cultural é pensar na
busca por modos, técnicas, etc. de explicar, conhecer, lidar com o ambiente natural,
social cultural e imagindrio’ do trabalhador/a do campo.

3 Bracos fortes que rasgam o chao.. a Matematica, a
Etnomatematica e a Educacao do Campo

Para tentarmos compreender a educacio, e, neste caso, mais
especificamente a Educagio Matemadtica, em um contexto pluri-cultural é
preciso buscar compreender as diversas formas em que se di a construgio
do conhecimento matemdtico com a certeza de que nio conseguiremos
abarcar a totalidade dos fatos. Para tanto, entende-se necessirio fazer um
“passeio” pela natureza da Matemadtica objetivando dar subsidios para as
discussoes levantadas sobre as representagdes e significados atribuidos a
ela pelos professores do PRONERA/CEFET/MA®*.

Partimos, pois, entio, do conhecimento matemadtico de um modo
geral, entendendo que a Matemitica pode ser considerada enquanto
um corpo de conhecimento que tem por caracteristicas a formalizacao,

% Ideia bésica da Etnomatemdtica que serd alvo de discussio nos tépicos posteriores.

* O Centro Federal de Educagio Tecnoldgica do Maranhio foi incorporado ao Instituto
Federal de Educagio, Ciéncia ¢ Tecnologia do Maranhiao (IFMA) por forga da Lei no.
1.892, de 29 de dezembro de 2008, que instituiu no 4mbito do Sistema Federal de Ensino
a Rede Federal de Educagio Profissional, Cientifica e Tecnolégica



a verificabilidade, a universalidade e a generatividade’; e, enquanto construto
humano, historicamente se constituiu num ponto de estrangulamento ¢
de exclusao social, consolidando-se na vida como uma verdadeira barreira
para a aquisicio de processos operatérios simples e de competéncias
necessarias para o pleno desenvolvimento do sujeito que, necessariamente,
deve construir sua prépria histéria. Pesquisas apontam para o fato de que
a aprendizagem insuficiente da Matemitica se constitui em instrumento
de discriminacio. De um lado, os “que sabem” Matematica; e do outro,
os que “ndo sabem”. Criando-se, desta forma, os capazes e os incapazes
de fazer e aprender Matematica, e, em decorréncia disto, favorece-se a
construcio da representagio social da existéncia de dois tipos de sujeitos,
os inteligentes e os nao inteligentes.

Na educagio do campo faz todo sentido tentarmos compreender a
construcio social da aprendizagem matemdtica no contexto pluri-cultural,
entendendo que ¢ necessirio fazer uso da Etnomatemadtica enquanto
embasamento metodolégico que subsidiard nossas discussoes. Para tanto,
¢ necessirio compreendermos o movimento do pensamento que se faz
presente na ideia de Etnomatemitica para, somente assim, entendermos
os significados e representacoes dados 3 Matemadtica dos professores/as
do PRONERA/CEFET-MA enquanto produc¢io de conhecimento.
Segundo D’ambrésio “as préticas educativas se fundam na cultura, em
estilos de aprendizagem e tradi¢Oes, e a histéria compreende o registro
desses fundamentos. Portanto, ¢ praticamente impossivel discutir
educagio sem recorrer a esses registros e a interpretacoes dos mesmos”
(D’AMBROSIO, 1999, p. 97). Desta feita, pensar em uma Matemadtica na
educagio do campo € considerar toda historicidade dos trabalhadores/as
do campo e, sobretudo, a histéria de suas lutas por justiga social e Reforma
Agraria.

Desvinculada desse contexto, a Matemdtica nio passard de mais
um elemento de exclusio e submissio social. Se considerarmos que a
educacio, e, nesse caso, mais especificamente a educagio matemitica, s6

> “[...] formalizagio segundo uma légica bem definida, a verificabilidade, que permite
estabelecer consensos acerca da validade dos resultados; a universabilidade, isto é, o seu
cardter transcultural ¢ a possibilidade de aplici-lo aos mais diversos fendmenos e situagoes;
¢ ageneratividade; ou scja, a possibilidade de levar a descoberta de coisas novas” (PONTE,
1992, p. 197).



faz sentido se propiciar ao individuo condigdes de sua emancipagio, ¢
necessario identificar como se efetiva a aquisicio do conhecimento e os
comportamentos em relagio 3 Matematica para transcender nos distintos
ambientes em que os trabalhadores/as do campo a utilizam. Nesse sentido,
parafazer uso da Etnomatematica, nabusca por compreendermos parte dos
significados e representagdes atribuidos a Matemdtica pelos professores
do PRONERA/CEFET/MA, faz-se necessirio que compreendamos o
sentido e as ideias do Programa Etnomatemitica. A figura® abaixo poderd
nos auxiliar para o inicio desta compreensao.

Ambiente
natural, social,
culturale
imaginario

De explicar,
aprender,
conhecer, lidar

Modos, estilos,
artes, técnicas

Para D’ambrésio (2005), a Etnomatemitica contém dimensoes
interligadas, sendo classificada em: dimensio conceitual, dimensio
histérica, dimensio cognitiva, dimensio epistemoldgica, dimensio
politica e dimensio educacional. Nio serd possivel explicitar todas essas
dimensdes nas poucas linhas deste texto. Portanto, para tentar langar
alguma luz sobre o assunto, resta-nos apenas dizer que cada grupo social
carrega consigo suas proprias necessidades intelectuais e materiais. Esses
dois aspectos nao existem separados e, para entendermos o conhecimento
Matemitico produzido, representado e atribuido sentido pelos professores
do PRONERA/CEFET/MA, devemos entender essa dimensio de sua
construgao.

Entender tais necessidades ¢ importante a medida que a busca por
respostas aos problemas do dia-a-dia nos remete fundamentalmente a
redescoberta de que cada grupo social em si compreende, constréi e faz
uso de uma Matemitica e, o mais importante, compreende diferentes
formas de utilizd-la, como forma de agir para transformar a realidade.
Assim, devemos compreender que as transformagoes sugeridas emergem

¢ A figura é baseada em D’ambrésio (2005).



do necessirio reconhecimento de que grupos sociais distintos produzem
um conhecimento matemitico distinto e que tais grupos concebem
maneiras préprias de explicar e de conhecer a realidade em que vivem.
Os trabalhadores/as do campo, homens e mulheres com histéria de luta,
trazem consigo estas histérias nas diversas formas de construgio do
conhecimento matemidtico. Reconhecer a existéncia disto é reconhecer
que hd um dinamismo social necessério.

Todo individuo vivo desenvolve conhecimento e tem um
comportamento que reflete esse conhecimento, que por
sua vez vai-se modificando em fungdo dos resultados do
comportamento. Para cada individuo, seu comportamento e
seu conhecimento estdo em permanente transformagdo, e se
relacionam numa relagao que poderiamos dizer de verdadeira
simbiose, em total interdependéncia. (D’AMBROSIO,
2005, p. 18).

Segundo D’ambrésio “[...] a etnomatemdtica se enquadra
perfeitamente numa concepgao multicultural e holistica da educagio”
(D’AMBROSIO, 2005, p. 44). Segundo este autor, isto se d4 3 medida que
um enfoque etnomatematico privilegia uma questio de natureza maior,
ambiental ou de produgio, sendo que a etnomatemdtica raramente se
apresenta desvinculada de outras manifestagoes culturais. Isto corresponde
em dizer que a educagio, de modo geral, e a educacio matematica,
mais especificamente, nio deve focalizar conteddos estanques, mas
oferecer instrumentos analiticos que favoregam a capacidade critica dos
estudantes.

A Matemdtica se impds com forte presenga em todas as dreas
de conhecimento e em todas as agdes do mundo moderno. Sua
presenga no futuro serd certamente intensificada, mas ndo
na_forma praticada hoje. Serd, sem diivida, parte integrante
dos instrumentos comunicativos, analiticos e materiais. A
aquisicdo dindmica da matemdtica integrada nos saberes e
fazeres do futuro depende de oferecer aos alunos experiéncias

enriquecedoras (D’AMBROSIO, 2005, p. 46).

A compreensio de que cada individuo, contido num contexto
social especifico, produz um conhecimento préprio, neste caso um




conhecimento matemitico, s6 serd possivel se for permitido criar
situagdes de aprendizagem que levem em consideragio os aspectos
até aqui mencionados. E preciso, pois, que tais situagdes despertem o
interesse ¢ a curiosidade para tornar a Matemadtica agradivel. Assim, é
necessario conhecermos o que pensam os professores/as do PRONERA/
CEFET/MA a respeito da Matematica ¢ do seu ensino ¢ aprendizagem,
para ser possivel pensar estratégias que “facilitem” o trabalho em sala de
aula.

E importante dizer, neste momento, que o PRONERA/CEFET/
MA trabalha com professores/as que ministram aulas na Educagio de
Jovens e Adultos. O que torna a especificidade deste Programa ainda
mais delicada face ao fato de que os estudantes, também oriundos da
classe trabalhadora do campo, foram alijados dos processos de ensino e
aprendizagem ditos normais. Nossa busca por compreender parte dos
significados e representagdes dados 3 Matematica pelos professores do
PRONERA/CEFET/MA, passa pelo conhecimento do que dizem os
mesmos acerca da Matemitica, de seu ensino e de sua aprendizagem. E o
que propomos realizar agora.

4 Forjaremos desta luta com certeza, patria livre operaria
camponesa.. 0 ensino e aprendizagem da matematica: as
manifestagdes do vivido (representacdes e significados atribuidos
a matematica)

A ideia deste texto surgiu primeiramente enquanto necessidade
de realizagio de Trabalho de Conclusio de Curso de Especializagio em
Educagio Profissional Integrada com a Educagio Béisica na Modalidade
de Jovens e Adultos, do Centro Federal de Educagio Tecnolégica do
Maranhio; depois, das reflexdes que trazia comigo sobre o ensinar e
aprender Matemitica, mas especificamente, sobre os significados ¢
representagoes atribuidos a disciplina por professores do Programa
Nacional de Educagio na Reforma Agriria (PRONERA/CEFET/MA),
ap6s algumas discussoes ocorridas em sala de aula com colegas do Curso
de Especializagio.

O percurso metodoldgico adotado levou em consideragio o
fato de que, identificar e buscar compreender parte dos significados
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e representagdes atribuidos 3 Matemdtica por estes professores ¢
algo que jamais poderd ser mensurado. Assim, optou-se por uma
abordagem de pesquisa qualitativa. E importante frisar que nenhuma
pesquisa ¢ totalmente qualitativa, ou seja, nenhuma pesquisa, em nosso
entendimento, pode desprezar questdes quantitativas. Desta feita, em
alguns momentos trataremos alguns dados quantitativos para dar corpo a
mesma, principalmente no que diz respeito a caracterizagio dos sujeitos
da pesquisa.

A pesquisa, no entanto, nio traz andlises profundas acerca do tema,
nem poderia uma vez que se constitui apenas em um artigo. Porém,
tentou-se ser o mais fiel possivel s manifestagdes dos professores sujeitos
da pesquisa. Para as andlises dos dados, recorreu-se a Etnomatematica,
enquanto Programa de Pesquisa em Histéria e Filosofia da Matematica, na
tentativa de construir um arcabougo teérico que sustentasse os argumentos
utilizados nas andlises. Para o levantamento de dados, aplicou-se um
questiondrio semiestruturado a uma turma do PRONERA/CEFET/MA,
composta por 56 professores/as e 6 coordenadores locais. Na tentativa
de compreender de que forma os professores do PRONERA/CEFET/
MA atribuem significados e representagdes a Matematica, buscamos nas
“falas” dos mesmos identificar como se di tais manifestacoes. Deles, de
forma aleatéria, retirou-se uma amostra de 10% para efeito de descrigio
e andlises. Os nomes reais dos professores selecionados para descrigio ¢
anilise neste trabalho foram omitidos.

Entendo que a atividade matematica sé faz pleno sentido quando
consegue dar respostas aos contextos sociais, politicos e culturais nos quais
se desenvolve. Segundo D’Ambrésio (2005, p. 76-77), “contextualizar a
matematica ¢ essencial para todos”. Desta forma, observa-se, na descrigio
abaixo, que o entendimento da ciéncia matemadtica, na percep¢io do
Professor Alfa, parte da compreensio dos fendmenos do dia-a-dia e pelo
entendimento de que isto, naturalmente, se di como um importante
componente politico que deriva da necessidade de entender a construgio
do conhecimento matematico enquanto estrutura cultural e social mais
ampla.

[...] é a ciéncia que nos ajudam (sic) ater (sic) melhor
compreensdo dos fendmenos que acontece (sic) ao nosso redor

[.-] (Alfa).




Os objetos matemiticos se dotam de significados a partir de uma
variedade de situagdes; cada situagio nio pode ser analisada isoladamente,
mas como parte da totalidade dos fatos e/ou fendmenos que ocorrem no
dia-a-dia e, sobretudo, das diversas formas com as quais cada individuo,
isoladamente ou em conjunto com os demais individuos, se depara com
os objetos em questio. Muito do que nos demonstra, a percepgio do
Professor Alfa refere-se as questdes primordiais do fazer matemadtico
didrio e, principalmente, de como se d este fazer a medida que entende
a compreensdo dos fendmenos enquanto necessidade do ser humano e,
completariamos mais especificamente, do trabalhador/a do campo.

Um dos problemas centrais na dificuldade atribuida ao aprendizado
da matemitica ¢ a questio da sua “ndo aplicabilidade” didria. Muito
mais do que entender que o conhecimento matemaitico nos auxilia na
compreensao dos fatos e/ou fendmenos, ¢ importante que se desenvolva
a expectativa das particularidades deste conhecimento no fazer diirio.
Isto, obviamente, s6 poderi ser desenvolvido se for entendido enquanto
particularidade histérica e filoséfica. Existe, portanto, a evidente
necessidade de compreendermos que o movimento do pensamento
matemitico s6 faz sentido quando entendido como possibilidade de
desenvolvimento do pensamento humano. Assim, vemos, por exemplo, na
fala do Professor Gama, quando questionado para que serve a matemadtica,
0 seu comprometimento com as questoes até aqui analisadas:

(a Matemdtica) Serve pra tudo na vida do ser humano. Ndo
hd nada na vida que fazemos ou criamos que a Matemdtica
ndo esteja envolvida, desde uma simples compra de alimentos
a um complexo planejamento (Gama).

Neste sentido, o conhecimento matemdtico nio pode estar
dissociado do conhecimento construido diariamente como, por
exemplo, de uma simples compra de alimentos ou ainda de um complexo
planejamento, tal qual nos diz a percepc¢io do Professor Gama. Para além
de seu uso necessirio, importa entender que os saberes matematicos
sao “[...] construidos na pritica cotidiana, nio sé tornados visiveis,
como também sio confrontados com os dos académicos, por meio de
uma andlise critica” (HALMENSCHLAGER, 2001, p. 27). Isto fica

evidenciado na fala do Professor/a Iota descrita abaixo. Nela notamos



que os significados ¢ as representacoes, atribuidas 3 Matemitica, levam
em consideragio as reflexdes que julgamos necessirias para fazer da
construcio do conhecimento matemaitico algo dentro da realidade do
sujeito envolvido.
Pra tudo na vida vocé precisa da Matemdtica: pra administrar
seu saldrio, a sua plantagao no caso do trabalhador rural. Pra
ter uma vida mais sauddvel, vocé precisa de Matemdtica pra
saber quantas vezes vocé deve se alimentar e ser medicado

(lota).
Segundo D’ambrosio

[...] o homem executa seu ciclo vital ndo apenas pela
motivagdo animal de sobrevivéncia, mas subordina esse ciclo
d transcendéncia, por meio da consciéneia do fazer/saber, isto
é, faz porque estd sabendo e sabe por estar fazendo. Neste
sentido, o que impulsiona a agdo é a consciéncia que, por
sua vez, estd diretamente associada ao conhecimento que
se tem da realidade e, sobretudo, de que forma é possivel
fazer uso de tal conhecimento para transformar sua realidade

(D’AMBROSIO, 2008, p. 21).
Ainda segundo D’ambrésio

[...] a aquisicdo do conhecimento é um processo dialético
que envolve vdrias dimensdes ndo dicotomizadas e ndo
hierarquizadas que possibilitam o entendimento das diversas
formas com que o individuo faz uso dos conhecimentos
matemdticos sendo tais dimensées complementares. Tudo
se complementa num todo que é o comportamento e que
tem como resultado o conhecimento. Conseqiientemente, as
dicotomias corpo/mente, matéria/espirito, manual/intelectual
e outras tantas que se impregnam no mundo moderno sdo
meras artificialidades (D’AMBROSIO, 2008, p. 21-
22).

E, pois, nestadimensio que se entende o conhecimento matemitico,

construido e reconstruido socialmente. Enquanto pritica que possibilitard
transformar a realidade dos sujeitos, uma vez que, “consideramos que
somente a partir da percep¢io clara dos mecanismos que relacionam o
conhecimento matemdatico com a realidade concreta historicamente



situada” (MACHADO, 2005, p. 17), é possivel compreender a natureza
dos objetos matemdticos e sua aplicabilidade. Desta forma, quando
perguntado para que serve a Matemitica, o Professor Sigma nos langa a
esta dimensio do conhecimento ao afirmar que:

(A Matemdtica) Serve para resolver problemas do nosso
dia-a-dia, como saber como gastar em uma compra, o troco
a ser recebido e a quantidade de algo (Sigmay).

A especificidade do conhecimento matemdtico em sua dimensao
social e politica remete-nos ao reconhecimento de que cada individuo
pensa e faz uso dos objetos matemadticos sem se apoiar numa definigio
formal deste ou daquele objeto em si. Por essa razio, é importante
percebermos que, apesar da simplicidade da representagio e significado
atribuida a matemitica pelo Professor Sigma, esta vem, também, carregada
de uma interag¢io social de contornos profundamente politicos, 2 medida
que sempre faz uso deste conhecimento para compreender o mundo 2
sua volta. Em se tratando do conhecimento matemadtico produzido em
uma sala de aula, quando perguntado sobre quais os seus objetivos, o

Professor Beta nos afirma que os mesmos sio:

Mostrar ao aluno que a Matemdtica estd presente no nosso
dia-a-dia e sua importéncia, pois tudo que vamos fazer a
Matemdtica estd envolvida (Beta).

Novamente vemos o contorno politico ¢ social envolto na fala
do professor em questio. Como ji afirmado paginas atris, ¢ importante
percebermos que nas falas de cada professor sujeito da pesquisa, que
originou este texto, trds consigo uma ideia do uso da Matematica que,
apesar de diferentes em pequenos aspectos, mostra um eixo, uma linha
de semelhanga.

O componente politico da educagio, neste caso especificamente
do ensinar e aprender Matemditica, fica evidenciado em todas as falas
dos sujeitos envolvidos. Nota-se que, em se tratando de trabalhadores
e trabalhadoras do campo, com histérias de vida que se confundem
pela luta por sua dignidade, verificamos que a fala de cada professor nos
remete a representagoes e significados da Matemdtica, num contexto no



qual as atividades do dia-a-dia sio premissas bdsicas para utilidade do
conhecimento matemaitico produzido socialmente. Assim, ¢ possivel
afirmar que as praticas pedagdgicas destes professores tentam levar em
consideragio esses aspectos da realidade, na qual os estudantes estio
envolvidos.

Essa maneira de conceber o conhecimento matemitico e do uso
de seus objetos estd presente na ideia da Etnomatemdtica uma vez que se
espera que cada sujeito, imerso num complexo sistema cultural e social,
consiga dar explicacoes e utilizar instrumentos materiais e intelectuais no
seu dia-a-dia. Assim,

[...] o conjunto desses instrumentos se manifesta nas
maneiras, nos modos, nas habilidades, nas artes, nas técnicas,
nas ticas de lidar com o ambiente, de entender e explicar
fatos e fendmenos, de ensinar e compartilhar tudo isso, que é
o0 matema proprio ao grupo, a comunidade, ao etno. Isto é,
a sua Etnomatemdtica (D’AMBROSIO, 2003, p. 35).

Portanto, a Matemitica se organiza em grupos sociais distintos a
partir da ideia de que cada grupo em si carrega sua prépria histéria e,
neste contexto, cada grupo social tem a sua prépria forma de elaborar
seus instrumentos e técnicas de lidar com o ambiente, de entender e
explicar fatos e fendmenos, e de ensinar e compartilhar os conhecimentos
construidos, ou seja, como bem afirma D’ambrésio (2005), cada grupo
em si constréi a sua Etnomatematica.

Entender que os trabalhadores e trabalhadoras do campo possuem
maneiras distintas de compreender os fatos e fendmenos nos quais estd
diariamente envolvido ¢, sem sombra de ddvidas, compreender que isto
¢ parte do fazer pedagdgico deste professor e, logicamente, que sofre
influéncia direta do ambiente e das relacdes que se estabelecem dentro
deste préprio ambiente. O enfoque interpretativo, que propusemos
no inicio deste texto, faz sentido quando conseguimos observar, e
sobretudo conceber anilises a respeito do tema proposto, com base na
Etnomatematica, que os professores entrevistados tentam transpor para
o dia-a-dia os conhecimentos socialmente construidos pelo grupo. Isto
estd claro nas suas falas e dio significados as representacoes do vivido
diariamente no contexto sécio-cultural e politico no qual se constroi




o conhecimento matemdtico e, mais ainda, quando as suas praticas
pedagdgicas estio prenhes de sua luta por dignidade e justiga social.
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Resumo: O presente artigo tem como primeiro objetivo refletir, de forma a articular,
os conceitos de ‘avaliagao’, ‘obstdculo’ e ‘erro’, implicando as definigoes e as relagoes
que entendemos existir entre esses como grandes temas, tendo em vista evidenciar que
ertos se constituem em ‘obstdculos diddticos’ para a aprendizagem de matemdtica
no ensino fundamental. Além disso, objetivamos analisar o desempenho de alunos
de 5% a 8* séries na disciplina Matemadtica para elaborar uma lista de conteridos
matemdticos que suscitam maiores dificuldades de assimilagdo no processo de ensino-
aprendizagem desses estudantes. Os resultados nos mostram que quando um contetido
ndo foi bem assimilado pelo aluno pode vir a se constituir como ‘obstdculo diddtico’
para a aprendizagem matemdtica, de forma tal que influencia negativamente a
aprendizagem posterior uma vez que tende a se propagar pelas séries subsequentes.

Palavras-chaves: Ensino de Matemdtica. Aprendizagem de Matemdtica.
Obstdculos Diddticos.

Abstract: The present article aims to focus certain ways to articulate the
mathematical concepts ‘evaluation’, ‘obstacle’ and ‘error’ based upon the definitions
and relations we find between these issues, while considering that some mathematical
errors come to constitute ‘didactic obstacles’ for mathematics learning. Besides this
we intend to analyze the teachers’ fulfillments from 5th to 8th grades in math usual
subject becoming possible to make a list of contents that constitutes great difficulties for
the students’ assimilation in math teaching-learning processes. The results we find
show us that when the content wasn’t well assimilated by the student it can emerge
as ‘didactic obstacles’ for mathematics learning and tends to propagate through the
posterior schooling grades.

Keywords: Mathematics Teaching. Mathematics Learning. Didactics Obstacles.

! Este artigo é resultante de parte da dissertacio de Mestrado, de mesmo titulo, apresentada
¢ defendida em 2007, no Programa de Pés-Graduacio em Educagio em Ciéncias e
Matemiticas da Universidade Federal do Pard/ UFPA.




Introducao

No presente artigo temos o propdsito de refletir sobre as
formas de articular os conceitos de ‘avaliagio’, ‘obstdculo’ e
‘erro’, implicando as definigoes e as relagées que entendemos
existir entre tais conceitos como grandes temas dos processos
de ensino e de aprendizagem de matemdtica.

Além disso, para evidenciar as premissas postas, objetivamos
analisar o desempenho de alunos de 5* a 8* séries na disciplina Matematica,
para elaborar uma lista de contetiddos matemaiticos que trazem grandes
dificuldades de assimilagio para os alunos no curso do processo de
ensino-aprendizagem. Para isso, tomamos como parimetro de anilise e
diferenciacio das ideias de ‘erro’ — erro em si ou “erro passageiro” e erro que
indica um obstdculo diddtico — as questdes que apresentam um quantitativo
de erros semelhantes com o indice de 20% ou mais do total de estudantes
na turma especificada. Neste sentido, tivemos como guia de pesquisa,
a intenc¢ao de verificar quais erros dentre os que vém ocorrendo na
aprendizagem dos nossos estudantes, estio se constituindo como
obsticulos didaticos para a aprendizagem dos conceitos matematicos de
5% a 8% séries.

1 Uma corda de trés fios: avaliacdo, obstdculo, erro
1.1 Avaliacao

Numa abordagem geral ji ¢ dificil discorrer sobre a avaliagio,
muito mais o é quando esta se situa no Ambito de processos de ensino
e de aprendizagem. Isto porque a agio pedagdgica é uma atividade
planejada que insere caracteres individuais e coletivos, dentre os quais, a
avaliagio que se faz presente de forma imperativa por constituir-se em um
elemento multifuncional, desde o planejamento até o que a caracteriza
como “encerramento” do ato educativo. E por essa multifuncionalidade
que intmeros autores se dedicam a estudar e escrever sobre tal tema,
principalmente para descrever como tem sido usada e como deveria ser
praticada a ‘avaliagio da aprendizagem do aluno’.



No tempo presente, tem sido enfatizado que a avaliagdo da
aprendizagem do aluno evidencia nossa concepgdo de ensino,
nossa visio de mundo e nosso comprometimento social.
Sendo assim, ela é, em dltima andlise, um instrumento de
manifestagdo politico-ideoldgica do fazer pedagdgico de cada
um de nés como professores-educadores.

A fim de nos auxiliar na tentativa de responder o que vem a ser
uma avaliagio, Romio faz comentirios sobre uma sériec de defini¢oes
cunhadas pelos mais renomados autores do assunto em pauta, autores ¢
defini¢oes tais como as de Bradfield & Moredock que assim se expressam:
“Avaliagio é o processo de atribui¢io de simbolos a fenémenos com o
objetivo de caracterizar o valor do fenémeno, geralmente com referéncia
a algum padrio de natureza social, cultural ou cientitica” (BRADFIELD;
MOREDOCK, 1963, p. 1-16). Enfoca também a de Luckesi, que resume
ser a avaliagio “um juizo de qualidade sobre dados relevantes para uma
tomada de decisio” (LUCKESI, 1995, p. 9).

Fazendo uma sintese desses autores e de outros como Haydt (1988),
Sousa (1993) e Sant’anna (1995), também citados por Romio (1998),
atrevo-me a dizer que a avaliagio escolar é um instrumento de levantamento
de dados quantitativos/qualitativos do processo de aquisicao/manifestagao de
conthecimento por parte do aluno.

Sio intimeras as referéncias que os diversos autores utilizam para
expressarem tanto suas criticas quanto perspectivas em relagio a fungao e a
forma de realizagao da avaliacio do processo de ensino e de aprendizagem.
Porém, nas entrelinhas do que € posto ou proposto, sempre encontramos
formas usuais de avaliagio quais sejam: a avaliacdo diagndstica, a avaliagdo

formativa e a avaliagao classificatéria.

A avaliagcao diagnoéstica é aquela que se destina a levantar
informacoes sobre os conhecimentos que os estudantes ji possuem em
relagio a um determinado assunto ou a um conjunto de conhecimentos,
os quais sao considerados indispensaveis para a adequada aprendizagem de
outros; sendo fundamental para a tomada de decisio em relagio a por onde
e como iniciar um curso, unidade ou abordagem de um tema especifico e
orientar a escolha das estratégias metodoldgicas que favoregam o alcance
dos novos objetivos.




A avaliagao formativa objetiva o levantamento de informagoes
sobre odesempenhode cadaaluno—edaclasse simultaneamente —, durante
o processo de ensino-aprendizagem, tendo em vista o acompanhamento
continuo daaquisi¢ao do conhecimento desses aprendizes. Didaticamente
falando, ¢ 0 acompanhamento do grupo de aprendizes em uma dinimica
individualizada. A avaliagdo formativa, portanto, diz respeito ao sujeito
comparado com ele mesmo.

Na avaliacao classificatoria se faz juizos de valor sobre o processo
ocorrido, materializando-o, no processo escolar, no resultado final de
um periodo de aprendizagem, expressando-os em uma forma bindria
— aprovagdo ou reprovagdo; por isso esta ¢ também conhecida como avaliagao
somativa. Esta forma ¢ frequentemente utilizada nos processos de selegio;
nio apenas nas institui¢des educacionais, mas em todos os setores da
sociedade, como instrumento politico de seleco e controle da mobilidade

de classes sociais (VASCONCELLOS, 1998).

Sendo assim, os autores tendem a levantar diividas sobre o
que se pratica nas escolas em termos de avaliagao, buscando
auxiliar professores e estudantes na tomada de consciéncia
sobre o percurso jd realizado e a distdncia para atingir os
objetivos, os impedimentos existentes e as melhores formas
de superd-los.

2.2 Obstaculo

Partindo dos significados de senso comum de ‘obsticulo’ como
impedimento e obstru¢do, podemos entender a definicio de obstdculo
epistemoldgico de Bachelard (1996)% quando se refere as dificuldades da
Ciéncia ao longo da Histdria. Para este filosofo, o obstdculo epistemoldgico
¢ constituido de um conhecimento ji adquirido que faz resisténcia a um
conhecimento novo. Isto porque o conhecimento existente contém erros
que impedem conhecer o real, pois o real nunca é ‘o que se poderia achar’,
mas ¢ ‘o que se deveria ter pensado’. Sao suas as consideragoes seguintes:

2 A primeira edicio foi publicada em 1938.



E ndo se trata de considerar obstdculo externo, como a
complexidade e a fugacidade dos fendmenos, nem de
incriminar a fragilidade dos sentidos e do espirito humano: é
no dmago do préprio ato de conhecer que aparecem, por uma
espécie de imperativo formal, lentidées e conflitos. E ai que
mostraremos causas de inércia ds quais daremos o nome de

obstdculo epistemoldgico (BACHELARD, 1996, p. 17).

Tendo por base a concepgio de ‘obsticulo epistemoldgico’ de
Bachelard, Brousseau (1976, apud BITTENCOURT, 1998) transcende
tal concep¢io para a dimensio diddtica e relaciona trés obsticulos
conforme a origem observada, quais sejam: Ontogenética, referente
ao desenvolvimento cognitivo considerando os trabalhos de Piaget e
outros; Diditica, que decorre das escolhas de estratégias de ensino;
e Epistemolégica, que diz respeito a resisténcia ao conhecimento
propriamente dito, conforme a concepg¢io bachelardiana.

Outros autores, como Almouloud (2006), apontam a existéncia
de obsticulos linguisticos que se referem as barreiras de linguagem que
impedem a compreensio do contetido em fungio da nio habilidade no
uso da lingua materna, por parte de aprendizes, e até de professores que
utilizam os mesmos significantes com significados diferentes. E Gusmao
(2000) traz ao nosso conhecimento os obsticulos emocionais que advém
da manifestagio de alteracio da nossa estabilidade emocional e que, diante
de determinadas tarefas e disciplinas, podem induzir ao erro.

De todos os obsticulos até aqui citados, é relevante nos debrugarmos
sobre os obstdculos que ocorrem com mais visibilidade no meio educacional que,
segundo Almouloud (2006), resultam de op¢ao metodoldgica do professor
ou de livros, com o objetivo de apresentar e discutir os contetdos,
gerando conhecimentos incompletos ou equivocados.

Podemos, pois, inferir que os ‘obsticulos didéticos’ surgem no
Ambito do planejamento (ou na falta deste) do trabalho a ser realizado
em sala de aula, e também ¢ o planejamento o espago privilegiado para a
busca de sua superagio. Sendo assim, os obsticulos diditicos congregam
em seu entorno todos os outros obsticulos anteriormente listados,
pois como define propriamente Pais (2001), os obsticulos diditicos
sdo conhecimentos relativamente estabilizados no plano intelectual,
dificultando a evolugio da aprendizagem do saber escolar. Além deste




autor, Bittencourt (1998) nos informa que a auséncia de resposta do
aluno acaba sendo um tipo de ‘obsticulo diditico’, visto que ignorar
um problema, demonstrar incapacidade de resolvé-lo, rejeiti-lo e até
desconsiderar seu cariter problemidtico também sio atitudes reveladoras
de obsticulo.

Embora caminhemos para sete décadas do surgimento da expressio
‘obstdculo diddtico’, ndo encontramos na literatura pesquisada registros sobre
o que caracteriza efetivamente um obsticulo didatico e como estudi-lo.
O que temos ¢ referéncia clara sobre a intima relagio entre a existéncia
de erros e obstdculos ¢ a emergéncia de obstdculos diddticos. Considerando essa
relacio, podemos inferir que estudar ‘obstdculos diddticos’ € estudar ‘a existéncia
quantitativa e qualitativa de erros observdveis no desenvolvimento escolar dos
estudantes’.

2.3 Erro

Historicamente, o erro ¢ estigmatizado como indicador de impericia
e incapacidade. No dmbito escolar, o “erro ¢ sempre a constatagio de um
déficit na aprendizagem”, sendo visto “como ‘um virus a ser eliminado’
e, desse modo, sempre indesejado” (PINTO, 2000, p. 20). Para eliminar
erros, os castigos fisicos atrelados a exposi¢io publica foram, segundo
Luckesi (2002), os mecanismos mais utilizados.

No presente, Vasconcellos (1998) indica que o erro através da
avaliagao é utilizado como instrumento de sele¢io social mantendo, por
isso, a primazia dos dominantes sobre os dominados. Nesse sentido, a
ascensio social via escola é, a0 mesmo tempo, estimulada a todos e negada
a maioria pela super valorizagao do acerto e depreciagio do erro, sem considerar
a natureza do processo de aprendizagem.

Na literatura disponivel sobre erros na atualidade, vemos que hi
indissociabilidade entre a concepgio de erro e de avaliagio, ficando
evidente que, se o cariter da avaliagio ¢ classificatério, o erro serd
considerado de forma negativa, influenciando diretamente na promogio
escolar. Contudo, se 0 aspecto mais importante da avaliagio for a formagio
de conceitos do aluno, for a sua independéncia intelectual que implica
aprendizagem efetiva, a existéncia do erro sera vista positivamente. Isso
perpassa, como ressalta Pinto (2000), pela concepgio que o professor tem



dadisciplina que leciona, umavez que, como diz este autor, toda concepgao
de erro encontra-se atrelada a concepgio do préprio professor sobre sua
disciplina, a forma de conceber o processo de ensino-aprendizagem e,
conseqiientemente, os modos de praticar a avaliagio.

Os diversos autores - que se propdem a dissertar sobre a existéncia
do erro no Ambito do processo de aprendizagem - deixam transparecer em
seus textos que o erro € algo sempre presente no cotidiano humano, independente
de idade, atividade e posicao social, tanto que sua definicdo torna-se desnecessdria.
Assim, falar de erro é expressar-se sobre algo universal e a0 mesmo
tempo impregnado de subjetividade, cuja defini¢io fica a cargo de nossa
memoria afetiva formada ao longo de nossa vivéncia humana. Por isso,
os autores nos deixam a sensagio de que ‘saber o que € o erro é saber o que é
certo’, ja que o erro apresenta-se com uma autodefini¢gio por antagonismo,
¢ curiosamente 0 mesmo acontece com o seu antagdnico — o ‘certo/acerto’—,
constituindo-se nas duas faces de uma mesma moeda, o fazer humano e,
mui especialmente, no ato de aprender e ensinar — o ‘processo de ensino-
apredizagem’.

Depresbiteres (1995), quando comenta sobre ‘erros’, nos informa
que esses podem ser favorecidos pela escola, pois hd estudantes que
apresentam competéncia linguistica ou matemdtica, no seu dia-a-dia,
fora da escola, e mesmo assim chegam ao fracasso escolar. Em um outro
momento, a mesma autora, a0 comentar as ideias de Davis (1990), nos
lembra que € tarefa do professor distinguir os erros dos educandos e
torni-los observiveis aos mesmos para que tomem consciéncia deles,
contribuindo para que o erro seja superado sem punigdes. Da mesma
forma, Pinto (2000) refere-se ao ‘erro’ como um divisor de dguas de duas
tendéncias fortes em educagio, quando faz alusio a Pedagogia Tradicional
em contraposi¢io a Pedagogia Nova, cuja preocupacio para essa ultima ¢é
saber como o estudante aprende e o erro é um conhecimento que mostra
o caminho do acerto que ja estd ali implicito.

Podemos dizer que, em termos gerais, ERRO ¢ o desvio em
relacio ao padrio ou ideal preestabelecido. Nessa mesma perspectiva,
Gotino, Batanero & Font (apud POCHULU, 2005) nos dizem que, em
matematica, falamos de erro quando o estudante realiza uma pritica
(agio, argumentagao, etc.) que nao ¢ vilida do ponto de vista da instrugio
da matemitica escolar.




2 Entrelacando os fios
2.1 Relacgao entre ‘erro e avaliagio’

O estudo do erro em qualquer disciplina pode contribuir para
tornar a avaliagio mais produtiva em suas fungdes diagndstica e formativa,
nos processos de ensino e de aprendizagem, tendo como consequéncia
a facilitagio da aquisigio de conhecimentos — ¢ especialmente em
Matemadtica — para a desmistificagio de seu ensino.

O erro ¢ sempre revelador do que estd ocorrendo em qualquer
processo. Nesse sentido, considero que o estudo sobre erros
em Matemadtica contribui para: (a) Diagnosticar dificuldades de
aprendizagem, em termos quantitativos, na relagio entre o dominio de
conhecimento objetivado pelo professor e o dominio demonstrado pelos
estudantes, sublinhando em cada erro o que estes jd sabem e o que “falta”
saber em relagio ao preestabelecido; (b) Mostrar o desenvolvimento
cognitivo dos estudantes, tendo em vista que cada conteddo e grau de
dificuldade a este relacionado possuem ligagio com nossas estruturas
psicoldgicas; (c) Evidenciar o desenvolvimento da aprendizagem
individual do educando; (d) Indicar como estd ocorrendo o processo
de ensino-aprendizagem na turma; (e¢) Apontar indicios de obsticulos
no processo ¢ auxiliar na tomada de decisio sobre a metodologia; (f)
Revelar indicios de obsticulos didaticos ao evidenciar que determinados
procedimentos ou resultados s3o comuns em uma ou mais turmas,
embora nio seja aquilo que é “tido como certo”; (g) Abrir espago para
a reflexdo docente quanto aos seus préoprios erros e obsticulos e quanto
a influéncia desses na formagio dos erros e obsticulos diditicos dos
estudantes.

Assim, o estudo do erro nio se limita a identifici-los através da
comparagio das respostas dadas com o padrio esperado, mas visa buscar
suas possiveis causas, considerando, para isso, os conhecimentos que cada
erro manifesta e a “distor¢io” em rela¢io ao conhecimento esperado, sendo
vistos, pois, como elementos que indicam os fatores que obstaculizam o
aprendizado da matemdtica. Nestes termos, procuramos nio s perceber a
maneira pelaqual cada estudante constréi sualinha de raciocinio, buscando
pistas nas respostas dadas em seus rascunhos; mas também evidenciar as



semelhangas entre os erros detectados; o que “reformula” o nosso papel
docente no qual “o professor nio devera apenas fazer suposi¢oes sobre
a légica dos estudantes, mas, para que possa guiar o desenvolvimento
de suas idéias, ¢ importante que saiba o que os estudantes pensam no
momento da aprendizagem” (PINTO, 2000, p. 35).

Concordamos com a autora referida uma vez que consideramos
possivel o estudo dos erros dos estudantes na disciplina Matematica
em dois niveis: (a) Nivel Individual — no qual a atengio sobre os
erros de um aprendiz busca a relagio de conhecimentos manifestos e
ausentes entre dois ou mais erros detectados, o que dari subsidio para
auxiliar na superacio das dificuldades; (b) Nivel Coletivo — no qual se
“mapeiam” todos os conhecimentos manifestos e ausentes em cada erro
identificado.

Neste contexto, o estudo qualitativo do erro nio descarta a
quantifica¢io, porém esta € vista como indicador de obsticulos didaticos,
j4 que uma de suas caracteristicas ¢ a manifestagio de um mesmo erro
por considerdvel ntimero de alunos (obstdculo coletivo), ou a repetigio
sistemdtica de um erro pelo mesmo aprendiz em diferentes ocasides
(obstdculo individual).

2.2 Relagao entre erro e obstaculo diddtico

E escassa, na literatura educacional brasileira, a abordagem de
‘erros’ cometidos por estudantes durante o processo de ensino-
aprendizagem, as publicagées sobre possiveis ‘obstdculos
diddticos’, bem como sobre a relagao entre eles. Porém, existe
um certo consenso entre os autores que tratam desse tema em
diversos paises, qual seja: o erro é um indicador de existéncia
de obstdculos diddticos, pois aquele é muitas vezes “fruto”
destes. Nestes termos, Bittencurt (1998) se pronuncia sobre
o trabalho de Brousseau dizendo que este autor, em sua
pesquisa relativa ao ensino dos niimeros decimais, analisa
diversos obstdculos tanto diddticos quanto epistemoldgicos,
considerando-os como fontes de erros futuros do estudante.
Da mesma forma, Cury (1995), credita a Brousseau a
afirmagdo de que um obstdculo se manifesta por erros.



Entretanto, hiautores, como El Bouazzoui (Apud CURY, 1995), que
nos alertam para a necessidade de diferenciar entre ‘erros’, ‘dificuldades’
e ‘obsticulos’; mas é justamente Bittencurt quem mais contribui com
informacoes para evidenciar esta relagio ao afirmar o seguinte:

A nogdo de obstdculo epistemoldgico concede ao erro um
papel importante enquanto revelador de dificuldades a serem
seriamente consideradas por aquele que pretende compreender
melhor o processo cognitivo. [...] O erro do estudante revela
a maneira como este organiza seus conhecimentos, geralmente
agrupados em torno de concepges e valores formando uma
rede de significados que muitas vezes torna-se um obstdculo
a aquisigao de novos conceitos (BITTENCOURT, 1998,
p, 15 - grifos nossos).

Podemos observar, pelas contribui¢oes dos autores referidos, que a
relacio entre ‘erro’ e ‘obsticulo diditico’ é considerada intrinseca, sendo
dificil determinar, entre os dois, aquele que origina o outro, pois tanto o
erro faz surgir obsticulo didatico, quanto o obsticulo didético causa erro.

Quando um erro é cometido por personagens que, no imaginario
social, gozam de um certo status de “autoridade inquestionivel”, como
renomados cientistas ou membros da igreja catdlica, por exemplo, — esta
por muito tempo se opOs a teoria heliocéntrica do universo —, esses casos
sdo registrados na histéria, mas mesmo depois de “corrigidos” ainda tém
seus conceitos anteriores considerados vilidos, sendo empecilhos no
ensino e na aprendizagem. A isso também consideramos e chamamos de
‘obsticulos didéticos” que sio constituidos por ‘erros’.

Por outro lado, como assinalamos, obstaculos didaticos nos
remetem a erros. Um bom exemplo disso é a concep¢io de sinal
unicamente como simbolo de operagio. Quando estamos envolvidos
no processo de ensino-aprendizagem de assuntos, tais como equagdes,
a maioria de nés, professores de matemdtica, na tentativa de facilitar a
compreensio dos nossos alunos, nos expressamos assim: — quando um
termo € passado para o outro membro (outro lado da igualdade) ele troca de sinal.

Tal discurso contribui para se criar ou estabelecer alguns obsticulos
didéticos, como ter, respectivamente, os sinais “+” ¢ “-” apenas como
indicadores de soma e subtragio e nio como indicadores de posigio
relativa na representacio geométrica da reta numérica; o “X” nio ¢



visto como incdgnita da equagio e sim como indicador de produto; nio
reconhecendo outras formas de indicar essa operacio (®, ou auséncia de
sinal entre o ndmero e a varidvel, ou entre varidveis, etc.) e divisio (:, o
trago de fragio, etc.); comprovando a posi¢io de Almouloud (2006), que
aponta o ‘obsticulo linguistico’ como um dos fatores que contribuem
para o surgimento de obsticulos diditicos.

Portanto, nossaaciaode professores de matemitica, que é oportunizar
aos estudantes a aquisi¢io de conhecimentos passando pela superagio dos
seus erros durante seu processo de aprendizagem, aponta para o desafio
de mudar a postura que temos diante do erro, passando a (i) vé-lo como
manifesta¢io de um certo tipo de conhecimento, (i) distingui-lo enquanto
fruto de dificuldades momentineas e (iii) compreendé-lo como um tipo
de resisténcia de um conhecimento existente no aluno ao conhecimento
novo, certamente estabelecido por um obsticulo diditico.

2.3 Relacgao entre obstdculo diddtico e avaliagio

Retomando as defini¢des e classificagoes formuladas por diversos
autores sobre ‘avaliagio’ e ‘obsticulo’, podemos vislumbrar a aproximagio
existente entre ‘obsticulo didético’ e ‘avaliagdo da aprendizagem’, pois é
através do ato avaliativo que: (a) identificam-se as respostas insatisfatorias
que chamamos de ‘erros’, (b) classificamos os ‘erros’ entre “erros passageiros”
- como expressao para denotar as respostas insatisfatérias fruto de pressa,
desatengio, etc. que ocorrem, mas se o estudante revisasse sua resposta
certamente detectaria a falha - e “obstdculos” - que categorizamos como
‘obstdculos epistemoldgicos’, ‘obstdculos ontongenéticos” e ‘obstdculos diddticos’.
Torna-se inevitdvel a percepgio da interface existente entre ‘obsticulos
didéticos’ e ‘avaliacio’, quando esta passa a ser um instrumento efetivo de
investigagao educacional, traduzindo-se na melhoria do processo ensino-
aprendizagem em Matematica. E através da avaliacio que podemos
distinguir as diversas facetas dos obsticulos diditicos que, segundo
Almouloud (2006), tem em suas varidveis principalmente a linguagem e
a metodologia.

Por isso, como Desprebiteres (1995) propoe claramente, a avaliagio
da aprendizagem deve auxiliar na busca de respostas para essas questoes,
visando 2 andlise do produto ¢ do processo da aprendizagem. Isto quer
dizer que a relacio entre ‘obsticulo diditico’ e ‘avaliagao’ estd justamente




no fato desta tltima se constituir um instrumento tedrico-pritico que
possibilita ndo s6 a identificacao de obsticulos didaticos, mas das relagoes
de conhecimento que os constituem, abrindo um espaco de reflexio sobre
o processo de aprendizagem, sobre a origem dos ‘erros’ e ‘obsticulos’, e
por fim, sobre um planejamento de ensino que auxilie os estudantes a
superi-los, traduzindo-se na melhoria do processo de aprendizagem da
matematica.

Sobestadtica, podemosdizerqueaavaliagio pode auxiliar o professor
¢ demais agentes educacionais a: i) Diferenciar “erros passageiros” de
‘obsticulos diditicos’; ii) Identificar e mapear os obsticulos diditicos em
relacio a cada assunto, e 1i1) Buscar a superagao desses obsticulos didaticos,
dando maior atengio aos assuntos que obstaculizam a aprendizagem de
outros assuntos da disciplina.

Em todo processo de ensino e aprendizagem significativos, o
aprendizado de assuntos anteriores ¢ relevante para o aprendizado do
assunto eleito para aquele determinado momento de aprendizagem em
que o aluno se encontra. Na educagio matemadtica isso parece ainda
mais destacado, principalmente por que professores ¢ estudantes sempre
parafraseiam um provérbio, dizendo que em Matemitica “sio as dguas
passadas quem movem os moinhos”. Assim sendo, analogicamente, os
“erros sistemdticos” —individuais ou coletivos —emperram (obstaculizam)
o moinho da aprendizagem que impulsiona os ventos do conhecimento.

3 Delimitando o espaco da pesquisa

A pesquisa, aqui desenvolvida, teve por propésito estudar o
desempenho dos estudantes de 5* a 8* séries, na disciplina Matematica,
utilizando as respostas dadas por eles como alunos de uma escola priblica de
Ensino Fundamental, na cidade de Belém do Pard. Estes sujeitos foram
participantes de um projeto piloto que visava fornecer auxilio tedrico-
metodoldgico a aprendizes com dificuldades em Matematica, fazendo um
tipo de recuperagio paralela diferenciada. Para tanto, foi elaborado um teste
que abordava o contetido da série em questio, concomitantemente, com
alguns contetidos especificos ensinados/estudados em séries anteriores.

Assim, algumas questdes s3io comuns a todas as séries, possibilitando
fazer um quadro geral de anilise sobre o desempenho dos estudantes



em relagio a forma de mobilizar os conhecimentos dos contetidos
“aprendidos” ao longo de sua escolaridade, principalmente nas quatro
séries finais do ensino fundamental. Essas anilises tém o intuito de: I)
Identificar erros que se manifestam sistematicamente em cada série;
II) Observar a trajetéria de incidéncia dos erros nos quatro anos finais
do ensino fundamental e sua possivel superagio; III) Tentar buscar, na
anilise dos erros dos alunos, os elementos que indiquem os fatores que
obstaculizam o aprendizado da Matemitica de 5% a 8* séries.

Para nés, o grande desafio foi identificar a ténue linha que delimita
a faixa de interseccio entre os erros ¢ os obsticulos did4ticos; com esse
entendimento, tomamos como parimetro para a anilise e a diferenciagio
entre “erro passageiro” e “erro que indica um obsticulo didético”, os erros
semelhantes com indice igual ou superior a 20% do total da turma.

Embora este percentual expresse uma escolha arbitraria, cremos que
0s 20% se justificam pelas seguintes razdes: a) Sempre que nos referimos
a rendimento escolar, consideramos satisfatério o aproveitamento
igual ou superior a 80%, geralmente associado a notas acima de 8,0
(oito inteiros), dando uma margem de 20% para as manifestagdes das
imperfei¢Oes naturais, ja que “errar ¢ humano”; b) Também devemos ter
em consideragio que o idedrio educativo implica “zerar a incidéncia de
erro”, por isso nio podemos aceitar passivamente que metade de uma
turma (ou uma taxa préxima) nio corresponda ao desempenho esperado
como algo normal, e ¢) Em outras ciéncias, ou em outros tipos de pesquisa,
raramente se admite uma margem de erros/perda desta magnitude.

Por todos esses motivos, acreditamos que a percentagem considerada
representa o maximo de tolerincia que podemos ter diante dos erros de
uma turma sem desconfiar que algo esteja inviabilizando o processo.

4 Resultados da Pesquisa

Fazendo uma anilise geral dos erros relacionados nas quatro séries
do segundo ciclo do ensino fundamental, chegamos a constatagio de
que hd uma maior variedade de erros entre nossos estudantes do que
aquela descrita por Pochulu (2005), cuja lista de erros na perspectiva dos
professores do ensino fundamental continha 18 itens. Isto talvez tenha
se dado porque o autor relacionou os erros justamente da perspectiva dos




professores, os quais sintetizaram distor¢des semelhantes. De outra forma,
a presente pesquisa teve como fontes as respostas cunhadas pelos estudantes.
Mesmo assim, onze dos dezoito erros relacionados pelo autor referido,
como caracteristicos das séries finais do nivel fundamental de ensino,
coincidem com os erros apresentados pelos sujeitos da nossa pesquisa.
Destacamos, ainda, que todos os erros referentes aos ‘Nimeros Racionais’
sao comuns entre a lista do autor considerado e a nossa amostra pesquisada,
podendo significar um relevante obsticulo diditico de Ambito coletivo se
forem expressos - conforme explicitamos na metodologia - com um indice
de erro igual ou superior a 20%, hipétese que serd subsequentemente
estudada.

Alguns dos erros listados por Pochulu (2005) nio figuram entre os
erros dos estudantes da amostra por nés analisada. Isto principalmente se
deu, € necessirio destacar, porque os testes utilizados na nossa pesquisa
nio abordaram os assuntos a que o autor faz referéncia, a saber: erram
na aplica¢io das regras de sinais da multiplica¢io ao efetuar soma com
ntmeros inteiros (Erro 1); Aplicam a propriedade distributiva daradiciagio
em operacoes de soma ou subtragio (Erro 10); estimam que a raiz com
radicando negativo e indice impar tem duplo resultado, ou que nio possui
solugdo no conjunto dos reais (Erro 11); decodificam incorretamente os
valores representados por letras em uma reta numérica (Erro 12); nio
identificam as figuras geométricas elementares quando em posi¢io “nio
estudada” (Erro 16); supdem que a altura de um tridngulo é sempre um
segmento interior A figura (Erro 17); truncam respostas que procedem
das unidades de medida em problemas que envolvem magnitudes (Erro
18). Em contrapartida, fazendo uma sintese das variagdes de respostas dos
participantes de nossa pesquisa, encontramos 41 erros diferentes dos listados
por Pochulu (2005).

As questdes que foram comuns a todas as séries nos permitem
acompanhar longitudinalmente: (a) a existéncia de obsticulos didaticos,
bem como (b) sua propagagio ou superagio ao longo da escolaridade.
Para ilustrar essa verificacio, destacamos dois dos obstdculos comuns as
séries pesquisadas, sendo eles: a multiplicagio de 20,17 por 10, onde
temos como erro o nio deslocamento da virgula, colocada na mesma
posi¢io ou suprimida; e a subtragio de 2,7 por 1,28, configura-se como
obsticulo diditico o fato de inverterem o minuendo para subtraendo ¢
tentarem subtrair, tendo por critério que 8 > 7.



O primeiro tipo de erro, acima descrito, esteve presente como
obsticulo na 5% série, com indice de 42,85%, nio se fazendo presente na
6" nem na 7% séries, retornando a 8* série com uma redugio de 9,52 pontos
percentuais em relagio a 6* série. Ja o segundo tipo de erro mencionado
esteve presente como obsticulo na 5* série, com indice de 23,81%, e na
6* série com indice de 36%; sendo que na 7* série sua incidéncia nio se
configurou como obsticulo, retornado a cena entre 33,33% dos estudantes
da 8 série.

Uma inferéncia que pode ser feita a esse respeito advém do fato
de geralmente se deixar a cargo dos estudantes o estabelecimento das
relacoes entre o aprendizado atual e o que ja foi visto por eles em séries
anteriores. Sendo assim, qualquer tipo de retomada ou revisao fica a cargo
dos préprios estudantes, pois os professores tendem a “lavar as maios”
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geralmente argumentando que eles “j4 deveriam ter aprendido isto”.
Consideracoes Finais

Pelos resultados desta pesquisa podemos dizer que se um contetido
matemadtico nio for bem assimilado pode se constituir como um obsticulo
diditico que se propaga pelas séries escolares posteriores; assim, uma
vez estabelecido um obsticulo diditico coletivo, dificilmente este sera
superado pelos estudantes sem a intervenc¢io do professor de forma
sistemadtica. Essas constatagdes vém contribuir para reforgar a teoria -
principalmente a teoria piagetiana — de que cada individuo tem um ritmo
préprio de aprendizagem, acarretando como consequéncia que ndo podemos
ensinar tudo a todos no mesmo espago de tempo. Por sua vez, isto nos impoe,
como professores de Matemitica, o compromisso de buscar suprir as
lacunas de conhecimento dos nossos alunos na série em que estes se
encontram, ao invés de agirmos, como geralmente fazemos, ignorando
suas lacunas, mesmo detectadas, sob o argumento de que “sio assuntos
das séries anteriores que todos tém obrigacio de saber”.

Curiosamente, talvez até sem perceber, em geral reproduzimos o
discurso e as atitudes de nossos antigos professores, em termos de erros
e obsticulos, desconsiderando o cariter formativo destes no contexto
pedagdgico do contetido matematico. Consciente ou inconscientemente,
assumimos tal postura certamente por niao saber auxiliar nossos alunos




a lidar com “seus erros”. Seja qual for a “justificativa” ou sejam quais
forem as razdes para tanto, o fato marcante é que quer a nossa experiéncia
de estudantes quer a nossa formagio docente inicial nio nos propiciam
adquirir conhecimentos para lidar com tais questdes; o que configura,
sem davida, um obstdculo profissional e institucional para a formagio de
professores do ponto de vista da atribui¢io de sentido pedagdgico aos
contetidos matematicos.

A pesquisa realizada mostrou, ainda, uma variedade de erros que
dificilmente serio relacionados pelos professores, tal como no estudo
descrito por Pochulu (2005), baseado na perspectiva docente, justamente
em relagio com a nossa que teve como fonte as respostas dos estudantes.
E como legado, partindo do principio de que a finalidade do sistema
educacional ¢ a aprendizagem efetiva do alunado e que o professor ¢ o
agente do sistema que lida mais diretamente com o beneficidrio final,
estudar os erros dos estudantes ¢ estudar, indiretamente, alguns de nossos
proprios erros — como professores de Matemdtica neste caso — ¢ 0s erros
do sistema em si, tendo em vista a relagio existente entre 0s erros, os
obsticulos didéticos e a concepgio de avaliagio adotada.

Algumas interrogag¢oes emergem deste estudo para nos lembrar que
ele nio é definitivo nem estd completo, mas apenas iniciado, pois se torna
importante investigar para conhecer outros aspectos que nio puderam
ainda ser contemplados, a saber: quais s3o e como se comportam ao longo
das séries do ensino fundamental os obsticulos diditicos no 4mbito de
outras disciplinas? Os termos pelos quais a porcentagem de 20% utilizada
como valor arbitrado para diferenciar ‘erros’ de ‘obsticulos’ pode ser
evidenciada como relevante e significativa? Que outras varidveis deveriam
ser consideradas para determina¢io de um percentual ou indice de maior
propriedade? Em que termos nossas aulas de Matemadtica e avaliacoes
contribuem para o estabelecimento ou a superagio de obsticulos didaticos?
Que peso ou influéncia os obsticulos: epistemolégicos, metodoldgicos,
linguisticos e emocionais, t¢m na formagao tanto dos obsticulos didaticos
coletivos quanto dos obsticulos diditicos individuais?

Esperamos, pois, que as questdes por nds apresentadas possam
inspirar outras pesquisas nas mais variadas disciplinas escolares e serem
tteis para corrigir possiveis e variados erros sempre cometidos em dmbito
escolar.
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Resumo: Este artigo tem como principal objetivo demonstrar a influéncia da ideia
de pds-modernidade para o conhecimento e, por conseguinte, para a educagdo. A pds-
modernidade na esfera do conhecimento e da educagao possui uma dimensao critica-
reflexiva, principalmente porque a expressao “pds-modernidade” problematiza o
moderno e se faz presente em muitas situagoes como ruptura da propria modernidade.
A proposta do artigo € a critica que a ideia de pés-modernidade oferece como produgao
de conhecimento em educagdo, na medida em que os efeitos da pés-modernidade
surgem como destaque no debate atual de conhecimento em educagdo. Para a
metodologia do artigo utilizou-se de pesquisas bibliogrdficas, apoiadas em Gallo
(2006), Pagni (2006) e Habermas (2000). O artigo busca compreender, de modo
particular em que sentido a educagdo se insere na ideia de pés-modernidade.
Palavras-chave: Pés-modernidade. Modernidade. Conhecimento. Educagao.

Abstract: This article has as main objective to demonstrate the influence of
the idea of after-modernity for the knowledge and, therefore for the education.
After-modernity in the sphere of the knowledge and the education possess a critical-
reflexive dimension, mainly because the expression after-modernity problematizes
the modern and if makes gift in many situations as rupture of proper modernity.
The proposal of the article is the critical one that the after-modernity idea offers
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as production of knowledge in education, in the measure where the effect of after-
modernity appear as it has detached in the current debate of knowledge in education.
For the methodology of the article it was used of bibliographical research based at.
Gallo (2006), Pagni (2006), Habermas (2000).The article searches to understand

where sensible the education if inserts in the after-modernity idea.

Keywords: After-modernity. Modernity. Kknowledge. Education.

Introducao

Sabemos que o projeto moderno adotou o método da racionalidade
instrumental e universal, surgida e consolidada ao longo da histéria do
Ocidente. Nesse contexto, o0 modelo de produgio do saber introduz a
légica da objetividade e da universalidade como sendo dois principios
aceitos, enquanto verdadeiros e inquestiondveis, no que concerne a
producio de conhecimento, ou de modo mais geral, na constitui¢io do
pensamento.

A produgio de conhecimento pautada no modelo da racionalidade
antiga e moderna nio deixa intacto o campo da educac¢io como reflexo
desse tipo de racionalidade. Dessa forma, a educagio e todo o campo de
conhecimento humano priorizam o modelo da razio tomado-o como
absoluto e, por conseguinte, este tipo de fundamentagio do conhecimento
esgotaria de maneira unilateral o sentido de tudo o que se pode chamar
de racional.

Em contraposi¢io a0 modelo moderno de razio, o pés-moderno
indica a superagio deste referencial em dire¢io a uma nova compreensao,
mantendo uma relagio tensa, desconstrutiva e critica com o pensamento
moderno. A pés-modernidade coloca-se, portanto, como critica radical
dos argumentos apresentados pela modernidade a fim de justificar
a fundamentagio do conhecimento como condi¢gio de sua validade;
inaugura, assim, a possibilidade de questionamento nio moderno da
razio moderna. Um dos objetivos desse movimento de desconstrugio
¢ expor os limites e paradoxos do ideal da razio universal no contexto
sécio-cultural e educacional recentes (THAYER, 2002).

Diante disso, seria possivel entdo criar um conhecimento cuja
raison d’étre nao residiria mais na autoridade como fundamento, seja das
instituigoes, de pessoas, teorias ou faculdade cognoscente humana. Este ¢



um pressuposto epistemoldgico para alterar o jogo intelectual, o que exige
da razio moderna o seu enfraquecimento (OLIVEIRA, 2008). Como
consequéncia, passa-se a conceder direitos de oposi¢io e confrontagio
para esse conhecimento. A educagio, nesse sentido, terd que reconhecer a
necessidade, para além ou aquém da universalidade, a realidade encarnada
na vida dos individuos (APOLUCENO, 2006).

Ao longo das ideias e consideragdes criticas feitas ao conhecimento
moderno, pensou-se, neste artigo, que a ideia de pds-modernidade
¢ sugestiva, pois proporciona condigdes de possibilidades distintas
como uma légica da diferenciacio do modelo universal. Longe de
ser totalizadora a pés-modernidade, para o conhecimento, deve ser a
potencializa¢io de um antagonismo que vem se destacando no mundo
contemporaneo.

O desafio que se impde diante da atualidade consiste para o homem
contemporineo vivenciar questdes de forma criativa, critica ¢ reflexiva.
Nessa perspectiva, o debate em torno do confronto entre modernidade e
pés-modernidade deve ser investigado para optar do que realmente seja
possivel ser levado em pritica.

As propostas contemporineas da pés-modernidade parecem se
engendrar em futuras possibilidades que se reconhecam como saber
compromissado ¢ articulado em torno da realidade. Portanto, teremos
que pensar a educac¢io em torno da educagio na garantia de que de algum
modo o sentido da discussio entre modernidade e pés-modernidade seja
atil para a pritica (GALLO, 2006).

No seu primeiro momento, o artigo situa o contexto do termo
moderno, assinalando o seu percurso na histéria do pensamento ocidental,
para a compreensio do conceito de modernidade com o objetivo de
indicar a ideia de pds-modernidade e o alcance no entendimento da
educagio contemporinea, que tem como principal objetivo a superagio
do conceito moderno de educagio.

As expressoes modernidade e pds-modernidade, ao longo das
discussoes, conquistam significados a partir da confrontagio que cada
uma dessas idéias tem de expor e defender para o campo da educacio. E o
fracasso do fundamento moderno que incita a ideia de pés-modernidade
a se construir como ruptura ao pensamento abstrato e autoritirio da
educagio moderna.




Mediante a interpretagio acerca do confronto moderno e pds-
moderno, o artigo tem como objetivo demonstrar a insuficiéncia que o
projeto de modernidade conseguiu realizar no conhecimento humano,
por conseguinte na educagio. E nessa deficiéncia da modernidade, que
a pés-modernidade surge como principal alternativa para a construgio
de um conhecimento e educagio que corresponda com a realidade da
humanidade.

Desse ponto de vista, 0 artigo procura mostar como a modernidade
afetou a educagio, reduzindo-a em condigbes obscuras incapaz de
esclarecer seu real sentido. Em seguida, mostrar como a ideia de pds-
modernidade confronta a educagio moderna e assume um novo modelo
de educagio, que pode ressurgir como um novo cendrio de pensamento.

1 Da modernidade a ideia de pés-modernidade

Ao longo da histéria o termo moderno assinou a tomada de
consciéncia do “novo” e propagou uma consequente ruptura com o
passado. O novo desde seu nascimento, implicou a auséncia do passado.
E no século XVI que a ideia de moderno se torna substantivo e ocupa
mais adiante o sentido do termo modernidade.

Apesar dos virios conflitos histéricos entre os termos antigo
e moderno, que vem desde a antiguidade, ¢ no século XVI, com o
florescimento cultural de virios movimentos artisticos, que surgem
permeados de novidades o campo das artes, da filosofia, em geral
do pensamento, que se afirmam moderno e que se contrapdem ao
pensamento antigo.

E no Renascimento que o termo moderno é explicitado com relacio
ao antigo. Contudo, o Renascimento estabelece fundamental importancia
entre a época antiga e a época moderna, porque o termo antigo, a partir
desse periodo, se remete a uma época remota e ultrapassada, que designa
a antiguidade greco-romana. Entretanto foi no antigo que o renascimento
inaugura uma ruptura com o passado. Assim, ao longo do percurso, o
antigo ¢ o moderno obtém um afastamento significativo eliminando a
idade antiga e a idade média do contexto dos novos tempos.

A segunda e a mais famosa polémica entre os antigos e modernos,
desenrola-se ao longo do século das luzes que se configura em uma nova



roupagem do conflito entre modernos e antigos. Tendo em vista a heranga
histérica da querela entre antigos ¢ modernos, ¢ na segunda metade do
século XIX, principalmente no campo cultural, que aparece um novo
conceito que se impde no campo da criacio estética, da mentalidade ¢
dos costumes. O termo moderno adquiriu nesse contexto a designagio
de modernidade*.

Para Habermas “é no dominio da critica estética que pela primeira
vez, se toma consciéncia do problema de fundamentacao da modernidade
a partir de si mesma” (HABERMAS, 2000, p. 13). O processo de
distanciamento dos modernos dos modelos antigos enseja o nascimento
de uma nova época, é nesse contexto que a modernidade, tomada como
um novo momento da histéria, explica que o significado estético da
modernidade € crucial para entender o inicio de um novo pensamento.

O termo modernidade, lancado por Charles Baudelaire® (1996),
divulga o valor da modernidade como um conjunto de atitude critica, que
conduz uma nova maneira de pensar e de se relacionar com o presente,
entendido como atual. A atitude de Baudelaire em face a0 modelo da
arte moderna demonstra, sobretudo, um sentimento de ruptura com a
tradigdo e o antincio da novidade no pensamento e nas relacoes humanas.
Podem-se verificar os debates e combates da oposi¢io entre antigo e
moderno em busca da modernidade.

Portanto, falar sobre a ideia de pés-modernidade ¢ fazer referéncia
direta a significagio da modernidade, sendo que ¢ necessirio entender
as premissas fundamentais da modernidade para poder se estabelecer o
sentido de uma pés-modernidade. E no inicio do século XX que as vérias
esferas de conhecimento analisam a modernidade e suas implicagdes no
pensamento social e filoséfico.

Do ponto de vista sociolégico, destaca-se o pensamento de Weber®,
o qual entende a modernidade como vinculada ao racionalismo ocidental.
Weber descreveu (HABERMAS, 2000) a racionalidade ocidental como um

* A modernidade ter significacio no campo cultural. A anélise da modernidade sustenta
a ideia de pés-modernidade, porque ¢é precisamente no 4mbito da cultura que a p6s-
modernidade se entende como critica dos ideais da modernidade.

5 Critico, literato, pensador francés e teérico da modernidade.

¢ No campo da sociologia ¢ criador da teoria da modernizagio.



mundo desprovido de encantamento, o que ocorreu na Europa do século
XVIII, que destruiu as imagens religiosas do mundo e criou uma cultura
profana. Weber descreveu nio apenas a profanagio da cultura ocidental,
mas o desenvolvimento das sociedades modernas como consequéncia da
modernizagio da estrutura social.

Aconsciénciadamodernidade exprime aafirmagiodasuperioridade
da razio contra a tradigio: Com Weber (HABERMAS, 2000), a
racionalizagio moderna é o ponto de partida na cultura e na sociedade,
sendo a contribui¢io para o desenvolvimento do mundo capitalista ¢ a
institucionaliza¢io da economia.

O discurso filoséfico da modernidade do século XVIII se
caracterizou pelo discurso iluminista, movimento este que pretendeu ser
em defesa da razao contra todas as formas de obscurantismo. O século das
luzes entio relacionado aos progressos da razio e ao seu aperfeicoamento
culmina com o projeto de modernidade, que se constréi pela consciéncia
do presente e a necessidade de transformi-lo em relagio ao passado. O
projeto de modernidade aposta na ideia de uma racionalidade auténoma
que conduz o homem a busca pela sua emancipagio, pois a racionalidade
moderna iluminista comprometeria a construgio de uma sociedade
racional, igualitiria e democritica.

No pensamento filoséfico, a ideia da razio autdénoma ¢ defendida
pelo pensamento de Kant’, que proporcionou o desenvolvimento de
sistemas universais, no qual adotaaideia de autonomiado individuo, sendo
assim, o conhecimento emancipado seria o resultado produzido em suas
trés criticas, como a constru¢io de uma ciéncia objetiva, moral universal e
uma arte autdbnoma. Todavia, toda a expectativa da racionalidade humana
no século XVIII pelos iluministas conspirou a critica da prépria razio
moderna, porque os ideais da razio nio corresponderam a realidade, assim,
se produziu a instrumentalizagio do conhecimento e, por conseguinte,
da razio, esta ficando a servigo do poder e da dominagio. Com isso,
toda a producio de conhecimento na modernidade foram expectativas
frustradas da razio moderna. (CHEVITARESE, 2001).

7 Construiu as trés criticas: critica da razio pura (1781), critica da razio prética (1788) e
critica do juizo (1790), nas quais expde ideias universais para a ciéncia, moral ¢ arte.



Em decorréncia do conjunto de ideais e expectativas que a
mentalidade moderna profetizou, tudo pareceu se dissolver na decadéncia
dos conceitos ¢ valores modernos. E nesse momento que a crise dos
conceitos culturais estabelecidos pelo pensamento cultural ocidental di
inicio ao que se pode chamar de crise da razio, a qual se torna presente
nas principais esferas de valores, como a arte que se reduz a industria
cultural; a ética que estabelece principios privados baseado nas decisoes
pessoais de governantes ¢ a ciéncia que se torna mera ideologia. Esses trés
tipos de racionalidade se constituem como efeito da crise da razio que
tem efeito em toda a produgio cultural da esfera moderna.

O projeto moderno, que visava a constru¢io de uma ciéncia
objetiva, da moral universal e da arte autdnoma, pareceu edificar um
grande sonho da razio. No entanto, estes foram sonhos demasiados caros
para a humanidade (CHEVITARESE, 2001), pois logo foi interrompido
por eventos catastréficos, como o acontecimento de Auschwitz, que
trouxe incertezas e, principalmente, a crise da razio ocidental.

Diante da crise do projeto moderno, a critica da razio moderna
desencadeou dois principais conceitos, como o relativismo e o niilismo. O
primeiro surge em contraposi¢io a ideia de universalidade do conhecimento
e se traduz na fragmentagio deste. O segundo significa a perda dos valores
supremos da cultura, como um dos conceitos fundamentais do pensamento
de Nietzsche, que entendia a histéria da cultura moderna como decadéncia
dos valores da razio ocidental. Na medida em que as expectativas criadas na
modernidade nio se puderam realizar, surgiram frustragoes, o relativismo e
o niilismo (CHEVITARESE, 2001).

O conhecimento como universal ficaria desacreditado, a ciéncia e a
cultura se tornariam expressdes meramente ideolégicas da modernidade
e a desconstrucio de virios conceitos modernos levaria a descrenga na
razio moderna. E nessa zona de crise que a ideia de pés-modernidade
surge como tentativa de reagio aos ideais de modernidade, ou serd uma
suposta méscara da préopria modernidade?

Baseado na crise do paradigma cultural da modernidade, a
constituicio do modo de produgio capitalista estaria organizada pela
ideia do advento da moderniza¢io que daria condigdes 2 ideia de pds-
modernidade. Como o paradigma cultural da modernidade, se constituiu
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entre os séculos XVI e os fins do século XVIII?, coincidindo com o dpice
do capitalismo, a pds-modernidade seria definida, segundo Jameson
(1994), como a “logica cultural do capitalismo tardio”, ou seja, a pds-
modernidade como produto da cultura capitalista. E nesse sentido que
a pés-modernidade surge como necessidade cultural do capitalismo
tardio, marcado principalmente no contexto da terceira fase da revolugio
industrial e no advento da revolugio tecnolégica.

A pés-modernidade, como cultura do capitalismo, assume a crise
dosideais damodernidade e se faz como reagio critica. A pds-modernidade
se desprende de todo o racionalismo ocidental da modernidade.

Conforme a andlise de Habermas a idéia do pés-moderno
surgido em face de uma teoria da modernizagdo, criada pelo
discurso  socioldgico caracteriza-se pelo desenvolvimento
autdnomo da modernizagdo e pelo afastamento do racionalismo
ocidental moderno (HABERMAS, 2000, p. 5).

A pés-modernidade entio se apresenta como reavaliagio da razio
moderna. Sendo assim, a pés-modernidade resignifica o seu préprio
fundamento e origem e s6 pode ser compreendida na medida em que
oferece respostas aos problemas da modernidade. Assim, para que a
pés-modernidade seja compreendida, o pensamento moderno deve ser
repensado a luz de um modelo nio metafisico.

A expressio pds-modernidade é uma publicagio de Lyotard
(1986)%, a qual entende a pés-modernidade como problema da cultura
contemporinea. A pés-modernidade enquanto condi¢io da cultura se
traduz na descrenga diante do discurso filoséfico metafisico moderno,
que ao longo da histéria produziu meta-discursos. Lyotard faz uma critica
ao discurso metafisico moderno, criador de conceitos universais.

Trazer para o debate a ideia de pés-modernidade é preciso partir da
anilise do conceito de modernidade e questionar as principais dificuldades

8 E o século marcado pelos eventos principais da modernidade, porque representam
a ruptura com o passado. O iluminismo e a Revolugio Francesa como principais
acontecimentos.

® A expressio pés-modernidade é publicada no livro ‘A condi¢io pés-moderna” pelo
fil6sofo francés.



que impuseram aos ideais da modernidade a sua prépria decadéncia.
Deslocar a tensio do conceito de modernidade a ideia de pés-modernidade
¢ trazer para a discussio a cultura contemporinea e sua consequente
influéncia na esfera do conhecimento filoséfico e cientifico.

2 A educagao na condicao de conhecimento na poés-
modernidade

O cendrio da pés-modernidade, marcado pela problematica
filoséfica do século XX, ocupa no pensamento contemporineo discussoes
polémicas acerca do conhecimento no dmbito da educagio. A relagio
entre pés-modernidade e educagio tem sido objeto de polémicas, desde o
comeco a ideia de pés-modernidade trouxe implicagdes para a produgio
de conhecimento no campo da filosofia e da ciéncia.

Com a crise da modernidade e suas teorias metafisicas, as teorias
pedagdgicas também tiveram seus fundamentos reduzidos a condi¢io de
incredulidade. E no momento do contemporineo que a ideia de ps-
modernidade introduz a mudanga de modelo em todos os campos do
conhecimento humano determinando a condigio pds-moderna como
base de questionamentos e indeterminagoes.

A crise da modernidade e, por conseguinte a crise na irea da
educagio' transparece a racionalidade instrumental da mentalidade
moderna, que estd presente nos modelos educacionais. Como Adorno ¢
Horkheimer (1985) o denominaram na “Dialética do Esclarecimento”,
a disposigio das massas educadas tecnologicamente deixa dominar-se
pelo pensamento irreflexivo. Parece provavel que o modelo de educagio
privilegia 0 método instrumental, voltado para contetdos estritamente
técnicos que descartam a possibilidade de individuos reflexivos e
criticos.

Decorrente da necessidade atual da ideia pds-moderna de
educagio, tende a inserir novas formas de ensino que estimulam os
diferentes individuos ao desenvolvimento do pensamento reflexivo,
visando a atender dessa forma a condigio da educagio no Ambito da pds-
modernidade. A compreensio do homem moderno é questionada pela

10O sistema educacional torna-se inteiramente supérfluo.




nova postura de pensamento, que constitui nao apenas como critica de
uma racionalidade cultural moderna, mas tem como principal desafio
os limites do préprio conhecimento, pois conhecimento e cultura estio
intrinsecamente relacionados 2 educagio.

A perspectiva do pensamento pés-moderno em educagio € a
tentativa de superagio da pedagogia modernista de fundamentagio em
verdades universais que produzem discursos teleoldgicos. Assim, com
base na reacio e redefini¢io da cultura, a pés-modernidade se propde, no
momento de crise da modernidade no campo da educagio, a mudangas
cada vez mais ripidas.

Os conflitos que se instalam no Ambito educacional demonstram a
tensio entre modernidade e pés-modernidade, pois os objetivos da razio
instrumental moderna condicionam a educacio e as relacdes humanas
ao exercicio do poder, que se estabelece nas escolas a partir do cendrio
da pedagogia tradicional. E no momento de decadéncia dos valores da
escola moderna e no contexto da critica que a ideia de pés-modernidade
se instaura no centro das discussdes em educacio.

Com o desenvolvimento da ideia de pés-modernidade, os criticos
das virias correntes filoséficas como Lyotard', Habermas, Rorty e
Jameson (PAGNI, 2006), que muito contribuiram para a problematizagio
da ideia p6s-moderna, no sentido que, posteriormente se contrapuseram
entre si para colocar em debate as suas préprias conclusoes, redundando
em filosofias distintas e projetos diferentes, propiciaram aos educadores
a compreensio dos problemas voltados aos processos de ensino e
aprendizagem. Para enfrentar o conflito entre modernidade ¢ pds-
modernidade, as escolas e os educadores terio que desempenhar
seus contetidos e suas atividades na resignificagio da educagio, pois
a ideia pds-moderna em educacio pretende oferecer representacoes ¢
transformacdes da escola moderna.

Diante desses conflitos, a proposta de Lyotard (1986) ¢ direcionada
para a legitimagio do conhecimento e do ensino como processo de
oposi¢io ao saber moderno. O ensino se di na mesma crise que todo

O filésofo francés buscou outra relagio entre professor e aluno, capaz de romper com
as formas tradicionais de educacio.



processo de conhecimento, porque o fundamento do conhecimento na
modernidade ¢ determinado pelo regime de verdade, no qual o lugar do
professor seria a transmissao dos discursos meta-narrativos, que seriam
desempenhados e personificados pelas escolas autoritarias.

E nessa organizagio de contradigio que a crise da escola moderna
faz o aluno se sentir excluido do projeto pedagdgico escolar e, por fim,
acarretaa desmotivagio no processo de conhecimento. Em outras palavras,
a experiéncia limitada dos alunos impede a capacidade intelectual critica e
reflexiva deles que nao conseguem expressar a sua criatividade no processo
de conhecimento e aprendizagem. Decorre dessa falta de conhecimento,
ligado arealidade, a deficiéncia de virios aspectos narelagio entre professor
e aluno. Predomina no ambiente escolar a manifestacio individualista
que conduz os alunos 2 indiferenga e a apatia para com a educagio.

Referindo-se aos conflitos educacionais, considera-se que o
confronto entre professores e alunos na pés-modernidade decorre da
tensao damentalidade moderna paraa passagem ao conceito pés-moderno.
Essa tensao € refletida nas questdes educacionais e, por conseguinte, na
sociedade como um todo, que tende a buscar concepgdes criticas para
uma dada realidade, que a0 mesmo tempo em que estende a mentalidade
de uma cultura moderna tradicional procura a ruptura com o padrio de
conhecimento vigente.

A perspectiva da educagio pés-moderna, em oposi¢io 3 teoria
tradicional em educacio, afirma a necessidade de atitudes criticas ¢
transformadoras no universo escolar (PAGNI, 2006). E uma tentativa
de superar as desigualdades criadas pelo modelo moderno de educagio,
proporcionando ao aluno e ao professor abertura para o didlogo e o
consenso entre educagio e realidade.

As consideracdes acerca dos conflitos educacionais no mundo
contemporineo levam-nos a tomada de decisdes enquanto educadores,
no sentido em que direcionamos metas de superagio da crise na educagio
e criamos fundamentos para uma educagio pdés-moderna, na medida
em que haja comprometimento de consideragdes necessirias para o
conhecimento na produgio de educagio.

A visio da pds-modernidade em educacio é entendida pela
multiplicidade de ideias em oposi¢ao a razao universalista. A educagio pds-
moderna oferece referenciais importantes para educadores e educandos,




pois se propde a vivenciar o mundo pluralista'? e mutivel, na medida
em que aprimora e supera os conceitos da tradigio moderna, permitindo
conexdes com a realidade sdcio-educacional de cada individuo, com
objetivo de construir educagio criativa (PAGNI, 2006).

Partilhar as ideias pluralistas na educagio é possibilitar que o
aluno emita opinides, ¢ gerar discussdes de interagio que possibilitem
a formacio de cidadios capazes de pensar e planejar processos de
transformagoes sociais e, principalmente, educacionais. Tendo em vista
esses pressupostos da educagio pés-moderna, consideramos que essas
atitudes sio importantes para o incentivo das a¢oes pedagdgicas, bem
como também, sao adequadas para a formagio do ser humano.

Surge entio, no cenirio pés-moderno de educagio, um novo
tipo de mentalidade cultural, que representa a reflexao critica® da razio
humana (ADORNO; HORKHEIMER, 1985). A pés-modernidade se
configura como uma nova postura em educagio, renegando a prética
educativa moderna dos professores que nio respondem aos problemas
atuais da educacio contemporanea.

Areflexio que surge em educagio é baseada na decisio de confronto
com a escola tradicional. Nessa reflexio estio envolvidos nio somente a
razio, mas outras faculdades que caracterizam a visao ampla do problema
educacional. As faculdades sensiveis também adquirem espago no
processo escolar, colaboram junto com a razio critica como alternativas
vidveis ao processo educacional.

A educagio na pritica da escola, a partir do modelo pés-moderno,
engendra procedimentos que correspondem 2 realidade. Como na visio
de Freire, a educagio ¢ didlogo, na medida em que os sujeitos buscam
a significagdo para a sua realidade. A ela nio pode ser dada de forma
autoritiria, mas tem que abarcar um sentido para a realidade do aluno, ¢é
na composicio dialégica que os individuos se tornam atores do universo
escolar (APOLUCENO, 2006).

Mediante tais pensamentos buscar significados fundamentais
para a educacio €, a partir do compromisso de compreender e explicitar

12 No sentido de levar em consideragio nio apenas a razio critica, mas a sensibilidade e a
imaginagio.

' Em contraposicio a razio universal.



as diferentes experiéncias em educacio, movimentar transformacoes
na realidade dos professores, dos alunos e da escola. Desse modo os
professores poderdo compartilhar com seus alunos encontros para que se
propicie a capacidade de comunicagio.

Isso implicaria no compartilhamento do conhecimento e no
reconhecimento da autoridade intelectual, que ao invés de gerar
transformagdes na educagio, rompe com o circulo social e se fecha para
o didlogo educacional. Portanto, romper com a educa¢io moderna é criar
outros modos de pensar e de agir sobre o mundo.

Consideragoes finais

A pés-modernidade comprometida com a educagio é que
possibilita encontrar alternativas, na medida em que a formagio do
educando construa bases em habilidades criticas-reflexivas paraa realidade
contemporanea. Na escola pds-moderna, o conhecimento se d4 por meio
da reflexdo conjunta entre o aluno e o professor e, em seguida, na agio
educacional como reflexo do pensamento critico.

O profissional contemporineo de educagio atua na realidade de
forma efetiva, refletindo a sua pritica, criando um novo compromisso
entre professor e aluno, tendo como sustenta¢io, na sua metodologia
profissional, a experimentacio, a corre¢io ¢ a inven¢io, porque € por
meio da perspectiva pés-moderna, que se estabelece nexo com a real
situagio da educacio.

No processo de ensino e aprendizagem, o profissional pés-moderno
constréi significados para a realidade, constituf para o aluno o verdadeiro
agente de transmissio de conhecimento. O método dialégico, como um
dos meios importantes da educagio pés-moderna, comporta entre o
professor ¢ o aluno a transmissio de conhecimento critico e estabelece
uma nova forma de pensar e de agir, propondo comprometimento do
inicio ao fim com a formacio do educando.

Espera-setercontribuidoparaumapossivelideiade pds-modernidade,
principalmente no campo da educagio. E de suma importincia que o
profissional dessa drea comece a refletir sobre a atual realidade sécio-cultural
dos individuos. Essas ideias podem proporcionar superagio e reflexio
critica do modelo de conhecimento imposto no ocidente, tendo em vista,



um conjunto de mudancas que favorecam o processo de aperfeigoamento
da razio, para que se ofereca no Ambito do conhecimento educacional a
formacio de profissionais reflexivos e criativos.
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Resumo: A finalidade deste artigo é apresentar um recorte discursivo sobre os
resultados de uma pesquisa realizada numa turma de 1° série do ensino fundamental.
Desenvolveram-se atividades diddticas e culturais que viessem permitir a troca de
experiéncia, conhecimentos e saberes com o propdsito de possibilitar a interagdo entre
criangas que vivem em uma realidade de violéncia e exclusio dos bens materiais
e simbélicos. A medida que as agdes foram acontecendo, observaram-se graduais
mudangas na configuragao afetiva na sala de aula, provocando alteragdes e novos
modos de relagao das criangas com os conhecimentos a elas disponibilizados. Verificou-
se que o conhecimento mobilizava as criangas, revelando os lagos de afetividade que
iam sendo produzidos nas relagoes de aprendizagem. Ao compreender-se aprendendo
e se apropriando, as criangas modificaram seus comportamentos e atitudes em relagao
a si mesmas, a professora, aos conhecimentos trabalhados e a escola.

Palavras-chave: Leitura. Escrita. Ensino-aprendizagem. Afetividade.

Abstract: This articles intends to present a discursive view about the results
of a research made with a first grade group of elementary school. Didactical and
Cultural activities were developed in order to permit the exchange of experience,
knowledge and wisdoms and enable interaction between the children who live in
a reality of violence and exclusion of symbolic and corporeal property. According
actions were happening, gradual changes were observed in the affective configuration
in the classroom, provoking alterations and new ways of relationship of the children
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towards knowledge provided to them. It was observed that knowledge motivated
children, making them see the links of affectionateness that are being produced in the
relationships of learning. Getting aware of the learning, absorbing knowledge were
actions that modified behaviors and attitudes of the children towards themselves, the
teacher and their knowledge worked at school.

Keywords: Reading. Writing. Teaching-Learning. Affectionateness.

Introducao

O dia-a-dia se acha semeado de maravilhas,
escuma tdo brilhante [...] como a dos escritores ou
dos artistas. Sem nome préprio, todas as espécies
de linguagens dao lugar a essas festas efémeras
que surgem, desaparecem e tornam a surgir (M.
Certeau,).

O atuar numa drea como a educagio, povoada por diferentes formas
discursivas e intertextualidades, muitas das quais prescritivas, normativas,
adrede organizadas em autoritirios manuais de pedagogia, nos impoe
questoes de como instaurar outras possibilidades de intercambiamento
de saberes e experiéncias entre o mundo do trabalho (a sala de aula) ¢ a
pesquisa académica.

Neste recorte discursivo, em forma de narrativa, procuramos dar
a ver que, no exercicio de fazer docéncia, também se pode fazer ciéncia,
captando e apreendendo, na ordindria rotina da sala de aula, alguns
eventos singulares, fortuitos, que se despregam do comum, fazendo,
assim, emergir alguma originalidade, algo que se poderia caracterizar
como produgio de conhecimento.

Ao mesmo tempo, em sua intencionalidade ¢ planejamento (teoria e
metodologia), forjamos situac¢oes diditico-pedagdgicas e culturais que
desestabilizassem a rotina da sala de aula, o lugar comum do dia-a-dia,
quando assim o observamos, para que pudéssemos apreender possiveis fios
de mudanga e de transformacio nas atitudes de alunos e professora. Ou
seja, procurou-se instaurar situagoes experimentais, quebrando o mecinico
ato de repetir-se com as aulas de copia e ditado, ditado e cpia, situagio
sobejamente denunciada em pesquisas sobre o cotidiano escolar.



A narrativa encontra-se assim estruturada: Introdugio; um tépico
tratando, brevemente, da questio da relagio afetividade e conhecimento,
nas relagoes de ensino, e da questio da leitura e escrita, a partir dos
trabalhos de Vigotski, elaborador da abordagem teérica histérico-cultural
do desenvolvimento humano; em seguida, apresentamos o percurso,
resultados e conclusées sobre os eventos didaticos, pedagdgicos e culturais,
enquanto acontecimentos de pesquisa, realizados com criangas de uma 1*
série do ensino fundamental.

1 A perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento
humano

A perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento humano,
desenvolvida por Vigotski e colaboradores, defende a tese de que o
ser humano adquire seus modos de pensar, sentir ¢ agir no contexto
das relagdes e das préticas sociais, sendo assim, suas principais funcoes
psiquicas, isto é, seu funcionamento psicolégico, é constituido nas
relagdes com os outros, mediados pelos conhecimentos-cultura e pela
linguagem.

Se paraVigotski (1998) nos constituimos nasrelagdesintersubjetivas,
mediadas pela cultura e pela linguagem, entio, quanto mais ricas ¢
mais diversificadas forem as praticas sociais de aprendizagem, maiores
possibilidades terdo os sujeitos de se desenvolverem, de ampliarem e
alargarem suas fungdes psicolégicas, sua formagio humana. E a relagio, a
insercio na cultura (rica e diversificada), que promove o desenvolvimento
daquilo que nos é especificamente humano. Pode-se dizer que, para o
referido autor, os modos humanos sio histéricos e culturais, préprios de
determinado contexto s6cio-cultural.

Assim, as formas como pensamos, agimos ¢ nos comportamos,
sentimos, amamos e odiamos — a nossa vida cognitiva ¢ afetiva — sio
socialmente constituidas. O contetido do psiquismo nio estd no interior
do individuo, mas no exterior (no social) e é constituido pelos diversos e
diferentes processos de aprendizagem que o individuo, na sua interagio
com o outro/outros, mediado pela linguagem, vai se apropriando e
internalizando os saberes/cultura/conhecimentos socialmente valorizados

pelo grupo social (FALABELO, 2005).




A crianga, entio, diz Vigotski (1998), reconstrdi internamente
os modos culturais de agio e pensamento/sentimentos, que foram
compartilhados com ela nas relagdes intersubjetivas com os adultos.
O processo de internalizagio/apropriagio, primeiramente, de atividade
interpessoal transforma-se em atividade intrapessoal, constituindo o
funcionamento interno do individuo. Isso significa considerar que o
processo de desenvolvimento vai do social para o individual, de modo
que, as nossas formas de pensar, perceber, agir, sentir, etc. sao resultados
da apropriagio dos modos culturais de acio e pensamento/sentimentos
que vém se desenvolvendo e se transformando no percurso do
desenvolvimento histérico da humanidade.

Entio, baseando-se nesse referencial tedrico, instaurou-se situagoes
diddtico-pedagdgicas e culturais e, a0 mesmo tempo, investigou-se como
professores ¢ criangas vivem e compartilham as priticas de leitura e
escrita em sala de aula, buscando evidenciar: a) a questio da mediagio
afetiva na apropriacio dos conhecimentos; b) as possiveis transformagoes
e mudangas de atitudes dessas criangas em relagio aos conhecimentos
a elas disponibilizados; ¢) em relagio a professora, os indicios de re-
significacdo de seu fazer docente.

Espera-se, ao articular teoria e pritica, ampliar a compreensio
do papel fundamental da afetividade na apropriacio dos contetdos
programaticos, em sala de aula. O objetivo é aprofundar o conhecimento
sobre a inter-relagdo afetividade — conhecimento/cognicio, nas relacoes
de ensino, superando ou, digamos, relativizando a visio racionalista
do homem, presente no paradigma da modernidade e ainda muito
predominante no campo pedagdgico.

Ressalte-se que a afetividade pesquisada ¢ aquela que se dd a ver nas
relagdes com os conhecimentos; ou seja, a apropriagio do conhecimento
(o aprendizado incorporado) afeta o sujeito, ampliando e sustentando as
relacoes pedagdgicas. Assim, o estudo procura mostrar o pressuposto de
que a afetividade nio ¢é apenas algo inerente ao professor, mas mostra-se
na relagio intersubjetiva, mediada pelo conhecimento em circulagio e
em elaboracio, de forma que, a afetividade estd no professor, no aluno e
nos proprios conhecimentos (FALABELO, 2005).



2 Leitura e escrita: um olhar histdrico-cultural

Para Vigotski (1998), a leitura e a escrita nao sio elementos inatos
a crianca. Sua aquisigio depende das priticas sociais e culturais nas quais
a mesma esta inserida. A compreensio da leitura e da escrita nio se di
de forma isolada, nio ¢é algo trazido em seus aspectos bioldgicos, mas
construido em suas relagdes sociais, em sua relagio com o outro/outros e
com os conhecimentos. E, pois, na troca de experiéncias que se possibilita
a aprendizagem e aquisi¢ao da escrita, o acesso a0 mundo simbdlico.

O papel da escola € dar a essas criancas, num contexto sistemdtico,
possibilidades para que as mesmas possam se desenvolver, pois devemos
olhar as criangas nio apenas em suas dificuldades, mas “o que temos que
buscar sio as forgas positivas do defeito, dirigindo-nos para alcangar o
que ¢é socialmente valorizado, construindo assim a auto-estima perdida
ou nio estabelecida” (PADILHA, 1997, p. 33).

O que parece acontecer, no contexto escolar, ¢ que sé se consegue
enxergar as dificuldades que as criangas apresentam no processo de
aquisi¢io da leitura e da escrita, sem se perguntar como ocorreu esse
processo antes de sua entrada na escola, em que contexto sécio-cultural
estas criangas se encontravam ¢ se encontram inseridas. E num mundo
de leitores ou num mundo em que a leitura e a escrita sio pouco
valorizadas?

Em relagio a essa situagio, Vigotski chama atengio para o fato de
que “o aprendizado volta-se para as deficiéncias da crianga, ao invés de
se voltar para os pontos fortes” (VIGOTSKI, 1998, p. 130). Ainda para o
autor, a escrita tem grande significado para as criangas, despertando nelas
necessidades proprias, pelo fato de se juntar a uma tarefa necessiria e
importante para a vida e, assim, desenvolver-se como uma forma nova e
complexa de linguagem.

Vigotski (1997) faz icida critica 3 maneira formal e mecinica como
se procedia o ensino da escrita. O ensino tem que ser organizado de forma
que a leitura e a escrita se tornem necessarias as criangas. Se for usado
apenas para escrever congratulagdes oficiais para membros da diretoria
escolar ou para qualquer pessoa que o professor julgar interessante (e
sugerir claramente para as criangas), entio o exercicio da escrita passard
a ser puramente mecinico ¢ logo poderd entediar as criangas, pois suas




atividades nio se expressario em sua escrita e suas personalidades nio
desabrochario. A leitura e a escrita devem ser algo de que a crianga
necessite.

Em seu cotidiano, por estar inserida em uma sociedade letrada e
hiper-semiotizada, a crianga sente a necessidade da leitura e da escrita
para tentar realizar algo que a ela é necessirio, pois busca o aprendizado
de forma a realizar-se enquanto ser humano e constituir-se enquanto
individuo.

A crianga vai 2 escola com a expectativa de conseguir esse
aprendizado, mas, infelizmente, depara-se com algo totalmente diferente
da sua realidade, pois a leitura e a escrita sio apresentadas de forma
mecAinica, vistas como uma obriga¢io e nio como desejo de adquiri-las,
sem significado para ela, o que acaba gerando o desinteresse, o fracasso e
a evasao escolar.

Essa ¢ a grande critica que Vigotski (1998) faz ao ensino da leitura
e da escrita: um processo estéril e desvinculado das necessidades maiores
das criancas e do desenvolvimento de sua consciéncia.

A leitura e a escrita sio elaboradas pela crianca nas suas relagdes
sociais, necessitando sempre do outro como mediador nesse processo. A
elaboragao ativa da escrita depende principalmente das possibilidades que
as criangas tém ou nio de utilizd-la e compartilhd-la em suas interacoes:
tudo depende do contexto sicio-cultural ao qual cada individuo estd
inserido.

Vigotski nio considera que as relagdes da crianga com a escrita
sejam estritamente cognitivas, ou seja, nio ¢ apenas um objeto de
conhecimento, mas também uma forma cultural de a¢io no mundo; o
conhecimento da escrita € utilizado pelo individuo para agir na sociedade.

Segundo Smolka, baseada em Vigotski,

A palavra materializada sobre o papel ndo é um fim em
si mesmo. Ela cria relagoes entre os individuos: a crianga
aprende a ouvir, a entender o outro pela leitura, aprende
a falar, a dizer o que quer pela escrita. Mas esse aprender
significa fazer, usar, praticar, conhecer. Enquanto escreve,
a crianga aprende a escrever e aprende sobre a escrita

(SMOLKA, 1998, p. 63).



A leitura e a escrita viao além de mero conhecimento formal, sua
aquisi¢ao possibilita a compreensiao acerca dos fatos, das pessoas, do
mundo, mas esse aprender precisa ser usado, praticado para poder ganhar
sentido, valor, significado. Nio se pode ensinar a escrita para a crianga
como algo sem importincia, desprovido de significado, como uma maneira
de copiar palavras, formar frases apenas, sem mostrar a sua importincia
e indispensavelmente sem fazer ligagio com a realidade. A leitura/escrita
precisa ser ensinada de forma a fazer parte do funcionamento mental e
social da crianga.

A leitura, em nenhum momento, pode ser vista pela crianca como
algo desnecessirio, sem importincia, uma obrigagio, uma tarefa técnica
realizada sobre pressio, mas sim, como algo necessirio, enquanto arte
e magia, que lhe possibilita nomear o mundo, como descobrimento
que abrird caminhos para se alcangar objetivos, atingir metas, de forma
dinimica, livre, feita de acordo com suas necessidades, ampliando a
dimensao signica daquilo que chega a ela, ampliando suas competéncias e
habilidades cognitivas, afetivas etc.

A escrita ¢ o culminar de processos elaborados de representagio
da realidade, que passa por diferentes manifestacdes em sua construgio
(pensamento, fala oral, fala interior) até chegar a sua forma mais abstrata
e convencional. Na fala, a crian¢a mal tem consciéncia dos sons que
emite e estd bastante inconsciente das operagdes mentais que executa.
Na escrita ela tem que tomar conhecimento da estrutura sonora de cada
palavra, dissecd-la e reproduzi-la em simbolos alfabéticos, que devem
ser estudados e memorizados, pois como diz Vigotski (1993, p. 85): “da
mesma forma deliberada tem que por as palavras em certa seqiiéncia, para
que possa formar uma frase”.

Na perspectiva histérico-cultural, compreender a relacio das
criangas com a leitura e com a escrita representa a compreensio do
contexto social e histérico nos quais essas criancas estio inseridas.
Compreender como se di a leitura e escrita na sala de aula significa
compreender as relacdes sociais que caracterizam esse COntexto € como
clas contribuem/ ou nio para a formacio de leitores e escritores. E
necessirio considerarmos os alunos reais, que habitam as salas de aula
da atualidade, buscando compreender suas necessidades reais e suas
capacidades emergentes.




2.1 A escola e o bairro

A Escola Municipal de Ensino Fundamental “Esperanga™, onde foi
realizada a pesquisa, encontra-se situada em um dos locais mais pobres
da cidade de Cameta. O bairro se constituiu pelas invasoes de terras. As
casas, pequenas ¢ mal construidas, sem seguranga. A sua realidade nio
difere muito de outros bairros periféricos: 14 vive uma comunidade
esquecida e desvalorizada pelas elites locais, desprovidas de espagos
publicos como: pragas, parques para que as criangas possam brincar,
inexistem projetos sociais que levem essas criangas a serem beneficiadas,
que lhes possibilitem experimentar outras préticas de constru¢io social
de suas identidades, além daquelas vivenciadas por elas no seu cotidiano,
enlameado, cinzento e precirio.

2.2 Breve olhar da escola sobre as criancas

Essas criancas, nio encontrando outros caminhos, outras saidas,
acabam se envolvendo com o mundo do crime, da prostitui¢io, do uso
das drogas. Na escola, elas experimentam sucessivos fracassos, repeténcia
e, seu lado mais perverso, a discriminagio. Professores e membros
do corpo administrativo da Escola as viam como pessoas perigosas,
marginais, por pertencerem a classe baixa da sociedade e viverem nas
periferias. Criticavam seus comportamentos, rejeitavam seus modos de
viver, se comportar e agir na escola, sem apontar saidas para tentar mudar
essa realidade.

Essas atitudes discriminatérias e preconceituosas acabavam por
incentivar essas criangas a se€ tornarem mais agressivas ¢ se sentirem
desvalorizados, acreditando realmente serem pessoas sem perspectiva de
desenvolvimento e sem um futuro promissor. Como ressalta Cristofoleti
(2004), morar na periferia ¢ ser parte da cidade — o que inclui; também ¢
ser parte de uma parte da cidade, a beirada desprivilegiada. Pertenga que
inclui, excluindo: entre nés, os moradores da cidade, e eles, os moradores
da periferia.

3 Trata-se de nome ficticio.



Expressoes do tipo: “~ Sai daqui seu moleque, tu ja pegou teu
prato” — isso, geralmente acontecia quando uma crianga tentava repetir
o seu lanche. “~ Vocés sao parece bicho do mato” — bradava outra,
ante a agitagao vivida pelas criangas na fila. “~ Parece que nunca viram
comidas???” — esbravejava outra, empurrando, grosseiramente, 0s pratos
sobre as criangas.

2.3 As criancas e suas dificuldades

Pode-se observar que as criangas da 1? série da Escola “Esperanca”
apresentavam muitas dificuldades em seu percurso escolar, principalmente
no que tange ao processo de leitura e escrita. Embora demonstrando algum
interesse em adquirir tais conhecimentos, quando colocadas diante desse
saber, desenvolviam atitudes de oposig¢io, de conflito, de desinteresse ao
processo de aquisi¢io dos contetidos ensinados.

Observava-se, assim, que essas criancas desenvolviam atitudes
de negacio e de pouca colabora¢io com os processos de aprendizagem,
demonstravam atitudes que pareciam mostrar que a escola e seus processos
de conhecimentos programdticos — leitura e escrita — apresentavam-se
como pouco significativos para eles.

O principal problema percebido é que as criangas tinham
dificuldades imensas para desenvolver o processo de leitura e escrita.
A professora, enfrentando dificuldades enormes, diante de uma turma
profundamente heterogénea, parecia — em nosso olhar inicial na sua sala
de aula — desconhecer as dificuldades das criangas nesse aprendizado e
se referia a elas, em alguns conflitantes e estressantes momentos, como
“burros”, “incapazes”.

2.4 A professora e sua pratica: o olhar dos pesquisadores

Aos poucos, fomos tomando conhecimento de como professora e
alunos viviam e compartilhavam as priticas de leitura e escrita em sala de
aula, buscando evidenciar a questio da media¢io afetiva como constitutiva
do processo de produgio das relagoes de ensino-aprendizagem, isto €, das
relacoes professsor-aluno-conhecimento.




A dimensio afetiva deveria ser tomada como primordial para o
sucesso da leitura e escrita, este era o nosso entendimento. Na sala de
aula, parecia nio haver uma relacio afetiva positiva, pois a professora
desempenhava seu papel de apenas repassar conteddos no quadro,
os alunos de copiar, num processo mecinico ¢ sem exploracio das
significacoes.

Assim, a metodologia utilizada pela professora reduzia-se ao
repasse dos contetdos na lousa, ditado de palavras soltas, histérias lidas
sem comentarios significativos, alguns jogos que pareciam ser utilizados
como forma de matar tempo e fazer as criangas se comportarem por alguns
breves e fugazes momentos; por seu turno, algumas criangas tentam
realizar essas atividades sem uma orientagio adequada, enquanto outras
se encarregavam de desestabilizar a rotina com seus gritos, xingamentos,
palavras obscenas, murros, tapas e pontapés uns nos outros.

A rotina — que parecia imutdvel e desprovida de sentidos, ao olhar
e percepgao das criancas — gerava desinteresses. A afetividade, ali, com
os conhecimentos, era marcada, como ja apontamos, pela negatividade e
pela recusa. As criangas viviam o estranhamento em relagio as atividades
propostas ¢ a professora esforcava-se, a seu modo, em trazer as criangas
para um jogo contra o qual muitas delas se insurgiam em seus dizeres e
em suas atitudes e comportamentos.

Ao final de um dos nossos primeiros encontros com a sala de aula,
seus alunos e suas dificuldades, a professora, emocionalmente afetada
pelas condi¢oes em que tentava realizar o seu trabalho, nos faz um longo
e contundente relato de suas percepcdes sobre os seus alunos:

— “A turma possui mais de trinta alunos de origem humilde, faixa
etdria entre sete e quatorze anos, aproximadamente. Ela surgiu a partir de
uma selecio de alunos considerados ‘perigosos’, ‘péssimos’, alunos que,
na avaliagio da dire¢io da Escola, nio tinham jeito e sé iam pra escola pra
atrapalhar; eram considerados como ‘os incapazes’. Além disso, eram bi,
tri e poli-repentes. No primeiro dia de aula, quando fui me apresentar
na escola e na turma, um funcionirio me disse: ‘Porém, professora! Noés
vamos fazer um abaixo-assinado e pedir para o pessoal da prefeitura pagar
dois saldrios para a senhora, porque essa turma é a peneira da peneira’. Em
seguida, comegou a me apontar, na frente de todos, os alunos ‘perigosos’
que faziam isso ou aquilo, tipos de vicios que tinham e as atitudes



que apresentam. Fiquei calada, sem agio. Ensinar para essa clientela,
que muitos consideram condenados ao fracasso, carentes de carinho
e conhecimentos, me assustou, mas encarei como um grande desafio.
O impacto foi muito grande nos primeiros dias de aula, pois os alunos
nio tém uma relagio muito boa, sio criangas com comportamentos de
adultos, em que a violéncia é um dos fatores predominantes na turma,
assim como a dificuldade imensa na leitura e na escrita. As agressoes
sao constantes (tanto fisica como verbal). E isso dificulta o processo de
aprendizagem, me colocando em estado de desespero”.

2.5 O que fazer? docéncia, arte e magia

Procuramos, diante da situagio, promover alternativas diferentes e
diversificadas de relagio das criangas com a leitura e com a escrita em sala
de aula. Desenvolvemos atividades coletivas que viessem permitir a troca
de experiéncia e saberes, ¢ possibilitar a interagio entre as criangas, que
viven em uma realidade de violéncia, muitas vezes representada em suas
brincadeiras em sala de aula, que envolvem policia, brigas de gang etc.

Em colaboragio com a professora, instauramos acoes diditico-
pedagdgicas de forma a vivermos a condigio da docéncia e, as criangas-
adolescentes, a condi¢io de aprendiz, enquanto arte e magia, experiéncia e
sabedoria, como nos inspira Benjamim (1994).

Assim como a professora, observamos que muitas criangas nio
conseguiam se relacionar de outra forma a nio ser através de agressoes
verbais e nio verbais; entretanto, a principio, nio tomamos o caminho da
repressio ou da condenagio. Aos poucos, fomos aprendendo a conviver
com elas, intensificando mecanismos pedagégicos e didéiticos, mediados
pelos conhecimentos, para reverter aqueles comportamentos negativos ¢
prejudiciais ao aprendizado.

Assim, em momento algum, discriminamos seus gestos e
atitudes, pois sabiamos que tudo aquilo fazia parte do seu cotidiano,
mas que precisava ser mudado, porque aquelas criancas, embrutecidas
em condigdes sociais adversas, careciam de atencio, conhecimento,
cultura e carinho para apreenderem ¢ aprenderem os modos humanos de
ser, se comportar, agir e sentir, pois, segundo Vigotski: “As formas como
pensamos, nos comportamos, sentimos — a nossa vida cognitiva e afetiva
—s30 socialmente constituidas” (2000a, p.80).




3 Resultados indiciarios

Era uma turma de criangas (algumas pré-adolescentes ja) bi, tri e
poli-repetentes, que nio conseguiam se apropriar da leitura e da escrita, os
conhecimentos ali trabalhados. Numa mistura de revolta e desinteresse,
faziam tudo para chamar aten¢io, utilizavam-se dos piores artificios de
relacionamento, como brigas, palavroes e ofensas. Parecia que nio havia
respeito pelos colegas entre si e nem pela professora que, mesmo exausta
e desestimulada, tentava fazer alguma coisa para mudar aquela realidade.

Constatamos, conforme ja anunciado anteriormente, que as atitudes
afetivas, como o descaso, a recusa, o desinteresse pelo conhecimento eram
as marcas dominantes na sala de aula. A inica certeza que tinhamos era de
que algo precisava ser feito ¢ com urgéncia, para juntos com a professora
tentar outros caminhos de mudangas e esperangas, sempre possiveis,
diante de nossas condi¢oes sociais de produgio.

A partir de entio, comegamos juntos, pesquisadores e a professora
da turma, a planejar atividades a serem desenvolvidas. Buscamos
diferentes formas de trabalhar o conhecimento (leitura e escrita), fugindo
da lousa e do giz, sem, contudo, abandonai-los. Procuramos diversificar,
a cada dia, tendo como objetivo chamar atencio dessas criangas para o
conhecimento de forma dinimica, colocando-as sempre como sujeitos da
agio, mediados pela professora e por néds, pesquisadores.

Aos poucos, as criangas foram mudando suas atitudes, seus
comportamentos. Comegaram a dar mais atengao s atividades realizadas
em sala de aula, colaboravam com a professora ¢ com os pesquisadores,
ajudavam a arrumar a sala, a guardar os materiais utilizados na aula, ji
conseguiam compartilhar os materiais com os colegas. A professora, em
seus dizeres, nos relata um episédio no qual se pode perceber os indicios
dessas mudancas, quando a indagamos sobre suas percepgoes em relagio
a0 que estamos fazendo:

— “Um episddio surpreendente foi o de um aluno muito peralta,
que nio tinha interesse pelo estudo, mas apds algum tempo do inicio
do nosso trabalho, ele chegou a ponto de pular o muro virias vezes s6
para arrumar as carteiras em circulos antes de comegar as aulas. Ele 1a a
copa, pegava uma vassoura e varria a sala toda, quando entrdvamos, ele
pedia permissio para buscar nossas lixeiras que guardivamos na secretaria



juntamente com minha caixa de giz. Por conta prépria se tornou meu
assistente ¢ mudou totalmente de comportamento”.

Na medida em que as a¢oes foram acontecendo, fomos, igualmente,
observando graduais mudangas na configuragio afetiva da sala de aula,
provocando alteragdes e novas relagdes com o conhecimento em circulagio
e elaboragao. Nio se recorria a pressao para que realizassem as atividades,
ja faziam por vontade prépria; passaram a participar ativamente das aulas,
a perguntar e expressar suas opinides. Observamos que as atividades
estavam conseguindo desperti-los para o conhecimento.

A professora, mostrando-se satisfeita com o trabalho em parceria
e os resultados que colhfamos, nos entregou, por escrito, os seguintes
dizeres:

— “Aqueles olhares me surpreendiam a cada dia, a cada aula. Neles,
o esfor¢o para mostrar que sao capazes. O sorriso. Os abragos. Faziam-
me feliz em poder ver o crescimento, o avango daquelas criangas. E para
os pesquisadores acho que nio estd sendo diferente, pois eles também
contribuem em muito para o sucesso das mesmas. Nossas aulas, planejadas
coletivamente aos finais de semana, assim como a confec¢io de material
didético, vém apresentando bons resultados. O trabalho em parceria vem
me mostrando um bom caminho de aprendizagem e de refletir e rever
minha pritica”.

Em sua espontinea manifestagio discursiva, a professora nos diaver
o importante papel da mediagio intersubjetiva para a formagio continuada
do professor. Vigotski defende a tese de que € nas relagoes intersubjetivas,
nas relagdes sociais, mediadas por experiéncias ¢ conhecimentos, que
vamos forjando nossa subjetividade e os elementos norteadores de nossas
formas de agir e sentir.

A reflexio, para Vigotski (1998), ocorre no processo intersubjetivo,
na relagio eu-outro-outros. Isolados em suas salas de aulas, sem
interlocutores com quem compartilhar seus medos, suas angustias, os
professores mofam em uma pratica mecinica ¢ repetitiva. A formacio,
assim, nio é um processo solitirio; formamos-nos nas relagdes sociais,
na interac¢io interdiscursiva. A arte e a magia, que se insinuam em nossos
saberes e fazeres, atualizam-se, constituem-se e se transformam no teatro
das relagoes sociais. E naquela sala de aula, parecia nio se fazer diferente,
pois a professora foi se apercebendo disso.




Benjamim (2002) defende, igualmente como Vigotski, a ideia de
que o processo de formagio somente ¢ possivel nas relagdes entre os
individuos que compartilham entre si saberes e experiéncias. Para este
pensador, a formac¢io humana, na modernidade, vem sofrendo um
monstruoso processo de empobrecimento, ante o avango da técnica e da
informagio, as quais massificam os sujeitos, retirando-lhes a possibilidade
de ter acesso aos saberes e as experiéncias mais significativos.

Para Benjamim, informacio nio deve ser confundida com o saber.
O saber e a experiéncia nos transformam, a informagio passa por nds
sem nos afetar, sem nos modificar; tomamos conhecimento da mesma
como mais um objeto produzido pela massificacio tecnoldgica. Ha,
assim, uma hiperinflagio de informagio, por um lado, e, por outro,
um hiper-empobrecimento da formac¢io humana. Contraditoriamente,
quando mais informagio ¢ disponibilizada, segundo Benjamim, mais nos
enredamos num processo de barbirie, de uma formagio apequenada,
necessiria unicamente para adaptar-nos as demandas da ordem industrial
e técnico-cientifica.

Formando-se na relagio intersubjetiva, no intercambiamento de
experiéncias ¢ saberes, a professora langa um olhar reflexivo sobre o seu
fazer e sobre os seus alunos, e vai percebendo, entio, como o conhecimento
¢ a aprendizagem passaram a mobilizar as criangas: — “Nao faltaram mais
as aulas, quando chegavam perguntavam o que irfamos trabalhar”, dizia
a professora nos dias de nossos encontros. O conhecimento afetando
as criangas de forma criativa, prazerosa, significativa, mobilizando-
as a apropriagdo das necessirias experiéncias de aprendizagem para
constituirem-se como sujeitos.

Criativa porque lhes possibilitava a interagio, a enunciagio de seus
dizeres, mesmo em seus fragmentos; dava-lhes a oportunidade de agir de
forma dinimica e diversificada sobre os conhecimentos propostos, sempre
mediados pela professora e pelos pesquisadores. Prazerosa porque se
sentiam aprendendo; descobriam para que serve a leitura e a escrita, assim
como a sua fungio social; ainda porque, apds muito esforgo e atengio,
colhiam os frutos desse esfor¢o, materializados na leitura ou escritura
de um pequeno texto. A emocio de prazer, assim, funcionando como o
elemento mediador da aprendizagem, alimentando o desenvolvimento
cognitivo.



A emogao de prazer, ressaltamos, deve ser vista com muito cuidado
nas relagdes de ensino, pois, no processo de aprendizagem, as criangas
precisam desenvolver a atengio, a percepgao, a autoregulagio de atitudes,
ou seja, precisam apropriar-se de comportamentos socialmente aceitos e
valorizados pelo grupo social.

O desenvolvimento cognitivo exige, assim, muito esfor¢o da
crianga para a apropriagio de determinadas competéncias ¢ habilidades.
As emogdes alimentam o desenvolvimento cognitivo, que, por sua vez,
regula e amplia a dimensio emocional. Desenvolvendo as competéncias
cognitivas, a crianga frui a emogio de prazer e alegria, que a0 mesmo
tempo, impulsionam a crianga a novas aprendizagens. Mas o esforco, o
trabalho cuidadoso, a aten¢io concentrada, nem sempre podem ser vistos
como unicamente prazerosos. Estudar, aprender, por conseguinte, exige
rigorosidade, comportamento metddico, rentincias etc. E as criangas nao
estdo excluidas desses processos.

Vigotski pressupde uma compreensio da vida psiquica entrelagada
entre aspectos afetivos e intelectuais, em sua historicidade, em seu processo
dialético de transformacio, sendo regulada, desenvolvida e transformada
pelos sentidos e pelas significagdes de que o sujeito se apropria na sua
inserc¢io social e cultural. Para Vigotski, o humano nio esti no que
ele chama de fungbes psicoldgicas inferiores, que seriam aquelas de
base orginica, naturais, mas nas fungdes psicoldgicas superiores que
sao constituidas e transformadas pela cultura e pelo processo histérico
(1997, 2000a, 2000b, 2000c). Todas as fungdes superiores sao constituidas
socialmente, pela significagao, que é apropriada pelos sujeitos no interior
das relagdes sociais. Assim, “sua composi¢ao [daquelas fungoes], génese,
fung¢io — em uma palavra, sua natureza — sio sociais” (VIGOTSKI, 2000c,
p- 27).

Para o autor, o que ¢ fundamental como caracteristica humana ¢
justamente a capacidade de significar, nomear as agdes ¢ 0s sentimentos,
a capacidade de projetar e planejar, antecipando o que o sujeito vai viver;
de ter controle sobre si mesmo, sendo capaz de antecipar ou retardar o
prazer. E ai que se delineia o elemento fundamental para a compreensio
da vida psiquica do ser humano e igualmente das emog¢oes, como parte
daquela, em seu processo de transformacao.

Essa caracteristica humana também se apresenta, igualmente,
fundamental para compreendermos os processos de aprendizagem.




Pode-se pressupor que a crianca esforga-se para aprender, enfrenta
exigéncias, rotinas rigorosas paraapropriar-se das significagdes socialmente
necessdrias para a sua vida, quando consegue projetar as emogoes de
prazer decorrente desse esforgo.

Porumlado,oatodeaprendereacompreensio, assim,desencadeiam
as emogoes de prazer, que realimentam novos investimentos cognitivos
do sujeito no campo da aprendizagem. Por outro, o nio-aprender, o nio-
compreender, desencadeiam nas criangas aquelas emogdes de recusa e
de estranhamento as priticas pedagdgicas ¢ aos conhecimentos que
lhes sio disponibilizados na sala de aula. Nesse momento, percebe-se
o enlace afetividade e conhecimento, mobilizando ou nio as criangas ao
aprendizado. O acesso ao conhecimento e as significagdes vai alterando
o processo de intersubjetividade vivido por elas. E as mesmas vao se
autoregulando, porque estio se apropriando de outros modos e priticas
de agir, pensar e sentir, ou scja, elas estdo constituindo seus “eus”, sua
vida psiquica nas relagoes de conhecimentos, que sio relagoes sociais e
culturais.

A metodologia em agio comportava indmeras atividades como:
leitura e producio de diferentes géneros textuais, jogos, brincadeiras,
musicas e lendas regionais, mitos ¢ contos de fada, teatro, danga,
pintura, historinhas, filmes infantis e adultos, ditados com palavras
moveis, atividades orais etc. Em todos os eventos, sempre ¢
necessariamente, a leitura e a escritura estavam presentes, sendo
estimuladas e exploradas.

A professora e seus dizeres: — “Através do cantinho da leitura,
oportunizamos, as criangas-adolescentes, o contato com diferentes tipos
de textos. A sala de aula tornou-se um ambiente letrado, com muitos
cartazes para manter as criangas em contato com as letras, com o mundo
da leitura e escrita. Aprendi a transformar a minha sala de aula em um
ambiente alfabetizador. Minhas colegas me perguntam o que eu fiz para
melhorar a aprendizagem de meus alunos ¢ eu respondo: transformei
minha sala em um ambiente alfabetizador e elas perguntam: o que é um
ambiente alfabetizador. Af eu explico para elas”.

Deve-se destacar, em relagio a3 metodoldgia aplicada, que, para
Vigotski, o importante ¢ colocar a crianga em contato ¢ em interagio
com toda a riqueza simbdlica disponivel, com os produtos culturais ¢



semiéticos, os mais diversos possiveis. Emrelagio abrincadeira, ele acredita
que a mesma desempenha um importante papel no desenvolvimento das
fungdes mentais e do funcionamento psicoldgico da crianga.

A brincadeira € a realizagio do enlace afetividade e cogni¢io. Na
brincadeira, segundo o referido autor, as criangas vao-se experimentando
nos modos humanos de a¢io, pensamento e sentimento. Nesse jogo, o
sujeito vai tecendo a sua biografia no indissocidvel enlace cognigao, ateto
e emogodes. O brincar apresenta-se como uma forma de desenvolvimento
do ser humano, mas desde que proporcione a0 mesmo sua satisfagio
diante do que estd realizando. Assim, a crianga vai aprendendo e se
constituindo de forma dinimica em relagio com o outro, no processo
de intersubjetividade, mediada pelos conhecimentos, significagoes,
linguagens etc.

A professora em seus dizeres:

— “Tivemos oportunidade de ouvir histérias e contarmos as nossas
histérias, além de cantar, dangar, contar, pular, saltar, brincar, observar,
ler e escrever. De aprender, mediados pela brincadeira e pelos contetidos
programiticos, de formas diversificadas, uma rotina de trabalho variada,
incentivando-os todo o tempo. Trabalhamos com a produg¢io de pequenos
textos, onde liamos alguns textos ou historinhas e pediamos para que
representassem através de escrita ou desenhos o que haviam entendido.
Davamos a eles a oportunidade de criar livremente seus desenhos e seus
textos. O impressionante é que em cada desenho estava refletido tracos
de sua realidade, pessoas brigando, criangas brincando na rua, casas mal
feitas, que pareciam representar suas casas, outras bonitas, que gostariam
de ter, outros rabiscavam e liam o que escreviam, tudo parecia refletir
seu espago sdcio-cultural, seu imaginirio, sonhos e esperangas. As
criangas, assim, interpretavam e construiam seus textos baseados nas suas
experiéncias pessoais: suas cargas afetivas e seus conhecimentos prévios
eram agregados as informagoes lidas e produzidas. Através das atividades
propostas, as criangas se identificavam com as situa¢oes apresentadas e
utilizavam essas experiéncias para reescrever sua prépria histéria de vida,
refletir sobre a sua condi¢io como participantes das relagdes sociais e da
cultura”.




Aleituraeaescrituranio sao processos de mio-inica, pelo contririo,
trazem para o leitor um mundo que se articula com as suas vivéncias. O
leitor, assim, apropria-se dos textos a partir de seus referenciais, de suas
experiéncias, dos conhecimentos prévios. Reelaborando o contetddo de
suas leituras, o leitor produz conhecimento.

As criangas, produziam seus textos, ¢ assim o fazendo, produziam
conhecimento. Apropriavam-se ¢ transformavam as significagdes
recebidas. Interagindo e ampliando a dimensio signica do material
simbdlico recebido, as criangas internalizam os modos sécio-culturais
de pensar e agir, regulavam seu funcionamento psiquico, suas formas de
subjetivagio da vida e do mundo.

A utilizagio do video em sala de aula foi outro fator que ajudou
muito na mudanca de atitude das criangas em relagio a construcio do
conhecimento em sala de aula, pois era algo que chamava a atengio,
instaurava momentos ricos em interlocugio: elas discordavam, criticavam
¢ davam suas opinides a respeito do que viam e ouviam. Na interlocugio,
aprendiam as regras necessarias as relagdes sociais, pois nao tinham apenas
que falar, mas também saber ouvir, esperar ¢ respeitar o direito do colega
de pronunciar-se.

O video, além da linguagem visual, também recorre 2 escrita, pois
seus textos, legendas, frases ajudam as criancas a interagir diretamente
com o conhecimento em produgio e elaboragio. O video, assim, traz
a linguagem oral, linguagem musical e a escrita, interligadas entre si,
possibilitando sua comunicacio, permitindo o acesso da crianga 3as
varias modalidades de linguagem. No inicio, os filmes infantis foram,
de imediato, rejeitados em sala de aula pelas criangas-adolescentes,
que diziam: “Esse filme é de crianca, nao vou assistir, eu nao sou
crianga”; “Era pra gente assistir filme de acao”, ¢ o outro respondia,
“Pior, é pouco bacana, isso dai é s6 bobagem”.

Sentimos um pouco de dtvida em relagio aos desejos que nutriam
essas criangas-adolescentes em assistir filmes que envolviam diversas
formas de violéncia, morte, prostitui¢io, drogas, mas depois, em didlogo
com a professora, concluimos ser vidvel atender a tais pedidos.

A partir de entdo, comec¢amos a mostrar em sala de aula filmes que
tinham ligagdes com aquela realidade de violéncia vivida por eles. Nao
para dizer depois que nio devem fazer o que o filme mostra, mas para dar



a eles a oportunidade de opinar a respeito do que viam, e isso acontecia
de forma muito significava, alimentando, ampliando ¢ enriquecendo
as interlocugdes entre as criangas, a professora e os pesquisadores.
Nessas interlocucdes, relatavam histérias horriveis vivenciadas por elas.
Afirmavam, contudo, nio concordar com aqueles atos de agressio para
com os seres humanos.

Agimos, assim, de forma a valorizar os conhecimentos trazidos
pelos educandos, algo de sua realidade ligando aos conceitos cientificos
da escola. Os conceitos espontineos, se confrontando com os conceitos
cientificos, tornam-se, na maioria das vezes, um dos fatores decisivo para
o nio desenvolvimento das fun¢des mentais, para a evasio e o fracasso
escolar. Os educadores, nio se dando conta da importincia da valorizagio
dos conhecimentos trazidos pelos individuos para o contexto sistematico,
acabam impondo um conhecimento que nada tem a ver com a realidade
de cada um. Sio conhecimentos trabalhados de forma mecanica, vistos
pelas criangas como algo sem importincia, sem significado para sua
vida, afastando-os cada vez mais do processo de aquisi¢io da leitura e da
escrita.

Conclusao

O desenvolvimento da Pesquisa na Escola “Esperanga” foi de uma
importincia inquestionavel, pois ajudou aquelas criangas a se apropriarem
de outros modos de comportamento: ji conseguiam manter relagdes
mais amigdveis com os colegas, educadores e com os outros funcionarios
da institui¢do; nio mais destrufam os cartazes e 0s murais expostos em
sala de aula, muito pelo contririo, ficam irritados quando chegavam 2
sala e viam secus trabalhos destruidos ou levados por alunos de outras
séries; ficavam tio chateados que vinham reclamar 3 professora e aos
pesquisadores.

Conseguimos despertar neles o gosto pela leitura e escrita,
levando-os a serem vistos pela escola nio mais como os “piores”, os
“animais”, os “marginais” e sim como criangas iguais a quaisquer outras
que sentem, sofrem, tém valores, cultura e que necessitam, antes de
tudo, ser compreendidos, pois, o carinho, o afeto sio também fatores
determinantes no processo de ensino-aprendizagem.




O aprender e o apropriar-se dos conhecimentos mudaram essas
criangas em sua auto-estima ¢ 0s motivavam ao investimento de novas
aprendizagens. Pela apropriacio dos conhecimentos, modificaram-se
a si mesmos, modificaram a imagem que tinham de si mesmos, assim
como a imagem que deles faziam os profissionais da escola. Ou seja,
re-significaram as rela¢oes sociais ali estabelecidas e vividas. Adquiriram
formas adequadas de se comportar em salade aula, além de dar importincia
¢ valor aos conhecimentos ali trabalhados. A esse respeito, vejamos a
professora e seus dizeres:

— “Mas um dos pontos positivos foi que os alunos sé faltavam
quando estavam doentes ou viajando para algum interior do municipio,
mesmo assim os pais justificavam suas faltas”.

A afetividade é um requisito fundamental no desenvolvimento
do ser humano, pois através dela podemos perceber a evolugio dos
individuos e sua relagio com o conhecimento. Compreende-se que a
afetividade desenvolvida em sala de aula nio sio apenas aquelas relagoes
de carinho, atengdo, paciéncia, ajuda e colaboragio que os educadores
deveriam dedicar a seus alunos. Mas envolve a recusa, o descaso, o
desinteresse dos alunos pelo conhecimento, os quais também sio formas
de mostrar o quanto se estd sendo afetado, e como, pelas relagdes sociais
vividas (FALABELO, 2005).

Asagodes didaticas, pedagdgicas e culturais despertaram a curiosidade
daquela 1* série, pois todos queriam saber, assim que eles chegavam 2
escola, o que seria realizado a cada novo dia. Corriam para nos receber e
iam logo perguntando:

- “O que nés vamos estudar hoje?” — “N6s vamos assistir DVD?”
- “Qual ¢ o filme que nés vamos ver hoje?” — “Nés vamos escrever?”
— “A gente vai desenhar, colar, pintar, brincar?” — “O que a gente vai ler

hoje? = “Vai ter joguinho?” — “O que nés vamos fazer?”.

Essas eram as perguntas, cheias de curiosidades e expectativas, que
passamos a ouvir todos os dias daquelas criangas que, no inicio, pareciam
nao dar valor ao conhecimento que lhes era ensinado. Sobre as mudancas
de comportamento observadas, em seu depoimento, a professora
constata:



— “As vezes, eles convidavam colegas de outras salas para assistir is
aulas conosco, ou entio, quando algum professor faltava, a maiorias dos
alunos pediam para assistir aula na nossa sala ¢ ainda tinha alunos que
levavam os irmios menores, que a mie mandava, para assistir a aula, ¢
nés nio dizfamos nio”.

A partir do momento em que comegamos a desenvolver as
atividades, com o objetivo de colocar as criancas como sujeitos na
construgio do conhecimento, passamos a perceber o entusiasmo da
professora em inovar suas metodologias e contribuir significativamente
nos momentos de planejamento, sugerindo maneiras diferenciadas de
trabalhar os contetdos programiticos e motivar seus alunos.

A professora sempre desejara ajudar aquelas criangas — nos
confessou certo dia —, mas sozinha, sem o apoio da escola, na solidio de
seu fazer, sentia-se desestimulada e desencorajada a cada dia e ameagada
pelos seus préprios alunos. Em colaboragio com os pesquisadores,
mudou a sua rotina ¢ as condi¢des de aprendizagem de seus alunos
e alterou o destino de muitas daquelas criangas, que comegaram a
aprender a ler e a escrever, a se desenvolver, modificando suas atitudes
e seus comportamentos.

Hoje ela se confessa vitoriosa por superar seus limites e mostrar
para todos que nio se deve dar por perdido uma causa antes de lutar,
principalmente quando se trata de criancas ¢ de seu desenvolvimento
enquanto ser social, ¢ ainda, mostrar que com a ajuda do outro se vai
longe, conforme ilustra a professora:

— “Ao final do ano letivo o progresso dessas criancas foi grande,
todos safram sabendo escrever o nome, conhecendo o alfabeto e lendo
frases e pequenos textos. Aquelas criangas, que estavam em fase de
coordenagio motora, evoluiram bastante, mas nio estavam em condig¢des
de cursar a 2% série e permaneceram na primeira para continuar seu
processo de aprendizagem. A cada dia uma novidade prendia a atengio
dos alunos. Acredito que essa experiéncia foi muito vilida para minha
formagio continuada, pois adquiri novas experiéncias que sio repassadas
aos colegas de profissio, porque foi uma experiéncia inesquecivel e que
deu certo e que por esse motivo deveria continuar e fazer a diferenga na
vida de outras pessoas, de outras criangas”.




Aos pesquisadores, igualmente, a inser¢io na sala de aula foi de suma
importincia, pois nos possibilitou vivenciar a realidade desse ambiente e
a dramitica situacgao de criangas pobres, em pobres escolas da periferia;
¢ colocar em pritica os conhecimentos tedrico-metodoldgicos,
conhecer a importincia de estarmos cientes de que uma turma de
alunos nunca ¢ homogénea e sim heterogénea e que nds, enquanto
educadores, precisamos trabalhar com as diferengas e ter em mente
que as criangas, ao entrarem em uma sala de aula, trazem consigo uma
histéria de vida que necessita ser levada em consideragio no momento
de se ensinar os conhecimentos escolares. S6 assim iremos ajudi-los
em sua formacio.

O conhecimento, que antes parecia ser visto pelas criangas como
algo sem importincia, sem sentido algum para elas, passou a tomar
uma outra dimensio, pois essas criangas comeg¢aram a demonstrar uma
afetividade de aceita¢io pelo conhecimento, deixando de lado a recusa,
o descaso que durante algum tempo dominava a turma.

As criangas, em gestos, atitudes, comportamentos verbais e nio-
verbais, em suas fisionomias, pareciam insinuar que o conhecimento
lhes proporcionava momentos de felicidade e sentimento de valorizagao.
Sentiam-se importantes como participantes daquela turma. Passaram a
se interessar mais pela leitura e pela escrita. Os indicios de mudanga do
comportamento delas eram visiveis.

Verificamos que o conhecimento mobiliza as criangas, fato este
observado pelos lagos de afetividade que vio sendo produzidos nas
relagdes de aprendizagem. Ou seja, 0 afeto mostra-se, mesmo, nas relagdes
com o conhecimento. E Este o conhecimento que mobiliza o sujeito; ¢
o conhecimento que sustenta a relagio de ensino; é ele, portanto, que
sustenta as relacoes sociais que se dd a ver na sala de aula, envolvendo
professora-aluno e alunos-alunos.

Vigotski (2000b) nos adverte paraque nioignoremos as necessidades
dos sujeitos assim como os incentivos que siao eficazes para coloci-los
em agio, pois se assim o fizermos, nunca seremos capazes de entender
seu avan¢o de um estigio do desenvolvimento para outro, porque todo
avango estd conectado com uma mudanga acentuada nas motivacdes,
tendéncias e incentivos.



As formas como apresentamos os conhecimentos, ou seja, as
condigbes concretas de produgio das relacoes de ensino afetam os
impulsos afetivos das criangas em relagio ao aprendizado, podendo torni-
las mais ou menos receptivas a ele. Nesse sentido, o outro desempenha
um papel fundamental na internalizagio dos processos sociais e culturais
de comportamento, tanto no aspecto cognitivo quanto no aspecto
afetivo, instaurando, mediando, regulando as rela¢des do sujeito com
sua aprendizagem e consigo mesmo. A mudanca de atitude da crianca,
em seu processo de formagio, passa pela relagio com o conhecimento
¢ pela mediagio do outro, na medida em que ambos afetam as relacoes
interfuncionais do psiquismo.

O processo de internalizagio dos objetos, priticas e significados
culturais, ao longo do desenvolvimento do psiquismo, modifica as formas
de organizar, compreender o mundo e nele compreender-se, tanto
quanto as formas de sentir, os interesses ¢ necessidades experimentados
pelo sujeito.

Oprocessodealfabetizagiovivenciadopelascriangas, possibilitando-
lhes a apropriagio do objeto cultural escrita ¢ a habilidade leitora, nio
afeta apenas o desenvolvimento de sua cognig¢io, propiciando-lhes outros
modos de rela¢io cultural. Ele re-significa sua condi¢io social de alunos,
na medida em que confere sentido a sua permanéncia na sala e sustenta
seus investimentos na aprendizagem.

O modo como as criangas sentem ¢ vivem sua condig¢io de alunos
foi mediado pela professora, pelos pesquisadores-professores, pelos
colegas, mas, por sua vez, mediatiza esses outros, reconfigurando suas
disposigdes afetivas em relagio a elas (criangas), pois “é por intermédio do
outro — de suas ag¢des, de suas palavras, da maneira como se dirige ao eu ¢
interage com ele — que o eu vai tomando forma no mundo” (OLIVEIRA,
2001, p. 5).

As criangas, apropriando-se dos conhecimentos, reorganizando
e regulando seus comportamentos ao que ¢ social e culturalmente
esperado, deixaram de ser alvos dos comentirios depreciativos
de muitos membros da escola e passaram a viver a escola em sua
especificidade de lugar de conhecimento, de relagdes sociais e
culturais, de compartilhamentos, enquanto atos que se insinuam
como experiéncia, arte e magia.
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Resumo: Este artigo resulta de uma pesquisa que examinou os modos de subjetivagao
colocados em _funcionamento no curriculo de um programa de capacitagio em género
e politicas piiblicas proposto por uma organizagdo ndo governamental. Adotando
como referencial teérico os estudos do campo do curriculo e das relages de género
produzidos por autores inspirados em grande medida na obra de Michel Foucault,
a nogdo de curriculo é assumida como prdtica discursiva atravessada por relagoes de
poder-saber e envolvida em processos de subjetivagdo que intencionam transformar
individuos em sujeitos, privilegiando a dimensao das relagoes de género. A andlise de
modos de subjetivacdo em funcionamento no curriculo do programa de capacitagdo
é efetuada tendo como fonte os documentos que subsidiam suas prdticas pedagdgicas.
Como resultado, evidencia-se o cardter produtivo do curriculo investigado ao colocar
em funcionamento modos de subjetivagio como investimento de estratégias de
governo, que sinalizam como devem ser as relagoes de género e em que sentido os
individuos precisam transformar-se para que estas relagoes sejam alcangadas.

Palavras-chave: Curriculo. Género. Modos de Subjetivagao.

Abstract: This article results on a research that has checked the ways of
subjectivation worked on the curriculum of a capacitating program in gender and
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public policies proposed by a non governmental organization. Using as theoretical
reference the field studies of the curriculum and of the gender relations produced
by authors the notion of curriculum is assumed as discursive crossed with can-
know relations and involved subjectivation processes that intend to transform a
person in subjects privileging the dimension of the gender relations. The analysis
of the ways of subectivation working in the capacitating program is made as a
source the documents that subsidize its education practices. As a result, we can
see the productive side of the investigated curriculum putting on work ways of
subjectivation such as investments on government strategies that shows how this
gender relations must be and in what way this people need to change themselves
to reach these relations.

Keywords: Curriculum. Gender. Modes of Subjectivation.

Situando a pesquisa

Este artigo resulta de uma pesquisa que examinou os modos
de subjetivacio colocados em funcionamento no curriculo de um
programa de capacitacio em género e politicas publicas proposto por
uma organizagio nio governamental. Trata-se de uma investigagio que
se baseou nas formulagdes de Michel Foucault®, nas quais os modos de
subjetivagio se referem aos processos que transformam individuos em
sujeitos* a partir das relagdes de saber-poder.

Foram analisadas as cartilhas produzidas pelo Programa de
Capacitagio de Multiplicadores (as) em Género e Politicas Publicas,
propostas pela Federacio de Orgios para Assisténcia Sécio-Educacional

3 Foram exploradas, basicamente, as seguintes obras de Michel Foucault: O sujeito e o poder
(1995), Microfisica do poder (1998), Em defesa da sociedade (1999), A Ordem do discurso (2002),
Arqueologia do saber (2004), O nascimento da biopolitica (2008), Vigiar e punir (2008).

* Como argumenta Fonseca (2003), os processos de objetivacio e subjetivagio
referem-se sempre a individuos e o termo sujeito “expressara o resultado da constituigao
do individuo ante os mecanismos de subjetivagio presentes na atualidade” (p. 26).



(FASE)®, como dispositivos® pedagdgicos que se preocupam com as
mudancas nas relagoes de género, enunciando como estas relacoes
podem/devem ser.

Além das mencionadas formulagbes foucaultianas, o trabalho
estabeleceu interlocugio com produgdes de tedricos como Tomaz
Tadeu da Silva (2004, 2006), Alfredo Veiga-Neto (2004), Jorge Larrosa
(2004), que permitiram problematizar o curriculo como um processo
constitutivo, produtivo, que fabrica e institui tanto os objetos dos quais
fala, quanto os sujeitos aos quais se dirige. E no campo da discussio das
relagdes de género, a pesquisa tomou como ponto de partida as condigdes
que possibilitaram a emergéncia da nogio de género, em suas vincula¢oes
politicas e linguisticas com os movimentos feministas contemporaneos,
ressaltando o momento histérico de seu aparecimento no Ambito do
debate tedrico e suas reverberagdes enquanto preocupagdes sociais ¢
politicas, tendo como referéncias tedricas as produgdes de Guacira Lopes
Louro (2001, 2004, 2006), Donna Haraway (2004, 1994) e Judith Butler
(2003, 2007).

A preocupagio com os modos de subjetivagio colocados em
funcionamento nas cartilhas do Programa de Capacitagio fundamentou-
se na busca de questionamentos que subvertam formas de pensar o
curriculo, conhecimento, poder, tradicionalmente postos em um campo
normalizador, que funciona permanentemente a partir de agendas
programiticas e planos previamente preparados (LOURO, 2001).

No que se refere as relacdes de género, na medida em que
educadores, curriculos, escolas, enfim, todos os envolvidos com o campo
educacional se véem perplexos com questOes para as quais saidas seguras
ja se encontram fechadas, com “novas” priticas ¢ “novos” sujeitos sendo

> A FASE ¢ a organizagio nio governamental atuante no Estado do Pard mais antiga, de
Ambito nacional, que articula recursos financeiros de entidades governamentais ¢ nio
governamentais nacionais ¢ internacionais, cuja missao é “contribuir para a construgio de
uma sociedade democritica através de uma alternativa de desenvolvimento sustentivel”

(FASE, 2009).

¢ Dispositivos entendidos como, um conjunto decididamente heterogéneo que engloba
discursos, instituicoes, organizagdes arquitetdnicas, decisdes regulamentares, leis,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposi¢oes filoséficas, morais,
filantrépicas. Em suma, o dito e o nio dito sio elementos do dispositivo. O dispositivo
¢ arede que se pode estabelecer entre estes elementos (FOUCAULT, 1998, p. 244).




produzidos em termos globais, as questdes postas como “problemas de
género” sao fundamentalmente importantes.

Para interrogar tais questOes, a pesquisa operou a partir de uma
nog¢io de curriculo na qual este nio representa uma “coisa em si”, em
definigdes que capturam seu “verdadeiro significado”. Longe de procurar
desvendar algo “por tris” do curriculo ou “esséncias” a ele atribuidas,
compartilha-se a énfase em seus efeitos produtivos, ampliando questoes
centrais formuladas a respeito dos conhecimentos a serem ensinados,
sobre a validade dos saberes, ¢ aliando-se as formulagdes acerca dos tipos
de sujeito que se quer produzir (SILVA, 2006).

Tratou-se, nesse sentido, de entender as cartilhas como a
materializagio de um curriculo que seleciona, privilegia ¢ destaca o
que devem ser as relagdes de género, em uma producio discursiva
marcada pelas oposi¢oes e lutas sociais, como formas de manutengio
ou modificagio da apropriagio de discursos atravessados por relagdes de
saber-poder e que propoe modos de subjetivagio.

Embora autores como Marcos Fonseca (2003), Veiga-Neto (2004) e
Roberto Machado (2004) afirmem que nio hd uma defini¢io com sentido
tnico nas formulagdes foucaultianas para a expressio modos de subjetivagao,
no conjunto das pesquisas do fildsofo, subjetivagio é o processo pelo qual
se obtém a constitui¢ao de um sujeito a partir de procedimentos e praticas
que tendem a fazé-los objetos e que os fixam a uma identidade (VEIGA-
NETO, 2004; FONSECA, 2003).

Se no ensaio “O Sujeito e o Poder” Foucault (1995) assinala que foi
o sujeito a temadtica central de seus projetos, e nao o poder, a problemitica
do sujeito fica bem mais entendida em suas tdltimas entrevistas e
conferéncias, como “A ética do cuidado de si como pritica da liberdade”,
de 1984, quando afirma que talvez tivesse feito formulacoes inadequadas
— 0 que acabou sendo considerado por seus leitores e criticos como um
“impedimento” ao falar sobre o sujeito —, mas sua recusa foi a da produgio
de uma teoria prévia do sujeito. Em suas palavras:

Procurei mostrar como o préprio sujeito se constituia, nessa
ou naquela forma determinada, como sujeito louco ou sdo,
como sujeito delingiiente ou ndo, através de um certo niimero
de prdticas que eram os jogos de verdade, prdticas de poder etc.
Era certamente necessdrio que eu recusasse uma certa teotia
a priori do sujeito para poder fazer essa andlise das relagoes



possivelmente existentes entre a constituigao do sujeito ou das
diferentes formas de sujeito e os jogos de verdade, as prdticas

de poder etc. (FOUCAULT; 2006, p. 275).

Assim o sujeito, como tema geral de suas pesquisas, tomou formas
diversas: sua objetiva¢io como sujeito falante, realizada pelas investigacoes
com estatuto da ciéncia, as priticas que dividem o sujeito no seu interior e,
por fim, o estudo dos modos pelos quais um ser humano torna-se sujeito.
E a retomada do sujeito, em seus tltimos trabalhos, nio implicava na
construgio de uma teoria do sujeito soberano, universal, como substdncia,
mas na forma de problematizar sua constituigio de jogos de verdade,
praticas de poder (FOUCAULT, 2006).

Desse ponto de vista, é possivel pensar os modos de subjetivacio
como um conjunto estruturado por uma racionalidade pritica ¢
governado por objetivos que transformam individuos em sujeitos de
variados tipos, ligando-se a objetivos morais, politicos e sociais. E, no caso
do curriculo materializado nas cartilhas do Programa de Capacitagio,
pensi-lo como constituido por préticas cuja finalidade ¢ agir sobre a agio
dos individuos a que se referem, privilegiando a dimensio das relagoes
de género e propondo que sejam de determinados tipos e ajam de
determinadas formas, e interrogi-lo acerca do que se busca normatizar,
quais transgressoes permite efetuar/efetua.

1 O Programa de Capacitacao e os modos de subjetivacao

O Programa de Capacitagio de Multiplicadores/as em Género e
Politicas Publicas tem como publico pessoas que atuam nos movimentos
socials e objetiva “formar multiplicadores na temdtica de género”;
“discutir potencialidades para incorporac¢io da dimensio de género em
agdes governamentais”; e “contribuir para a integragao de sujeitos politicos
no processo de incorporagio de género em programas e politicas como
elemento fundamental para uma maior equidade social” (FASE, 2001a).

Para contribuir no alcance desses objetivos, a FASE organizou
a publicagio “Género e Politicas Publicas”™, um conjunto de quatro

7Um conjunto de quatro cartilhas com a linguagem a partir dos quadrinhos, pontuada com
algumas informacoes e defini¢des, pois, “assim, as proposi¢des criticas sobre as relagdes
sociais desequilibradas entre homens ¢ mulheres sio mais ficeis de ser entendidas, e
principalmente digeridas, por uma sociedade ainda desacostumada a reconhecer direitos
iguais quando é recortada pela fronteira de género” (FASE, 2009).




cartilhas. As cartilhas mantém em comum um texto de apresentagio, no
qual os objetivos e proposta metodolégica do Programa sio apresentados,
em sua divisio por médulos: “(1) A Formagio do Conceito Género; 2)
Género, Organizagio Social e Representagio Politica; 3) Género e Politicas
Publicas; 4) Planejamento e Metodologia de Trabalho com Género”. Para
cada médulo hd uma cartilha que busca subsidia-lo, intituladas: “Género
e Sexo: Agora homem vai ter que usar saia?”; “Género e Poder: O tempo
da politica”; “Género e Politicas Publicas: Participando sem medo de ser
mulher”; Género e Planejamento: construindo os caminhos da igualdade”
(FASE, 2001a).

Erigidas em um feixe de relagdes — da articulagio com outras
organiza¢oes nio governamentais nas praticas de “capacitagio em género”,
dosfinanciamentos dasagénciasinternacionais paratrabalhocom mulheres
aos didlogos com a literatura sobre género produzida na academia —, as
cartilhas proferem enunciados® referentes a um conjunto de dominios
que objetivam discursivamente individuos para que suas experiéncias
possam ser constituidas como sendo de sujeitos que lutardo por “uma
sociedade mais justa do ponto de vista social, econémico e ambiental”,
questionando “posi¢oes de género” a partir de a¢oes “transformadoras das
formas de divisiao de poder na sociedade” (FASE, 2001a, p. 30).

Como ponto de partida, as cartilhas elegem, como sujeitos que
precisam ser transformados, mulheres que sofrem desigualdade na
sociedade, no espago da casa e do trabalho, e que nio sio “alvos” de
politicas ptiblicas, principalmente no que concerne aos aspectos produtivos
(econdmicos). Sio mulheres que no “espaco da casa” sio responsiveis
pelas tarefas domésticas, pelos cuidados com os filhos e marido (em uma
relagio na qual o homem detém o poder). No “espaco do trabalho” estas
mulheres também estio em condi¢io de subordinagio em relagio aos
homens, recebem saldrios menores, sao discriminadas, participam menos
de cargos de chefia ¢ processos decisérios. E, no “espaco das politicas
publicas”, nio tém atendimento integral a satide, sao vitimas de violéncia,

¥ Um enunciado estabelece uma relagio diferenciada com sua proposigio e com aquilo
que enuncia. O que é posto em jogo ¢ aquilo de que seu “tema” fala, ndo apenas o que
¢ dito. Um enunciado nio tem como correlato um individuo ou um objeto especifico,
singular, mas tio somente um conjunto de dominios onde os objetos emergem

assinalando suas relagoes (FOUCAULT, 2004).



nio possuem crédito em agéncias de financiamento, apoio nos processos
de cooperativismo e capacitagio profissional, e nio tém acesso as chapas
eleitorais.

Para estas mulheres sio direcionadas estratégias’ a fim de que
sofram “transformagoes internas” e “se sintam com poder para lutar por
mudancas” (FASE, 2001a, p. 28), em uma sociedade com “equidade de
género”. Estratégias colocadas em pritica, fundamentalmente, a partir
dos dispositivos de saber-poder usados pelos personagens das cartilhas
que exercem a fungio de “liderangas comunitirias”. Embora integrem
a comunidade, por serem seus “representantes” e por apresentarem
familiaridade com o espago e seus moradores, esses personagens tém
um diferencial que os habilita a serem “guias”, a conduzir a conduta de
outros, ¢ este diferencial é apontado nos enunciados que proferem ao
fazer dentincias, questionamentos, ao explicar conceitos e propor acoes a
partir dos regimes de verdade veiculados nas cartilhas.

Desse modo, as estratégias de transformagio sio colocadas em
funcionamento, na narrativa das cartilhas, a partir de uma prética
pedagdgica em que todo e qualquer lugar/tempo serve como espago
formativo para que as liderangas comunitdrias ensinem e as mulheres, que
precisam ser transformadas, aprendam. Os “objetos” da aprendizagem
sao as relagdes de género e politicas ptblicas.

Para Larrosa (2004), as priticas pedagdgicas sio espagos de
possibilidades para “desenvolver pessoas”, onde arelagio de quem aprende
consigo mesmo ¢ reelaborada a partir da consciéncia de fazer certas coisas
consigo mesmo. Os lugares oferecidos partem das experiéncias “objetivas”
do mundo e de experiéncias de mulheres como aquelas em que devem
transformar-se para alcangar o horizonte da equidade de género.

Ressaltemos que as cartilhas elaboradas para o Programa de
Capacitagio constituem uma agio educativa da FASE para “apoiar, com
uma visio propria, através de acdes educativas e projetos demonstrativos,
a constitui¢io, o fortalecimento e a articulagio de sujeitos coletivos de
desenvolvimento” (FASE, 2009), tarefa central, portanto, para promogio

? Estratégias aqui pensadas em termos de “certa manipulagio das relagoes de forga, de uma
intervengio racional ¢ organizada nestas relagdes de forga, seja para desenvolvé-las em
determinada dire¢io, seja para bloqued-las, para estabilizd-las, utilizd-las” (FOUCAULT,
1997, p. 216).




de processos de subjetivacio, tendo como campo discursivo correlativo a
chamada educagio popular.

Com a missio de gerar “sujeitos criticos por meio de agodes
pedagdgicas conscientizadoras”, na pressuposi¢io de que as populacoes
“marginalizadas” necessitam da apropria¢io de um saber que modifique
suas realidades, os discursos produzidos no campo da educagio popular
tomam por empréstimo os questionamentos formulados pelas pedagogias
criticas paraquem os individuos serdo mais ou menos criticos e conscientes,
“segundo sua maior ou menor adesio a determinadas leituras do mundo
social e a projetos politicos especificos” (GARCIA, 2002, p. 21).

Sio discursos que lutam pela imposi¢io do que ¢ ser estudante,
docente, critico, ingénuo, alienado; prometendo, via “esclarecimento”,
a emancipagio e libertagio da opressio de classe. E se os profissionais da
educagio cumprem, no campo das “pedagogias criticas”, a funcao de gerar
“sujeitos criticos, conscientes e emancipados”, oferecendo-lhes modos de
agao baseados em normas, conselhos e regras, os educadores populares,
que podemos identificar como os “guias”, personagens das cartilhas, a
eles se assemelham com a diferenga de que os espacos formativos nio
dizem respeito 2 escola, 3 educagio “formal” (GARCIA, 2002).

Sendo guias no exercicio de orientar a conduta de outros, as
liderangas comunitirias sio educadores populares em sua funcio de
colocar em movimento estratégias que transformem sujeitos por meio
de seu acompanhamento, cuidados e esclarecimentos continuos. Se, por
um lado, exercem essa fun¢io devido ao fato de terem qualidades, serem
“sujeitos transformados” (“conscientes”, “empoderados”, “engajado
politicamente”) e servirem de modelo, por outro, colocam tecnologias
de saber-poder em funcionamento, pois também oferecem, em suas
orientagdes, um conjunto de saberes professados que oportunizam a
aprendizagem de uma relacio do sujeito com ele mesmo, permitindo-lhe
a autorreflexio, o autoconhecimento.

1" Na década de 1970, a educagio popular comegou a ser discutida, tendo seus programas e
métodos sistematizados por autores como Carlos Rodrigues Brandio. A década de 1990
foi um periodo de revisio paradigmadtica para a educagio popular, quando a fungio dos
“agentes externos” passa a ser o “despertar o educando para suas condigdes concretas de
vida em termos de pobreza e suas causas, de interesse de classe explorada e oprimida”
(GONH, 2005, p. 02).



Um dos elementos desse dispositivo de cunho pedagdgico da
cartilha é o “desvelamento da realidade”. Partindo da enuncia¢io do “nio-
saber” das mulheres que serio transformadas, essa realidade precisa ser
“desvelada” paraque seja possivel aconstrugio de formas de enfrentamento
das desigualdades de género. A realidade referida nas cartilhas ¢ a social
na qual vivem as mulheres, e esta precisa ser “desvelada” com base na
compreensio de conceitos como sexo, género, poder, “empoderamento”
e classe.

Para além dos espagos e momentos formativos no processo de
“desvelamento da realidade”, os guias também orientam para o exercicio
de participagio. Os objetivos perfilados pelo Programa de Capacitagio e
os objetivos permanentes da FASE possibilitam analisar em que sentido a
estratégia de participa¢io modifica a relagio dos sujeitos com eles mesmos
e com o mundo: “integrar sujeitos politicos no processo de incorporagio
de género em programas e politicas publicas como elemento fundamental
para uma maior equidade social” (FASE, 2009), contribuindo “para a
construcao de uma alternativa de desenvolvimento fundada na justiga
social, na preservagio do meio ambiente e na aplicagio da cidadania”
(FASE, 2009).

E, finalmente, para que a participagio seja possivel, é necessirio
que haja um planejamento que oriente as ag¢oes, sejam elas no Centro
Comunitirio, nos movimentos sociais, nas politicas ptiblicas ou em casa.
O planejamento serve como ferramenta “capaz de reunir informagoes
necessarias e apresentar caminhos possiveis para desenvolver objetivos
e metas que se deseja alcangar por meio de um processo participativo”
(FASE, 2001d, p. 8). E um instrumento que serve para guiar acoes ¢
condutas, juntamente com o processo de “desvelamento da realidade” e
do exercicio de participagio. De acordo com os enunciados das cartilhas,
planejar implica a capacidade de prever e controlar situacoes, coisas,
individuos e, 2 medida em que os sujeitos transformados adquirem essa
capacidade, estario qualificados para a participagio.

O uso de tecnologias de saber-poder, como “desvelar a realidade”,
participar e planejar, tem como objetivo incidir sobre as mulheres,
orientando e moldando suas condutas. Para isso, ¢ preciso langar mao de
variados campos discursivos que se atravessam e justapdem, tendo em
vista os conceitos que veiculam e as praticas sociais que legitimam, como



as conquistas dos movimentos de mulheres, a fim de instituir seus regimes
de verdade. Assim, as nogdes de sexo, género, poder, “empoderamento”,
classe, entre outras, sio invocadas a partir de campos discursivos que
passam por diversos dominios na disputa do dizer verdadeiro acerca dos
sujeitos que se intenciona transformar.

E se o exercicio do poder, como afirma Foucault (1995), configura-
se em um jogo de relagdes entre individuos ou grupos, no qual se inscreve
o modo de ag¢ido de alguns sobre os outros, as qualidades das liderancas
comunitirias possibilitam conduzir sujeitos para sua transformagio
no horizonte da equidade de género. Mas ¢ preciso que esses sujeitos
se deixem guiar e passem a verem-se, narrarem-se, pensarem-se Como
sujeitos que precisam passar por transformagdes ¢ ainda lutarem para
que outras se déem na sociedade, no que tange as relacoes de género. E,
a0 se deixarem guiar, esses sujeitos tém um campo de agdo estruturado,
no sentido de enfrentarem seus problemas ¢ dificuldades cotidianas,
possibilitando um feixe de respostas e efeitos em torno da produgio de
modos de subjetivagio.

E eis que nas cartilhas as estratégias de transformagio produzem
a “mulher empoderada” que assume, sobretudo, uma posigio critica ¢
consciente frente a sua realidade; assume seu poder nas negociagdes tanto
nos espacos de casa, quanto no trabalho e no espago publico; a “mulher
produtiva” que se engaja no horizonte da equidade de género, objetivando
seu “empoderamento econdmico”, a partir da inser¢io no “mundo do
trabalho”; e, finalmente, a “mulher politicamente engajada” que ji nio
ocupa o lugar de quem enuncia um “nio saber” e precisa ser guiada
continuamente pelas liderancas comunitirias, ela é uma “participante
ativa” que, entre outras coisas, contribui para a formulacio de pauta
de reivindica¢io de politicas publicas que respondam 3s necessidades
especificas das mulheres.

Nesse sentido, as estratégias referem-se as relagdes de forcas que
intencionam a transformagio nio s6 dos personagens das cartilhas,
dos participantes do Programa de Capacitagio ¢ dos possiveis leitores
das cartilhas, mas pretendem alcangar a sociedade, nos remetendo as
tecnologias regulamentadoras dirigidas a espécie, levando em conta a vida
(no caso das cartilhas nos espacos eleitos para mudanca nas relagdes de
género: a casa, o trabalho e a politica).



Sio tecnologias biopoliticas'!, referentes as mulheres como uma
populacio, em seus fendmenos globais, constituidas como objetos
discursivos passiveis de anilises, observagdes e intervengdes. E, na
medida em que as cartilhas tém como puiblico mulheres de determinados
“tipos” e objetivam alcangar o conjunto da populagio — tanto diretamente
em suas praticas educativas, quanto indiretamente, no campo da
formulacio e controle das politicas publicas —, evidenciam, nio sé no
campo institucional da FASE, mas instincias governamentais, agéncias
internacionais de financiamentos e institui¢gdes de ensino, em uma
multiplicidade de interesses morais, politicos e sociais, em um campo
de luta no qual o dizer verdadeiro sobre género, mulheres, divisao social
e sexual do trabalho, estd em disputa e todo um campo de priticas nio
discursivas se abre a partir das justificativas, orientagdes ¢ recomendagdes
para a formulagio de politicas cujos fins morais e econémicos se tornam
cada vez mais complexos, paradoxais.

Sem negar as priticas discriminatérias, as quais sio submetidas,
as malhas de poder que buscam capturar seus corpos nas mais variadas
formas de violéncia e também os avangos das agdes governamentais
¢ nio governamentais no enfrentamento de tais préticas, ¢ possivel
questionarmos a busca de normatizagio de alguns tipos de sujeitos, em
prol da exclusio de outros.

Nas cartilhas, a no¢io de género funciona como tentativa de
rejei¢io as diferengas entre homens e mulheres, quando postuladas como
desigualdades, buscando instrumentalizar mulheres para o exercicio do
poder, a partir da argumentacio de que se as relagdes entre homens ¢
mulheres sio construidas, podem ser mudadas, alteradas. Assim € que as
mulheres sio convidadas para a tarefa de emancipagio, como reverberagio
de uns dos projetos dos movimentos feministas que reivindicaram a

'"Tecnologias de poder regulamentadoras dirigidas ao corpo como espécie, 3 multiplicidade
dos homens no conjunto de processos sobre a vida, objetivando intervir em fendmenos
em sua globalidade para seu controle ¢ gestio (FOUCAULT, 1999). A nogio de
biopolitica serviu na pesquisa de ferramenta analitica para compreensio da proposi¢io
dos tipos de sujeitos pelas cartilhas do Programa de Capacitagio como sujeitos que
transformardo a sociedade, a partir do controle e formulacio politicas publicas, e da
insercio no mercado de trabalho.




valorizagio dos atributos femininos ¢ o reconhecimento no mundo
publico.

No entanto, em que pese o convite 3 emancipagao das mulheres
ser forjado a partir da argumentagio que pretende sobrepujar concepgdes
naturalizadas das diferencas entre homens e mulheres, ao fixar uma
identidade para as mulheres com seus atributos ¢ qualidades (“engajada”,
“consciente”, “produtiva”, etc.), ¢ a categoria “mulher” invocada em sua
condigio de naturalizacio, por meio das categorias de sexo e género.

ParaButler (2003),acategoria “mulher”, comosujeitodo feminismo,
acaba sendo produzida pelas mesmas estruturas de poder das quais se
busca emancipi-la, ao tentar representar sujeitos que atendam 3as suas
qualifica¢oes. Trata-se de compreender a categoria como uma formagio
discursiva e efeito de um sistema que produz sujeitos “generificados”,
quando predefine tracos de género, tornando-se impossivel separar a
nogio de processos politicos e culturais.

O argumento que alicerca as criticas da autora é de que a categoria
“mulher” alcanga estabilidade no contexto de uma matriz heterossexual,
excluindo sujeitos que nio se conformam as suas exigéncias normativas.
E se a categoria permite a construgio, no interior do feminismo, de uma
unidade identitdria, introduz, a0 mesmo tempo, uma cisao dessa unidade
por meio da relagio sexo/género.

Ao postular um sujeito universal, resultante da opressio das
mulheres, a autora afirma que os objetivos do feminismo correm o risco
de fracassar ao aprisionar modos de ser em categorias que acabam por se
naturalizar, reportando-se também as teorias totalizantes. Essa critica ndo
refutauma politicarepresentacional, mas formula “uma critica as categorias
de identidade que as estruturas juridicas contemporineas engendram,
naturalizam e imobilizam” (BUTLER, 2003, p. 22), pretendendo libertar
a teoria feminista de sua necessidade de construir uma base tnica.

Base tinica constituida a partir de processos de subjetivagio que
intencionam alterar as supostas identidades das mulheres, em favor de
uma “sociedade com equidade de género”. Em prol desta sociedade,
as dentincias e questionamentos veiculados nas cartilhas constituem
mulheres que precisam passar por processos de transformagio, uma vez
que o modelo de construcio social enunciado nas cartilhas pressupde que

£%

assim como “ela é”, “ela pode (e deve) mudar™.



Algumas consideracoes

Interrogar as cartilhas do Programa de Capacitagio implicou
considerar uma concepgio de curriculo cuja materialidade nao ¢ apenas
compreendida como transmissora de conhecimentos objetivos do mundo
e que, embora nio tenha parAmetros e diretrizes formulados pelos 6rgaos
educacionais estatais, norteando os conhecimentos que devem ser
ensinados, estes sio selecionados, constituidos, por meio da articulagio
de elementos heterogéneos que se atravessam, se justapdem e por vezes
se excluem.

A partir de tais interrogagdes, o lugar de quase-evidéncia das
cartilhas foi analisado no sentido de recusar a proposi¢io de tipos de
sujeitos — como as mulheres “produtivas”, “engajadas politicamente” ¢
“empoderadas” — constituidos a partir de campos discursivos marcados
por binarismos, nogio de poder hierirquico e pelo imperativo da
heteronormatividade, que pouco deixam espago para subversio
das formas de pensar as relacdes entre “géneros”, a produgio de
conhecimento e as relagdes de poder.
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Resumo: Brincar com desenhos animados é bastante revelador. Eles permitem a
crianga ter um papel no processo de relacionamento e interagdo, afetando, portando,
o significado liidico. O objetivo ¢ refletir sobre o papel da representagdo grdfica da
crianga como fator mediador no comportamento liidico. Desse modo, o presente
trabalho também discute o significado do brinquedo grdfico na vida das criangas,
especialmente, quando influenciadas pelo personagem do herdi de desenhos animados.
Para tanto, tenta-se trazer importantes conceitos, tais como: liminal e liminoid,
que caracterizam o comportamento liidico da crianga, entre a arte e o brincar; a
ludicidade como natureza consequencial; o entretenimento — sensivel e livre; e os
mecanismos da imaginagdo. Esta reflexdo toma como referéncias imagéticas os
desenhos animados exibidos na TV brasileira. Dir-se-d, por fim, que o brincar com
os personagens de herdis na _forma grdfica promove o relacionamento e a capacidade
de interacdo com outras criangas.

Palavras chave: Entretenimento. Imaginagao. Liminal. Liminoid. Ludicidade.

Abstract: Playing with animated cartoons is quite revealing. They allow the child
to play a role in the relationship and interaction process, affecting thus the ludic
meaning. The aim is to reflect on the role of the child’s graphic representation as the
mediating factor in ludic behaviour. Therefore, this paper also discusses the meaning
of the graphic toy in the lives of children, especially when influenced by hero characters
from animated cartoons. It also attempts to bring important concepts together, such
as: liminal and liminoid, which characterise the ludic behaviour between art and
child’s play; ludicity as an element of consequential nature; entertainment — sensitive
and free; and imagination mechanisms. This reflection is based on the image
references of animated cartoon series broadcast on Brazilian television. Finally, it
will be said that playing with graphic forms of hero characters promotes relationship
capacity and interaction with other children.

Keywords: Entertainment. Imagination. Liminal. Liminoid. Ludicity.
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Elementos introdutdrios

Desde a década 1950, no Brasil, a televisio tem sido um dos
aportes mididticos mais importantes na cultura de massa nacional.
A cultura da crianga tem se imiscuido nessa construgio simbdlica e
em muitos aspectos a televisio tem se apropriado de uma pedagogia
para se aproximar da infincia. Sob este ponto de vista, é considerivel
repensar o efeito dos desenhos animados na vida das criangas,
como evento central e participante do brincar. Destacar-se-4,
nessa confluéncia, o papel da representacio grifica, no processo da
imaginagao da crianga, dos herdis que se apresentam por meio dos
desenhos animados pela TV.

Este texto é uma construcio tedrica, desenvolvendo-se sob dois
aspectos de interface entre a cultura estética e a cultura ladica. Como
método meditativo, busca-se enlacar a dimensio estética vinculada
a producio material e social humana, cuja observagio consiste em
estabelecer o brinquedo conectado 3 forma sensivel da imaginagio da
crianga no seu ato criador. Afasta-se, entio, a possibilidade do adulto
realizar qualquer interferéncia no seu brincar livre e espontineo, posto
que o brinquedo para a crianga serd aquele que aparece quando o adulto
se separa inteiramente dela (BENJAMIN, 1984).

Nessa perspectiva, encontra-se o significado da crianga
— sob o efeito do heréi no desenho animado da TV — ela cria a sua
representacio grifica, o seu proprio brinquedo, cuja denominagio serd
designada por desenho-brinquedo. A razio de tal qualificagio rege-se
pelo fato de que essa atividade intelectual da crianga estd impregnada
pela manifestacio de ludicidade. Torna-se necessério, entio, entender
a esséncia da ludicidade como processo relacional e de interagio, ji
que implica em significagio lddica dos comportamentos dos infantes.
Chama-se também a atencio para a questio de que o mecanismo
examinado nessa reflexio ¢ do Ambito comunicacional e que engendra
o aspecto educacional, por isso ser de natureza consequencial, a qual a
ludicidade participa em toda a extensio da vida do homem. Dada esta
énfase, pressupde-se que o brinquedo seja um artefato lidico que a
crianga aplica a criatividade para se comunicar. Destaca-se, ainda, que
a relagio entre a arte da crianga e a brincadeira caracterizam-se por
dois conceitos denominados de liminal e liminoid.



O segundo momento dessa discussio suporta o sentido
promovido pela comunicagio do desenho grifico da crianca e que se
torna entretenimento livre ou fisico, uma vez que, o desenho-brinquedo
participa de uma agio espontinea da crianga, porém no contato com
a TV esta solicita intensamente o corpo fisico do infante. Tal afeccio
¢ dada pelas sensacoes agradiveis, cujos efeitos sensoriais produzem
apenas prazeres imediatos e superficiais, mas nio caracterizam um modo
de articular o sentimento de prazer estético e por isso nio alcangam
a manifestagio de ludicidade livre. Pois, seria preciso a ressignificagio
do comportamento lidico. Considera-se que o papel da ressignificagio
ltdica, no Ambito da acio grifica da crianga seja um meio de requerer
para si a expressao, a liberdade, o saber e a meméria. Desse modo, o
desenho animado pode interferir como um importante mediador da
imaginagio da crianga.

No terceiro momento desta reflexao, descrever-se-a o processo de
elaborac¢io do brinquedo ¢ da atividade de desenhar espontaneamente
da crianga a partir da observagio das imagens que passam no écran da
televisio. Tomando como modelo o heréi na TV a crianca se desafia.
Perceber-se-d que existe um enorme esfor¢o de aprendizado: ampliando
a imaginac¢io; desenvolvendo habilidades; praticando o desenho de
observagio; e armazenando repertdrios visuais. Procura-se compreender
quais os mecanismos da imaginag¢io lddica sob os impulsos: da criagio
ou plistica, da associagio e da afinidade ou estética. Esclarecer-se-4
que a experiéncia receptiva nio pode se subordinar ao entretenimento
fisico e impossibilitar a liberdade, ja que duas situag¢oes estio postas: nio
confundir o faz-de-conta com reprodugio e nem sensibilizagio com
comunicabilidade.

1 A ludicidade no processo de relacao e interacao, o liminal
e o liminoid

Quando se fala em brinquedo, logo vem i mente a ideia de uma
forma caracteristicamente dada por um artefato capaz de promover um
efeito no brincar. Porém, deve-se observar um outro fator, que nem
sempre emerge da sua ideagio, mas que consiste em considerd-lo com
sendo um suporte que conduz uma mensagem ¢ contém ludicidade.




Pois, ¢ imprescindivel lembrar que o brinquedo é um artefato ladico e
que evidencia criatividade (LOPES, 2008).

Nesse sentido, Lopes (2008) caracteriza-o com a esséncia da
ludicidade, cujo propésito se estabelece por meio de um processo relacional
e interacional, ou seja, implica em considerar que o comportamento
humano se reveste em uma significagao e que este sé pode ser de conotagio
ladica. Afinal, este processo, ao se forrar de tal significacio, traduzir-se-
4, entdo, em comunicagio. Logo, a ludicidade serd vislumbrada como
comunicagio, porque se di pelo pacto entre as pessoas que implica em
significacio lddica dos seus comportamentos (Ibid.).

Acomunicabilidade lddicarevelar-se-a por meio de umadiversidade
de comportamentos ¢ objetos existentes, visto que a ludicidade emerge
do préprio ser ¢ é nomeada de diferentes maneiras, tais como: brincar,
jogar, recrear, lazer e construir artefatos lidicos e de criatividade (LOPES,
2008). O principio apresenta-se claro nas palavras de Lopes: “ao emergir
da esséncia do proprio ser, a ludicidade é o préprio ser” (2008, p. 3). Ora,
se 0 que constitui a natureza do processo relacional e interacional estd
aventado por uma significagio lidica, entio, se traduz em um fenémeno
de natureza consequencial 3 espécie humana.

A referéncia ao conceito de consequencialidade serve aqui para
atribuir uma qualidade ¢ um estado (CRONEN, 1995). Explica-se
que, se na condi¢ao de homo ludens o ser humano se integra em diversas
manifestacoes, ¢ porque hi de se considerar os efeitos sobre ele mesmo.
Nessa perspectiva, a natureza consequencial prima em afirmar que a
ludicidade nio é somente requisito de uma fase do homem, mas pertence a
toda a extensiao da vida humana, independentemente de faixa etiria, opera
em trés dimensoes indissocidveis, conforme Lopes (2008): 1) Dimensio
da condigio humana; 2) Dimensio da manifestagio; 3) Dimensio dos
efeitos.

Lopes (2008) esclarece que a dimensio da condi¢io humana ¢ dada
unicamente pelo ser humano, s6 a ele é possivel atribuir tal designio, ji
que sua existéncia prepara a esfera cultural e comunicacional. O estado
ladico aparece na Dimensio da manifestacio, pois ¢ decorrente de
diversas percepgoes que se inscrevem sob as modalidades do brincar, jogar,
recrear, lazer e construir artefatos e criatividade. Na dimensao dos efeitos,
a diversidade ¢ fruto da interatividade, cujos efeitos se revelam somente



nos resultados de tais processos. Nesse sentido, a consequencialidade
enuncia: “a ludicidade ¢ o lugar da a¢io onde a intencionalidade ladica ¢é
criada por cada individuo que assim se exprime” (LOPES, 2008, p. 3). Tal
modo de representar a manifestagio da ludicidade é inexoravel a condigio
humana, pois ¢ a prépria vida dos homens e mulheres, criangas e adultos
em questao.

Tudo quanto foi dito, deve-se notar na constituigao da manifestagio
da ludicidade sobre a cultura da crianga, ja que o principio é nio separi-
la a crian¢a como sendo um ser indiferente da cultura humana. Pois,
desde que se propds que se olhasse para ela como nio sendo homem
e mulher em tamanho reduzido é que se inaugurou uma fase a mais na
formagio humana — adulto e crianga. Por outro lado, afastou da crianga
a ideia de ser humana, ji que nio pertenceria mais a0 mundo adulto: a
relutincia “inclusive [era] em aceiti-la como pequenos seres humanos”
(BENJAMIN, 2002, p. 86). Por esta falta ¢ que se rejeitaria a crianga
constituida na ideia de consequencialidade. Mas, pelo contrario, a esséncia
da ludicidade reside no processo da condi¢io humana e toma para si a
crianga igual a qualquer outro ser humano, a dnica diferenga consiste
na protagonizagao dela, cuja atribui¢io do seu comportamento hi que
consistir em uma significagao ladica.

A significacio ladica pretendida admite dois movimentos distintos
que podem ser destacados para caracterizar a ordem da ac¢io. Chama-
se entdo os conceitos identificados por Wilson e Wilson (1997), para
suportar uma pertinéncia junto ao comportamento ladico, os quais se
definem com uma estreita relagio entre arte da crianga e a brincadeira: um
designar-se-a por liminal e o outro chamar-se-4 liminoid. No que concerne
ao aspecto condicionante liminal, dir-se-4 que é um fator limitante,
restritivo ¢ orientado por regras. Porém, o liminoid atua ultrapassando
qualquer limite estabelecido por regras, estimulante, impulsivo e redutor
de tensio. E, por isso, admite-se que “a arte espontinea [das criangas] é
brincadeira por exceléncia concorréncia”, o que se enquadra no campo da
manifestacio da ludicidade livre (WILSON; WILSON, 1997, p. 6).

Wilson & Wilson (Ibid.) observaram que quando as criangas estio
no dever de realizar arte na escola, elas o fazem pela obrigacio. Porém, hi
um sentido da manifestagio lidica que se formata na aula de arte, ja que
as atividades sdo orientadas por regras e se caracterizam por um momento




liminal. Contrariando essa posi¢io da arte na educacio, estd disponivel
na sociedade de produgio e consumo todo um aparato que serve para
impregnar a crianga com uma padronizagio dos valores instituidos pela
cultura de massa, vinculados 2 midia televisual. Isso tem induzido o
comportamento dos espectadores mirins na contemporaneidade que se
estabelecem diante da TV envolvidos pela programagao infantil, devido a
afinidade com a linguagem visual.

Essa concepgio tem influido bastante no modo de vida das criangas
brasileiras, que se relacionam com os meios de comunicagio como se
fosse algo natural. Fusari (2002) assinala a seguinte questao: as criangas

[...] recebem influéncias de diversas qualidades e niveis
para viverem no mundo contempordneo [...] produzem
suas influéncias infantis ao elaborar, recriar, expressar suas
emogoes, idéias, historias junto a seus familiares, colegas,
professores, com  significados encontrados em  programas
assistidos pela TV (FUSARI, 2002, p.145).

Sobre esse aspecto, dir-se-4 que a programagao televisual tem dado
conta de instituir valores de diversas ordens. Mas a faganha, que melhor
caracteriza essa conjuntura, pode ser identificada pela consequencialidade
da dimensao do efeito processual que a midia exerce sobre o espectador
mirim, por ser este apanhado pelo aspecto do entreter-se. Isso pode
facilmente ser observado no cotidiano, jd que a televisdo toma conta das
criangas na maior parte do tempo, diariamente.

De certa forma, a crianga se depara diante de duas conformacoes,
que pretendem possibiliti-la a atuar ludicamente, e tenderd a se
defrontar: uma pela obrigatoriedade de fazer arte na escola; e a outra
pela influéncia mididtica dos programas televisuais. Em qualquer das
situagdes perceber-se-4 que a crianga estd subordinada ao modelo de ver
o mundo sob a concep¢io do adulto. No entanto, hd de se convir que
a preparagio da sociedade sob o feitio de uma racionalidade conduzida
pelos adultos pretende garantir a continuidade cultural para as préximas
geragdes humanas, tipicamente, organizadas em comunidades urbanas
administradas (ARENDT, 2007).

A ideia, que conduz a TV aos domicilios, as criangas, estd calcada
no ideacional do entretenimento, por essa razio ¢ respeitivel repensar
as influéncias que os desenhos animados exercem na vida das criangas,



sejam ecles dados aos infantes através do écran da televisio (a cabo ou
comercial) ou pelo sinal de DVD. Assistir ao desenho animado nio ¢,
simplesmente, estabelecer contato com a imagem em movimento,
mantendo-se como espectador, cuja parcialidade consiste em olhar.
Observa-se que nessa condi¢io a manifestagio processual da atividade
ladica se condicionada a uma forma programada de entretenimento e
que nio exige o compartilhamento da atividade com outra crianga, basta
a intera¢do sensorialmente com a imagem em movimento. A interagio
sensorial com a imagem animada ¢ uma tentativa de a crianga se divertir
de algum modo, ji que o contato estabelecido, nessa modalidade, ¢
constituido pelo aparato eletrénico que serve de meio para vincular uma
forma de instituir o mundo adulto a crianga.

Propositadamente, a influéncia da modelag¢io do pensamento da
crianca interfere na forma de sua representacio grafica. E interessante
notar que essa abordagem sutil da imagem técnica da animagio revela um
jeito de se relacionar com a crianga sem obriga-la a aceitar seus efeitos.
A interatividade sensorial protagoniza a exigéncia de uma significagio
ladica, nesse ato: o prazer no agradivel publiciza a ideia de diversio; ¢ a
mentalidade aministada criangailude o sentido darealidade, tornando mais
real devido as técnicas de animacio. Este tipo de exponibilidade técnica é
capaz de possibilitar a descarga de tensoes estimulada pela “histéria” dos
heréis prediletos da crianga, tal motivac¢io poderia ser caracterizada como
liminoid, se a televisao nao fosse uma institui¢ao preocupada com o indice
de audiéncia, ou seja, seu interesse subjacente ¢ apenas com o lucro.

Sob este ponto de vista, o aspecto liminoid que cerca a crianga
subsume-se a0 modelo hegemonico instituido pela televisio, pois
exige interatividade sensorial e parcialidade para assistir 3 programagao.
Entrementes, a dimensao dos efeitos processuais no institui esse cariter,
uma vez que, o seu destaque zela pela ludicidade comunicacional e nio
pelo uso desta para modelar comportamentos. Para a crianca tudo que
se relaciona de forma liminal deve ser “chatice” e o que toma a feigio
de liminoid é “interessante”. Poder-se-ia pensar se é possivel estabelecer
equilibrio entre uma atividade considerada, pelas criangas, como “chata”
e outra “interessante”.

Se as aulas de artes regradas s3o magantes para as criangas, como
podem expressar-se livremente? Haveria oportunidade de se organizar
aula de arte na qual elas poderiam brincar com as imagens? Sem duavida




que aproximar a imagem animada da crianga poderia produzir um
efeito enriquecedor na qualidade e no envolvimento dela com a efetiva
ludicidade. Alids, se a dimensio da manifestacio lddica, em diferentes
situagdes, pode oferecer comunicabilidade estética as criangas, entio,
¢ possivel que os elementos plisticos e visuais, técnicos e eletrOnicos,
quotidianamente, possibilitem o contato da crian¢ca com os suportes
sintagmaticos dessa linguagem e se tornem algo significativo em sua
expressividade grafica e corporal. Deve-se compreender que a crianga que
passa horas diante da TV estd sendo alfabetizada para e com a linguagem
televisual, isso proporciona a aquisi¢io de elementos nio-verbal ¢ um
modo de mediatizar o seu brincar, consequentemente, tornar-se- uma
forma de pensar o mundo sob os aparatos dessa linguagem.

Todavia, se o desenho animado estabelece-se sobre a crianga,
seduzindo-a, contrariando a chatice, nio se impondo e nem instituindo
regras visiveis, ird aparecer como sendo liminoid. Ora, se tais regras estao
veladas e as que se vinculam ao conceito de diversio estio explicitas e
aceitas pela intencionalidade que produz no estado ladico, entio, a prépria
crianga se desvanece dos valores impostos quando se dispoe a abandoni-
los, em vista de que na condi¢ao lidica permanece a intencionalidade do
ato. Essa disposigao sé ocorre quando a imaginagio criadora ¢ mediadora
da manifestacio de ludicidade livre, ou seja, quando a crianga desapropria
o artefato animado do écran e pode livremente manipuli-lo a seu modo.
Criando, assim, conexdes com diversas experiéncias (nio ladicas), “[...]
criticando-as, mudando-as, reformulando-as e abandonando-as, na
situagdo criada a partir do pacto inicial estabelecido” (LOPES, 2008).
Dependendo da relagio que a crianga tem com o desenho animado,
serd necessirio haver uma intencionalidade voltada para o aspecto da
criticidade, uma vez que, as midias que se vinculam na sociedade fazem
parte da dimensao dos efeitos e que ¢ preciso, por fim, constitui-las como
resultados da interagao ltdica da prépria crianga.

No que tange a esta dltima, em face de a crianga brincar com a
imagem do desenhoanimado, tenderiaaancorar-se nela por sua predilegao.
Traduzida, entdo, pelo seu temperamento momentineo, necessidade de
satisfagdo imediata, superagio de fadiga e chatice ou pelo “momento de
solidao”. A crianga, que desenha, simplesmente conforme afirma Luquet
(1969), precisa se divertir com algo mais. Porém, revela sua fragilidade



afetiva quando se limita a passar horas diante do écran, sem um objetivo
maior do que o puro entretenimento fisico. Inevitavelmente, estard
subsumida aos aspectos ideoldgicos e colonizadores apresentados pelas
séries que passam no écran como, por exemplo, dos animes.

2 O papel do entretenimento na ludicidade da crianca

E importante ressaltar que o desenvolvimento do esbogo grifico,
que a crianga vai apreendendo aos poucos, parte do exercicio do desenho
de observagio espontancamente. Esta condi¢io sé é consubstanciada
pelo aspecto liminoid que caracteriza a atividade espontinea e cuja
intencionalidade inaugura a esfera da ludicidade. Destaca-se, ainda, a
forma como se dd a figuracao dos heréis da TV, representados graficamente
pela crianca, os quais vao se transformando em brinquedo. Percebe-se,
por outro lado, que a crianga exerce um enorme esforc¢o de aprendizado,
Jja que estd em jogo a imaginagio, o desenvolvimento de habilidades, a
constitui¢io dos repertdrios visuais e a experiéncia de cunho artistico e
estética.

O entretenimento conseguido no ato liminoid de desenhar
personagens do écran, nio deve ser restritivo a sensagao fisica no ato de
entreter-se. Se assim ocorresse, acabaria com o que o ser humano tem de
mais precioso, a criatividade. O entretenimento deve conter coeficientes
apurados do estético para valer a pena ser um entreter-se que possibilite
A crianga vivenciar todos os aspectos de uma agio ladica transformadora
em sociedade.

Sobre este ponto de vista, Schiller (1991) chama aten¢io para o fato
de ser o entretenimento o elemento ordindrio capaz de produzir resultados
meramente superficiais. Porém, contraditoriamente, é este mesmo
entretenimento que sob a influéncia do estado ladico transforma o afazer
sério, cujo fim deve cumprir o seu efeito estético a0 maximo, diz o autor:
“[...] somente seria arte o que fosse objeto de um livre entretenimento,
ou seja, o bom-gosto na disposi¢io, que deleite o nosso entendimento,
mas nio os estimulos fisicos em si, que sé entretém a nossa sensibilidade”
(SCHILLER, 1991, p.16-17). Nessa perspectiva tedrica, Schiller concebe
o entretenimento de duas formas: o entretenimento livre e o sensivel
(fisico).




O entretenimento é livre quando “[...] se tornam ativas as faculdades
espirituais, a razao ¢ a imaginacio, e sempre que o sentimento for gerado
por uma representagio” (SCHILLER, 1991, p. 16). Quer dizer que, prima
pelo entreter-se no fazer criativo, pelo prazer estético de onde emana
a substincia ltdica, cuja proximidade se faz na dimensio da condigio
humana. Em oposi¢io ao entretenimento livre, estd o entretenimento
sensivel, peculiarmente estimulante, regido pelo prazer sensorial, um
prazer fisiologico, contrariando a beleza, calcado em uma sensagio de ser
apenas agradivel, impugnando a relagio com o estado ladico que s6 se
alcanga por meio do estético. A conclusio schilleriana é que nio ¢ a arte
que se submete ao entretenimento sensivel, é o entretenimento livre que
se alcanga através da arte, ou seja, a causa do entretenimento livre deve
ser a estética.

Entio, a partir do pressuposto schilleriano, poder-se-ia dizer que a
crianga, ao estabelecer relagio com ambientes eletrdnicos do écran, tem
contato com uma comunidade de estimulos sensoriais, cuja finalidade
precipua é capturar o infante por meio da sensorialidade premente.
Sumarizando-se no entretenimento fisico, a relacio plistico-visual, que a
crianga tem com a imagem animada na TV, é simplesmente afetada pelas
sensacoes agradiveis daquilo que estd a vé. Nio se pode dizer ao certo se
a crianga estd a vivenciar algo, nesse momento, no écran. Mas se pode
confirmar (teoricamente) que nio se tem nenhuma caracteristica lidica
que possa impingir-lhe ademonstrar uma conexio que consista em relagio
e interacio no ato do entretenimento sensorial (sensivel), uma vez que,
a condigao ladica para se manifestar exige da crianga uma significagio do
comportamento, instituindo-se comunica¢io com a linguagem.

A formade pensar tal conexao com a linguagem pode fornecer pistas
para a significacio do comportamento da crianga de modo significativo.
E preciso, portanto, possibilitar o encontro dela com o entretenimento
adequado, isto é, com aquele que nio se satisfaz no simples prazer
fisiol6gico do ato sensorial ao ver desenho animado no écran. Todavia, que
possa permitir um avango na condugio da experiéncia que se estabelece:
nio ¢é o agradivel que leva ao belo, mas é por meio do belo que se deve
alcangar o agradavel (SCHILLER, 1991).

Enfatiza-se, entio, que é por meio do cariter lidico da produgio
grifica da crianga que se dard o confronto entre o entretenimento fisico e



o entretenimento livre. O legado significante dessa natureza é motivado
pelo desenho animado, que a crianga assiste na televisio, e que este pode
ser usado como brinquedo. Ressalta-se que a satisfagio de necessidades
imediatas criadas pela modernidade é um fator preponderante pelo
qual ela procura o prazer ao desenha personagens de herdis, fazendo-
os participativo em sua vida e imitando-os no comportamento ldadico.
Diga-se de passagem, desenhar para a crianga é expressar-se livremente
e deveria ser a busca do prazer estético, cuja espontancidade se daria
pela expressio grifica, associada a ideia de brincar com a plasticidade
envolvente de linhas, texturas, cores etc. Além do mais, o desenho exerce
forte influéncia no comportamento da crianga, permitindo revelar-se
como uma das modalidades do brincar.

A traducio do efeito processual da ludicidade existente na atividade
grifica da crianca envolve um brincar livre e espontineo com o desenho
que realiza, isso inclui prazer estético ¢ comunicabilidade. E preciso saber
despertar o interesse no aprendizado espontineo da crianga, pois esse
processo de desenhar, por meio do exercicio da observacio livre no écran
da TV, é um modo de qualificar a atengio, a experimentagao, a liberdade,
o uso da memoria, da construgio de conhecimento ¢ tantas outras coisas
mais. A crian¢a mergulha na imaginagio de seus herdis, apropriando-se
deles e nio deve ocorrer de forma contriria (MALUF, 2003). Acima de
tudo, o que estd em questio nio é porque a crianca desenha seus herdis
que vé na televisao e sim, em que consiste essa manifestacio de ludicidade
livre.

A crianga ao apropriar-se de um personagem de herdi estd,
verdadeiramente, explorando as possibilidades de brincar com ele. Isso
nio pode ser dado por um entretenimento meramente fisico, pois a
imaginagio criadora ou plastica nio se manifesta nesse ato. Justifica-se a
auséncia da imaginacio plastica pelo simples fato de que o entretenimento
fisico promove a imediaticidades das sensacoes e a imaginacio precisa de
elementos analégicos para ser algo no pensamento da crianca (KANT,
1935). Em todo caso, deve-se prestar atengio ao desenho espontineo
na infincia, pois este caracteriza o desenvolvimento da crianga, ji que
desenha desde muito cedo — a rabiscacio, conforme Brittian e Lowenfel
(1980), inicia-se com um ano e seis meses—. Todavia, a constincia dessa
agio grifica dependerd das oportunidades que terd, no contato com




materiais e estimulos adequados dados pelos adultos. O écran pode ser
um artefato importante e estimulante que desperta na crianga certos
aspectos da sensorialidade visual e se estruturard nos esbogos das figuras,
a partir da constitui¢ao da linguagem nio-verbal como o audiovisual.

Sem dtvida que o desenho animado no cotidiano doméstico
medeia a imaginagio reprodutiva e associativa — conforme Kant (1935)
—,J4 que proporciona a imita¢io das personagens de herdis, quer seja por
meio do faz-de-conta ou da representacio grifica. Importa destacar que
o écran participa da ampliagio perceptual (fisiolégica) da crianga, mas
nio possibilita o exercicio da imaginagio produtiva (criadora ou plistica),
devido a percepgio ser um aspecto do condicionamento do individuo,
cuja formagio de novos hibitos perceptivos ¢é historica. Adverte-se
que a imaginagio produtiva s6 se desenvolve quando as possibilidades
ambientais estio propicias a sua conformagio — representagio pictorica do
espago, percepgiao associativa no tempo e invengao artistica (CAYGILL,
2000). Para isso, é preciso que exista a possibilidade de a receptividade ser
afetada por objetos, conforme instrui Kant (2005), e que altere o estado
interno do aparelho cognitivo. De modo que se produza, internamente,
ideias a partir das coisas externas ou que se realize operagdes espontineas,
mas esta Gltima nio pode ser resultante de estimulos, simplesmente,
operada por um entreter-se em sensagoes.

3 O papel comercial das personagens heroicas que habitam
a televisao

Destaca-se como a televisao influi de algum modo na imaginacio
da crianga. O desenho animado é o ponto de referéncia desse aspecto,
apresenta-se a receptividade da crianga, constituindo de modo icdnico no
repertério imagindrio e visual das geragdes. Historicamente, a televisio,
por meio de desenho animado, tem participado da efetiva estimulacio da
produgio grificadas criangas brasileiras: nadécadade 1970, os espectadores
mirins desenhavam personagens como Super Mouse (Paul Terry, 1942),
Pica-pau (Walter Lantz, 1940), Batfino e Karaté (Hall Seeger, 1967), a
Pantera Cor de Rosa (Friz Freleng e David DePatie, 1964) etc; na década
de 1980, estio as personagens de super-heréis, como He-Man (Filmation
Studios, 1983), ThunderCats (Tobin Wolf; 1983), Homem Aranha (Stan



Lee e Steve Ditko, 1962), Super Man (Joe Shuster e Jerry Siegel, 1938)
etc; nos anos de 1990, as figuras inocentes das criangas heroinas e dos
“bichinhos” exemplificam-se com As Meninas Super-Poderosas (Craic
McCrackem, 1994), o anime Digimon (Akiyoshi Hongo, 1997), Bob
Sponja (Stephen Hillenburg, 1999) etc.; na primeira década do século
XXI, aparece o anime Hamtaro (Ossamu Nabeshima, 2000), KND (Tom
Warberton, 2001), o murikarinime Bem 10 (Ducan Rouleau, Joe Casey,
Joe Kelly, Steve T. Seagle, 2005) e outros.

Um grande ntimero de personagens heroicos passaram a habitar o
écran. Consequentemente, foram transportados para a forma-brinquedo
pela indastria, convivendo culturalmente com a criancada na midia
televisual e nas estantes dos seus quartos. Assim, a cada geragio de
consumidores, exibe-se uma forma de pensar a sociedade para as geracoes
seguintes, ¢ a maneira de configurar economicamente a crianga na
sociedade de produgio e consumo, cuja fungio ¢ adequi-la ao padrio de
poder de compra. Mas no encalce da reproducio dos valores ideoldgicos
da sociedade estd a substincia do “encantamento” e a consolidagio
paramétrica do publico infantil sob a égide de inculcagio do paradigma de
her6i. Rezende e Rezende (1993) fazem um conveniente comentirio:

O super-heréi é super, ou seja, é um fetiche tipico, é a-
histérico, temporal, cristalizado em onipoténcia, isolado
numa dimensdao de eternidade. Seus efeitos sao morais,
obedecem aos canones de uma moral burguesa. O super-
herdi é o outro lado do espelho em que se mirava a bruxa de
Branca de Neve; ele corporifica nossos desejos (p. 38).

Notadamente, a manifestagio da ludicidade livre na infincia se
reveste na expressao formal do grafismo que a crianga pratica, ou seja,
essa prética é substantiva para que o infante se dé conta ou se encontre
com a sua realidade. E impossivel separar o encanto que circunscreve o
super-her6i dos desenhos animados, cristalizados em uma forma moral,
que vem se constituindo modelo de racionalidade, desde a expropriagio
do cariter emancipatdrio da razio pela ideologia vigente. Nesse sentido,
ressalta-se que o papel do entretenimento no brincar da crianga com
os personagens, oriundo deste modelo, esti subordinado ao aparato
tecnoldgico, ideoldgico, pedagdgico e social que se configuram na




manifestacio da ludicidade sob o efeito da interacio com os elementos
sensiveis disponibilizados.

Caso o “heréi” consista em traduzir o pensamento ideacional da
sociedade, em que o ideal é uma propriedade da causa do consumidor, dir-
se-4 que o “herdi pronto” atende os interesses de uma conjuntura social
que exige ser consumido e para tal tem que existir o “ser consumidor”.
Entdo, a responsabilidade em oferecer entretenimento a crianga ja
preconiza em estabelecer um acervo de imagens visuais, alimentadas
pelos desenhos animados, exibidas na televisio. Evidentemente, quem
tirard partido desse produto especializado — a imagem do herdi —, o qual
serd alvo de explora¢io comercial através de uma multiplicidade de
novos produtos que derivam dos desenhos animados: mochilas, bonecos,
adesivos, calgados, vestudrios, alimentos etc. Tudo para manter a crianga
“conectada”.

4 O efeito processual no desenho do herdi — sera que vira
brinquedo?

Uma “ecologia” de “produtos prontos” esti a disposi¢io dos
sentidos sensoriais da crianga. Essa diversidade de atraentes de artefatos
e imagens niao tem outro significado a nio ser o consumo. A crianga,
diante desta circunstincia, aceita todas as sensacOes provenientes de tais
produtos indiscriminadamente. No entanto, nio se pode afirmar que
todo artefato que chega as maos dela possa se tornar brinquedo. De fato,
existem muitos produtos que nio os sio. Mas hd a possibilidade de a
crianga transformar as coisas em brinquedos. Como fazé-los, entao?

Quando a crianga brinca espontaneamente, parece ter abandonado
o mundo real para embarcar no carrossel da fantasia, longe de qualquer
situagdo criada por adultos. Tudo o que ela toca adquire vida e embarca no
carrossel. também Lopes (1998) percebeu que o mundo dos brinquedos
se compde de duas pétrias: aqueles que sio fabricados pelos adultos ¢
seguem a concepgao légica sio reconhecidos pelo processo de produgio
técnica artesanal, industrial ou racionalizada; mas hd também aqueles que
sdo determinados pelo contetido, atribuido pela crianca, “[...] pelo uso
que faz do brinquedo e dos objetos que se tornam deste modo ladicos”
(LOPES, 1998, p. 218). Pode-se, entdo, perceber que hd brinquedos



fabricados pelos adultos e outros pelas criangas. Alids, no carrossel
da fantasia participam somente aqueles objetos lidicos que atende a
imaginagio da crianga.

Nessa perspectiva, o aspecto subjetivo que se comunica com a
crianga estd centralizado na forma como ela usa a imaginagao criadora
para animar objetos ¢ inclui-lo no brincar. Nesse sentido, a utilidade
que a crianga dd ao brinquedo, na brincadeira, ¢ o seu contetido, ji que
nio podem existir brinquedos, na concepgio dela, sem a sua brincadeira.
Todavia, pode existir brinquedo sem crianga e também sem brincadeiras.
Sem mais delongas, dir-se-4 que o mais importante, nesse momento,
¢ saber que o desenho grifico da crianca é um artefato ladico e serd
brinquedo a medida que faz parte do carrossel da brincadeira.

Sendo assim, o desenho do herdi que a crianca esboga no papel
val pouco a pouco se construindo num artefato visual, cuja qualidade é
ladica. Revelar-se-4 como a conquista de um desafio ¢ aprendizado, mas
também uma forma de se comunicar. A elaborag¢io do desenho do heréi
requisita etapas. Primeiramente a crianca explora diversas tentativas,
propondo-se imitar a imagem, agucando o seu poder de observagio no
¢cran. Isso exige bastante da percepgio, ja que também caracteriza um
processo de observagio direta do objeto imagético e memorizagao visual,
buscando uma representagio satisfatéria que seja clara e detalhista da
tigura do modelo, de modo que, tal conexio estabelega-se em um vinculo
entre a imagem televisual e a representagao feita pela crianga no papel. O
infante quer tornar a imagem idéntica a que vé no écran. Por outro lado, a
representacao grafica constitui-se na manifestagao da ludicidade livre por
meio da rabiscac¢io, inclui interatividade sensério-motora e visual, isso
requer sucessivas tentativas entre os erros ¢ 0s acertos.

Esse mecanismo € o principio que move a manifestagio do efeito
processual do brincar, cuja exigéncia di-se pela conjugagio psicovisual
da tarefa e envolve a elaboragio do grafismo, como um importante
exercicio de conquistas grificas, que a crianga expressa impulsionada por
gestos motores mais amplos (PILLAR, 1996). O processo de desenhar —
considerando as etapas de tentativas e descobertas — e o préprio desenho,
ap6s ser concretizado na superficie do papel, € o territrio determinado
pela manifestagio da ludicidade dado pelo brinquedo, neste caso, o que
designa-se como brinquedo grifico. Justifica-se essa denominagio pelo



fato de ser este constituido de imaginagio e que permite entretenimento
livre da crianga. Estabelece-se, entio, a relacio da imagem como artefato
ladico, o qual tem visualidade e plasticidade capaz de promover, ao
comportamento ladico, estimulo liminoid. Desse modo, a crianga pode
ressignificar o paradigma do herdi que tanto lhe chama atengio e, se assim
ocorrer, acabari por reformular a sua versao de mundo.

Ao desenhar seu herdi, em casa, ao longo do dia, estabelece uma
comunicagio silenciosa com a personagem, muitas das vezes dialogando
com ela, imaginando diversas situagdes para seu herdi e papéis que se
adéque a ele, exigindo-se da imaginac¢io associativa elementos que
possam compor seu modo de compreensio (KANT, 1935). E o momento
de embarci-lo no carrossel e conduzi-lo como artefato lidico na fantasia.
A situagio imagindria, posta a cada personagem que desenha, instala-
se por meio da execugio grifica, uma espécie de jogo de faz-de-conta.
Assim, ¢ o brinquedo grifico. Vai além da sensorialidade, do agradavel,
do entretenimento fisico, contém desdobramentos de cunho artistico,
estético, lidico e comunicacional, nio deixando de ser entretenimento,
porém livre. Em sua importincia alcanga e promove a comunicagio nio-
verbal, incentiva o uso da imaginagio, habilidades perceptivas, motora
e intelectual, indexando novos conceitos, informagoes, ajudando no
desenvolvimento emocional e social.

A crianga que desenha para brincar aprende a viver nio somente
entretida com a imagem televisual, mas dialoga com os desenhos ao
realizd-los no papel, exercita a sua qualidade humana. Por isso, esses
desenhos feitos por ela também podem ser chamados de desenhos-
brinquedos, pois permite experimentar um mundo objetivo de forma
subjetiva e que o reelabora, novamente, de forma objetiva por meio de
seus desenhos ilustradores. E um ato dominante e necessirio, enquanto
atividade espontinea e exploratéria que servird para a organizagio do
pensamento, da imaginagio e criatividade.

Brincar com a representagio grafico-visual na superficie do papel,
com lapis, tinta guache ou canetinha hidrogrifica, representa um exercicio
de aplicabilidade da experiéncia estética e artistica, jA4 que o brincar
mobiliza-se por si s6 no estético e torna-se conectado na brincadeira. Em
contra partida, Dewey (1972) ensina que a experiéncia do sujeito nio estd
dissociada dos atributos estéticos, posto que seja por meio do estético



que se impregna a vida do homem como ser sensivel e consciente de sua
atuacio no mundo cultural. Alids, a experiéncia estética ¢ condigio da
receptividade do sujeito com os objetos. E uma forma de ests ltcido no
mundo.

Se alguém ¢ capaz de sensibilizar-se pelas sensagoes emanadas dos
objetos e em si mesmo produzir um entendimento do mundo de forma
significativa, é porque cla estd traduzindo, em forma simbdlica, aquilo
que, diante do seu olhar, possa ser consolidado como algo significante em
sua vida. Entlo, teve despertado em si mesmo o interesse pelo mundo
a0 alcance do seu olhar. A partir dessa compreensio, se o desenho que a
crianga faz € resultante da experiéncia de assistir a televisio, entender-se-
4, com isso, que podera ser importante, porque estaria a articular o meio
para se compor 2 experiéncia estética como experiéncia intelectual, num
desafio surpreendente que mobiliza o entendimento verbal e nao-verbal
da comunicagio visual e liudica.

Interpretar, entdo, seria somente uma forma de a crianga imaginar
possibilidades de transformacio das coisas que alimentam o seu
repertdrio imagético. Em vista de que, transformar um objeto visual em
um esboco grifico e tomi-lo como desenho-brinquedo é uma forma
estética significativa de usar a comunicagio liadica. Uma comunicagio
visual da imagem viva de uma personagem que dialoga constantemente
com a crianga.

Se, entretanto, esta imagem invadir a crianga de forma inapropriada,
habitar apenas o olhar fisico, promovendo experimentagbes em suas
agdes nervosas, dominar todo o seu ser, ¢ um reflexo de que algo nao vai
bem com a crianca. Ja que a extensio da televisio nio deve comprometer
a individualidade do infante, o corpo deste nio deve ser a expansio do
écran eletronico e nem deverd atingi-lo pela instrumentabilidade do
idéntico, impregnado por um falso saber, no gesto, na agio, no olhar, na
fala, na forma de se vestir, gosto etc. O seu carrossel estd ancorado no
porto da razdo instrumental e sente dificuldade de partir. Ao se observar
um infante afetado cenicamente apenas pelo reconhecimento do herdi,
emprestando ao personagem seu corpo, pode-se desconfiar da experiéncia
que ele estd a vivenciar. De fato, nio se deve confundir o jogo de faz-de-
conta com a simples reprodu¢io. Brincar com o desenho de heréis no
papel é comunicagio e expressio, mas envolve um aprendizado solitdrio
diante do écran.



Elementos finais da reflexao

Pode-se repensar sobre aevolu¢io dos momentos da crianga e de suas
conquistas com a experiéncia criativa, como sendo o momento pelo qual a
crianga atribui-se a uma significagio ladica, porque constréi um contetido
para o seu artefato ladico, embarcando-o no carrossel da brincadeira.
Trés etapas podem ser elencadas como conquista do seu préprio desafio:
a primeira consiste em execugio ¢ elaborag¢io do desenho apreendido,
por meio do exercicio de observagio diante do écran, caracterizada por
muitas tentativas e fracassos: a crianga experimenta riscar, de um jeito e
de outro, até que, depois de dias de tentativas, a representacio comega a
tomar forma semelhante a0 modelo visual; a crian¢a desenha aquilo que
vé ¢ nio o que pensa saber (ARNHEIM, 1980); o segundo momento
trata da experiéncia tomada pela forma, organiza-se o pensamento criador
¢ passa a controlar melhor o material grifico, preocupando-se com a
ocupagio do espaco no papel; a terceira consiste no dominio da expressio
grifica, uso da memoria visual, a representagio visual ganha um corpo
inteligivel, o desenho ¢ realizado sem dificuldade, representi-lo ¢ sé uma
oportunidade de mostra-lo a alguém que se interesse por ele.

H3 de se considerar o efeito processual do brincar, pois este se
manifesta desde que a crianga se entrete com o fazer de forma livre.
Isso significa que o brincar com o desenho passa a ser uma tarefa que
a crianga cultiva participativamente com outras criangas. Socializa seu
aprendizado individual, influindo na percep¢io pessoal e dos colegas
que passam a admiri-la, promovendo auto-estima ¢ integracio social. E
um aprendizado que nio estd no nivel dos bancos escolares e nem tem
importincia para a escola, porque ¢ uma atividade liminoid, pois, muitas
vezes, ¢ invisivel aos olhares dos professores que ignoram essa prética do
fazer como comunicagio, expressio e ludicidade.

A imagem televisual deveria ser encarada como um importante
veiculo de estimulagio social, pois transita quotidianamente entre o espago
privado-doméstico e o ptblico escolar. Tem toda a simpatia das criangas
estas se estabelecem em comunicagio silenciosa e se abrem 2 interacio
sensorial individualizada com aquela. Porém, se a escola se interessasse ¢
desse a oportunidade de os alunos brincarem com a imagem televisual,
quer fosse na “apreciagio”, no desenhar ou na busca de desvendar o



segredo da linguagem da animagio, certamente, a sua manipulagio, no
idmbito da comunicagio lidica, teria outro resultado. Mas nio através da
instrumentaliza¢io do brincar, pois isso fere a ética e a liberdade humana
e, consequentemente, desvaloriza o cariter livre do ser estético e criador,
engessando a ideia de consequencialidade firmada pela ludicidade.

O que falta ¢ perceber que a ludicidade faz parte de toda a vida do
homem e nio somente é um aspecto da infincia. Os adultos esquecem
que também participam de uma diversidade de comportamentos que se
nomeiam como brincar, jogar, recrear, lazer e construir artefatos lidicos
e de criatividade. Por isso, devem considerar o écran da TV como uma
ferramenta audiovisual que amplia as possibilidades das criangas, desde
que esta estejam no processo de relagio e interagio com a ludicidade,
protagonizando a0 comportamento significa¢io lidica.
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Resumo: A perspectiva da sustentabilidade surge como uma possibilidade de
inclusdo daqueles que historicamente ficaram a margem dos planos implantados
na Amazdnia. Nesse contexto, a gestdo dos recursos naturais na regido estd sendo
delineada a partir da criagio de diversos modelos de Unidades de Conservagdo,
tendo nas Reservas Extrativistas um instrumento inovador de garantia de direitos
constitucionais sobre o meio ambiente. Com base nesses pressupostos, a pesquisa de
campo foi realizada na Reserva Extrativista Marinha Mae Grande de Curu¢d-PA,
a partir de entrevistas semi-estruturadas e a observagdo direta. Cujo objetivo central
¢ analisar as particularidades de uma experiéncia de desenvolvimento sustentdvel
criada a partir da mobilizagdo e luta de comunidades que ainda sobrevivem do
extrativismo e da pesca artesanal em contraposicdo a légica capitalista de crescimento
econdmico e de modernizagdo do espaco.

Palavras-Chave: Recursos naturais. Amazénia. Desenvolvimento sustentdvel.

Abstract: The perspective of the development sustainable appears the inclusion
possibility of those that historically were d margin of the plans implanted in the
Amazon. In that context, the management of the natural resources in the area i being
delineated starting from the creation of several models of Units of Conservation,
putpose in the Reserve Extractiviste an innovative instrument of warranty of
constitutional rights on the environment. With base in those presuppositions, the
field research was accomplished in the Reserve Extractiviste Marine Mae Grande
of Curugd-PA, starting from semi-structured interviews and the direct observation.
Whose objective was to analyze the particularities of an experience of development
sustainable maid starting from the mobilization and communities’ fight that still
survive of the extrativistes and of the handmade fishing in opposition the logic
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capitalist of economical growth and of modernization of the space.

Keywords: Natural resources. Amazon. Development sustainable.

Introducao

Curugid é um municipio que se notabiliza por sua biodiversidade
e a captura de peixes e mariscos como camario, caranguejo, tornando-se
uma tradicional e importante localidade pesqueira da Amazoénia. Outra
pratica que sempre marcou o municipio ¢ o turismo, tanto pelas belezas
de suas paisagens, como pelo bloco carnavalesco conhecido regionalmente
como os “Pretinhos do Mangue”.

Contudo, a partir da criacio da Reserva Extrativista

(RESEX) Marinha Mie Grande de Curugd, iniciou-se uma série de
controvérsias sobre a sustentabilidade ambiental e socioecondmica desse
tipo de gestio dos recursos naturais na regido. Tal discussio passa por
diversas interpretacOes, entre as quais algumas apontam nio apenas a
insustentabilidade econdémica, mas o préprio fim da atividade extrativa
na Amazdénia (HOMMA, 1992; AMIN, 1997). Outras designam um
fortalecimento da atividade extrativista por meio de mudangas no Ambito
das relagdes ecolégicas e da valorizagio socioecondmica das priticas
sustentaveis (ALLEGRETTI, 1994a).

Trata-se aqui de analisar a construcio social da Reserva Extrativista
Mie Grande por meio dos impactos sobre 0 municipio tanto em termos
de sustentabilidade dos recursos naturais como da dinimica produtiva
na cidade. O intuito é observar como as priticas extrativistas locais
adaptaram-se as relagdes tradicionais de produtividade econdmica e de
trabalho, ¢ como essas transformacdes sao vistas no Ambito das interacdes
homem/natureza, através da gestio dos recursos naturais.

1 O extrativismo face a racionalidade capitalista na
Amazdnia

Dentre as atividades produtivas implementadas ao longo dos anos
na Amazdnia, aquela que causou menores impactos ambientais e sociais,
pelos menos a priori, seria o extrativismo de base tradicional, conquanto



existem duavidas sobre a viabilidade do extrativismo como vetor de um
desenvolvimento econdmico e suas implicagdes para o futuro da regido.

Nessa perspectiva, existem duas interpretagdes aparentemente
divergentes, a primeira, defendida por autores como Allegretti (1994a),
atribui ao parimetro extrativista o idedrio de sustentabilidade para a
Amazdnia, em todas as suas dimensdes, enquanto para outros, como
Homma (1989), enxergam nesse modelo uma acomodacio eterna da
regido ao subdesenvolvimento. Nesse contexto, ¢ necessirio evidenciar
cada uma dessas vertentes que polarizam essa discussao para uma posterior
reflexdo inicial e sucinta sobre a viabilidade ou nido do extrativismo.

Conforme a abordagem de Homma (1989), com a expansio
da fronteira e o crescimento populacional, houve um processo de
esgotamento/estagnagio da atividade extrativista vegetal na Amazonia.
De outro lado, fatores enddgenos e exdgenos revestem-se como de
fundamental relevincia 4 conservacio e utilizagio racional dos recursos
naturais.

Diante desses pressupostos, a questio ¢ que tanto para fazer a
preservagio quanto o desmatamento ¢ necessario haver a concordincia
da sociedade em geral. O problema ¢ que o extrativismo vegetal, embora
seja uma atividade que abarque um contingente expressivo de pessoas
na regido, constitui-se em uma base de desenvolvimento fragil, que se
justificamais pelo nivel de pobreza, cuja tendéncia € o seu desaparecimento
a medida que a economia de mercado for sendo implantada para esses
produtos extraidos.

Para exemplificar, Homma (1994) cita a “estratégia do indio”,
que sempre foi considerada um modelo de convivio com a natureza,
porém no momento do contato com outras culturas esse modelo tende
a desagregar-se. Desta forma, o autor considera uma “irracionalidade”
apostar que uma sustentabilidade (ambiental, econdmica e social) micro e
ligada diretamente a um determinado grupo social possa dar estabilidade
para toda uma regiio com diversos interesses em jogo.

Neste caso, 0 mesmo autor (1992) aponta que o extrativismo como
modelo de desenvolvimento serviria mais para agradar uma comunidade
ecoldgica internacional do que uma opgio viivel de crescimento
econdmico. Mesmo porque a falta de interesse dos investidores internos




¢ o desconhecimento dos externos obrigam ao Estado criar toda uma
politica de investimentos, controle e de beneficios sociais.

Outro ponto questionado pelo autor ¢ que uma possivel proliferacao
de uma politica de controle criaria um suposto ambiente artificialmente
isolado e de restrigdo a liberdade duramente conquistada. A questio para
ele ¢ que o interesse dos grupos tradicionais nas reservas decorre muito
mais pela falta de infraestrutura educacional, saneamento, satide do que
interesses ecolégicos, a presenga do Estado parece ser o objetivo final.

Evidentemente, a tese defendida por esse autor e seus seguidores
tem fundamento, todavia, esse viés interpretativo também tem falhas,
notadamente, no cariter simplista com que aborda o extrativismo vegetal
na Amazodnia. De acordo com Rego (1999), o conceito que serve de base de
interpretagao restringe-se a coleta de produtos naturais com produtividade
baixa, porém existem atividades de manejo, beneficiamento que, mesmo
dentro de contexto social extrativista, ja sio um processo de domesticagio
desses produtos.

Nesse contexto, o denominado neo-extrativismo introduz uma
producio extrativista de cultivos, criagdes e beneficiamento, cada vez mais
praticado por produtores autdnomos e organizados ¢ dentro de valores
proprios dessa sociedade. Em outras palavras, na Amazonia, a evolugio
da atividade extrativista também pressupde um conhecimento empirico
capaz de orientar o projeto de manejo.

Assim, o problema de viabilidade econdémica da atividade
extrativista representa na verdade um pensamento economicista ligado
ao avango tecnolégico. Conforme Rego (1999), o que esta por tris
desse (pré) conceito sobre o extrativismo em geral é uma racionalidade
instrumental e neocldssica que valoriza apenas o A4mbito econdémico. A
questio é que precisamos levar em consideragio todas as instincias da
vida social: econdmico, politica, cultural e ambiental.

Ja Allegretti (1994b) parte da ideia de que o uso dos recursos naturais
renovéveis precisa ser projetado através de uma adequada distribuigio das
riquezas produzidas e para as politicas de uso restritivo desses recursos.
Entre as diversas alternativas que se apresentam para a AmazOnia, a
autora indica a ideia de reserva extrativista (RESEX) como a tinica que
proporciona uma conciliagio entre os interesses de conservagio do meio
ambiente ¢ o desenvolvimento social.



Todavia, o extrativismo, historicamente, tornou-se uma nog¢io
vinculadaao tradicionalismo, umaherancadasantigasatividades produtivas
condenada a desaparecer. Para Allegretti (1994a), o termo extrativismo
carrega o peso do “convencional”, de uma etapa da humanidade hd muito
deixada de lado no processo de desenvolvimento da humanidade. Em
outras palavras, a extragio convencional dos recursos naturais ¢ uma
atividade que supostamente precedia agricultura e a industrializa¢io na
evolugio produtiva.

Por outro lado, o extrativismo, de maneira geral, abarcaria uma das
formas mais primitivas e injustas de sistemade trabalho: oaviamento. Trata-
se de uma relagio baseada na troca da forga de trabalho por mercadorias,
que cria um endividamento incontrolavel. Diante dessa interpretagio, o
extrativismo é considerado inadequado por diversos autores que trabalham
na regido (BUNKER, 1985), e totalmente extemporineo, nio apenas do
contexto econdmico vigente, mas das relagdes sociais e das preocupagdes
ambientais.

Para rebater essas criticas, Allegretti (1994a) chama atengio que
¢ preciso reconhecer primeiro que existem populagdes tradicionais na
regido amazdnica que utilizam o extrativismo como meio produtivo
de subsisténcia, e, em segundo lugar, a inexisténcia de alternativas
econdmicas e sociais que contemplem de fato a especificidade destes
grupos sociais. Logo, é nessa perspectiva que atividade extrativista nio
pode ser descartada sob pena de segregar uma parcela considerivel dessas
familias que realmente vivem na regiio.

Ademais, a autora revela que é necessdrio esclarecer que apesar
da denominagio enfatizar o extrativismo, existem areas ¢ atividades
para quais o conceito ¢ comumente utilizado, que na realidade sio
produtividades ligadas a agricultura, 3 pesca e a atividades ligadas ao
manguezal (ALEGRETTI, 1994a, p. 19). Em consequéncia a base
produtiva extrativista acaba nio se resumindo ao extrativismo vegetal
convencional.

A base extrativista sugerida pela autora quer assegurar uma nova
racionalidade de ocupacio (protegio) dessas dreas, trata-se inicialmente
de estabelecer uma condicio: a sustentabilidade ambiental e social. Isto
nio significa que o aspecto econdmico nao esteja inserido no processo,
logo ¢é preciso politicas de incentivos fiscais, 20 mesmo tempo em que se



devem criar barreiras de protecio e formas de escoamento das mercadorias
produzidas.

Desse modo, o grande diferencial é que o controle do uso do
recurso natural, assim como da gestio, estaria nas maos dos extrativistas,
agregando valor aos produtos da floresta a partir do controle da cadeia
produtiva. Para Allegretti (1994a), isto se constitui em um marco inicial
de novo modelo econdmico paraa Amazdnia, que tem como base critérios
como a conservagao ambiental e a equidade social, o que “representa uma
mudanga no quadro de exploragio social em que vivem as populagdes
extrativistas da nossa regiao”.

Por dltimo, a autora evidencia que se nio houver pesquisas e
acréscimo tecnoldgico, assim como politicas de insumos, e nem um
aperfeigoamento do modelo fica dificil o éxito na conciliagio entre o
desenvolvimento social e econdmico e a conservagao. Contudo, Allegretti
(1994b) nos lembra que as politicas de conservagio ambiental ji prestam
um grande servigo quando sua existéncia, inica e exclusivamente, significa
uma diminuigio do desmatamento, mesmo que esta seja de forma isolada
e equivocada.

Em sintese, ¢ possivel afirmar que Homma e Alegretti chegam
a conclusdes convergentes: o extrativismo sé é vidvel como modelo de
desenvolvimento para a Amazdnia, caso modifique-se, incorporando
novas préticas, ou seja, o extrativismo “puro” ¢ inviavel. Trata-se de
incrementar uma atividade extrativista que se insira na economia
do mercado sem entrar em conflito com o modo de vida local, o que
implica respeitar o ambiente e a cultura pré-existentes. Evidentemente,
tal simbiose nio € facilmente factivel em uma regiao cujos interesses sio
diversos ¢ historicamente conflitantes.

2 A Evolucao histérica das RESEX’S na Amazdnia

A participagio das atividades extrativistas na economia da
Amazodnia ¢ significativa. Na regido sio extraidos 80 % da produgio
nacional de madeiras, por sua vez a mineragio ¢ responsavel por uma
nova frente econdmica na regiio. Enquanto a extragio vegetal, apesar
de pouco atrativa economicamente se comparada com as outras praticas
extrativistas, continua prevalecendo pela abundincia e pelos custos.



Infelizmente existem, ainda hoje, grandes empecilhos 2a
maior producio de produtos de extragio convencional, apesar de
comprovadamente ter um grande potencial na Amazonia. Nesse contexto,
as primeiras Reservas extrativistas (RESEX) foram criadas a partir de
1990, gerando, assim, um territério legal de conservagio e utilizagio
dos recursos florestais ¢ de sustentabilidade ambiental das atividades
produtivas na Amazdnia.

As Unidades de Conserva¢ao (UC) surgem inicialmente baseadas
em ilhas estratégicas de conservagio de biodiversidade, de uso indireto.
Com a crescente inquietagio ambientalista mundial, aliada ao crescente
movimentos sociais, em especial do seringueiro, excluidas do processo de
desenvolvimento, ganham destaque as UC’s de uso direto, em particular
as RESEX’s que surgiram como uma alternativa para atenuar o problema
fundiirio de concentragio de terra, promover a exploragio dos recursos
naturais de forma sustentivel e de conservar a biodiversidade no territério
amazonico (Allegretti, 1989).

Ainda conforme Allegretti (1994a) o fundamental da proposta da
RESEX ¢ que ela foi formulada por aqueles que conhecem e vivem na
regido: os seringueiros; portanto, nio ¢ uma estratégia criada em gabinete
para beneficiar o “povo”. Pelo contririo, ¢ uma resposta desses grupos
sociais excluidos a uma situagio histérica extremamente desfavoravel,
e que pode ser transbordada para outros grupos regionais que vivem a
mesma situagao.

Com isso, a concep¢io de Reserva Extrativista remete 2 ideia
de dominio publico, o que estd amarrado a uma concessio real de uso
do territério destinado 2 conservagio ambiental ¢ de modos de vida,
outorgada, assim, 2 comunidade e nio individualmente (CHAMY, 2008).
Nesse aspecto, a comunidade local, com a fiscalizagio do IBAMA, ¢
responsivel direta pelo gerenciamento dos recursos naturais por meio
de um plano de manejo, o que deveria representar menos burocracia e
ganhos para todos os envolvidos.

Ao mesmo tempo, a proposta de cria¢gio de RESEX passa a ser
aceita como um plano de Reforma Agraria para os extrativistas, visto que
um dos escopos era legitimar a posse ¢ de reconhecer os direitos a terra
daqueles que nela trabalhavam durante anos. Diante disso, o INCRA
elaborou uma portaria de nimero 627, de 30/07/1987, que criou o Projeto




de Assentamento Extrativista (PAE), destinando dreas de assentamentos
para populagdes extrativistas, mediante concessio de uso de regime
comunal e sustentivel.

Atualmente existem 22 Resex’s cadastradas na Amazonia legal
(Quadro 1), incluindo as Reservas extrativistas marinhas, afetando mais
de 30 000 pessoas ¢ quase 4 milhoes de hectares da Regido, enquanto a
maioria dos extrativistas em geral, que nio estio em reservas, ocupa uma
drea muito maior. Entre as atividades desenvolvidas destaca-se a extracio
da borracha, babacu, da castanha e do agai, além da pesca artesanal e a
mariscagem.

Quadro 1: Reservas Extrativistas na Amazonia Legal

Nome da Resex Estado Municipio Decreto Area Popu-  Recursos
(Ha) lacao  Naturais
Alto Jurua AC Thaumaturgo de Azevedo 98.863 - 506.186  3.600 Borracha
23/01/90
Chico Mendes AC  Rio Branco/Xapuri/Brasiléia/  99.144 - 970.570  7.500 Castanha/
Assis 12/03/90 Copaiba /
Brasil/Sena Madureira/ Borracha
Capixaba
. - . S/N° -
Alto Tarauacéa AC Jordao e Tarauaca 08/11/00 151.199 724 Borracha
Rio Cajari AP Laranjal do Jarf/Mazagdo/  99.145 - 481.650 3.800 Castanha/
Vitéria do Jari 12/03/90 Copaiba/
Borracha/ Agai
Rio Ouro Preto RO Guajara-Mirim/Nova 99.166 - 204.583 700 Castanha/
Mamoré 13/03/90 Copaiba/
Borracha
Barreiro das g S/N° -
Antas RO Guajara-Mirim 07/08/01 107.234 400 Borracha
) L s S/N° -
Rio Cautario RO Guajara-Mirim 07/08/01 73.817 300 Borracha
- 3238 -
Lago do Cunia RO Porto Velho 10/11/99 52.065 290 Pescado
Extremo Norte TO Carrasco Bonito 535 - 9.280 800 Babagu/
do TO 20/05/92 Pescado
532 - Babacu/
Mata Grande MA Senador La Rocque 20/05/92 10.450 500 Pescado
Quilombo do - 536 - Babagu/
Frexal MA Mirinzal 00502 092 900 peccado
o N 534 - .
Ciriaco MA Cidelandia 20/05/92 7.050 1.150 Babagu
Tapajos-Arapiuns ~ PA Santarém/Aveiro S/N° - 647.610  4.000 Borracha /
06/11/98 Pesca/ Oleos e
Resinas
) . S/N° -
Auati-Parana AM Fonte Boa 07/08/01 146.950 1.246 Borracha
Baixo Jurua AM Jurud/Uarini SN - 187.982 1.050 Borracha

01/08/01



Médio Jurua AM Carauari S/N° - 700 Borracha/
04/03/97 Pesca
Rio Jutal AM Jutal S/N° - 500 Borracha,
16/07/02 oleos e
Pescado
: Continua
Continuagéo
Nome da Resex Estado Municipio Decreto Area Popu-  Recursos
(Ha) lacao  Naturais
Cazumbé - AC Sena Madureira/Manoel S/N° - 750.794 754 Borracha/
Iracema Urbano 19/09/02 Castanha
Soure* PA Soure S/NO - 27.463 1400 Pescado e
22/11/01 Crustaceos
Maracana* PA Maracana S/N° - 30.018,88  s/n Manguezais
13/12/02 e pesca
Artesanal
Chocoaré* PA Santarém Novo S/N° - 2.785,72 Manguezais
13/12/02 e pesca
Artesanal
Mae Grande de PA Curugé S/Ne - 37.06423 6 Manguezais
Curugéd* 13/12/02 000 e pesca

artesanal

Fonte: IBAMA/CNPT
*Reservas Extrativistas Marinhas

A Reserva extrativista do Alto Jurud, no municipio de Thaumaturgo
de Azevedo, no Acre, foi a primeira a ter o seu decreto de criagio (98.863)
aprovado em 23 de Janeiro de 1990. Na mesma época foi criada a RESEX
Chico Mendes, também no Acre, a maior reserva em extensio, com mais
de 970 500 ha de drea legal, o que abrange seis municipios do Estado,
e com uma populagio em torno de 7 500 habitantes, em sua maioria
seringueiros.

Em 1992, foi criada a primeira RESEX fora do limite da Amazonia e
distinta em relagio aos recursos naturais a serem geridos pela comunidade
local, trata-se da Reserva extrativista marinha de Pirajubaé, em Santa
Catarina. Edifica-se uma subcategoria das RESEX’S identificada com
os territérios marinhos, o que aumentou o nimero de pedidos para a
delimitagio de espagos secularmente ocupados por pescadores artesanais,
um indicio de fortalecimento e amadurecimento na organizagio
¢ mobilizagio social de uma parcela populacional historicamente

marginalizada (CHAMY, 2008).




Em 1997 foi decretada a criacio da RESEX do Médio Jurui, no
municipio de Carauari no Amazonas, a primeira em que 0S recursos
naturais sao totalmente atrelados as dreas marinhas na regido. Apesar
da presenga significativa de seringueiros na Amazodnia, a viabilidade da
ideia de “extrativismo” em outros ambientes demonstra ser possivel e
recomenddvel, mesmo porque, a pesca artesanal ¢ uma caracteristica
forte do modo de vida amazonico, principalmente daqueles que vivem as
margens de igarapés e rios da regiio, os denominados povos ribeirinhos.

No entanto, somente em 2002, surgem oficialmente as Reservas
Extrativistas Marinhas na Amazdnia, mais especificamente no Estado do
Pari, delimitando territérios de uso exclusivo dos grupos de pescadores
artesanais locais. Entretanto, segundo Chamy (2008), nas RESEX
marinhas, a exclusio dos nio comunitirios e a falta de gerenciamento de
areas de exploragio de outros recursos naturais podem levar a conflitos
nas dreas do entorno, o enfraquecimento na manuteng¢ao das atividades
destas populacdes e a exclusio por setores economicamente mais fortes
como a pesca industrial, o turismo e a especulagio imobiliaria.

Em resumo, apds 18 anos, as Reservas extrativistas da Amazonia
ainda tém o desafio de superar o atraso nos instrumentos de produgio,
fiscalizacio, gerenciamento e de comercializagio dos recursos naturais
que acarretam um desempenho inferior em relagio as outras atividades
produtivas implantadas na regido. Contudo, trata-se ainda da alternativa
mais vidvel de sustentabilidade ambiental, econdmica e cultural das
comunidades mais tradicionais da Amazoénia.

3 A producao do espaco municipal face a construcao social
da RESEX

Curugé foi criada em 14 de maio de 1895 e estd localizada na
mesorregiio do nordeste paraense, na microrregiio do salgado. Os seus
limites sio o oceano atlintico ao norte, o0 municipio de Castanhal ao sul,
a leste com o municipio de Marapanim e a oeste com o municipio de Sio
Caetano de Odivelas. Para o IBGE, a populacio estimada da cidade de
Curugd, no ano de 2006 era de 30.343 mil pessoas, ¢ seu produto interno
bruto seria entorno de R$ 54 000 (IBGE, 2007).



O nome Curug¢i tem origem indigena, o termo “curu” significa
seixos e cascalhos e “ca” (ou melhor gaba) quer dizer “em que”, logo o
significado deste topdnimo seria o “lugar em que hi seixos e cascalhos”
(FERREIRA, 2006). A sua fundag¢io data das antigas reducoes dos jesuitas,
no século XVII, quando instalaram uma fazenda que denominaram de
Curugi, as margens do rio do mesmo nome, onde existia uma importante
feitoria de pesca. Atualmente o Municipio de Curuci estd integrado
pelos distritos de Curuci (sede), Lauro Sodré, Muraji e Ponta de Ramos.

O rio Mocajuba ¢ um dos mais importantes rios no municipio,
formado pelo Igarapé Pimenta e outros tributirios sem grande expressio,
servindo de limite natural a Oeste separando os municipios de Sio Jodo
da Ponta ¢ Sao Caetano de Odivelas do municipio de Curugi, corre em
diregio a Sudeste-Noroeste formando meandros, para depois tomar a
diregio norte, desaguando no Oceano Atlantico. Recebe virios afluentes,
sendo os da margem direita os de maior importincia para o municipio.
O rio Curugd ¢ o segundo mais expressivo do municipio, sendo que, no
seu afluente, o rio Baunilha que corre pela margem esquerda, se encontra
a sede municipal.

Em termos econdmicos, as principais atividades sio a pesca artesanal
€ a mariscagem, no entanto, o sistema de agricultura itinerante vem sendo
utilizado para produgio de subsisténcia. De acordo com Galdino (2007),
¢ frequente a incidéncia de queimadas no municipio, devido 2 falta de
informacio, as épocas de secas prolongadas e a auséncia de aceiros ao
queimar. Por fim, o extrativismo continua bastante tradicional, embora
existam casos de uso de insumos quimicos, fertilizantes e defensivos,
porém com pouca mecanizagio das técnicas.

Existem relatos que revelam que chegam todos os dias ao porto do
Abade, a coldnia de pescadores do municipio, caminhdes frigorificos que
compram grandes quantidades do pescado, restando para consumo dos
habitantes locais os peixes que sio pouco valorizados para comercializagio
(TORRES, 2004). Nio existem dados oficiais acerca do volume da
producio, tampouco do nimero exato de seus associados. Estimam que
apenas cerca de 500 pescadores paguem regularmente a associagio, entre
2 000 inscritos.

Ha arranjos formais e informais que sio adotados no sentido de
estabelecer mecanismos que permitem disciplinar as inter-relagoes




Mercado Municipal da Vila do Abade

Em 1997 comegou a mobilizacio comunitiria em Curu¢d que
culminou com o decreto, de 13 de dezembro de 2002, e que criou a
Reserva extrativista marinha de Mie Grande. Essa denominacio, escolhida
pelos préprios atores envolvidos, tem o intuito de passar a ideia de que
todos vieram de um mesmo lugar, trazendo alguma coisa do inicio: a mae
(Gaia). Existem cerca de 3 000 familias, nas 52 comunidades da RESEX,
calcula-se que o ntimero de extrativistas e pescadores sejam entorno de
6 000.
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A Reserva extrativista marinha Mie Grande protege igarapés,
restingas e os manguezais, medindo entorno de 37 062,09 hectares,
englobando praticamente toda a drea costeira preamar do municipio de
Curugi. Com isso, permite uma diversificagio das atividades extrativistas
na RESEX, baseada principalmente na mariscagem, pesca artesanal e na
coleta tradicional de produtos florestais.




Todavia, a ideia de desenvolvimento na regiao ainda é um conceito
diretamente amarrado ao sentido de progresso técnico e cientifico
ocidental da racionalidade instrumental, em contraposi¢io qualquer
orientagio diferenciada (emocional e/ou tradicional) é denominada de
irracional. Nesse sentido, hi uma secularizagio dos atos individuais e
competitivos, bem como uma desvinculagio em relagio as determinadas
estruturas sociais consideradas nao modernas.

Diante disso, a discussio em torno da construc¢io de um porto off-
shore espadarte, na praia da Romana, um dos pontos turisticos e pesqueiros
mais conhecidos do municipio, cria novas expectativas de modernizagio,
desprezando os possiveis impactos negativos na estrutura ¢ mobiliza¢io da
RESEX. Mais recentemente, outro projeto, agora da empresa mineradora
MMX, propods a construgio de uma estagio flutuante de transbordo, na
mesma area do porto espadarte, com o mesmo discurso de um “futuro
melhor”.

Nestes termos, o contexto sécio-politico atual na cidade de
Curugi é conturbado diante da perspectiva de construg¢io de grandes
empreendimentos aparentemente antagdnicos aos interesses das
comunidades pesqueiras da RESEX Mae Grande. A interagio entre os
gestores municipais ¢ a comunidades da RESEX ¢ caracterizada como
sendo de “afastamento”, muito pelo descrédito e/ou pela falta de interesse
pelo processo de construgio de uma RESEX no municipio.

Contudo, a situagio se alterou quando iniciou o processo
de liberacio de verbas do INCRA para o Projeto de Assentamento
Extrativista de cerca de 1200 membros das comunidades locais, porém
tal reaproximagio da administra¢gio municipal busca, segundo relatos
obtidos nas comunidades locais, o controle ¢ nio a parceria. Outro
problema citado ¢ o assistencialismo, o que nio permite uma mudanga na
construgio da cidadania nas comunidades, isto comprovado pela auséncia
de representacio legal dos moradores da RESEX na cimara municipal.

Assim, a realidade de Curugd possui uma reserva extrativista
marinha povoada por dezenas de comunidades tradicionais de pescadores
artesanais, dotada de um centro urbano com mais de 15 mil habitantes
apresentando um crescimento econémico e populacional, com recursos
naturais em interac¢io direta com a a¢io da pesqueira tradicional e ainda



lidando com a possibilidade concreta de abrigar, num futuro préximo,
um grande empreendimento econémico na regiao.

4 O desafio da sustentabilidade extrativista em Curuca

Aideiade sustentabilidade das RESEX’S passa por duas dimensoes
principais: a ambiental e a socioecondmica. Nesses termos, precisa
atender tanto as necessidades de conservagio dos recursos naturais, como
a viabilizacio comercial e produtiva das atividades desenvolvidas pelas

Casa do pescador de Curugi

Entretanto, a defesa de territérios marinhos por parte de pescadores
artesanais nao ¢ uma tarefa ficil, primeiro pela dificuldade de apropriagio
dos espagos maritimos fora do contexto social dos envolvidos. Em outras
palavras, existem distintas formas culturais e econémicas de se relacionar




com o rio, o que dificulta qualquer tentativa de universalizagio dessa
interagdo. Por outro lado, a cultura ribeirinha em Curug¢i nio ajuda neste
sentido, ja que os pescadores estio acostumados a desmatar a cabeceira
dos igarapés e dos rios. Os pequenos agricultores, por exemplo, buscam a
proximidade dos igarapés para facilitar a irrigagio do plantio, no entanto,
as queimadas e o desmatamento causam a lixiviacio e o assoreamento das
beiradas. Em relacio a pesca, o problema nio se resume aos pescadores
locais, mas a pescaria de arraste industrial.

Nesse contexto, a delimitagdo de territérios exclusivos para

pescadores tradicionais encontra dificuldade de legitimagio entre

Pescador artesanal da Resex



No caso da RESEX Mie Grande, a delimitacio dos territérios
produtivos por pescadores artesanais se dd pela associagio da ocupagio
secular desses espagos com o conhecimento empirico que as diversas
comunidades locais possuem sobre o ambiente ribeirinho, um espago
dinimico responsivel pela existéncia de relagdes histéricas e simbdlicas,
especificas do homem com a natureza.

O problema é que o conhecimento que estas comunidades possuem
a respeito de seus dominios tradicionais corre o risco de se perder devido
a modernizagio dos espagos, ditada pelos avangos da economia urbano/
industrial e globaliza¢io cultural. Uma preocupagio sempre presente
nestas comunidades ¢ o desinteresse das novas geragoes em relagio as
atividades consideradas tradicionais e até mesmo a desvalorizagio da
identidade dessas comunidades.

Outra questao que preocupa ¢ a de uma possivel especulagio do
uso do solo. De acordo com o relato de alguns deles, existem dentro
das comunidades alguns pescadores que venderam terrenos dentro
da RESEX, para servir de casa de veraneio, o que é explicitamente
proibido em terras devolutas. A preocupagio ¢ que haja uma continua
expropria¢io dos moradores origindrios no futuro, como aconteceu
em outras localidades amazonicas.

Percebe-se que as atividades extrativistas nas comunidades da
RESEX Mie Grande mantém regras tradicionais estabelecidas no convivio
com a natureza durante anos. A intera¢io com a modernidade em termos
produtivos ainda ¢ incipiente, criando uma légica capitalista inacabada
para os padrdes atuais. As relagdes de trabalho sio de base familiar, nas
quais as mulheres t¢ém um papel de destaque, inclusive com comunidades
de mulheres marisqueiras.

Evidentemente, é preciso conciliar tais praticas sustentiveis com a
economia de mercado, o que nio significa entrar em conflito com o modo
de vida dos pescadores. A inovac¢ao depende de um progresso nas técnicas
de produgio e no escoamento, no entanto, ao contrario do que aponta
Homma (1989), neste caso o incremento pode ser fruto de um processo

ticito e cumulativo de aprendizado fortalecendo o arranjo produtivo




dentro das préprias Resex como visto no caso da RESEX Chico Mendes
(MACIEL, 2003)

Para Chamy (2008), para que a gestio dos recursos naturais
pesqueiros torne-se sustentivel em todas suas dimensoes, é necessirio
um reconhecimento e uma incorporagio dos saberes tradicionais nas
estratégias de desenvolvimento local. Logo, exige um posicionamento
diferente daquele tomado até agora pela maioria da populacio do
municipio de Curuga.

Notas conclusivas

O contexto de Curugi indica que hd um grande dilema entre uma
concepgio de base extrativista voltada para conservagio ambiental e equidade
social e a perspectiva geral de um desenvolvimento econdmico significativo
através da criagio de empreendimentos econdmicos grandiosos. Nessa
diregio, é preciso atentar-se paraa diversidade de interesses envolvidos e como
tais empreendimentos podem repercutir nao apenas na Reserva extrativista
marinha Mae Grande, como na sociedade local como um todo.

Dentro disso, véirios pontos podem ser destacados, tanto questdes
internas da RESEX como o fortalecimento das associagdes comunitdrias e
o amadurecimento politico dos moradores, os grupos politicos dentro das
comunidades, os conflitos entre as geracoes, a questio dos mecanismos
de preservagio do ambiente e da identidade cultural, a preocupagio com
a viabilidade econdémica da RESEX e sua dependéncia institucional. Por
outro lado, a relacio conflituosa entre o poder municipal e os “lideres”
da RESEX mostra que existem ressentimentos mutuos que acabam
prejudicando as comunidades locais.

Conforme infere Galdino (2007), existe uma dificuldade de
ajustar a racionalidade instrumental com modelos mais tradicionais de
determinadas comunidades pesqueiras onde as relagoes capitalistas nio
cstao plenamente consolidadas. Ial realidade expressa a heterogeneidade
que envolve qualquer discussio sobre o municipio de Curugd, o que
significaque aandlise tedrica precisade umaprofundamento que ultrapasse
as barreiras disciplinares. Diante disso, esta é apenas uma contribuigio
inicial paraque dentrode uma concepgiao de desenvolvimento diferenciado
e interdisciplinar busque-se alternativas sustentiveis para o municipio.
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A GUARDA NACIONAL DA PROVINCIA
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Resumo: Este artigo procurou refletir sobre algumas questoes que ajudaram a
revelar tensoes na Provincia Paraense. Discussoes como o surgimento da guarda
nacional, sua legislagdo e sua formagao sdo temdticas que compdem este trabalho e
0 objeto em questdo, justo por provocar debates e inquietacoes no seio da Provincia
Paraense da primeira metade do século XIX. Deste modo, a problematizagio se
contém em compreender como determinados sujeitos sociais — guardas nacionais
— se fizeram presentes no seio da sociedade paraense envoltos em tensoes e relagoes
de forca em um periodo de intensas transformagoes infra-estruturais que a prépria
Regéncia tentou operacionalizar. A formagao da guarda nacional paraense, neste
contexto, se constituiu como mecanismo de normatizagdo e adequagdo de um padrao
comportamental legalista imposto a uma sociedade — até entdo “esquecida” — que
tinha interesses distintos, que vdo desde o simples trato da lavoura a necessidades
mercadoldgicas ligadas a metrdpole lusitana.

Palavras-chave: Guarda Nacional. Provincia Paraense. Legislagdo.

Abstract: This article tried to contemplate on some subjects that helped to reveal
tensions in the Provincia Paraense. Discussions, as the national guard’s appearance,
his/her legislation and his/her formation, are thematic that compose this work and
the object in subject, exactly for provoking debates and inquietudes in the breast of the
Provincia Paraense of the first half of the century XIX. This way, the problematizagao
controls in understanding as certain social subjects - national guards - they were
made presents in the breast of the society wrapped up paraense in tensions and
relationships of force in a period of intense infra-structural transformations that
the own Regency tried operacionalizar. The guard’s national paraense formation,
in this context, was constituted as normatizagao mechanism and adaptation of a
pattern comportamental legalistic tax to a society - until then “forgotten” - that had
different interests, that space from the simple treatment of the farming to needs tied
mercadoldgicas the Portuguese metropolis.

Keywords: National Guard’s. Provincia Paraense. Legislation.




A génese da guarda nacional

A influéncia e a penetracio de valores da cultura europeia na
sociedade brasileira dos séculos XVIII e XIX processavam-se em um
campo bastante amplo. A incorporagio destes valores transladados via
modelos pré-determinados foi, muitas vezes, o caminho seguido pelas
nagdes saidas da situagio de coldnia — como acontecia no Brasil — que
buscavam a afirmag¢io de sua identidade. Tendo, no caso brasileiro, a
figura de D. Jodo VI, o principal motor deste processo. A organizagio de
institui¢oes nacionais conforme o modelo europeu pode ser observada
de forma mais clara quando recuperamos aspectos da historicidade da
Guarda Nacional no Brasil ainda no periodo Imperial.

ALei francesa que lhe serviu de base foi quase integralmente adotada
pelos legisladores nacionais que acompanharam este longo processo de
transformacio e adaptagio de uma institui¢io originariamente estrangeira
aos novos padrdes de uma cultura nascente (Guarda Nacional), no
fendbmeno do abrasileiramento da Corporagio.

A criagio da Guarda Nacional Brasileira, assim como da Milicia
Norte-Americana ¢ da Guarda Nacional Francesa estio relacionadas as
milicias nacionais, exemplos expressivos das for¢as para-militares — herancas
culturais do século XVIII'. Na Franca os revoluciondrios que lutavam
pelos principios de liberdade e democracia fizeram ressurgir um sistema
baseado na responsabilidade coletiva, estabelecendo o conceito de “nagio
em armas”, resultante da mesclagem da necessidade de se organizar uma
milicia civil e da obrigatoriedade do servigo militar apenas em épocas de
emergéncia’.

A institucionalizagio desse conceito de “Nagio em Armas”
possibilitou aos civis um controle armamenticio que, auxiliado pela
descentralizacio das Milicias Nacionais, suplantou as forgas militares
regulares brasileiras. Tais militares, durante o século XIX, foram alijados

' CASTRO, ]J. B. de. A Milicia Cidada: a Guarda Nacional de 1831 a 1850. 2*. Ed. Sao
Paulo: Ed. Nacional, 1979.

2 A revolugio francesa expressou em seus movimentos uma nova doutrina e novos
métodos que se espalharam pelos continentes em ondas sucessivas, ¢ ¢ da legislagio
francesa que a constituigio brasileira — no que diz respeito 2 Guarda Nacional — absorve
a ideia liberal que se expressa no termo “a nagio em armas”.



da politica e dos negdcios por terem sido substituidos, como profissionais,
pelo cidadio-soldado, passando aqueles entio, a uma posigio secundaria.
A presenga de um exército regular tanto no Brasil quanto nos Estados
Unidos seguiu os passos da milicia civil europeia, passando a refletir
o principio democritico de defesa da Nagio sob responsabilidade do
cidadio, resultando daf - em ambas - uma concentragio de poder.

Foi através da Constitui¢io Brasileira de 1824 ¢ da Constitui¢io
Norte-Americana — ambas de cunho liberal — que se estabeleceram
definitivamente, no século XIX, as instituiches que visavam o0
fortalecimento do poder civil’, subordinando o poder militar conforme
ocorrera na Europa. No Brasil Regencial, a For¢a de 1* Linha (Exército
regular) era controlada com dificuldade pelo poder civil, pelo fato de
seus componentes (grosso modo, oficiais) terem sido em sua maioria de
origem portuguesa, prevalecendo a concep¢ao mondrquica portuguesa
de submissdo brasileira, resultando daf sua indisciplina e consequente
enfrentamento entre elementos nacionais e lusitanos.

Foi em meio a estes problemas que Feijé, em agosto de 1831,
“criou” a Guarda Nacional Brasileira, como for¢ga mais adequada -
naquele momento - ao poder civil do que as Forcas de 1* Linha (que
se diga: atuaram significativamente nas lutas pela defesa das fronteiras
contra invasores estrangeiros). A integragao de grande parte dos cidadios
eleitores & Guarda Nacional Brasileira fez com que esta adquirisse
representatividade, transformando-se na primeira grande forga civil
caminhando em dire¢io ao nacionalismo, tornando este, entio, um tema
importante naquele momento, pois trazia a tona um cidadao idealizado
pelo poder. O préprio nome — Guarda Nacional — representava, nessa fase
de transi¢io da menoridade regencial, um simbolo dos novos tempos,
tanto para a regéncia quanto para o povo brasileiro, por langar novos
ideais, tendo o “cidadio como personagem principal”. Pelo menos era
isso que a Regéncia tentava deixar transparecer a sociedade®.

> Tal fendmeno nio teve correspondéncia em outras nacdes latino-americanas onde
o fortalecimento do militarismo e o aparecimento do caudilhismo é um trago
caracteristico.

* CASTRO, J. B. de. A Milicia Cidada: a Guarda Nacional de 1831 a 1850. 2% Ed. Sio
Paulo: Ed. Nacional, 1979.




Embora o contexto fosse totalmente diferente, o Governo Imperial
Brasileiro decidiu por bem reproduzir, senio o contetdo, pelo menos a
forma que tais milicias tinham na Franca. Naquele pais, circulava a ideia
de que o poder civil deveria sobrepujar o militar quando foi introduzida a
concepgao da superioridade da milicia cidada em oposi¢io ao militarismo
e ao despotismo, dai a Guarda Nacional Francesa, surgida dessa vertente,
identificar-se por dois simbolos constitucionais: o Cidadio Soldado ¢ os
Direitos Civis.

Da mesma forma, aqui no Brasil, aconteceu essa hostilidade do
poder civil para com as forgas militares regulares, assim, também os
guardas nacionais, pelo menos na letra, eram primeiramente cidadios,
para depois serem soldados.

Independentemente do modelo implantado, o fato é que, nesse
momento de crise regencial, onde a insatisfagio - no que tange as
politicas sociais ¢ econdmicas, ou scja, entre as demandas populacionais
nao atendidas pela regéncia, tais como carestia, falta de fiscaliza¢io sobre
os pregos praticados no comércio varejista e constante aumento da carga
tributdria — era notdria, as milicias civis foram consideradas as melhores
corporagOes para a defesa interna, predominando a convic¢io de que
grandes exércitos sio perigosos para a liberdade civil, pelo fato deles
serem compostos — como ja foi dito, no caso do Império — por elementos
contririos 3 Independéncia brasileira e por sujeitos desfavorecidos,
economicamente dispostos a externar sua insatisfagao.

Consolida-se, nesse momento, a ideia de que nada melhor do que
uma milicia formada por cidadios armados para defender e preservar sua
prépria liberdade, ou seja, preservar a liberdade daqueles que almejam a
consolidagio do Império Brasileiro®.

Ainda no Primeiro Reinado, o Parlamento aprova a lei de 04 de
maio, que reduz o tamanho do exército regular para 12 mil homens®, em
toda a Nag¢io. Muitos soldados foram dispensados do servigo, pois eram
considerados elementos indisciplinados. Tais soldados, em sua maioria,
haviam sido alistados a for¢a entre as classes inferiores (assim como os

5 CASTRO, J. B. de. A Milicia Cidada: a Guarda Nacional de 1831 a 1850. 2% Ed. Sdo
Paulo: Ed. Nacional, 1979.

¢ Que era aproximadamente de 39 mil homens.



marinheiros, tanto da Marinha mercante quanto da Armada). Nio tendo
como se livrar do recrutamento, viviam sob a rigida rotina dos quartéis,
isolados da sociedade e enquadrados em uma dura disciplina, chegando
até a serem agoitados — diga-se ser esta a tinica outra categoria social,
afora os escravos, a terem este tipo de castigo, neste momento — portanto,
soldados (de patentes diversas) prontos a tirar vantagens de qualquer
situacio de afrouxamento da disciplina.

Esse processo de enxugamento do exército privou muitos oficiais
daquilo que era fundamental para manter seu prestigio ¢ influéncia,
isto ¢, a presenca de tropas em armas. Para se ter uma nogio do que
representava o Exército em termos de postos de trabalho no Estado, basta
comparar o contingente Brasileiro com o do Norte Americano da época.
Os Estados Unidos, neste periodo, mantiveram um efetivo de cerca de
06 mil homens, enquanto o Brasil — como ji foi dito — manteve cerca
de 12 mil (quando do aparecimento da Guarda Nacional americana ¢
brasileira; a justificativa encontrada pelos legisladores brasileiros era a de
que a guerra era algo distante, por isso justificava-se o ntimero reduzido
de seus exércitos permanentes). Este contingente acaba sendo baixo por
um periodo considerivel, permanecendo assim até os primeiros conflitos
do Prata’. Tal manobra, que tinha por objetivo pressionar o excedente do
exército a demitir-se, teria sido de fato o estopim que deslocou esta massa
sediciosa — e, sobretudo poderosa — para 0 Campo de Santana, tornando-a
importantissima no 07 de abril de 1831°.

Em 06 de abril, uma multidio composta de cidadios e soldados
marchou para o Campo de Santana, surgindo dai, como lideres
populares, os Juizes de Paz, que neste momento estavam entre os poucos
que possufam cargos publicos, mas que nio estavam comprometidos
com o Imperador. Sua exigéncia principal era a de que trocassem seus
conselheiros pré-portugueses por um Ministro Brasileiro. A recusa a tal
exigéncia precipitou a abdicagio de D. Pedro I no dia seguinte.

7 Orientando-se pelo sistema europeu o Império passou a dar maior énfase ao Exército
permanente, com reservas treinadas e com a profissionalizagio de sua oficialidade.
8 HOLLOWAY, T. H. Crise, 1831-32. In: HALLOWAY, T. H. Policia no Rio de Janeiro:

repressao e resisténcia numa cidade do século XIX. Rio de Janeiro: Fundagio Getalio
Vargas, 1997.




Marcando decisivamente o 07 de abril ¢ colocando em cheque
tanto a Coroa de D. Pedro I quanto a autoridade do Intendente de Policia
e a da Guarda Real’, em marco de 1831, nativistas radicais (brasileiros) e
grupos favoriveis aos portugueses entraram em contflitos esporidicos'?,
que aliados ao episédio do Campo de Santana, construiram um cendrio
que deu inicio definitivamente ao processo de abdicagio de D. Pedro I.

A Regéncia Provisoria, sob a figura de Feijo, tinha plena consciéncia
do poder das multidoes armadas e com base nisto, em 06 de junho de 1831,
aprovou a primeira lei deste perfodo, dando plenos poderes ao governo
para definir ¢ manter a ordem publica, submetendo, inclusive, neste
processo, os Juizes de Paz' A autoridade central'? Essa lei enrijeceu alguns
artigos do Codigo Penal vigente, tais como o “ajuntamento ilicito” que,
passivo de multas pecunidrias, passou para uma pena de trés a nove meses
de priso; proibigio também, para a populagio, de reunides noturnas de
cinco ou mais pessoas, punindo-as com pena de prisio, assim como a
suspensao dos Juizes de Paz por mau procedimento ou negligéncia. Mas
0 ponto que mais nos interessa nesta lei ¢ a criacio da Guarda Municipal
dada a sua vinculagio com a Guarda Nacional criada logo a seguir.

Conforme jd situado na pigina anterior, as autoridades regenciais
demonstram plena ciéncia da periculosidade de se armar um grande
ntmero de civis; posto isso, em 14 de junho de 1831, foi promulgada a

? Segundo Jeanne de Castro as policias civil e militar tiveram como precursoras a
Intendéncia Geral da Policia, criada em 1808, e a Guarda Real de Policia fundada no ano
seguinte, institui¢des que representaram de certa forma as praticas — no que se refere 2
seguranca publica — provindas da era colonial.

1O Ministro da justica, Manoel José de Souza Franca, aliado 2 causa nativista, assumiu a
lideranga e convocou os Juizes de Paz, dando instrugio para que os mesmos policiassem
seus distritos, convocando para apoid-los, as tropas leais de infantaria e cavalaria,
mantendo-as de prontidio em pontos estratégicos, A disposi¢io dos Juizes de Paz.
Segundo o Ministro, este ato se fez necessario em fungio do descrédito da intendéncia
Geral de Policia perante a opiniio publica. Desta forma, o primeiro impulso em acionar
os poderes policiais dos Juizes de Paz partiu do préprio Ministro da Justiga.

O cargo foi criado em 1827, ficando a cargo desses agentes atribui¢des policiais, judicidria
e administrativa. Os Juizes de paz foram estabelecidos nas freguesias e capelas curatos,
estas autoridades deveriam dividir seus distritos em quarteirdes, nomeando para cada
um deles um oficial de quarteirio. Cf. BOTANI, Aparecida Sales Linares. Justiga ¢
policia na administragio provincial. Tese de doutorado.

12 Collegio das Leis do Império do Brazil — decreto de Lei de 06 de junho de 1831.



lei que regulava a atuagio da Guarda Municipal que sé poderia pegar em
armas por ordem de seus comandantes os quais, por sua vez, sé poderiam
ordend-lo a mando das autoridades, incluindo-se ai, por exemplo, os
Juizes de Paz e o Ministro da Justiga.

As evidéncias disso s3o, de um lado, o fato da organizac¢io da Guarda
Municipal antecipar, em varios aspectos, a criagio oficial da Guarda
Nacional®, tornando-se explicitamente um recurso temporario a vigorar

”14 _ termo

enquanto nio se estabelecessem definitivamente os “paisanos
pelo qual passaram a ser conhecidos os integrantes da Guarda Nacional
e de outro, o temor que o governo central demonstrou ter destas “forgas
armadas”, daf a edic¢ao de leis que praticamente tornam ilegais a livre
circulagio e a organizacio da populagio a partir de seus interesses.

A criagio das Guardas Municipal ¢ Nacional estd relacionada,
portanto, ao processo de abdicagio de D. Pedro I. Os conflitos
desencadeados pela insatisfagio da populagio, tanto “cidada como
soldadesca” expressa, por exemplo, através de manifestacoes que
marcaram o periodo de 1831 e 1832 (como a revolta de 07 de agosto de
1831 em Belém, onde revoltosos tentaram tomar a forga a presidéncia
da Provincia), fizeram com que fossem criados pelos representantes
do poder instituigdes e procedimentos de repressio que guardavam
semelhangas com os existentes nos tempos coloniais, em funcio de seu
cariter violento em termos de maltratos fisicos.

Segundo Thomas Holloway", pelo menos no Rio de Janeiro, para
as camadas inferiores da populagio, esta periodizagio nio corresponde 2
realidade, pois o que houve foi, no maximo, um intervalo no periodo que
vai de 1821 a 1822, quando a substitui¢io de um intendente da policia,
Paulo Fernandes Viana, por outro, Joio Inicio da Cunha, significou a

3 HOLLOWAY, T. H. Crise, 1831-32. In: HALLOWAY, T. H. Policia no Rio de
Janeiro: repressio e resisténcia numa cidade do século XIX. Rio de Janeiro: Fundagio
Getlio Vargas,1997. p. 75.

4 Sua condigio primeira de civis resultou em uma confusio inicial: a priori nio
tinham uniforme o que necessitou lei complementar para esclarecimentos
sobre isso

5 HOLLOWAY, T. H. A Crise de 1831-32. In: HALLOWAY, T. H. Policia
no Rio de Janeiro: repressio e resisténcia numa cidade do século XIX. Rio
Janeiro: Fundagio Gettlio Vargas, 1997.




restri¢ao tempordria do espancamento de pessoas no ato da prisao. Mas,
a partir de meados de 1831, apresentou-se como um sistema pronto a
reprimir a populacio mediante sinais de oposi¢io ao sistema politico
vigente'®.

E ¢é neste contexto que surge a Guarda Nacional Brasileira - em
substitui¢ao as Milicias, Ordenangas e a Guarda Municipal — que tinha
incumbéncias variadas, como a de defender a Constituicio, as Liberdades,
a Independéncia, e a Integridade do Império. Deveria também manter as
Leis, conservar ou restabelecer a ordem e a tranquilidade puablicas (sob
a Otica dirigente), auxiliar o Exército de Linha na defesa das fronteiras e
costas'’, discurso este que legitima a agio repressora. Ou seja, a milicia
serviu, principalmente, aos interesses da classe dos grandes proprietarios,
pois se arvora no desempenho de sua tarefa institucional de manutengio
da ordem interna, em instrumento das classes dominantes.

No entanto, segundo a lei que criou a Guarda Nacional,
toda deliberagio tomada por ela acerca dos negdcios publicos ficava
caracterizada como atentado contra a liberdade e um delito contra a
Constitui¢io'. Cabia-lhe ser instrumento e nio agente da autoridade,
ficando formalmente subordinada ao Ministro Civil da Justiga. Observa-
se aif sua clara separagio face s corporagdes que as antecederam, pois estas
eram forgas reserva do Exército, enquanto a Guarda Nacional nio possuia
qualquer ligacio institucional com os militares, salvo a possibilidade de se
designar instrutores do Exército para o treinamento de seus membros e
de adquirir armamento por meio de compra com 0 mesmo.

A Guarda Nacional, como corporagio para-militar, atuou na
verdade como reforgo do poder civil, tornando-se o pilar de sustentacio
do Governo instaurado em 07 de abril. E ¢ justamente o recrudescimento
dos sentimentos nacionalistas' e os choques cada vez mais frequentes
entre brasileiros e lusitanos que justificaram a criagio de uma Guarda

16 Periodo representado pela Regéncia proviséria com Feijé a sua frente.

17" Artigo 1° Collegio das Leis do Império do Brazil — Lei de 18 de agosto de 1831.

'8 Collegio das Leis do Império do Brazil, Lei de 18 de Agosto de 1831, artigo 1°.

1 Entendendo-se Nagio como unidade que representa a eliminagio de conflitos e
descontentamentos que vinham de setores pobres da populagio, significando ter

estes sujeitos sob controle, que também, se traduz em autonomia em relagio aos
portugueses.



Nacional ou de uma Milicia Civica. Apesar da ideia de sua criagio nio
ser do momento da Abdicagio e sim do periodo do Primeiro Reinado®, a
urgéncia de sua concretizac¢io decorre da crise que desencadeou agitagoes
¢ insubordinac¢io da tropa®!, aliadas ao fortalecimento de uma facgio
absolutista envolvida na abdica¢io de D. Pedro 1.

Segundo Holloway, paralelamente a Guarda Nacional e substituindo
as antigas e inoperantes Guardas Municipais, é criada a Guarda Municipal
Permanente®, surgida mediante a necessidade de se criar um corpo
policial permanente e profissional, para suprir a necessidade de se
policiar as cidades que cresciam®. Foi Feij6 que sugeriu aos cidadios
que confiassem a seguranga de suas pessoas ¢ a de seu patriménio a uma
corporag¢io profissional, bem selecionada e bem paga®*. Assim, logo no
inicio, fica explicito o diferencial monetirio entre os soldados da Guarda
Municipal permanente ¢ os do exército®, aliado ao fato de que foram
abolidos os castigos corporais dentro dessa corporacio.

Para Holloway, Feijé sabia que, apesar de seus cidadios-soldados
serem melhores — social e economicamente falando — que os do Exército,
s6 os integrantes das camadas inferiores da sociedade livre aceitariam
tal remuneragio, pois esta, se comparada 3 mesma remuneragio de um
balconista de loja da época, por exemplo, ainda se mantinha muito baixa.

A partir de sua criagio, a Guarda Municipal Permanente tem a
tarefa de reprimir as manifestagdes urbanas, ou seja, reprimir membros
de sua prépria camada social, fato este que fez com que o rigor dentro

2 A primeira referéncia 2 criagio de uma milicia civica é datada de maio de 1830 pelo
deputado pernambucano Henrique de Resende, tendo cinco meses mais tarde a primeira
indicagio concreta para a criagio da Guarda Nacional de Sio Paulo, por sugestio do Dr.
Candido Gongalves de Gomite.

21O exéreito que colaborou com o sete de abril ji nio constituia um elemento de
seguranga justo por apoiar revoltas sucessivas em julho do mesmo ano.

2 Hoje conhecida como policia militar.

# Em virtude de a guarda municipal, apesar de seu esfor¢o, nio ser capaz de assumir
totalmente a funcio.

# HOLLOWAY, T. H. Crise, 1831-32. In: HALLOWAY, T. H. Policia no Rio de
Janeiro: repressio e resisténcia numa cidade do século XIX. Rio de Janeiro: Fundagio
Getlio Vargas, 1997. p. 92 ¢ 93.

% No exército um soldado ganhava cerca de 2$400 por més, enquanto a guarda municipal
permanente, 2 época em que foi criada, ji pagava 18$000 mensais.



dos quartéis fosse levado as tltimas consequéncias, ou seja, a expulsio em
funcaodeindisciplinae desrespeitoa oficialidade. Tantoa Guarda Nacional
quanto a Guarda Municipal Permanente comecam a funcionar quase
que simultaneamente, datando dessa época também o inicio das disputas
entre estas institui¢oes. Entre a Guarda Municipal permanente firmou-se
a impressao de que os Guardas nacionais eram soldados de ocasido, mais
preocupados com suas patentes e com o brio de seu uniforme, do que
com a rotina de policiar as ruas. Na realidade “paisanos”, por sua propria
qualifica¢io para o alistamento, desfrutavam de certa posigao econdmica
e do status dai recorrente?, além de lhes ter sido conferida a autoridade de
agentes da lei.

Assim, para Holloway, no Brasil os antigos “cidadios” armados,
originalmente “defensores” do povo, tornam-se seus repressores, dado
que fizeram a intermediagio entre os conflitos sociais decorrentes da
inoperancia dos governos para resolver os problemas nacionais que se
avolumavam e o préprio governo. Define-se ai o cardter do Estado brasileiro
Jja que estas forcas armadas constituem um segmento governamental: o de
um governo que vé nas manifesta¢oes populares um risco 2 manutengao
de uma “ordem” que a poucos atende.

1 A legislacao da Guarda Nacional Brasileira

SegundoaLeide 18de agostode 1831, que crioua Guarda Nacional,
assim como o decreto-lei de 25 de agosto de 1832, que alterou em parte
alguns de seus pardgrafos, a Guarda Nacional tornou-se a principal for¢a
auxiliar e elemento basico para a manutengio da integridade nacional.

As Guardas Nacionais foram organizadas, em todo Império,
por municipios, porém poderiam reunir-se a outros as guardas que
nio formassem uma companhia ou um batalhdo (que era diretamente
proporcional ao niimero de seus componentes), sendo estas mesmas
guardas subordinadas aos Juizes de Paz, aos Juizes Criminais, aos
Presidentes das Provincias e ao Ministro da Justiga, quando estes se
reunissem no seu todo ou em parte, excetuando-se 0s casos em que
fossem mandadas pelas autoridades civis (supracitadas) competentes para

% Bem acima do da maioria dos soldados da guarda municipal permanente.



exercer servigo ativo sob autoridade militar, caso em que lhes seriam
subordinadas, nio podendo, contudo, tomar armas nem formar-se em
grupos sem ordem de seus superiores, ¢ estes nio poderiam dar estas
ordens sem requisi¢ao da autoridade civil, onde deveria tal requisicio ser
obrigatoriamente lida a frente das Guardas®’.

Quanto a obrigatoriedade do servigo, seriam alistados nas Guardas
todos os cidaddos brasileiros que pudessem ser eleitores, contanto que
tivessem menos de 60 anos ¢ mais de 21 (tendo o decreto-lei de 25 de
outubro de 1832 alterado este limite de idade, que passou a ser de mais de
18 anos e menos de 60), filhos de familias que tivessem renda necessaria
para poderem votar nas elei¢oes primdrias, sendo — como ji dito —
obrigatdrio esse servigo na Guarda, salvo exce¢des de incompatibilidade
com as fungdes das autoridades administrativas e judiciais, que teriam
o direito de requisitar tal for¢a publica. Os incompativeis para alistar-
se para o servigo ordindrio da corporagio eram os militares do Exército
e Armada que estivessem em servigo ativo, os clérigos de ordens sacras
que nio quisessem voluntariamente se alistar, os carcereiros e os demais
guardas das prisdes assim como os oficiais de justi¢a e de policia — frisa os
que tinham patrimoénio que obviamente nio desejavam perder.

Realizava-se o alistamento dos cidadaos aptos em livros de matricula,
processo subministrado pelas Cimaras de cada Paréquia, ¢ Curatos dos
seus Municipios respectivos®. Era o Juiz de Paz das respectivas localidades
responsivel por formar o Conselho de Qualificagio, composto pelos seis
eleitores mais votados de seu Distrito que, presididos pelo préprio Juiz de
Paz, ficariam responsaveis por verificar a idoneidade dos cidadios e fazer
seu alistamento.

Findado o alistamento, o Conselho de Qualificagio procederia
a formacio da lista do servico ordindrio e de reserva (sendo a lista de
reserva preenchida por empregados publicos, advogados, médicos,
cirurgides, boticirios, estudantes do curso de direito, de escolas de
medicina, de semindrios episcopais, de escolas particulares, de artesios ¢

7 Collegao das Leis do Império do Brasil. Atos do Poder Legislativo de 1831. Titulo 1.
Artigos 1°, 2°, 3°, 6°, 7° ¢ 8°.
% Ibid. Titulo II. Artigos 10, 11, 12 e 13.




oficiais nacionais®)

, cabendo-lhes remeter ao Juiz Criminal do Municipio
uma lista dos oficiais e oficiais inferiores das Guardas Nacionais do seu
Municipio, que tivessem mais de 25 anos de idade para que, com outros
dois vereadores do lugar, confeccionassem cédulas com os nomes de
todos os oficiais e oficiais inferiores que, postas em uma urna na Cimara
Municipal, procederiam a elei¢io de doze jurados, os quais, presididos pelo
Juiz Criminal, formariam o Juari de Revista, que tinha por competéncia
tomar ciéncia através de apelagio das reclamagoes que versassem sobre o
alistamento ou nio no livro de matricula geral, a inclusio ou nio inclusio
na lista do servico ordindrio®, o conhecimento das reclamacoes das
Guardas Nacionais, como por exemplo, uma guarda a quem recair um
servigo indevido®!.

Seriam dispensados do servico ordindrio das Guardas Nacionais
nao obstante o alistamento, se o requisessem, os Senadores, Membros dos
Conselhos Gerais, Presidentes e Conselheiros de Estado, Magistrados, os
cidadios que tivessem mais de 60 anos de idade, os Oficiais de Milicias
que tivessem mais de 25 anos de servigo, os reformados do Exército e
Armada e os empregados na Administragao dos Correios. Estas dispensas
e quaisquer outras tempordrias, que fossem pedidas por causa do servigo
publico ou particular, seriam julgadas pelo Conselho de Qualificagio, a
vista de documentos ou razdes que provassem sua necessidade®. Sendo
também este ponto alterado pelo Decreto de 1832, aumentando o ndmero
de isengdes do servigo ativo o que, alids, deixaria mais pesada a “honra de
servir a Nagao” (ver capitulo III) para os mais desfavorecidos, por estes
nio terem dinheiro e nem cargos publicos importantes™.

O sistema de eleigdes para Oficiais era feito sucessivamente para
cada posto, comegando pelo mais graduado, o escrutinio individual
e secreto somando-se a maioria absoluta de votos, como também o de

# Collegao das Leis do Império do Brasil. Atos do Poder Legislativo. Titulo II e III.
Artigos 14, 16 ¢ 18.

% Entendendo-se por servigo ordindrio todo e qualquer servigo que possa existir dentro
do quartel, seja ele de vigilincia interna ou externa, assim como limpeza em geral.

! Podendo-se entender pelo mesmo servigo ao qual um soldado nio é habilitado ou
mesmo ji o cumpriu em outra escala. Ibid. Titulo III. Artigo 21 e 22.

32 Ibid. Titulo III. Artigo 27.
* Decreto Lei de 25 de Outubro de 1832. Artigo 8°.



Primeiro Sargento, sendo os demais oficiais inferiores ¢ cabos nomeados
também por maioria. Os escrutinadores®™ seriam Guardas Nacionais,
propostos pelo Presidente e aprovados por aclamacio, tendo estes oficiais
que se apresentarem fardados e prontos nas cidades em que fossem
eleitos, em um prazo de quatro meses e, nos demais lugares num prazo
de oito meses, caso contrario seriam substituidos por outros. Sendo estes
— oficiais, oficiais inferiores e cabos — eleitos por um periodo de quatro
anos, podendo haver reelei¢io. Ja os postos mais elevados, como Coronéis
e Majores, eram indicados e nomeados pelo Governo na Corte e pelos
Presidentes em Conselho nas Provincias, servindo enquanto conviesse ao
Governo e enquanto “bem servirem”.

As despesas da Guarda Nacional, enquanto Nagio, em servico
ordindrio sio as: do fornecimento de armas de guerra, bandeiras, cornetas
e trombetas, do fornecimento de papel necessario para registros, oficios,
mapas e conselhos de disciplina, do soldo que o governo marcar para os
tambores ou cornetas, quando este servico nio puder ser gratuito e do
soldo dos Instrutores, sendo os Guardas Nacionais responsiveis pelos
armamentos fornecidos pela Nagio, como também pela sua conservagio
e conserto. Vale, neste momento, tocar em um ponto relevante na
legislagio brasileira da Guarda Nacional, no que se refere 3 bandeira,
pois, na Lei de agosto de 1831, nada existe a respeito, fato que traz
questionamentos sobre o que se passava naquele momento: “Serd que
houve uma secundariza¢io quanto a questio do simbolo ou - o que ¢é
mais provavel - a pressa, justificada pela urgente necessidade, segundo os
dirigentes, de uma forga puiblica, pronta a lutar contra todo aquele que se
constituisse em perigo a “ordem publica?”.

Quanto ao uniforme, determina a lei de 18 de agosto de 1831, que
seja o mais simples e menos dispendioso possivel. Sendo estipulado em
decreto posterior — diga-se seis meses depois, fato este que traz a tona
mais um forte indicio da urgéncia em se colocar a postos a corporagio
- que o uniforme seria da cor azul com gola verde, canhdes amarelos com

3 Coletores de votos.

3 Collegao das Leis do Império do Brasil. Atos do poder legislativo. Titulo III. Artigos 32,
52, 54,56, 57 ¢ 59.




vivos pretos, cal¢a azul no inverno e branca no verio, barretina com aba
na frente e botins por baixo das calgas.

A aquisi¢io e a conservagio do uniforme era dever do cidadio
soldado (enquanto o soldado de linha recebia o seu uniforme do governo),
e a desobediéncia a esse preceito determinaria a exclusio do guarda da
Milicia civica®. Por outro lado, a exigéncia de o Guarda Nacional ter renda
suficiente para cumprir sua obriga¢io, ou seja, neste momento, fardar-
se, constitufa-se em mais um “aspecto de sua superioridade econdmica e
social” sobre o soldado de linha®".

Porém, em se tratando da Provincia Paraense, os problemas efetivos
encontrados nessa época para obtengio do uniforme foram muitos, mas
basicamente resumiam-se na simples falta de dinheiro para adquiri-lo.
Enfatiza-se que os membros componentes da guarda eram de origem
humilde e suas familias lutavam bravamente para sobreviver. Como o
Onus das despesas recafa sobre os proprios membros, a criagio da Guarda
Nacional significou o agravamento das dificuldades para a organizagio
da vida da populagio pobre e trabalhadora a qual, além de fornecer os
contingentes para as companhias — fato este que os desviava de seus
trabalhos produtivos — via-se prejudicada com mais este dispéndio
financeiro.

Possuir farda serd neste momento o traco distintivo do cidadio
ativo. As paradas, as revistas ¢ exercicios demonstrardo a posigao destes
cidadios aos demais componentes da sociedade, a0 mesmo tempo que,
materializardo a prépria estrutura dessa sociedade, na medida que, por um
lado, dario evidéncia a exclusio dos que sio considerados “nio cidadaos
e cidadios nio ativos”, trazendo a tona, também, as diferencas existentes
no interior da propria categoria dos ditos cidadios ativos, onde patentes
diferentes sinalizam rendas distintas.

Serd entio o uso do uniforme que permitird a visualizacio de uma
posi¢io social superiormente elevada e o trago material que evidenciard
fisicamente diferengas excludentes e hierarquizadoras. Quanto 2
disciplina, esta se sujeitava a determinagdes atipicas, por se tratar de

% Colegiao das Leis do Império do Brasil. Atos do poder Legislativo. Titulo III. Artigo 66
¢ 76. Decreto de 23 de dezembro de 1831.

7 CASTRO, J. B. de. A Milicia Cidada: a Guarda Nacional de 1831 a 1850, 2*. Ed. Sio
Paulo: Ed. Nacional, 1979. p. 84.



cidadios que prestavam servigo gratuito a Nagdo. As penas variavam
desde uma simples repreensio na ordem do dia até a baixa de posto e a
prisao por cinco dias, diminuida para trés, pelo Decreto de 25 de outubro
de 1832, regulamentadas pelo Conselho de Disciplina e nem sempre
cumprida, em func¢io das relagdes de amizade e compadrio existentes
entre os componentes da corporagio’.

No que se refere ao servigo de destacamento fora do Municipio
e nos corpos destacados, onde as guardas devem se fazer presentes nos
casos de insuficiéncia da tropa de policia ou de linha, ou para socorrer
outros Municipios no caso de serem perturbados, ou ameagados de
sedigio, insurreigio e rebelido, e qualquer outra comogio, ou de incursio
de ladroes, ou de malfeitores e quando destacados a safrem fora de seus
Municipios por mais de trés dias, receberiam fardamento, armamento e
equipamento, isto se nio pudessem custei-los, e os mesmos soldos, etapas
¢ mais vencimentos que competem 2 tropa de 1* linha. Sendo somente
quando em corpos destacados em servigo de guerra, determinados por Lei,
Decreto ou Ordem Especial, consequentemente passando, os mesmos, a
competéncia militar, ¢ que se enquadrariam nos rigores do regulamento
e disciplina militar, sendo somente nestas ocasides que o cidadio soldado
era sobrepujado pelo soldado do Exército®.

2 Constitui¢ciao da Guarda Nacional na provincia paraense

A partir de agora analisaremos como se constituiu a Guarda
Nacional na Provincia Paraense quanto a formagio de seu corpo, buscando
estabelecer sua origem, com intuito de nortear o perfil dos componentes
desta Milicia.

Dentre os guardas, das Companhias da Guarda Nacional no
Municipio de Braganga, observamos na lista de servigo ordinirio que,
em esmagadora maioria, o perfil bisico destes sujeitos era: homens,
lavradores, casados, naturais da propria regido, com idade predominante

% APEP, Cédice 915. Oficio de Jodo Pedro Reis Juiz de Paz ao Presidente da Provincia
Machado de Oliveira, Bejd, 5 de julho de 1832.

3 Collegao das Leis do Império do brasil. Atos do poder Legislativo. Titulo III. Artigos 80,
81, 83, 84, 85, 86, 87, 88, 107 ¢ 111.




entre 22 e 33 anos*. Transparecendo, portanto, pessoas nio vinculadas 2
vida militar, pertencentes 2 terra, ou seja, a lavoura e sua regiao, como se
pode observar do trecho deste documento.

[-..] quanto as revistas deverdo ser estas ter lugar pelo Natal,
em atengdo ser este o tempo em que os Guardas Nacionaes
vem a Villa a passarem as festividades, por quanto sio
quase todos lavradores, e moram por seus sitios e fazendas
indiversos rios e lagos. *!

Observando-se, na lista de reserva, que apenas a faixa etiria
sofre alteragio com relacio a lista de servigo ordindrio, sendo a idade
predominante entre 40 e 50 anos, havendo, porém, um duplo acimulo
de fungdes dentre alguns Guardas Nacionais pertencentes a lista de
reserva que, em épocas em que nio se necessitasse de seus servigos na
Corporagio, desenvolviam atividades privadas (ligadas a sua subsisténcia
¢ a de sua familia, como bem mostra a lista de servigo de reserva abaixo,
onde os mesmos desempenham tarefas como a de lavrador, sapateiro ¢
alfaiate e atividades puiblicas ligadas a cargos provinciais), indo de encontro
a legislagio, como se observa, nos primeiros dez classificados da lista de
reserva, respectivamente: o 1° e 2°. sdo Delegados do_Juiz de Paz; 0 3°. e 4°.
sdo_Juizes Ordindrios; o 5°. é Escrivao do _Juiz de Paz; 0 6° e 7° sdo Fiscais da
Cémara; 0 8° é Escrivao do Poder Judicidrio; 0 9° é Secretdrio da Cdmara e o 10° é
Escrivao da Coletoria. O servigo da Guarda Nacional é incompativel com as
fungdes das autoridades administrativas e judicidrias, que tém direito de
requisitar a forca publica.* Além disso, o documento revela-nos um dia
a dia de dificuldades vividas, como pode ser também observado em dois

0 Abreviagdes: Lavrad. - Lavrador; V ¢/ P - Vive com o pai; Brag - Braganga.
Observagio: Esta lista é composta de 146 homens (125 sio apenas guardas), sendo
dispostos os primeiros 21 na tabela acima e o restante em estimativa: Idade: entre
22 e 47; Estado civil: 87 casados, 35 solteiros, 03 viavos; Officio: 103 lavradores, 02
carpinteiros, 15 vivem com o pai, 02 alfaiates, 01 negociante, 02 ferreiros; Naturalidade:
119 Braganga, 01 Maranhio, 01 Santarém, 03 Cintra, 01 Cear4.

1 APEP, Cédice 888 D 84. Correspondéncia de Manoel Pedro de Marinho, Major
Comandante a José Joaquim Machado de Oliveira Presidente da Provincia. Obidos,
14 de agosto de 1833.

2 Artigo 11. Collegio das Leis do Império do Brasil 1831.



trechos: nos constantes alagamentos das canoas e na falta de homens para
assumir o posto de cornetas. Como podemos observar na documentagio
abaixo, esta disposi¢io nio foi cumprida.

Mas, além do fato destes homens nio perfazerem o perfil militar,
os quais desconhecem até mesmo suas escalas didrias de trabalho na
Corporagio, existem também aqueles que sobrepdem seus interesses
particulares aos da Nagio, notando-se, por seu turno, dificuldades no
recrutamento, uma vez que estes homens preferiam cuidar da familia a
servir a Pitria, remetendo-nos a suposigio de que este segmento popular
expressa autonomia suficiente para estabelecer parimetros a ponto de
— também por uma questio de sobrevivéncia — optar por aquilo que possa
garantir o seu sustento, ao contririo do que afirma Domingos Antonio
Raiol, em “Motins Politicos”. Portanto, os fatos supracitados elucidam, pelo
menos neste momento, a ideia contraria de lei enquanto mecanismo de
verdade a ser seguida evidenciando através da documentagio um tom de
condenagio a estes homens, pois seria prioridade mixima servir a Pitria.

Encarregado interinamente do Batalhdo das Guardas
Nacionaes desta Villa cumpre levar ao conhecimento de
V2 Ex* o embarago e aperto em que me vejo para prestar
as requisicoens do Srs. Juiz de Paes. Como conhego a
necessidade de que hd de conservar uma forca para velar
sobre as seguranga dos criminosos, que existem na cadea
desta Villa. Tendo feito o que esta ao meu alcance para o
batalhdo do meu interino comando fornecer o destacamento
que me foi requirido; porém a impunidade dos crimes que
por toda parte tem transtornado a ordem social, unida
com a brandura da Ley, tem inspirado entre os guardas
desobediencia e de insurbodinagao. He custoso arrancalos do
seio de suas familias, e dos seus servigos de jornaleiros, para
virem acudir as necessidades da Patria: elles supoem que o
interesse particular esta em primeiro lugar que o interesse
comum: guardar suas casa e sustentar suas familias he para
elles mas meritorio, do que guardar criminosos, e cuidar do
socego geral. Em uma palavra a falta do conhecimento de seus
deveres faz com que ndo aparecesse neste mez um so guarda
para fazer o servico do destacamento. Ate autoridade do chefe
e mui limitada para reprimir o espirito de desobediencia,




por isso rogo a V. Ex® hd de providenciar o que for mais
conveniente para deter a tormente de tantos males.”

Trazendo-nos um quadro de insubordinacio, até que previsivel,
mediante a brandura da legislacio que o rege*, em virtude de se tratar
de cidadios-soldados que prestam servigo gratuito ao Império e que
simultaneamente tém de arranjar meios de sustentar suas familias. Tal
atitude, aliada 3 geografia da regido, “muito retalhada”, contribuiu para a
fuga dos compromissos com a Guarda, tornando a insubordinagio cada
vez mais evidente. Um outro ponto a salientar ¢ a falta de instrutores,
sendo necessario langar mao de homens da prépria Corporagio que sejam
“aptos a instrui-la”, fazendo com que se torne mais dificil executar, ao
longo desta primeira metade da década de 1830 a consolidagio da Guarda
Nacional na Provincia Paraense, como pode ser também observado
abaixo,

Neste acompanha o officio do Capitao da 4* Companhia
do batalhdo do meio. Comando para V. Ex“. vér o estado
das Guardas e dar providencias que achar de justica; ndo
podendo deixar de participar a V. Ex®. que os Guardas huns
sdo promptos , outros em verdade cometem faltas ocasionadas
de circunstancias, quais de buscarem meios de subsistencia
em distancia por ser este Destricto muito retalhado por
isso quando se procurado em uma parte as vezes estdo em
outra, e outros mesmos sdo insobordinados, ndo fazem caso
e abusao da generosidade da ley que foi feita para homens
de bem conhecimento do seus deveres, e por cd ainda existe
muita falta de educagdo civilizada, e isto mesmo jd fiz ver ao
antecipar de V.Ex“.

Cumpri-me igualmente dizer a V. Ex®. que por este
motivo de faltas ainda nao se tem concluido o ensino do
exercicio, e pouco se tem apresentado , e como o mais
antigo de infantaria o Ajudante do Batalhdo, o Saba,
bem como os inferiores que mui bem podem instruir
os Guardas naquelle exercicio, dispensa-se o instrutor

4 APEP, Cédice 903. Cameti 11 de novembro de 1833

# Lei de 18 de agosto de 1831 que cria as guardas nacionais.



quando V. Ex“. necessita delle para empregar em outro
demais inprevisto, isto tao por ser do meu dever em
observancia do Artigo 79 da Ley de 18 de Agosto de
1831.%

Esta questio de se ter ou nio meios para subsistir, remete-nos a
um outro ponto em particular, expresso na legislagio que rege a criagio
da Guarda Nacional e que se refere ao soldo dos Instrutores, Tambores
e Cornetas dos Corpos da Guarda Nacional*, Ginicos a terem o direito a
remuneracao.

Em se tratando dos Instrutores da Guarda Nacional, observa-se
que 0s mesmos apresentam remuneragio variada, inexistindo um soldo
que sirva como teto, para poder estabelecer-se ao certo o quanto deveria
receber um Instrutor. Esta decisio ficava a critério dos Comandantes
de Companhia, em fungio do grau de necessidade de se haver ou nio
um instrutor oriundo do Exército de 1% Linha ou de um componente
local da 2% Linha, apto a empreender a tarefa, ou ainda de se poder pagar
a quantia requisitada pelos Instrutores, como bem mostra o trecho do
documento abaixo do municipio de Cameti,... e como o mais antigo de
infantaria o Ajudante do Batalhdo, o Saba, bem como os inferiores que mui bem
podem instruir os Guardas naquelle exercicio, dispensa-se o instrutor quando V.
Ex“. necessita delle para empregar em outro demais inprevisto, isto tdo por ser do
meu dever em observancia do Artigo 79 da Ley de 18 de Agosto de 1831%.

Remetendo-nos a outro ponto que diz respeito a0 dominio das
regras e procedimentos adequados que necessitam de conhecimentos
especificos, fato este nio corrente entre a Corporagio, pois estes sujeitos

4 APEP, Codice 903. Oficio 17 de abril de 1834, Presidente da Provincia Bernardo Lobo
de souza.

“ Artigo 76. As despezas das Guardas Naciones em servigo ordinirio constario:
1. Do fornecimento das armas de guerra, bandeiras, tambores, cornetas e trombetas.
2. Do fornecimento de papel necessirio para registros, ofticios, mapas e conselhos de
disciplina.
3. Do soldo que o governo marcar para os trombetas, cornetas, ou tambores, quando
este Servigo nao possa ser gratuito.
4. Dos vencimentos ¢ soldos dos Instrutores.

47 APEP, Cdédice 903. Cametid 17 de abril de 1834. Illmo. Exmo. Snr. Presidente da
provincia Bernardo Lobo de Souza.




constroem procedimentos na pritica cotidiana diante da experiéncia
vivida, podemos observar tal situagio na prépria capital da Provincia.

Illm°. Exm®. Sent°// Nao designando a Lei de 18 de
Agosto de 1831, qual devdo ser os vencimentos, aque
alem do soldo de sua patente tem direito os officiaes
empregados em Instrutores dos corpos das Guardas
Nacionaes; e havendo-me requerido os que fordo
nomeados para taes comissoens o vencimento mensal
de 20 mil reis que fora arbitrado ao Capitdo _José dos
Santos Instrutor das Guardas Nacionaes da Villa de
Campo dos Goitacazes como se observa da ordem de
18 de Julho do anno p.p. expedida pelo Tribunal do
Tesouro Publico Nacional ao Presidente da Provincia
do Espirito Santo/diario do Governo de 31 do dito
/ tendo somente mandado abonar aos pretendentes a
gratificagdo mensal de 4 mil reis, que tinham os antigos
ajudantes de 2° Linha em exercicio, alem da passagem
para um acavalgadura; pela tabela de 25 de Margo de
1825, e como estou na duvida se aos mesmos officiaes
pretencem igualmente os vencimentos de forragem, ou
se a elles deve se fazer-se extencivo o arbitramento, que
0 governo fornece a respeito do Instrutor das Guardas
Naciones de Campos, como elles me tem requerido,
digni-si V. Ex® de esclarecerme a simelhante objecto. *

Quanto ao soldo dos Tambores, observou-se que alguns destes
homens se aproveitavam também da brecha dada pela lei — que permitia
a remuneragio caso o servi¢o nio pudesse ser feito voluntariamente —
juntamente com a conivéncia de seu superior, para forjar uma situagao,
pois alguém que nio tinha meios préprios de sobrevivéncia nio poderia
prestar servico continuo i Pétria por quase dois anos. Isto demonstra a
precariedade da Guarda Nacional no que se refere a saldrios e que nem
tudo que estd na lei ¢ cumprido, como mostra o documento:

# APEP, Cddice 901. Oficio de Honério Hermeto Carneiro enviado a José Joaquim
Machado de Oliveira PP. Palicio do Governo do Pard 7 de marco de 1833.



Sendo-me representado Jose Antonio Ferreira Tambor
Mor do 7°. Batalhdo das Guardas Nacionaes desta
Provincia e do meo commando, que como antes esta
impossibilitado de poder subster sem que lhe pague o
soldo do seu emprego na conformidade do Artigo 76 §
3 da Leide 18 de Agosto de 1831, por isso represento
a V. Ex" a bem do servico nacional, haja por bem
mandar a reparticdo competente que se lhe seja aberto
0 asento para o vencimento do referido Tambor Mor
desde 1° de Junho do corrente anno em diante, pois que
este individuo tem servido com todo zelo desde maio de
1832 athe o presente.”

o 0, ha aqueles que, a priori, de “bo ado”, servem a Nacao
Contudo, hi aqueles que, , de “bom grado”, servem a N ,

nio possuindo meios de sobreviver, restando-lhes assim poucas opgoes
como, sejam a de ser remunerados ou deixar de servir na Guarda Nacional.
Percebe-se também a existéncia de conflitos em fung¢io da ocupacio do
posto de instrutor por sujeitos que, vindos de outras Corporagdes (no
caso Exército), nio foram bem aceitos ou nio se fizeram benquistos,

demonstrando disputas ¢ desentendimentos por parte das préprias

Guardas.

[...] no dia seguinte ao chamar ao Tambor Mor que foi
do 3°. Regimento de 2°. Linha para saber delle se queria
continuat, de bom grado, ele respondeu que ndo podia fazer
gratuito, por ser pobre, e que no emprego ficava privado, de
agraciar os meios de subsistencia, ao que assento, atendendo
que ndo ha quem o faga sem soldo, e mesmo por vez que elle
tem aptiddo...

[...] Peco a V. Ex®. ser, por aqui fornecido com appel
necessdrio para registross, Mappas, officios, e concilhos
de disciplina, e do soldo que for marcado para os
Tambores, attento a dificuldade do recebimento e
condugdo para esta Villa, que se torna mui pesada.

4 APEP, Cédice 903. Oficio de Manoel Ferreira do Nascimento enviado a Bernardo Lobo
de Souza PP. Pard 23 de dezembro de 1834.




Julgo de meo dever dizer a V. Ex® que o Instrutor que
houver de vir para este Batalhdo, seja de bom conceito e
prudéncia, por que observei em outro tempo o dissabor
que causava aos Milicianos o Ajudante Sales que foi de
primeira linha, que ndo ganhou a estima delles.”

Pode-se perceber no trabalho com a documentagio que ela
¢ argumento para afastar os indesejados, tema a ser discutido mais
cuidadosamente no capitulo seguinte. Além disso, os conflitos entre
aqueles que organizam as atividades da Guarda Nacional sio evidentes
dando visibilidade a insatisfagoes e diividas quanto a postos e remuneragao
a eles destinados. Estudar a legislagio e as correspondéncias, como os
oficios, permite visualizar tais tensoes.

Procurou-se neste fragmento perceber a criagio das Guardas
Nacionais, seu projeto de Corporacio, as intengdes que expressaram sua
criagio e a maneira como se constitufram no Império, analisando seus
artigos ¢ sua implantagio de fato, de modo a apreender a sua legislagio
observando efetivamente seu “processo de construgio”.
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Resumo: O texto aborda aspectos da etnotecnologia cultural como fonte de
produgdo de recursos e inclusdo social. Tal visdo nos leva a fazer uma andlise da
tecniologia como um fendmeno eminentemente contempordneo, buscando encerrar
os elementos que a constituem e a definem. Em seguida realizamos uma pesquisa
sobre a sua prépria distribuicdo. Buscamos mapear suas definiges e suas principais
matrizes tedricas de andlise, tanto no ambito politico, quanto no dmbito educacional.
De posse desses elementos, procuramos identificar como a tecnologia interage com
a cultura local e com a sustentabilidade na Regido Amazénica. Por fim, buscamos
identificar as politicas de inclusao digital assumidas mais diretamente pelo Brasil,
em especial na Amazénia. A partir dai, estabelecemos uma abordagem comparativa
que nos permitiu identificar as especificidades locais, reconhecer os pontos de acesso
e as dificuldades das localidades distantes, bem como identificar as identidades ld
existentes no presente esforco de construgdo de um novo pensamento sobre patriménio
bio-diverso e conhecimento tradicional.

Palavras-chave: Etnotecnologia. Inclusdo digital. Biodiversidade cultural.

Abstract: The text approaches aspects of the cultural etnotecnologia as source of
production of resources and social inclusion. Such vision in takes them to make
an analysis of the technology as a phenomenon eminently contemporary, searching
to lock up the elements that constitute it and they define it. After that we carry
through a research on its proper distribution. We search to maper its definitions and
its main theoretical matrices of analysis, as much in the scope politician, how much
in the educational scope. Of ownership of these elements, we look for to identify
as the technology interacts with the local culture and the sustentabilidade in the
Amazon region. Finally, we search to more directly identify the assumed politics of
digital inclusion for Brazil, in special in the Amazon. From then on, we establish
a comparative boarding that in allowed to identify them the local specificities, to
recognize the points of access and the difficulties of the distant localities, as well as
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identifying to the there existing identities in the present effort of construction of a new
thought on bio-diverse patrimony and traditional knowledge.

Keywords: Etnotecnologia. Digital inclusion. Cultural biodiversity. Sofware
exempt.

Introducao

O objetivo do presente artigo ¢ apresentar um estudo sobre a
forma como se configura a aquisigio tecnoldgica na Amazoénia. Como
combinar novas tecnologias, memoria coletiva e culturas comunitarias. A
tecnologia ampliou de forma inédita as fontes de produgio, permitindo
um avango no campo planetario, na maneira de produzir sustentavelmente
e competir, a exemplo da transformagio do 6leo da copaiba e da andiroba
em produto lucrativamente sustentavel. Para que no bojo desse processo,
ocorra uma continuidade capaz de propiciar a discussio sobre o que ¢é
patrimoénio bio-diverso, devemos perceber que a primeira matéria-prima
do espaco amazonico ¢ a informagao, pois é por meio dela que ocorrerd
uma penetrabilidade consciente em seus recursos. Antes de instar uma
abordagem diferente, é preciso observar as formas como a comunidade
por si se desenvolve. Na Amazoénia é de fundamental importincia o
enfoque comunitirio (pensar numa comunidade inteira ¢ nio somente
em grupos isolados).

O grande desafio é encontrar formas de potencializar recursos. A
caréncia de grupos organizados na Amazonia ¢ o que mais dificulta esse
processo. O artigo entio aprimora um novo contexto, levantando formas
de intervencio como a elaboragio de projetos. Sabendo que os amazonidas,
além de toda exclusio, consequéncia de uma globalizagio seletiva, tém
dificuldade de elaborar projetos, sendo que alguns municipios mais
afastados nio tém sequer acesso 2 internet. Existe uma grande dificuldade
de informacio e apoio técnico nos locais onde se realizou a pesquisa.

Nio apresento aqui uma solu¢io ingénua ou otimista, pois em
nenhum momento os dados apresentados na pesquisa se isentam de
aspectos politicos e sociais, mas encontram argumentos alicergados na
sistematizacao de acdes de extensio universitiria.

Segundo estudo do Comité Gestor da Internet no Brasil, o uso das
tecnologias contribuem para promover o debate, criar solu¢des para que



o setor publico possa planejar seus programas de inclusio digital. Isso
porque, no século XXI, ¢ preciso garantir acesso ao conhecimento para
superar a exclusio social e econdmica.

1 Etnotecnologia, um desafio para a amazdnia

Mas o que vem a ser etnotecnologia? Onde se fundamenta tal
termo? O conceito etnotecnologia restabelece o respeito as diferengas,
ampliando a significagio do habitat de populagdes indigenas e quilombolas
indo de encontro com a proposta de se repensar uma inclusio digital de
fato para essa regido. Hi de se pensar, também, de forma geral, quais
sao os beneficios e as implicagdes da tecnologia nas relacdes sociais
na Amazdnia. A etnotecnologia passa pela questio indigena e afro-
descendente, as identidades sio dnicas, porém indissociiveis. Mas o
objetivo primeiro deste estudo ¢ partir de uma anilise para a insergio
da tecnologia na cultura local dos ribeirinhos. Inicia-se, a partir desta
pesquisa, um processo que envolve relagdes entre coletividades distintas
em um mesmo espago ¢ pode ser comparada ao termo “etnologia”, que
nio trata tio-somente da cultura material dos povos, mas, sobretudo, da
forma de interagio entre grupos culturais atuando em contextos sociais
comuns.

O que observamos em todo o mundo é uma distincia crescente
entre globalizacio e identidade, entre a cultura digital e os amazdnidas.
Tal abordagem requer um conhecimento preciso das comunidades que
habitam este territério imerso pela floresta. Partindo dessas consideracdes,
a identidade é o processo pelo qual um ator social se reconhece e constroi
significado, principalmente com base em determinado atributo cultural
ou conjunto de atributos, a ponto de excluir uma referéncia mais ampla a
outras estruturas sociais.

Segundo Pretto (2008), a representacio da identidade como
afirmacio cultural nio significa necessariamente incapacidade de
relacionar-se com outras ou abarcar toda a sociedade sob essa identidade.
Nesse sentido, considero importante mencionar desde ja que entendo
representacio como um processo de significagio histérica. Um estudo
mais proficuo, evocado por Lemos (2002), refere-se a identidade como
uma riqueza que estd sempre ligada 2 complexidade das diversas culturas,




por onde circula a criatividade e a originalidade de um determinado
povo.

Afirmo, em companhia de um crescente ntimero de estudiosos,
que a inser¢io de novas tecnologias na Amazonia precisa vir acompanhada
de geragio de emprego e renda, como é o caso do Amazon Paper, que
através da organizagio de pequenos produtores valoriza o uso sustentivel
dos recursos naturais, ampliando a gera¢io de emprego e renda para as
populacoes pobres da Amazonia.

Como procedimento de pesquisa fizemos um levantamento em
telecentros de Belém, nos bairros do Guidma e Terra-Fime, em especial,
no localizado nas dependéncias da Empresa Copala, em 2008. Além disso,
buscamos informagdes de como o processo de aquisi¢io tecnoldgica
acontece de fato em municipios afastados de Belém. Entre os projetos
abordados nesta pesquisa, procuramos dar énfase ao Projeto de Inclusio
Digital do IFPA/PA, antes CEFET. Com o objetivo de detectar o nivel
de aquisi¢io de tecnologia, segundo os aspectos técnicos e educacionais
entre os envolvidos, foi providenciado um acompanhamento do Projeto,
com observagio participante ¢ entrevista com os alunos, especialmente os
que em algum momento dentro ou fora do telecentro presenciassem ou
participassem de situagdes que envolvessem questoes ligadas a valorizagio
da comunidade.

A observagio participante é aqui entendida como a entrevista
por vezes instigada pelo entrevistador quando julga necessario para um
melhor entendimento daquilo que estd sendo relatado pelo entrevistad.
Com os alunos foi muito necessirio, porque muitas respostas foram
dadas através de gestos e olhares que precisavam ser devidamente
explicados.

O telecentro, cendrio da pesquisa, desenvolve trabalho de educagio
digital e artes, GUAMARTE, com jovens na faixa etiria compreendida
entre 14 a24 anos, por meio de cursos de capacita¢io na drea de informadtica
e artes visuais, ¢ busca através deste trabalho iniciar um processo de
coletivizagio, baseado numa consciéncia para a formacio da cidadania.

Segundo o instrutor, o projeto ji atendeu alunos ribeirinhos da
ITha do Combt e municipios adjacentes de Belém. A visita se estendeu
por trés meses sendo que nos dois primeiros, apenas entrevistas em
periodos de aproximadamente uma hora, no terceiro dia, em periodo



mais extenso. Além da visita com a autorizagio dos instrutores, houve
interagio com os alunos, naquilo que se pode chamar de entrevista, mas
que, devido a pouca escolaridade deles, aqui serd denominada como
observagio participante.

O telecentro é composto, em seu quadro funcional, por um
coordenador, que se envolveu apenas nas questdes administrativas
e burocriticas, e instrutores do Curso de Tecnologia de Sistemas e
Pedagogia/IFET/PA. Com relatos variando desde situagdes inusitadas,
propriamente ditas, até experiéncias andlogas vivenciadas em outros
periodos e lugares, o que ficou bastante evidente foi a clara percepgio dos
instrutores quanto a necessidade de discutir a politizagio das tecnologias
por meio de uma articulagio entre cultura digital e educagao. Vale ressaltar
que € perfeitamente entendido que, em um telecentro, é crucial que se
faca um trabalho educacional que possa gerar aprendizagens significativas
a contento de todos. Como insiste Freire (2001), formar é muito mais do
que treinar o aluno em certas destrezas. Para ele, ensinar nio ¢é transferir
conhecimento, mas sim criar as possibilidades para a sua produgio ou sua
construgao.

Os relatos feitos pelos instrutores demonstraram uma profunda
preocupagio com o tema inclusio digital, pois no final do ano os mesmos
levaram seus alunos para participar da 7* Oficina de Inclusio Digital
promovida pelo Ministério do Planejamento, visando aproximai-los do
tema, segundo um instrutor, “nds trabalhamos com a conscientizagio
prévia da importincia do acesso as novas tecnologias para o mundo do
trabalho”.

O instrutor aplica no telecentro, para o trabalho prévio de
conscientizagio, a atualizagio do blog “Cultura Guamaense” que,
segundo ele, “trabalha muito bem com a questio da valoriza¢io da
cultura, como identidade dentro de uma cultura local”. As experiéncias
vividas e presenciadas pelos instrutores e relatadas na entrevista variam de
situagdes, como o contato com as manifestagoes culturais pela internet (¢
o caso do Grupo Canavalesco Bole-Bole).

Durante a pesquisareconhecemosaimportinciado projeto, pois estd
diretamente ligado a questio da etnotecnologia, retratando consideraveis
mudangas ocorridas na vida dos ribeirinhos que frequentavam o curso de
iniciagio 2 informdtica.




A entrevista com virios alunos, de idade entre quatorze e vinte
quatro anos, versou sobre conceitos de tecnologia. Segundo o instrutor,
a faixa etdria foi escolhida pela facilidade na comunicagio e compreensio
daquilo que estava sendo perguntado e também respondido, o que
nio impediu que em alguns momentos a pergunta tivesse que ser
reformulada virias vezes até que se configurasse uma situagio marcante
na vida deles.

Uma das entrevistadas, residente na Ilha do Combu, 18 anos,
estava bastante timida, falava baixo e parecia ter receio de falar do
assunto, o que foi totalmente diferente com os alunos residentes em
Belém, que em tom bastante descontraido falaram sobre a importincia
da tecnologia, disseram que utilizam a infernet para bate-papo e
para conhecer novas culturas. A dltima aluna entrevistada, 24 anos,
com tragos indigenas, pois assim definiu-se, falou sobre igualdade
digital, bastante polida e¢ cuidadosa nas palavras e aparentemente
muito informada sobre a questio, disse nio se importar com a
forma de acesso, o que importa “é que as pessoas consigam se inserir
tecnologicamente”.

2 Cultura digital: caminhos para a integracao

Ao analisarmos o conceito de cultura como uma invengio das
classes dominantes percebemos seus contrastes. Mas o que significa
cultura? Durante a pesquisa cataloguei pouco mais de 150 defini¢oes que
atestam a defini¢io da palavra. Cultura é uma dessas palavras metaféricas
(como, por exemplo, liberdade) que deslizam de um contexto para o
outro, com significa¢des diversas, ¢ a mais importante ¢ sua significagio
social, que é o que veremos mais adiante. Nosso objetivo é demonstrar
o termo cultura, etnicamente relacionado com a criagio de redes sociais.
O conceito que se interconecta com o digital, proposto de cultura, é de
“expansio” nio como elemento de relagio de poder preconizado pelo
capitalismo. Com a propagacio das novas tecnologias na Amazdnia quer-
se apenas mostrar que outras perspectivas sio possiveis para as multiplas
culturas que 14 se legitimam. Para compreender como a tecnologia pode
se difundir na Amazdnia é importante levar em conta o cariter das
novas tecnologias (em especial sistemas de comunicac¢io ¢ informitica



acessiveis ¢ de baixo custo) por se basearem nos conhecimentos
armazenados, terem um potencial além da fonte se associado aos
conhecimentos tradicionais. Simbolicamente, é preciso esforgos
no sentido de implementar redes globais de cultura digital. Hoje
as pessoas precisam se ver e serem vistas pelo mundo. De fato, hd
uma integragio dos povos que se reconhecem através da formacio
de redes, contrariamente, subvertendo-se ao conceito ocidental
tradicional de sujeitos separados e independentes.

Primo (2007) destacou que, mais do que apoio governamental,
o sucesso das iniciativas de inclusio digital depende diretamente da
sua aplicabilidade. Em primeiro lugar, para comegar uma discussio
precisamos entender melhor o conceito de Democratizagio da
informdtica (a quem se destina) e fazermos um paralelo com as
politicas de TIC’s. Mas a discussio sobre Democracia se estende e
vai além do simples discurso. Fa¢o entio uma provocagio, existe de
fato essa democracia? Que inclusio ¢ essa? Inclusio digital significa,
antes de tudo, melhorar as condi¢oes de vida de determinada regiao ou
comunidade com ajuda da tecnologia.

Em termos concretos, incluir digitalmente nio ¢ apenas
“alfabetizar” a pessoa em informdtica, mas também melhorar os quadros
sociais a partir do manuseio dos computadores. Como fazer isso?
Mostrando como a populagio pode gerar conhecimento através das
tecnologias digitais. H4 uma série de iniciativas que merecem destaque
como exemplo de Projetos de extensio universitiria, que ilustram
como o acesso as tecnologias e um pouco de criatividade podem mudar
o cendrio de pobreza.

Em Curralinho, no Marajé um grupo de estudantes de engenharia
da Computagio instalou estagdes de trabalho, cujos computadores
funcionam por energia solar, j4 que nio havia energia elétrica. Também
nio havia infraestrutura de telecomunicagdes, ou seja, nada de telefones
ou conexdes a internet. Entdo comegaram a usar conexao via satélite, cujo
valor ainda é bem alto. Ocorre que toda a parafernilia pode ser tornar
autosustentavel.

Para Ferreira (2003), os governos dio pouca ateng¢io na forma como
a tecnologia pode fazer a diferenca ou desconfigurar hibitos e costumes.
Na mesma direcio, Rebélo (2008), discutindo a obra Sociedade em Rede




de Manuel Castels, entende que o uso progressivo das possibilidades
interativas entre os povos em especial através da midia e da internet, tem
levado ao recrudescimento das diferengas. Contrariamente as expectativas
de Ferreira, o processo de digitalizacio, seja em telecentro instalado na
cidade de Belém ou numa comunidade na Ilha do Marajé, pode ter
como alicerce a democratizacio do conhecimento e das diversas culturas.
Por isso, a inclusio digital é pré-condi¢io para uma educagio que vise a
sustentabilidade na Amazoénia. Além de manter programas estruturados
de educagio, o Estado precisa promover acdes de inclusio digital,
evidenciando um direcionamento para a inclusio social que contribua
para que os pequenos produtores se apropriem de um percentual maior
da renda gerada numa determinada cadeia produtiva (inegavelmente, ¢é
o caso do Grupo de Trabalho Amazoénico (GTA)). Por fim, é importante
reconhecer que a apropriagio social da tecnologia se configura como fator
de geracio de trabalho e renda.

Consideracoes finais

E preciso estimular a construgio de redes locais comunitirias que
se interconectem a infraestrutura ofertada pelo Governo Federal. Estas
redes podem ser geridas por conselhos, integrados pelo poder publico e
por representantes da sociedade civil. Sua malha podera ser composta por
um mix de tecnologias (wifi, wimax, mesh, fibra, PLC, etc.), adaptado a
cada especifica localidade.

Outrossim, nio podemos afastar as novas possibilidades
tecnoldgicas, sobretudo a disseminacio do GNU/LINUX. As solugoes
de software livre devem ser consideradas como potencializadoras do
processo de inclusio digital.

Dentro desta perspectiva, espera-se que surjam novos debates
para que possamos dividir experiéncias, trazer inéditas contribuigdes
para o desenvolvimento social, além de assegurar uma nova tomada
de pensamento. Nesse sentido, experiéncias concretas de apropriagio
social da tecnologia de informa¢io e comunicagio (TIC) impulsionam
metodologias nos quais se constroem os parimetros, aliando os saberes
das comunidades aos conhecimentos técnicos.
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Na apresentacio desta indispensdvel obra para o atual debate e
reflexdo sobre género, feminismo e Estudos Culturais, a autora, Jean
Franco, ¢ apresentadaao puiblico brasileiro como uma feminista, intelectual
de esquerda latino-americanista e pesquisadora interdisciplinar, conhecida
nio s6 na América do Sul, mas na Europa ¢ na América do Norte. Seu
reconhecimento nestes trés cantos resulta da seriedade de seus estudos
marcados por uma critica comprometida com a “[...] democratizagio do
conhecimento ¢ a transformagio de institui¢oes educacionais e culturais”
(PRATT; NEWMAN, 2005, p. 13-14). Como seus ensaios mais
importantes nio foram publicados no Brasil, este livro cumpre a tarefa de
reparar esta lacuna com ensaios que tratam de Estudos Culturais, estudos
de género, feminismo e literatura latino-americana.

Francobuscacontribui¢oes em Raymond Williams, E. P Thompson,
Nancy Fraser, Fredric Jameson, Judith Butler e Tereza de Laurentis,
abrindo caminho na complexa inter-rela¢io entre cultura erudita, cultura
popular e cultura de massa, tendo sempre presente o contexto politico
relativo aos regimes militares da América Latina, bem como os novos
contornos e exigéncias culturais da atual etapa do capitalismo. A inovagio
de sua andlise cultural fica por conta da inclusio de categorias como
sobrevivéncia, ética e referencialidade, que constituem a reflexio e critica
cultural da autora. Em vista disso, Franco é presenga em conferéncias,
semindrios e programas televisivos.

O livro apresenta seis ensaios. O primeiro, La Malinche: da dddiva ao
contrato sexual trata das representagdes de La Malinche ou Dona Marina,
nome de batismo, entre os cristios, de uma indigena que foi companheira
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¢ intéprete de Cortez no periodo da conquista do México. Franco
argumenta que muitas e paradoxais sio as representa¢oes de Dona Marina.
Para Todorov, Dona Marina ¢é crucial como intérprete e intermediiria,
e sem sua colaboragio a conquista do México seria irrealizdvel. Para
Greenblatt, ela é a tinica pessoa capaz de entender as duas culturas, a
dos curopeus ¢ a dos indigenas e, naquele momento, a lingua era
necessiria para que a comunicagio fluisse entre ambos. Francisco Lopes
de Gémora a representa como escrava que ganhou liberdade de Cortez
para ser colaboradora da coroa espanhola, pois quando Cortez soube que
Dona Marina era bilingue, logo a trouxe para junto de si; as cronicas ¢
os cddices indigenas a representam também como intérprete e algumas
tradi¢oes populares, como a Virgem. Para o historiador oficial de Cortez,
Bernal Diaz de Castillo, Dona Marina era de origem nobre ¢ 0 membro
mais importante da comunidade indigena depois de Montezuma. Além
de ser intérprete, Dona Marina trabalhou pela conversao dos indigenas ao
cristianismo; o evento mais importante, descrito por Castillo, ¢ a traigio
de Dona Marina, pois esta denuncia a conspiragio de Choluta, o que
leva Cortez a uma agio violenta contra os indigenas que foram mortos
barbaramente.

Dona Marina também ¢é representada como companheira de
Cortez, o que merece reflexio a partir de sexualidade e de género. Outros
contextos e situagdes merecem andlise, sempre com referéncias a género
e sexualidade, como sociedade patriarcal, sobrevivéncia, contrato sexual e
mesticagem. Dona Marina ocupa muitos lugares, tanto na esfera privada
como na publica: é mulher, mie, companheira, indigena e colaboradora
da coroa espanhola; por isso é considerada como simbolo do hibridismo
cultural que deu origem ao México moderno, ji que, naquele momento,
fol a Ginica pessoa capaz de entender as duas culturas.

O ensaio, Manhattan serd mais exdtica neste outono: a iconizagio de
Frida Kahlo, traz uma reflexao sobre a politizagio e comercializagio do
privado. Para Franco, atualmente o mito do nacionalismo estd em crise
no México. O novo Estado mexicano procura romper com o passado
imperialista ¢ de bem-estar social, cedendo lugar “[...] as forgas de
mercado que se encarregam de regular a prosperidade, o bem-estar e a
liberdade” (FRANCO, 2005, p. 53). Neste panorama, com a privatizagao,
¢ engendrado um novo sistema de representagio que tem invadido e



orientado a vida cotidiana. Para ilustrar como a imagem do Estado-Nagio
tem sido alterada pelo mercado cultural, Franco analisa o evento “México
como Obra de Arte”, realizado em Nova York em 1990. Nesse evento,
a Mulher foi tomada como mediadora do novo México e esta escolha,
segundo Franco, ¢ justificada na medida em que “[...] as mulheres, [...]
como artistas, estiveram a margem das exposi¢des de maior envergadura”
(FRANCO, 2005, p. 57). Na exposi¢io, o quadro responsivel pela
publicidade é o Autoretrato con Monos, de Frida Kahlo. Para Franco, a obra
de arte ja vem sendo usada como publicidade hd muito tempo, entretanto,
a escolha da obra de Kahlo, uma mulher com posic¢oes politicas bem
definidas, com telas que representam o irrepresentivel, tanto para o mito
nacionalista quanto para a esquerda, parece, no minimo, inusitada. As
resenhas da exposi¢io, bem como os meios de comunicagio enfatizam a
experiéncia feminina e, como de costume, dicotomizam a esfera privada
da esfera publica, logo, a mulher da arte. Tudo o que Kahlo nio fez com
esta tela. O uso de Kahlo pela publicidade é s6 um exemplo de apropriagio
da arte pelo Estado e pela empresa privada, pelos grupos que detém o
poder de representacio, regulando os modos de ser e de agir no presente
de pessoas e grupos marginalizados.

No ensaio, A Incorporagio Social das Mulheres, o objetivo de Franco
¢ analisar como o feminino ¢ constituido em tempos de multinacionais e
de centralidade da publicidade produzida nos Estados Unidos. A autora
analisa a narrativa romantica como forma de publicidade. Assim, para
Franco, as narrativas rominticas (fic¢io romintica, novela semanal, livro
semanal, o seriado de TV, fotonovelas — conhecidas nas versdes romance
“rosa” e romance vermelho) representam a diferenca das mulheres,
considerando sua posi¢io de classe, assim como as variadas formas
de inser¢io no mercado de trabalho. Temas como ética de consumo,
liberagdo sexual, amor individual, desejo de aprovagio social, mundo do
trabalho, machismo, adaptagio as normas tradicionais sao objetos destes
romances. Desta literatura romantica a autora seleciona, As Arlequim e
o Livro Semanal, para analisar o que denomina de historietas. Fredric
Jameson argumenta que este género de romance ¢ resquicio de um
mundo de cavalaria jd desaparecido, mas que persistem nos dias atuais,
através de uma estrutura que leva a um final feliz. A critica feminista
representada por Ann Snitow, Rosalind Coward, Tania Modleski e Janice




Radway também se ocupa destes romances. Em ambas narrativas sio
apresentados temas como sexualidade, familia, casamento, homem ideal,
geragio, alcoolismo, valores, moral, tradigio e vida ptiblica. Nas Arlequim,
0 romance ¢ o casamento, sio considerados prémios para as mulheres
que sabem exercer seu poder feminino (sedu¢io); nos livros semanais, a
familia n3o é considerada como a tinica fonte de satisfagio para a mulher,
ja que esta trabalha; nio hd modelo tnico para o masculino e o feminino,
sendo estes representados de acordo com a sua posi¢ao de classe. Para
Franco, nesta atual fase do capitalismo, a tdnica é a pluralidade. Ao final,
tanto o romance “rosa”, das Arlequim, como o livro semanal representam
a incorporagio da mulher na sociedade, reforgando a exploragio e a
auséncia de solidariedade feminina.

Em Matar sacerdote, Freiras, Mulheres e Criangas, Franco trata da
violéncia dos militares em paises da América Latina, como Chile, Brasil e
Argentina, violéncia materializada em perseguicoes, torturas, assassinatos
e desaparecimentos contra a comunidade indigena, a familia e a Igreja.
Durante os regimes militares, neste continente, estas institui¢des foram
atacadas com a intencio de destruir a imunidade de mies, criangas, freiras
¢ padres, fazendo desaparecer a dimensao sagrada e de reftgio que lhes sio
inerentes. Para Franco, estas investidas seguem o compasso das alteragdes
das representagdes que circulam sobre elas, ocasionadas por manifestacoes
como “panelas vazias”, de mulheres chilenas, ¢ pelo surgimento de
uma religido mais flexivel, emitindo sinais de mudancas que passam
despercebidos. Este processo é denominado de desterritorializagio, pois
as representagdes sio recodificadas tanto pe0lo capitalismo, como pela
esfera privada.

Na América Latina, a profundidade do significado de reftigio
¢ a dimensio sagrada da familia e da igreja s6 podem ser plenamente
compreendida a partir do conhecimento do poder tradicional destas
instituigdes e, s6 a partir disso, é possivel conhecer o significado dos
governos militares. Estes espacos, além de deterem um valor de protegio,
detém wvalores imaginados, que logo sio transformados em valores
dominantes. O que faz Franco ¢ historicizd-los e revelar como espacos
representados como reftigio e espagos felizes foram objeto da violéncia
naquele periodo.

Invadindo o Espago Piiblico: transformando o espago privado reflete a
separagio entre as esferas do privado e do publico, suas consequéncias, em



especial, a emergéncia dos “novos movimentos sociais”?, na década de 80,
na América Latina. Para Franco, neste periodo ¢é notivel o crescimento de
grupos feministas e sua influéncia; cresce também o ndmero de escritoras,
o que visibiliza um dos problemas enfrentados pelas mulheres, o de sua
posi¢io como intelectuais.

Considerando isso, Franco analisa a atuag¢io das mulheres, mies
e intelectuais nos movimentos sociais no Brasil, no México e no Chile.
Para a autora, as escritoras vivem este dilema por serem, a um sé tempo,
privilegiadas e marginalizadas. Uma possivel solugio ¢é a pritica da
literatura testemunhal. A literatura testemunhal ¢ eficaz no relato de
histérias da conversio e da conscientiza¢io, € mostra o rompimento
com o tabu de as mulheres tornarem-se politicas. A literatura latino-
americana tem sido amplamente comercializada e é necessdrio ir além do
romance heterossexual e da condescendéncia com as classes populares.
Muitas escritoras re-examinam a dicotomia publico/privado e se detém
nesta tltima, como fizeram Beauvoir, Lispector e muitas outras escritoras
latino-americanas, que retomaram o cariter estético do doméstico, do
corpo, da sexualidade, do privilégio ¢ do Outro.

Das Margens ao Centro: tendéncias recentes na teoria feminista faz uma
reflexdo sobre os problemas da sexualidade, da representacio de gays e
lésbicas, questionando os esteredtipos e a manifestagio de afetividade,
entre estes considerada abjeta, ja que a afetividade é supostamente uma
manifestacio e expressio do feminino. Colocando a reflexdo sobre a
sexualidade como uma inovacio e a vanguarda na teoriza¢io feminista,
Franco traz para o debate a teoria queer, e inclui o que denomina de
“atravessados”, o Outro homossexual estereotipado, marginalizado e
que tem se representado performativamente. A performatividade é parte
fundamental da sensibilidade, nos dias atuais.

Neste debate, aciona Butler, de Laurentis e Anzaldda, para afirmar
que a performance é a expressio material da precariedade da identidade no
contexto atual. No comego da ‘[...] década de 90, a politizagio da cultura
gay, tanto nos Estados Unidos como na América Latina, durante a crise

2 “Movimentos de Mies do Cone Sul, Movimentos camponeses, comunidades catélicas
de base, movimentos sindicais e lutas locais em torno de necessidade bisicas (FRANCO,
2005, p. 123).




da Aids, confere um novo sentido 2 performance ¢ a parédia putblica, jd que
uma das formas que homens e mulheres gays podem adquirir visibilidade
na esfera publica ¢ através da encenagio de identidades estereotipadas”
(FRANCO, 2005, p.165). Assim, Franco posiciona o travestismo
e o lesbianismo como centrais na teoria feminista, desconstruindo
a ideia do género como construcio social, do sexo como natural ¢ da
heterossexualidade compulséria.
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Resumo: A dificuldade na realidade do ensino-aprendizagem da matemdtica nas
escolas piiblicas vem crescendo de forma exponencial ao longo dos anos. A caracterizagdo
da matemdtica como ciéncia exata e abstrata direcionou o processo de ensino-
aprendizagem dela a um restrito dominio de técnicas para operar mecanicamente
simbolos. A Histéria nos mostra que ela é produto da atividade humana e surgiu da
necessidade do homem entender o meio sociocultural em que estd inserido. A ideia
de abordar a matemdtica como ciéncia exata e abstrata, engendrou nos alunos um
sentimento de “matemafobia” (medo, aversdo, antipatia a matemdtica). Através de
intervengoes em algumas escolas piiblicas de Abaetetuba com oficinas e palestras
sobre Etnomatemdtica em sala de aula, objetivamos despertar os educadores para
necessidade de repensar o espago de sala de aula, buscando transformar alunos em
seres criticos, criativos, participativos e transformadores de suas realidades, respeitando
suas crengas, costumes e culturas.

Palavras-Chave: Etnomatemdtica. Educagdo. Matemdtica. Discente.

Abstract: The difficulty in the reality teach-learning of the mathematics in the
schools you publish it comes growing of exponential form throughout the years.
The characterization of the mathematics as accurate and abstract science directed the
process of teach-learning of the mathematics to a restricted domain of techniques to
operate symbols mechanically. History in the sample that the mathematics is product
of the activity human being and appeared of the necessity of the man to understand
the way sociocultural where is inserted. The idea to approach the mathematics as
accurate and abstract science, produced in the pupils a feeling of Matemafobia (fear,
aversion, antipatia the mathematics). Through interventions in some public schools
of Abaetetuba with workshops and lectures on Etnomatemdtica in the classroom,
we objectify to awake the educators for necessity to rethink the space of classroom,
being searched to transform pupils into beings, critics, creative, participativos and
transforming of its realities, respecting its beliefs, customs and cultures.

Keywords: Etnomatemdtica. Education. Mathematic. Student.




Introducao

Este trabalho apresenta um projeto de pesquisa bibliogrifica
¢ pesquisa de campo na drea de Educagio Matemaitica, tendo como
perspectivageral detectar e mapearasdificuldades no ensino-aprendizagem
da matemdtica, nas escolas puiblicas de ensino fundamental ¢ médio de
grande porte do municipio de Abaetetuba.

Durante a pesquisa constataram-se indmeros problemas no
ensino-aprendizagem da matemdtica, porém trés pontos destacaram-se
com maior frequéncia: deficiéncia na qualificagio dos docentes das séries
iniciais; nao relacionamento da matematica com a realidade do aluno e a
caracterizagio dela como ciéncia exata e abstrata pelo professor.

A partir de depoimentos de alunos e professores sobre os fatores
que levam ao matemafobismo, buscamos, através da Etnomatemdtica
na sala de aula e da abordagem da matematica coletiva, solugdes para
melhorar o ensino-aprendizagem da discipliana.

A matemidtica é produto da atividade humana e surgiu da
necessidade do homem conhecer e entender o meio sociocultural em que
estava inserido, portanto, nio pode ser considerada como ciéncia exata e
abstrata. Ela deve ser vista pelos alunos e educadores como uma ciéncia
que os ajuda a entender o meio coletivo que estio inseridos. Para isso ¢
preciso romper com a ideia de que existe apenas a matematica académica
como sendo verdadeira, inica e absoluta. Devemos trilhar os caminhos
da Etnomatemadtica, considerando a existéncia de virias matemadticas
em espagos socioculturais diferentes. Os professores devem repensar o
espago de sala de aula, buscando metodologias a partir da realidade dos
alunos, transformando a sala de aula em espago de construgio e interagio
com o meio sociocultural, respeitando suas culturas.

Sabendo da realidade que perpassa a educa¢io no Brasil, como
também em nosso estado, é de fundamental importincia a busca pela
qualidade na pritica pedagdgica, sendo oportuna uma pesquisa que possa
contribuir para mapear os problemas no ensino-aprendizagem deste
componente curricular.

1 Fundamentacao tedrica

Para elaborar o projeto de pesquisa bibliogrifica, tomamos
como referéncia alguns autores que se dedicam ao estudo da educagio



matemdtica: Etnomatemadtica Elo entre a tradicdo e a modernidade de D’ambrosio
(2001); Rangel (1992), com seu livro Educagdo Matemdtica e a construgao
do niimero pela crianga, apoiado por um grande conhecimento da teoria
piagetiana, tragou relagdes da vida escolar do aluno ligado ao meio social;
Dienes (1982) verificou que a matemitica apesar de ser uma das Ciéncias
Exatas, o significado depende de uma série de fatores sociais. Outras
obras que detém o mesmo ponto de vista de Rangel, foram analisadas
cuidadosamente, sao elas: Bicudo (1986); Duarte e Castilho (1985); Neto
(1998); Giardinetto (1999); além do ja citado Dienes (1985).

Os estudos destes autores levam a um tinico ponto: relacionar
a Matemitica da sala de aula com a cotidiana, o que fari com que os
alunos a compreendam de forma menos problemdtica. Outros autores
como D’Ambrésio (1996), Pessoa, Geverttz e Silva (1979), além de
Amaral (1988), discutem que para se aprender matemitica esta deve estar
relacionada 2 vida cotidiana, e que foram também consultados com certa
precisdo. Dessa forma, poder-se-a relacionar o que se defende com outras
linhas de pensamento. Identificou-se muito com a investigagao a obra
de Carraher, Na vida Dez, na Escola Zero (1995), que dd importincia 2
matematica nao sé na visao de uma Ciéncia, mas como atividade humana
presente praticamente em todas as dimensoes da vida social. A definigao
de Carraher (1995), em relagdo a aprendizagem da disciplina relacionada
com a vida cotidiana, é bem pritica, j4 que sua linha de pensamento
engloba desde estudos da Filosofia, Sociologia, Psicologia ¢ finalmente
a matematica.

A Educagao Matemdtica em especial ndo se destina a formar
matemdticos, mas sim pessoas que possuam uma cultura
Matemdtica que lhe permita aplicar a Matemdtica nas suas
atividades e sua vida didria (MATOS; SERRAZINA,
1996, p. 22-24).

2 Metodologia

A metodologia aplicada na elaboragio deste projeto de pesquisa
inicia-se com o levantamento e a construgio de referéncias bibliogrificas
sobre o tema em questio para, em seguida, realizar a pesquisa de campo
através de entrevistas e depoimentos de alunos e professores do ensino




fundamental ¢ médio de algumas escolas ptublicas ¢ de um Cursinho
Popular do municipio de Abactetuba/Pard. O projeto de pesquisa
obedeceu aos seguintes procedimentos:

1. Reconhecimento do local da pesquisa;

2. Coleta de dados através de entrevistas ¢ depoimentos de professore e
alunos sobre o ensino-aprendizagem da matemadtica e os motivos que
levam o aluno ao matemafobismo;

3. Intervengio através de palestra sobre Etnomatemdtica em sala de
Aula;

4. Palestra sobre a relevancia e a aplicabilidade da matematica no contexto
sociocultural dos alunos;

5. Palestra sobre como trabalhar a matemdtica em sala de aula com grupos
de alunos em forma de semindrio.

A pesquisa de campo foi realizada nos dias 19, 20 de junho e
27, 28 de agosto de 2009, nos periodos matutino e vespertino, com 12
professores ¢ 360 alunos das 6%, 72, 8* séries do ensino fundamental ¢ 1°, 2°
e 3°anos do ensino médio das escolas Benvida de Aratijo Pontes, Basilio de
Carvalho, Sao Francisco Xavier ¢ Cursinho Popular Mendel. A pesquisa
usou o seguinte procedimento: coletas de dados em fontes bibliograficas
sobre Etnomatemadtica, depoimento e entrevista com professores ¢ alunos
sobre o tema em questio ¢ palestras sobre Etnomatemitica na sala de
aula e abordagem coletiva da matemdtica. Os resultados das pesquisas
mostraram que sao indmeros os problemas no ensino-aprendizagem da
disciplina e intimeros os fatores que levam o aluno ao matemafobismo.
Registramos os depoimentos ¢ entrevistas mais citados por professores ¢
alunos durante a pesquisa de campo.

3 Resultados
3.1 Depoimento de professores
Falha na formagao matemdtica; professores mal

qualificados nas séries iniciais (Antdnio Dias;
E.E.EEFM.BA.P).



Falha na apresentagio da matemdtica; matemdtica
sem sentido nas séries iniciais (Nélio; E.E.E.FM.
B.A.P).

Falha no ensino da Matemdtica; o ndo relacionamento
da Matemdtica com a realidade (Alcir; E.E.E.FM.
B.A.P)

O professor nao utiliza uma metodologia dentro
da realidade dos alunos (Emerson; E.E.E.FM.
B.A.P).

O aluno ndo presta atengdo na aula (Amegrilel;
E.EEFM.S.EC).

A matemdtica é tida como ciéncia abstrata sem
relacionamento com a realidade do aluno (Valdir;

E.EEFMS.C).

A matemdtica ndo estd presente na realidade (Oziel;
E.EEFM.B.C).

3.2 Depoimento de alunos

A matemdtica trabalha muito com a mente; ndo é igual
Histéria e Geografia.

A matemdtica apresenta muito niimero e conta.
A matemdtica tem muita regra.
Nio vejo a matemdtica no meu dia-a-dia.

Tive professores que ndo souberam ensinar e por isso
deixaram traumas de aprendizagem em matemdtica.

Tenho preguica mental.

E uma matéria muito dificil, pois apresenta muito cdlculo.

Cresci ouvindo as pessoas dizerem que a matemdtica é um
bicho de sete cabegas.

A matemdtica ndo servird para o meu dia-a-dia.

Destacamos alguns dos problemas mais citados na pesquisa entre
professores e alunos: deficiéncia dos docentes das séries iniciais, por isso
apresentam uma Matemadtica sem sentido aos alunos; a disciplina sendo



abordada como ciéncia exata ¢ abstrata de dificil entendimento, por isso
condiciona o aluno ao desinteresse e, consequente matemafobismo;
e a falta de relacionamento da matemadtica com a realidade dos alunos,
criando dessa forma uma espécie de barreira entre o aluno e seu interesse
pela disciplina em questio.

O Grifico abaixo representa os dados da pesquisa sobre os
motivos que levam os alunos a0 matemafobismo:

porcentagem

B A matematica é tida
como a ciéncia e
abstrata, longe da
realidade do aluno.

B Deficiéncia na

formacao dos

docentes das séries
iniciais na area da
matematica.

Professor nao utiliza

uma metodologia

dentro da realidade

Os dados da pesquisa revelam que o processo diditico-pedagdgico
do ensino nas escolas ptblicas de grande porte do municipio de Abaetetuba
estd indo de mal a pior, por consequéncia do legado construido ao longo
dos anos, com o estudo da mesma voltado para o campo da abstracio,
esquecendo-se do seu aspecto humano. Isso faz com que o aluno se
distancie da disciplina e engendre um sentimento de matemafobia
por ela. Em decorréncia dos fatos, surgiram ramificagées dentro do
ensino-aprendizagem neste campo do saber como a Etnomatemdtica, a
modelagem matemitica, entre outras.

E preciso dar novos referenciais para os educadores de matemitica
das séries iniciais e do ensino médio, através de uma matematica que faca
sentido e sirva como ferramenta para o aluno entender o meio sociocultural
em que estd inserido. A ideia de trabalhar o ensino-aprendizagem dessa
disciplina de forma abstrata, faz com que ela perca seu verdadeiro sentido
como ciéncia.



Os Parimetros Curriculares Nacionais (PCNs) sio referéncias
de qualidade para o ensino-aprendizagem nessa drea. Sua importincia
para um potencial matemdtico é muito grande, pois trazem novos
objetivos para a disciplina no Ensino Fundamental como evidenciar os
instrumentos que auxiliem a compreender o mundo a sua volta e fazer
o aluno vé-la como drea do conhecimento que estimula o interesse, a
curiosidade, o espirito de investigagio e o desenvolvimento da capacidade
para resolver problemas.

Partindo dessa realidade, apresentamos propostas para melhorar
o processo diditico-pedagdgico do ensino-aprendizagem nas escolas
publicas, através de palestras sobre Etnomatemadtica na sala de aula e a
abordagem diditico-pedagdgica da matematica de forma coletiva.

3.3 Ethomatematica

Dentre os trabalhos que ganharam expressio atualmente, destaca-
se o Programa Etnomatemdtica, com suas propostas alternativas para a
agio pedagégica, tendo seu maior representante o matematico e sociélogo
Ubiratan D’Ambrésio. Tal programa contrapde-se as orientagdes que
desconsideram qualquer relacionamento mais intimo da matemdtica com
aspectos socioculturais e politicos. Do ponto de vista educacional,

[-..] procura entender os processos de pensamento, os modos
de explicar, de entender e de atuar na realidade, dentro do
contexto cultural do préprio individuo. A Etnomatemdtica
procura partir da realidade e chegar a agdo pedagdgica de

maneira natural mediante um enfoque cognitivo com forte
fundamentagdo cultural (D’AMBROSIO, 1996, p. 31).

3.4 Matemafobia

Para entender melhor a matemafobia é possivel dizer que usamos
matema para explicar, entender, conhecer, aprender para saber, e fobia para
medo, aversao, antipatia.

Ao longo dos anos, a matematica transformou-se em uma disciplina
aterrorizante, um verdadeiro bicho de sete cabegas, principalmente na
educagio bisica. Isso ocorreu por consequéncia dos estudiosos da drea




abordi-la como uma ciéncia exata, abstrata e distante da realidade. Esse
fato engendrou e modelou entre os alunos um sentimento de aversio,
medo e até mesmo 6dio a disciplina, ou seja, a matemafobia. Nio
podemos esquecer que a matemdtica é produto da atividade humana e
surgiu da necessidade do homem se organizar enquanto ser social, logo,
deve ser encarada como ciéncia humana.

Ela nio pode ser encarada pelos alunos como uma ferramenta
de célculo e voltada para drea da abstragio. O ensino-aprendizagem
da matemitica, através da Etnomatemadtica, propde-se a formar seres
conscientes de suas realidades, procurando entender o meio sociocultural
em que estd inserido.

3.5 A matematica e a construcgao da cidadania

A cidadania, além de constituir o sujeito como ser de direitos ¢
deveres para com o Estado, refere-se 2 inser¢io das pessoas no mundo
do trabalho, nas relagdes sociais e na cultura. A pluralidade de etnias
existente no Brasil d4 origem a diferentes modos de vida, valores, crencas
e conhecimentos, apresentando-se para a educagio matemdtica como
um desafio. Os alunos trazem para a escola conhecimentos, ideias ¢
intuigdes, construidas através das experiéncias que vivenciam em seu
grupo sociocultural. Eles chegam a escola com diferenciadas ferramentas
para classificar, ordenar, quantificar e medir. Além disso, aprendem a
atuar de acordo com os recursos, dependéncias e restrigdes de seu meio.
Para exercer a cidadania, é necessario saber calcular, medir, raciocinar,
argumentar, tratar informagdes estatisticamente etc. Da mesma forma,
a sobrevivéncia numa sociedade que a cada dia se torna mais complexa,
exigindo novos padroes de produtividade, depende cada vez mais de
conhecimentos. Isso faz com que o profissional se mantenha em um
continuo processo de formacio e, portanto, “aprender a aprender” é
também fundamental.

Através das pesquisas bibliograficas, podemos perceber que o
modelo de ensino-aprendizagem da disciplina em questio ao longo dos
anos, teve como referéncia a matemadtica abstrata, como tnica, segura,
objetiva e neutra. Em decorréncia desses fatos, a matemdtica acabou
perdendo o seu verdadeiro sentido como ciéncia e despertou no aluno



um sentimento de medo, aversao e antipatia (matemafobia). Observou-se
que a Etnomatematica busca resgatar o verdadeiro sentido da matemitica
como ciéncia, transpondo-a do campo da abstra¢io para algo concreto,
relacionado com a realidade do aluno, levando em consideragio o dia-
a-dia do aluno a partir de virios referenciais: o meio ambiente, politico,
sociocultural e até mesmo o emocional. E possivel que os professores
utilizem o material didatico-pedagdgico em sala de aula tomando como
referéncia o estudo da Etnomatematica.

A pesquisa de campo revelou, através de depoimentos e entrevistas
de professores e alunos das escolas publicas do municipio de Abaetetuba,
alguns fatores que travam e tornam o ensino-aprendizagem cadtico,
levando o aluno a sentir medo, aversio e antipatia pela disciplina
matemdtica (matemafobia). A auséncia de um processo diditico-
pedagdgico matematico voltado para o contexto sociocultural do aluno ¢é
peca preponderante nessa engrenagem. Através das palestras nas escolas
sobre Etnomatemitica na sala de aula e a relevincia da matemitica
no contexto sociocultural do aluno, e ainda sobre a importincia de se
trabalhar a disciplina em grupo, conseguimos despertar estes alunos ¢
professores para a necessidade da importincia da matemdtica no nosso
dia-a-dia, assim como sua aplicabilidade.

Os resultados no ensino-aprendizagem da matemdtica sio
mais produtivos quando se trabalhada em grupo, pois hd uma maior
interatividade entre os alunos e préprio professor, evitando o isolamento
na organizag¢ao de fila indiana. Os professores perceberam que é possivel
trabalhar a disicplina tomando como referéncia a Etnomatematica,
melhorando o ensino-aprendizagem da mesma, e desconstruindo o
legado da matemdtica como ciéncia abstrata ¢ longe da realidade em que
vivemos.

Consideragoes finais

A elaborag¢io do projeto contribuiu de forma significativa para o
amadurecimento de reflexdes e priticas sobre a educagio matemdtica. A
boa receptividade por parte dos professores e dos alunos das institui¢oes
de ensino pesquisadas, bem como o interesse dos professores em conhecer
e transformar a Etnomatemitica em ferramenta didatico-pedagdgica a ser




trabalhada em sala de aula, foi o ponto alto desta investigagio. Assim,
os professores perceberam que a matemadtica ¢ mais produtiva quando
trabalhada em grupo; os alunos observaram que precisam dela para
entender o meio em que estio inseridos, além de sua aplicabilidade no
cotidiano. A reflexdo sobre a origem da matemafobia como produto de
um processo diditico-pedagdgico matematico, criado ao longo dos anos
com a caracterizagio da matematica como ciéncia exata, abstrata e distante
da realidade, levou-nos a perceber que € possivel resgatar a imagem da
disciplina como verdadeira ciéncia através da Etnomatematica, e atenuar
o sentimento de matemafobismo, melhorando o ensino-aprendizagem
da matemdtica nas escolas pablicas do municipio de Abaetetuba.
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Introducao

A Matematica é uma ciéncia viva e que nao estd apenas inserida no
cotidiano dos cidadios, mas também nas Universidades e nos Centros
de Pesquisas, onde se verifica hoje uma impressionante produgio de
novos conhecimentos que, a par de seus valores intrinsecos, de natureza
16gica, tem sido instrumentos tteis na solugio de problemas cientificos,
tecnoldgicos e sociais. Esta ciéncia caracteriza-se como uma forma de
compreender ¢ atuar no mundo. O conhecimento gerado nessa irea do
saber ¢ fruto da construgio humana e da sua interagio constante com o
contexto em que estd inserido.

A Matemitica comegou por ser “a ciéncia que estuda, por meio
do raciocinio dedutivo, as propriedades dos entes abstratos (ntimeros,
figuras geométricas, fungoes, espacos etc.) bem como as relagdes que
se estabelecem entre eles” (Grande Diciondrio Larousse Cultural, 1999,
p. 600). Desse modo, as matemdticas sio ferramentas especialmente
adaptadas aos tratados das nogdes abstratas de qualquer natureza e, neste
dominio, o seu poder ¢ ilimitado. Essa ciéncia formal esti baseada em
axiomas®, teoremas*, coroldrios®, lemas®, postulados’ e proposi¢des® para
chegar a conclusoes tedricas e priticas. Ela também pode ser vista como
um sistema formal de pensamento para reconhecer, classificar e explorar
padrdes.

A Olimpiada Brasileira de Matemitica das Escolas Ptblicas vem
sendo uma das contribuidoras para esses novos rumos em relagio a tio
temida “Matemadtica”, prova disso sio os trabalhos desenvolvidos nos
estados do Ceara, Minas Gerais e Pard, especificamente no municipio

* Axioma: propor¢io que se admite como verdadeira porque dela é possivel deduzir as
proposi¢des de uma teoria ou de um sistema l6gico ou matemdtico.

* Teorema: proporgdes que para ser admitida ou se tornar evidente necessita de
demonstracio.

> Coroldrio: proposi¢io que imediatamente se deduz de outra demonstrada como
consequéncia ou resultado.

¢ Lema: proposi¢io que prepara a demonstragio de outra.

7 Postulado: proposi¢io nio evidente e nem demonstravel que se admite como principio
de um sistema dedutivel, de uma operagio l6gica ou de um sistema de normas praticas.

8 Proposi¢io: aquilo que se propde, assunto que vai se discutir ou asser¢io que vai
defendida como verdadeira ou falsa.



de Barcarena e Parauapebas. Com esse campeonato, alunos e professores
vém se desempenhando e mostrando um novo papel na sociedade. Esta
competi¢ao vem quebrando, portanto, com velhos tabus dentro desta
sociedade onde a matemdtica deixa de estar centrada no professor, ou
seja, onde este conhecimento deixa de estar “centralizado” e passa a ser de
todos aqueles que fazem parte desse processo educacional.

1 O que é uma Olimpiada de Matematica?

As Olimpiadas de Matemadtica podem ser definidas como uma
competi¢ao equivalente as esportivas e, assim como toda competi¢io,
tem sua preparagio especifica, na qual os “atletas” sao os alunos e seus
“técnicos” sio os professores. Essa preparagio dos “atletas” consiste
na solugio de problemas de Matematica individual ou em grupo. Eles
“treinam” com o objetivo de desenvolver a habilidade 16gica, a criatividade
e a sociabilidade, bem como desenvolver bons métodos de pensamento
e de trabalho.

1.1 Histoéria da 1° Olimpiada de Matematica

As primeiras competigdes de Matemadtica realizadas em nivel
nacional, foram os concursos de Eotvos, na Hungria, em 1894. Neste ano,
a sociedade de Matematica e Fisica deste pais promoveu esta competicio,
quando foi realizada uma prova envolvendo todos os alunos concluintes
do segundo grau no pais, em homenagem a um famoso professor de
matemdtica, membro da Academia de Ciéncia Hungara e do Instituto
politécnico da Universidade de Budapeste Jésef Kiirschik, onde este evento
foi um sucesso. Por isso, essa ideia construtiva foi disseminada pelo resto da
Europa e para todo mundo e passou a ser realizada todos os anos.

Esse acontecimento matematico foi realizado durante a publicagio
do documento chamado Carta Olimpica de 1894, que é a codificacio dos
principios fundamentais do Olimpismo, regras e regulamentos adotados
pelo Comité Olimpico Internacional (COI). Foi exatamente durante essa
efervescéncia de fins do século XIX, da qual originou também o processo
iniciado pelo Bario de Coubertin, que levou a realizagio das primeiras
Olimpiadas da época moderna em Atenas, em 1896.



O Bario de Coubertin ficou conhecido por ter usado uma frase
pronunciada pelo bispo Ethelbert Talbot, na Catedral Londrina de Saint
Paul, em um ato religioso antes dos jogos de 1908, que foi realizado em
Londres: “O importante nio ¢ vencer, mas competir. E com dignidade”.
Pode-se dizer que esse acontecimento nesta década foi mais um grande
salto na drea das ciéncias exatas ¢ que através do mesmo abriram-se
caminhos para uma nova aprendizagem neste ramo da ciéncia.

1.2 Historia da Olimpiada Internacional de Matematica

A Olimpiada Internacional de Matemitica (IMO) é realizada todos
os anos em um pais sede diferente. Sendo que a primeira Olimpiada foi
realizada na Roménia, na cidade de Brasov, em 1959, com sete paises
participantes, tendo a participagio de 52 pessoas; foi neste mesmo ano
que a Olimpiada de Matematica tornou-se competi¢io. Esse evento ¢é
um dos mais importantes realizados na irea de Matemitica. E ao longo
dos anos, esse acontecimento expandiu-se para mais de 90 paises, nos
cinco continentes, e cujos representantes sio formados por Equipe de
até seis participantes do Ensino Médio, ou que nio tenha ingressado na
Universidade, ou equivalente na data da celebracio do evento. De 1959
até 2008 ja foram realizadas 49 Olimpiadas. Em 2009 a 50* Olimpiada
sera realizada na Alemanha, na cidade de Bromem.

1.3 Histdria da Olimpiada de Matematica no Brasil

No Brasil, a primeira Olimpiada de Matematica foi a Olimpiada
Paulista de Matemdtica, realizada em 1977, pela Academia de Ciéncias do
Estado de Sao Paulo. Dois anos mais tarde surgiu a Olimpiada Brasileira de
Matemitica (OBM), organizada pela Sociedade Brasileira de Matematica
(SBM).

A OBM, em conjunto com as Olimpiadas Regionais de Matematica,
envolve anualmente a participagio de cerca de 200 mil estudantes no
Brasil. Esse envolvimento da OBM com as Olimpiadas Regionais de
Matematica tem como objetivo selecionar os alunos que vao representar
o Brasil nas diversas Olimpiadas Internacionais (Internacional, Ibero-
Americano etc.) que sio disputadas. A OBM teve virios formatos ao



longo dos anos. De 1979 até 1989 era disputada em uma tnica fase (uma
prova contendo cinco ou seis questoes discursivas) e nio eram separadas
por niveis, fazendo com que seus premiados fossem todos do Ensino
Médio (na época chamava-se de segundo grau). Em 1990, a OBM passou
a ser realizada em duas fases (uma primeira fase em 20 ou 25 questoes
discursivas) e em dois niveis: OBM Sénior (alunos do Ensino Médio) e
OBM Jr. (alunos do Ensino Fundamental, menos alunos da 5 série).

A partir do ano de 1998, houve outras alteragdes no formato da
Olimpfada Brasileira de Matemitica, ¢ esta ficou bastante diferente da
que vinha sendo praticada nos dltimos anos. Isto porque passou a atingir
os alunos desde a 5% série do ensino fundamental. Antes, a OBM era
principalmente um instrumento para detectar talentos e desenvolvé-los,
mas, agora, tem também por objetivo promover em Ambito nacional a
melhoria do ensino de Matematica nas escolas, com o desenvolvimento
conjunto de alunos e professores. A Olimpiada Brasileira de Matemitica,
desde 1998, deixou de ser apenas uma competi¢io para ser um novo
método de auxilio ao ensino no Brasil.

1.4 Histéria da Olimpiada Brasileira de Matematica nas
Escolas Publicas

A primeira Olimpfada de Matemitica nas Escolas Publicas
(OBMEP) foi langada oficialmente no dia 19 de maio de 2005, em
Brasilia, pelo presidente da Reptblica, Luiz Inicio Lula da Silva, ¢ os
ministros da Ciéncia e Tecnologia, Eduardo Campos, ¢ da Educagio,
Tarso Genro. Essa 1* competi¢io mobilizou escolas publicas de todo o
pais, pois 10,5 milhdes de jovens inscreveram-se. Observa-se através dos
nameros de inscritos que esse evento ¢ um dos maiores do género no
mundo, superando em ntimero de inscrigio da Olimpiada de Matemitica
realizada nos Estados Unidos, que retine em média 6 milhdes de alunos
a cada ano. A OBMEP ¢ uma competi¢io de iniciativa inédita porque ¢é
direcionada especificamente as escolas publicas de todo o pais.

A Olimpiada de Matemdtica é um canal de inclusao
social, uma vez que propicia o descobrimento de
talentos, inclusive entre os mais carentes, gente que
nunca teve uma oportunidade, e que agora passam a




dispor dos meios minimos para avan¢ar numa carreira

com melhores perspectivas (CAMPUS, 2005, p. 4)°.

A OBMEP tem servido como grande incentivo ao estudo da
Matemadtica e também paraumamaior reflexio sobreaeducacioptiblicaem
nosso Pais, além de propiciar a aproximacio entre universidades ptublicas,
institutos de pesquisa e sociedades cientificas com as escolas publicas,
bem como o envolvimento das Secretarias Estaduais ¢ Municipais de
Educagio e de Ciéncia e Tecnologia, cujo apoio vem sendo fundamental
para o sucesso do projeto. Os estudantes que participam deste evento
vém tanto dos grandes quanto dos pequenos centros, de zonas rurais,
de comunidades indigenas, comunidades remanescente de quilombolas
e assentamentos. Também participam deficientes visuais, auditivos e
motores. A OBMEP ¢ promovida pelo governo federal, por meio dos
Ministérios da Ciéncia e Tecnologia (MCT) e do Ministério da Educagio
(MEC), e realizada pelo Instituto de Matematica Aplicada (IMPA/MCT)
¢ a Sociedade Brasileira de Matemitica (SBM). Este trabalho tem com
um dos seus objetivos valorizar os estudantes e os professores, assim
como suas escolas, suas cidades e seus estados.

Desde o inicio deste projeto, ¢ possivel notar uma participagao
expressiva do nimero de alunos a cada ano de competi¢io, assim como
seus resultados. Como citado acima, a primeira Olimpfada de Matematica
teve uma participa¢do considerdvel, mostraremos entio como vem se
desenvolvendo essa competi¢iao desde a sua primeira edi¢io, realizada em
2005 até 2008.

A 1* Olimpiada Brasileira de Matemaitica das Escolas Publicas,
realizada 2005, inscreveram-se 10,5 milhdes de alunos, superando
a meta prevista que era de 5 milhdes, alcangando 31 mil escolas de 5
mil municipios. Jd a 2% em 2006, contou com mais de 14 milhoes de
estudantes em todo o pafs, representando um aumento de quase 35%
em relagio ao ano de 2005. Nesta edi¢io, todos os estados brasileiros
participaram, com mais de 32 mil escolas.

? Eduardo Campus Ministro da Ciéncia e Tecnologia no ano de 2005; durante o seu
ministério teve inicio a primeira Olimpfada Brasileira de Matemitica das Escolas
Publicas (Cf. Jornal C&T, 2005, p. 4).



Em 2007, a 3* OBMEP contou com 17.271.849 inscritos,
representando um aumento de 22% em relagiao a 2006. Esta edi¢ao contou
com a participagio voluntiria de 120 mil professores de matematica e de
outras disciplinas em todo o Pais. Eles sio os responsaveis pela aplicagio
e corregao das provas da primeira fase da competi¢io, e classificam para
segunda fase apenas 5% dos alunos participantes. Na 4* edigio em 2008,
foram inscritos 18.317.729 alunos, o que significa a participac¢io de 10%
da populacio brasileira. Esse nimero de inscritos representa um milhao a
mais de participantes na olimpiada, em rela¢io ao ano de 2007.

Nesta 4* OBMEDP, 40 mil escolas fizeram a inscrigio (contra 38,5
mil escolas em 2007), o que significa a participagio de 72% das escolas
publicas do Brasil e adesio de 98,7% dos municipios brasileiros. Destaca-
se dentre os estados participantes, o estado do Mato Grosso do Sul, onde
100% das escolas participam do processo.

A Olimpiada acontece sempre no més de agosto ¢ ¢ dividida em
trés niveis e duas etapas. A primeira parte deste evento é uma avaliagio
com questoes de multipla escolha para todos os participantes. Jd a segunda
etapa consiste na aplicagio de uma prova discursiva para os aprovados
na primeira. Os organizadores deste evento acreditam que a Matematica
— assim como o esporte — nio ¢ apenas uma habilidade ou conhecimento
técnico, e sim, que ela pode ser uma atividade integrada, de inclusio
social, e uma oportunidade de desenvolvimento pessoal a que deve ter
acesso 0 maior ntimero de criangas e jovens.

2 O papel da OBMEP na formacao de professores e alunos

A Olimpiada Brasileira de Matemitica das Escolas publicas
(OBMEP) vai de encontro com as velhas técnicas tradicionais, onde o
professor deixa de ser o detentor do saber e passa a ser o coordenador deste
conhecimento, adaptando sua prética pedagdgica a0s novos tempos.

O século XX foi marcado pela discussio sobre a qualidade
educacional e sobre as condigdes necessirias para assegurar o direito
de criangas, jovens ¢ adultos a aprendizagens imprescindiveis para o
desenvolvimento de suas capacidades. Essa questio nio é propriamente
nova; entretanto, nos anos 90, a educagio de qualidade tornou-se uma
bandeira assumida mais ou menos por todos. Nos dias atuais, o governo




federal tem elaborado vérios projetos para que realmente se concretize
esse direito; dentre eles destaca-se o da OBMEP.

Vivemos em tempo de globalizacio econdmica, a qual tem
influenciado de tal maneira a educagio. A situagio que se configura
em razio desse processo de internacionalizagio da economia e de
supremacia dos interesses do mercado tem contribuido para sentimentos
nada construtivos — como o individualismo, a intolerincia, a violéncia,
dentre outros fatores que tem atingido o ambito escolar. Verifica-se que
essas transformacoes cientificas e tecnoldgicas, que ocorrem de forma
acelerada, exigem cada vez mais dos profissionais da educagio, pois esse
contexto coloca enormes desafios para os mesmos.

Falar em desafios, contextos é mostrar a necessidade de formar
professores ¢ alunos para a atual situagio que se vivencia na educagio.
A Olimpiada de Matematica das escolas ptblicas, ao ser langada, trouxe
como objetivos ajudar educadores através de cursos de formagio, que tem
sido promovidos por algumas institui¢des de ensino superior, e estimular,
desenvolver a autonomia, o raciocinio 16gico-matematico do educando,
contribuindo efetivamente para um bom desempenho escolar e para
participagio ativa na sociedade. Além disso, ela também visa diminuir os
altos indices de reprovagio em Matemitica e a evasio nesta disciplina.

No entanto, entre as deficiéncias apontadas na crise do ensino,
destaca-se a falta de tempo que muitos educadores alegam, levando-
os a certos impedimentos, os quais nio permitem que modifiquem
sua pritica pedagdgica, tendo como referencial um plano que sane
as dificuldades didrias. E esse obsticulo na vida desse profissional da
educagio, especificamente do professor de matemadtica, que nos faz viver
em constante reflexio de quio grande problemdtica vem se tornando
a aprendizagem, pois com a falta de plancjamento esses educadores
ministram essa disciplina de qualquer forma, contribuindo também para
o descaso e o fracasso dessa ciéncia, na vida do educando.

Através de pesquisas realizadas é possivel verificar um grande
avango, obtido em alguns Estados do pais, no que se refere a formagio
destes profissionais e do alunado, como no caso do Ceari, onde se observa
que a Olimpiada de Matematica é de fundamental importincia, pois o
Centro Federal de Educagio Tecnoldgica do Ceard (CEFET/CE) tem
desenvolvido este projeto com bastante éxito, em relagio aos cursos que



estao sendo ofertados aos educadores para aperfeicoar a capacitacio dos
mesmos ¢ melhorar a qualidade do ensino; ja em relagio ao educando, o
mesmo através deste processo vem adquirindo habilidades tanto na 4rea
das exatas quanto em outras dreas do conhecimento.

Este projeto veio ajudar esta localidade a qual teve o reconhecimento
satisfatério, nos anos de 2005 e 2006, com medalhas de ouro ¢ mengoes
honrosas, apesar desta ser umaregiao pobre onde amédia nas disciplinas de
matematica e de lingua portuguesa alcanga indices insipientes; a vantagem
que as olimpfadas trouxeram para este local foi conseguir captar a atengao
e interesse nao sé dos alunos mais preparados, mas fundamentalmente
estimular e embasar os que apresentam baixo desempenho.

A proposta também destas atividades realizadas no CEFET/CE
¢ trabalhar com o aluno de forma lddica e prazerosa na construgio do
conhecimento, focando sua aplicacio, ao trilhar por um caminho que
ele mesmo tenta construir, onde faz inferéncias, levanta hipétese e tira
suas conclusdes de maneira independente, interagindo com outros
colegas e professores; além disso, este projeto desmitifica a ideia de que
a matemdtica ¢ uma matéria dificil ¢ que ¢ para poucos principalmente
aqueles que tém o poder nas mios, pois “[...] desde o inicio, a produgio
e organizagio do conhecimento matemdtico estava nas maios da classe
dominante” (TENORIO, 1995 citado por SILVEIRA, 2005, 105).

Outro estado que tem desenvolvido com excelente desempenho
este projeto, ¢ o de Minas Gerais, que tem como parceira a Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), a qual, junto com o departamento
de Matemdtica (professores e bolsistas) e comunidade de professores do
ensino fundamental e médio, vem realizando este trabalho; o estado vem
colaborando de forma significativa nesta experiéncia de intercimbio de
saberes ¢ informagdes no qual se procura articular teoria e pritica entre
professores e futuros professores de matemitica. O trabalho que vem
sendo realizado pelos professores e alunos desta institui¢io de ensino ¢ de
fundamental importincia, pois ele vem utilizando formas e abordagens
diferenciadas, tendo como objetivo comum colaborar para que educandos e
educadores de matematica das escolas puiblicas possam refletir sobre formas
alternativas para trabalhar esta disciplina no dia-a-dia da sala de aula.

E possivel dizer que a educagio vem trilhando um novo caminho
através de novas informagdes e tecnologias, com desafios cada vez maiores




¢ mais complexos, colocados por esta sociedade contemporinea; esta tem
influenciado de alguma forma o desenvolvimento cognitivo dos alunos,
e é importante dizer que as institui¢des de ensino superior, junto com o0s
professores e a comunidade escolar, vém buscando uma nova postura na
forma de se trabalhar as Olimpiadas de Matemitica.

E importante ressaltar que os professores devem ser antes de tudo
mediadores e, sobretudo, motivadores daquilo que se quer ensinar, pois
para ensinar algo a um aluno, este deve ter um motivo para aprender. E
preciso que os professores trabalhem nesta motivagio, com a finalidade
de preparar e capacitar o aluno para participar de uma Olimpiada de
Matemitica dentre outras finalidades educacionais.

Outro fator de grande importincia s3o as impressoes que permeiam
a mente do educando: a intuicio. E preciso, portanto, melhorar essa
intui¢io, depurd-la, para trabalhi-la num processo de construgio
em que este aluno por si s6 chegue a conclusdes, em lugar de confiar
apenas nas equagoes, valorizando sua bagagem cognitiva interior; o
professor precisa respeitar o aluno como um ser social. O aluno nio é
tio somente o sujeito da aprendizagem, mas aquele que aprende junto
a outras pessoas, colegas ¢ professores o que o seu grupo social produz,
tal como valores, linguagem e o préprio conhecimento. Contudo, o ser
humano nio aprende sozinho e, portanto, nio se educa sozinho. Sua
aprendizagem e a sua educagio acontecem em um contexto social. Mas
esse fato nao quer dizer que a aprendizagem do ser humano € exclusiva e
necessariamente produzida pela agio de terceiros, e que, portanto, outros o
educam, pois “Ninguém educa Ninguém, Ninguém educa a si mesmo, os
homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1987, p.
39). Portanto, ¢ nesse novo rumo que o educador tem um novo papel no
processo de ensino-aprendizagem, se tornando um articulador do saber,
deixando de ser o detentor do conhecimento e passando a desenvolvé-lo
junto de seus alunos.

2.1 Formacao de professores e alunos e a realidade em alguns
municipios do Para

A qualidade da educagio bisica estd relacionada a melhoria de
alguns importantes indicadores educacionais: o acesso (proporc¢io de



pessoas na escola), o fluxo (diminuigio da reprovacio e da evasio escolar),
a formagao de professores ¢ a melhoria da aprendizagem do aluno.

As dificuldades encontradas na educagio, especificamente na
aprendizagem bem como as deficiéncias no ensino da Matemaitica
constituem, ji hd algum tempo, um problema pedagdgico; muitos
estudiosos tem se preocupado e investigado as questOes inerentes 2
aplicagio de metodologias no ensino, especificamente da Matemitica,
assim como o refinamento da compreensao dessa ciéncia tao discriminada
pela exatidio de seus métodos.

Na regiio Norte, especificamente no Pard, a realidade na
aprendizagem da Matemitica nio ¢ diferente de outras regides, pois
grande ¢ o indice de reprovagio e evasio que ocorre nessa drea do saber,
além do descaso com que muitos educadores tratam essa disciplina; por
isso, para se conhecer a realidade, primeiramente é necessirio conhecer
a regiio em que estd inserida e qual o seu contexto. De acordo com Rios,
“[...] ao pretender langar um olhar claro, fundo e longo sobre a educagiao
a reflexdo deve partir da situac¢io, do contexto social que envolve essa
educacio. E esse contexto que a caracteriza que lhe confere especificidade”
(2001, p. 29). Como ¢ possivel analisar, esta ¢ a situagio educacional do
Pard em relagio a problemitica da educac¢io do Brasil (aprovagio, evasio
e reprovagio). Contudo, verifica-se que esta situagdo vem tentando
melhorar, pois existem municipios no Par, como Parauapebas e Barcarena,
que desenvolveram e devolvem projetos na drea da Matematica para que
haja uma diminuigao nessas dificuldades educacionais.

2.1.1 A Realidade em Parauapebas

Dentre os municipios do estado do Par3, Parauapebas tem avancado
satisfatoriamente na estrutura educacional, considerando a diminui¢io na
taxa de analfabetismo e também o avango no ensino da Matemitica, pois
se observa que esta vem destacando-se no cenirio nacional e regional,
como participante da OBMEP, ficando ao lado de Belém, Maraba,
Altamira e Rurépolis. E importante ressaltar que para os que fazem parte
desse evento, a OBMEP ¢ vista por todo o Brasil como termdémetro ¢
subsidio para tragar radiografia dos locais onde o ensino puablico vem
melhorando.



Através desse projeto, conseguiu-se estimular o ensino
da Matemidtica nos alunos da cidade e, com isso, melhorando
satisfatoriamente o ensino da mesma e de outras disciplinas; além disso,
professores vém recebendo orientagdes e cursos de capacitagio para que
possam se aperfeicoar cada vez mais para 0 novo rumo que essa ciéncia
tem tomado. Contudo, verifica-se também que educandos e educadores
tem andado juntos nessa caminhada e com isso planejando metas que tem
como finalidade criar um ambiente que estimule o estudo da Matematica,
principalmente por aqueles que tém dificuldades com a mesma.

Portanto, toda a melhoria no sistema educacional desse municipio
nio tem dependido apenas de um grupo, mas sim, da uniio de todos
aqueles que querem ver a melhoria do ensino (pais, professores, alunos
e governantes).

2.1.2 A Realidade em Barcarena

Verifiquemos algumas sinteses dos principios norteadores da
Matematica disposto nos PCNs (1996, p. 56):

[...] a Matemdtica pode e deve estar ao alcance de todos e a
garantia de sua aprendizagem deve ser meta prioritdria do
trabalho docente;

a atividade matemdtica escolar ndo é ‘olhar para coisas
prontas e definitivas’, mas a construgdo e a apropriacao
de um conhecimento pelo aluno, que se servird dele para
compreender e transformar sua realidade.

Diante das realidades demonstradas sobre o ensino da Matematica
¢ da necessidade de levar um projeto de extensio na drea dessa ciéncia, foi
que resolvemos realizar o projeto da OBMEP como projeto de extensiao, o
qual foi executado no ano de 2008 por discentes da UFPA -Universidade
Federal do Pard/Campus Universitirio de Abactetuba. Participaram do
projeto dois alunos bolsistas ¢ um voluntirio, tendo como coordenador
do projeto o professor M.Sc. Sebastiio Martins Siqueira Cordeiro,
docente desta institui¢gio de ensino superior em parceria com a PROEX/
Pré-Reitoria de Extensao.

A implementacio do mesmo ocorreu durante um periodo
aproximadamente de dez meses sendo efetuado na escola Municipal de



Ensino Fundamental Professor Aloysio da Costa Chaves, tendo como
publico-alvo alunos de 5* a 8 séries. Os objetivos desse projeto foram:
estimular nos alunos o gosto pela Matemitica para que sozinhos tenham
a facilidade de solucionar problemas matematicos; despertar nos alunos
a curiosidade para pesquisar e a vontade de querer aprender; mostrar que
a Matemitica nio ¢ dificil, e sim que faz parte e estd presente no dia
a dia do aluno; dar impulso 2 inclusdo social através da propagacio do
conhecimento.

Este projeto teve como metodologia a realizagio de encontros,
mesas redondas para planejamento e execugio. Coordenador, bolsistas
e voluntirios realizaram uma parceria com o coordenador pedagdgico
e o diretor da escola, os quais elaboraram uma prova com o objetivo de
selecionar alunos para participarem desse acontecimento. Assim, com a
conclusio do mesmo, conseguimos despertar no alunado a curiosidade
de querer aprender Matematica e, com isso, esses educandos chegaram
sozinhos 3s solugdes dos problemas propostos.

Vale ressaltar que a participagdo e o interesse nio foram somente
daqueles alunos que haviam sido selecionados, mas também de outros que
conseguiram superar algumas dificuldades na aprendizagem. Portanto,
entende-se que muitas sio as dificuldades quando se busca melhorias
para a educacgio, principalmente no ensino da Matemdtica; mas apesar
dessas dificuldades, procuramos buscar novos rumos para melhorar o
desempenho dos alunos nessa disciplina e em outras dreas do saber.

Consideracgoes Finais

Torna-se evidente o quanto a Matemdtica é importante para a
sociedade. Concluimos que niao hi como se ter qualidade no ensino dessa
drea do saber, seja em qual nivel de ensino for, sem que estimule tanto
docentes quanto discentes.

Nessa linha de pensamento, precisamos conduzir o ensino desta
ciéncia de forma a desenvolver hibitos, precisio, raciocinio dedutivo,
manifestacoes da capacidade criadora e julgamento pessoal, que nio
apenas levam uma aplicac¢io do cilculo, mas que passam a ser tteis como
forma de estudo e como abordagens cientificas de outros tantos assuntos
ligados a vida profissional e cotidiana do aluno. Além disso, é necessirio




que se estabelega uma interagio do professor-aluno-realidade social.
E importante ressaltar que essa interagio deve realmente acontecer,
para que ocorra, por consequéncia, a integragio da Matemdtica com
as demais dreas do conhecimento, uma vez que o ensino dela deve ser
entendido como parte de um processo global na formagio do aluno
como ser social, pois através desta mudanga no processo educacional,
esta nova linha de pensamento minimizard o indice de reprovagio e
evasio desta disciplina.

E dessa forma que a OBMEP vem desenvolvendo um papel
fundamental no processo escolar, pois tudo o que foi analisado acima
sdo objetivos que este projeto vem tentando alcangar. Porém, ainda se
percebe o desinteresse de alguns profissionais da educagio pelo fato de
nio aceitar as mudangas ocorridas neste novo rumo da matematica. Por
outro lado, existem aqueles que apesar das dificuldades vem lutando para
que o ensino da matemdtica possa se erguer dessa turbuléncia que vem
sofrendo.

Todavia, entendemos que a introdugio de novas formas de pensar,
conhecer e aplicar o conhecimento matemdtico em nossas escolas nio
acontecerd de um dia para o outro. Para que as mudangas possam acontecer
¢ indispensavel a participagio de todos, para que juntos passamos vencer o
obsticulo real e nos decidirmos a trilhar um novo caminho. Esse caminho
precisa partir de cada um de nés e de todos conjuntamente.
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