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RESUMO

A pesquisa objetiva investigar as concepc¢des dos professores de Matematica quanto
ao processo de Transposicdo Didatica do Conhecimento — pelo viés da
interdisciplinaridade e da contextualizacdo — e relacdo que ele estabelece com a
Complexidade do saber. Busca também fundamentacao tedrica para o entendimento
do que € a complexidade, a interdisciplinaridade e a contextualizacdo do
conhecimento e a relacdo dessas questbes com o0 processo de transposicéo
didatica. Tem-se por hipdétese que o professor de matematica, pela alta
hiperespecializacdo do saber que trabalha, e preso ao Paradigma Cartesiano néo se
preocupa com a sua formacdo enquanto sujeito epistémico e acaba por formular
conceitos pautados no senso comum. Disto resulta tamanha dificuldade em entender
e estabelecer relagcdo entre tais concepcbes, a resisténcia em aceitar o
conhecimento do conhecimento em constante movimento e a auséncia de reflexao
sobre o processo de transposi¢cdo didatica. Como parte dos dados analisados tem-
se que a contextualizacao e a interdisciplinaridade ndo sao a¢des, mas concepcoes
epistemoldgicas, nas quais se fundamenta o processo de transposicao didatica, pelo
viés da complexidade do conhecimento. E a contextualizacdo é condi¢do essencial
para que o conhecimento seja transposto de cientifico a conhecimento a ser
ensinado. Para os professores, no entanto a contextualizagdo do saber € entendido
como relacionar o conhecimento matematico com seu cotidiano. A reflexdo sobre o
processo de Transposicdo Didéatica se fez totalmente ausente. E a complexidade
como algo de dificil entendimento, complicado, como por exemplo, a matematica.

Palavras-chave: Complexidade, Conhecimento, Conhecimento Matematico,
Contextualizacao, Interdisciplinaridade, Transposi¢céo Didatica



ABSTRACT

This research aims to investigate the conceptions of the Mathematics teachers
related with the process of Transference of Didactical Knowledge — through the
relationship inter-disciplines and contextualization — and the relation it establishes
with the complexity of the knowledge. It's also aimed to search theoretical basis
towards the understanding of what the complexity, the inter-discipline and the
contextualization of knowledge and the relationship of those queries with the process
of didactical transference. It is hypothetically assumed that the Mathematics teacher
by the high hyper-expertise of knowledge which he works and stuck in the Cartesian
Paradigm doesn’t worry about his formation as an epistemic subject and ends for
formulating concepts based in the common sense. As a result we have the strong
difficulty to understand and establish the relationship among such conceptions, the
acceptance of the knowledge as something moving constantly and the process of
didactical transference. As a piece of the most relevant data it is assumed that the
contextualization and the inter-discipline are not actions, but epistemic conceptions
on which the process of didactical transference is based, through the complexity of
the knowledge. And the contextualization is essential condition for the knowledge to
be transferred from scientific to knowledge to be taught. To the teachers, however
the contextualization of the knowledge is understood as relating the mathematical
knowledge with their daily lives and complexity as something of difficult
understanding. For example, the Mathematics.

Key-words: Complexity, Knowledge, Mathematics Knowledge, Contextualization,
Inter-disciplines, Didactical Transference
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1. INTRODUCAO

As propostas, as diretrizes e os parametros curriculares por mais que sejam
claros e de significativa importancia ndo garantem a qualidade da educacéo a ser
oferecida. Para que a melhoria do trabalho educativo possa acontecer € preciso
ressaltar a importancia do professor.

E ele que, conhecendo o caminho do trabalho educativo deve inspirar-se a
fim de “traduzi-los em estratégias pedagodgicas inovadoras” (BECKER, 2003, p.5), as
guais serao reflexo das concepcgdes que o professor traz sobre homem e educacéo.
E, se por ventura, tais concepc¢des estdo fundadas no senso comum, seu resultado é
a alienacdo. O trabalho realizado pode alcancar a “melhoria na qualidade” da
educacdo, mas de maneira distorcida, pois ndo o faz pautado em conhecimentos
cientificamente reconhecidos.

A interdisciplinaridade e a contextualizacdo do ensino estdo propostas na
Resolucdo CNE/CEB n°3, de 26 de junho de 1998, e nos Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1998). No entanto, ndo sao concepc¢des de facil compreenséo e
aplicacéo para os professores de matematica.

O objeto de estudo nesta pesquisa surgiu em meio a grandes discussoes
quanto a formacé&o continuada dos professores. No ano de 2003, os professores, de
todos os componentes curriculares foram convidados a participar de um programa
de formacéo continuada, oferecido pelo governo do Estado de S&o Paulo, chamado

Teia do Saber. Cada um na sua area de formacéao.
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Como a cidade de Itapeva ndo dispunha de nenhuma Instituicdo de Ensino
Superior que atendesse as exigéncias para a implantacdo do curso, este foi
oferecido na cidade de Avaré, que fica a 180 km. Todos se dirigiram até l& na
expectativa de que iam voltar para a sala de aula sabendo realizar o trabalho
contextualizado e de maneira interdisciplinar.

No entanto, as expectativas e todo o estimulo quase foram embora j& nos
primeiros encontros. O que os professores encontraram la foram aulas e mais aulas
de éalgebra, andlise combinatéria, geometria plana e espacial, dentre tantos outros
conteudos de matematica, com professores, em grande parte do tempo,
carrancudos e cansativos. A decepcéao foi enorme para a grande maioria.

E claro que também havia alguns professores que se sentiram satisfeitos
com o curso oferecido. Outros achavam bom, pois sanava as dificuldades que
tinham em ministrar determinados conteudos. Preciso se faz neste contexto ressaltar
gue nem todos os professores de mateméatica presentes no curso e atuantes no
municipio de Itapeva fizeram o curso de Licenciatura de Matematica porque
demonstravam aptiddo ou grande interesse por esse componente curricular, mas
porque esse era o Unico curso que garantia vaga no mercado de trabalho local.

A cidade de Itapeva ndo oferece o curso de Matemética em nenhuma de
suas Instituicdes de Ensino Superior, de maneira que muitos dos professores desta
disciplina cursam ou cursaram Licenciatura em Matematica na cidade de
Itapetininga, a 120 km de distancia.

Diante dos questionamentos dos professores, alegando que buscavam no
curso ndo o conteudo, mas novas estratégias de ensino, € que surgem as

discussfes que dao origem a presente pesquisa.
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Nos intervalos para o café ou para o almoco, as pessoas se reuniam e 0s
grupos de professores se dividiam de acordo com os interesses comuns. E quando,
num ato de tolerancia zero, estes, saturados da auséncia de novidade e inovacao
para o processo de ensino do conhecimento matemético pedem a presenca da
coordenadora do curso. E reivindicam que o mesmo ofereca condigcdes para que
realizem o ensino de maneira contextualizada e interdisciplinar. Contemplando nas
aulas, invés de contetudos de algebra, geometria, analise combinatoria, atividades
gue permeassem essas duas “acdes”, e que pudessem ser aplicadas na sala onde
ministravam suas aulas. A coordenadora ouviu, acatou as reivindicacdes, mas o
curso terminou, e nenhuma reflexdo sobre o que colocavam os professores foi
realizada.

Diante disso, essa pesquisadora levantou a questdo: porque a
contextualizacdo e a interdisciplinaridade séo tidas como dificuldades para os
professores de matematica? Qual a relacdo que esses professores estabelecem
com tais concepc¢des?

Torna-se assim a objeto de estudo a relagcdo dos professores com o saber
através do entendimento da relagcdo dos professores de matematica com a
interdisciplinaridade, a contextualizagéo e a complexidade do conhecimento.

Nesse movimento do conhecimento, a presente pesquisa busca demonstrar
qgue a interdisciplinaridade e a contextualizagdo do conhecimento ndo séo agdes a
serem ou nao realizadas pelos professores. S0 concepc¢des epistemoldgicas que
interferem diretamente nas situacdes de ensino e de aprendizagem. E devem
consideradas no processo de transposicdo didatica em conjunto com as discussfes

sobre a complexidade do conhecimento.
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Objetiva também investigar as concepcdes dos professores de Matematica
qguanto ao processo de Transposi¢cdo Didatica do Conhecimento e relacdo desse
com a Complexidade do saber.

A hipotese levantada € a de que os professores de matematica elaboram as
concepcdes de que fazem uso na sala de aula, no senso comum. Entendem a
interdisciplinaridade e a contextualizagdo do saber como “a¢cfes” a serem realizadas,
ndo como concepcdes epistemoldgicas. Disto resulta tamanha dificuldade em
entender e estabelecer relacdo entre o processo de transposicdo didatica e a
aceitacao do conhecimento como algo em constante transformacéao.

A presente dissertagdo estard centrada nas discussfes sobre
contextualizacdo, interdisciplinaridade e a relagcdo dessas categorias com o
conhecimento matematico, principalmente em situa¢gdes de ensino que se entendera
a partir de transposicdo didatica. Considerando também o conhecimento como
transitério e mutavel, através de pesquisa documental e bibliogréfica. Adquire, desse
modo caréater de pesquisa explicativa (GIL, 1999, p.44).

O capitulo COMPLEXIDADE, EDUCACAO E A RELACAO DO
PROFESSOR COM O SABER centra-se nas discussfes acerca da origem do
conhecimento e da sua complexidade. Trata a necessidade na Educacédo de
considerar, no processo de ensino e de aprendizagem as situacdes caolticas. Busca
a reflexdo sobre a relacdo do professor com o saber e a necessidade de formar-se
como sujeito epistémico. Pauta-se nos estudos de Aranha (2003); Assman (1998);
Bachelard (1996); Becker (1993, 2003); Capra (apud Pires 2000); Charlot (2000);
Freitas (2000); Marin (1996); Moreira, 1. (1992); Morin (1996, 1997, 2000a, 2000b,

2003a); Oliveira (1993); Pena-Vega; Almeida; Petraglia (2003); Piaget (1976);



14

Rabello (2002); Prigogine (1996); Prigogine (1996); Sacristan (1998); Santos (1989);
Vasconcellos (2002) e Weil (1993);

No capitulo O CONHECIMENTO MATEMATICO E A COMPLEXIDADE DO
CONHECER é colocada a questao da origem e da classificacdo do conhecimento
matematico e sua relagdo com as complexidades presentes na intencdo do
conhecer. Propde o curriculo em rede como um mecanismo importante para a
superacdo da idéia de pré-requisito e da linearidade que se fazem presentes de
maneira muito forte na disciplina de mateméatica. E complementando as discussfes
sobre curriculo chama a atencdo para os reais objetivos do curriculo, para que se
possa promover a transformacéo social. Tem por base os estudos realizados por
Brasil (1999, 2001); Doll (1997); Forquin (1993); Giroux e Simon (1995); Jodilet
(1961); Machado (1995); Monteiro e Junior (2001); Moreira e Silva (1995); Morin
(2000a); Pires (2000); Rabelo (2002); Rays (1989); Sacristan (2000); Silva (2002) e
Sousa (1980).

O capitulo O ENSINO DA MATEMATICA E O PROCESSO DE
TRANSPOSICAO DIDATICA é o nlcleo forte da pesquisa. Traz reflexdes de
extrema importancia quanto ao ensino do conhecimento mateméatico. E esclarece a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo do conhecimento como concepgdes
epistemolégicas, de imprescindivel importancia para o processo de transposicéo
didatica do conhecimento em todas as areas do saber. E fundamentado
teoricamente em Bachelard (1996); Brasil (2001); Chevallard (apud Pais, 2001); D’
Ambrosio (1996); David e Lopes (1998); Fasheh (1998); Freitas (2002); Garcia
(2002); Hernandéz (1998); Machado (1995); Morin (2000a, 2000b); Pais (2001,
2002); Pires (2000); Prigogine (1996); Rabelo (2002); Saviani (1994); Silva (2002) e

Weil (1993).
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E também uma pesquisa exploratoria (GIL, 1999, p.43), onde o método
escolhido é o fenomenolégico, pois parte de perspectivas subjetivas dos sujeitos
(MOREIRA, D., 2004, p.50). Sendo assim um fenémeno e ndo um fato isolado.
Analisa os dados que cada professor pesquisado apresenta de maneira quantitativa
em alguns aspectos e qualitativa em outros no capitulo A RELACAO DOS
PROFESSORES DE MATEMATICA COM A COMPLEXIDADE E O PROCESSO
DE TRANSPOSIQAO DIDATICA DO CONHECIMENTO.

O universo escolhido para estudo foram os professores de matematica.
Como nao seria possivel trabalhar com todos, escolheu-se uma amostra nao-
probabilistica. Tal amostra foi composta de maneira intencional (BARROS, 1986,
p.107), por 44 professores que ministravam aulas na Rede Publica Estadual, em trés
cidades vizinhas, no interior do Estado de S&o Paulo, que receberam os nomes
ficticios de Alfa, Beta e Gama.

A cidade Alfa esté situada a sudoeste do Estado de S&o Paulo, fica a 280km
da capital. Tem aproximadamente 90 mil habitantes. Os professores ministravam
aulas em trés escolas diferentes: Escola Estadual Platonica, Escola Estadual
Aristotélica e Escola Estadual Descartes.

A Escola Estadual Platénica tem 1500 alunos de todas as classes sociais
e estd situada num bairro de classe média baixa. E uma escola de Ensino
Fundamental (52 a 82 séries) e Médio.

Nessa escola, os dados foram coletados com 16 (dezesseis) professores de
Matematica. Sete (7) deles séo efetivos ha quase sete anos (ingressaram através do
concurso publico realizado em 1998, com chamada para ingresso em 1999, e posse

no inicio do ano de 2000); trés (3) sdo professores efetivos em outra Unidade
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Escolar, que néo conseguiram completar o cargo na escola onde séo titulares; 3
(trés) sdo professores servidores e 3 (trés) professores em carater eventual.

A Escola Estadual Aristotélica esta localizada num bairro de classe média
alta e tem cerca de 1700 alunos. Embora esteja localizada em um bairro de classe
média alta atende a todas as esferas sociais, dos mais diversos pontos da cidade. E
uma escola de Ensino Fundamental (52 a 82 séries) e Ensino Médio. Nessa escola
apenas 3 (trés) professores de Matemética colaboraram com a pesquisa. Os trés
professores sdo efetivos. Um (1) ha mais de vinte anos e dois (2) ha sete anos.

Na Escola Estadual Descartes os alunos sdo em ndamero aproximado de
800, divididos entre o Ensino Fundamental (5% a 82 séries) e o Ensino Médio. Esta
localizada em um bairro considerado nobre na cidade, mas atende a alunos de
bairros préximos com condi¢des sécio-econdmicas baixas. Nessa escola, quatro (4)
professores de matematica forneceram matéria-prima para andlise. Desses, 3 (trés)
séo efetivos e 1 (um) servidor.

Ainda na cidade Alfa, foi objeto de pesquisa um (1) professor de matematica
aposentado, que ministrou aulas de Matematica durante 30 anos no Ensino
Fundamental e Médio.

A cidade Beta fica localizada a 40 km da cidade Alfa e a 240 km da capital
do Estado e tem 28 mil habitantes. O municipio tem apenas trés escolas estaduais,
uma delas foi escolhida, através dos seus professores para pesquisa: Escola
Estadual Socrates.

Na Escola Estadual Socrates trés (3) professores foram escolhidos para
pesquisa. Dois (2) efetivos e um (1) estavel. A escola atende 400 alunos,

distribuidos no Ensino Fundamental (52 a 82 séries) e no Ensino Médio. E uma
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escola central, mas atende alunos de todos os bairros da cidade e todas os niveis
sécio-econdmicos.

A cidade Gama esta localizada a 52 km da cidade Alfa, e fica a 332 km da
capital do Estado e tem cerca de 65 mil habitantes, onde professores de duas
escolas foram alvo dessa pesquisa: Escola Estadual Marx e Escola Estadual
Engels.

A Escola Estadual Marx esta localizada na regido central da cidade.
Atende 1200 alunos dentre o Ensino Fundamental e Médio. Dois (2) professores
dessa escola contribuiram com a investigag&o, sendo que ambos sdo servidores. E
uma escola de Ensino Fundamental (5% a 82 séries) e Ensino Médio.

Na Escola Estadual Engels apenas dois (2) professores colaboraram com
a pesquisa, ambos efetivos hd quase sete anos. Atende a 930 alunos entre o Ensino
Fundamental e Médio, esta localizada na periferia da cidade, num bairro de classe
média baixa.

Os dados para andlise foram coletados através de trés recursos
metodoldgicos: Questionario, Entrevista e Observagéo.

Os questionarios foram entregues a 44 professores que ministram aulas
de mateméatica de 5% a 82 séries no Ensino Fundamental e nas trés séries do Ensino
Médio. Dos 44 professores que receberam os questionarios apenas 31 colaboraram
com a pesquisa. A recusa em fornecer os dados atingiu o percentual de 30%. O
guestiondrio contava com seis perguntas abertas e oito perguntas fechadas (7 sobre
a caracterizacdo dos professores e 1 sobre os PCNs). Eram entregues aos
professores, para que 0os mesmos pudessem ter liberdade para respondé-lo em
casa. Esta etapa se deu durante os meses de julho de 2005 a fevereiro de 2006. Os

guestiondrios objetivavam investigar quais as concepc¢des dos professores sobre o
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processo de transposicdo didatica e a relagdo desta com a complexidade do
conhecimento, com um maior numero de professores possivel, que atuavam em
diferentes escolas, situadas em localidades diferentes.

Como alguns questionarios traziam dados um tanto quanto superficiais,
optou-se ainda, pela realizacdo de entrevistas. Foram realizadas quatro entrevistas.
Para as entrevistas eram utilizadas as questdes abertas dos questionéarios, de
maneira mais aprofundada. Foram gravadas e posteriormente transcritas.
Aconteceram durante os meses de setembro e novembro de 2005, e janeiro de
2006. Os professores entrevistados foram os que demonstraram satisfacdo em
participar da pesquisa e que apresentavam maior aceitagcdo aos questionamentos.

Realizou-se a coleta de dados pela observacao através da presenca da
pesquisadora em algumas aulas dos professores que contribuiram com a pesquisa,
através do questionario e/ou da entrevista. Pela observacdo em reunibes, em bate
papos informais nos intervalos das aulas, procurando relacionar a concepgao
externada pelo professor e a presenca de tais concep¢cdes no momento da aula. As
observacgdes aconteceram de maneira aleatéria.

Em sala de aula, os dados foram coletados com professores, que
ministravam aulas no Ensino Fundamental e no Médio com tempos de docéncia
diferentes. Um com maior tempo no magistério, um com tempo médio de magistério
e um professor ainda iniciante no exercicio da docéncia. Realizaram-se durante os
meses de setembro, outubro e novembro de 2005, e fevereiro de 2006. As
observacdes em Reunibes Pedagdgicas aconteceram em fevereiro de 2005, em
reunibes de Planejamento do Ensino e em dezembro na Reunido de Avaliagdo do

Ano Letivo. Ambas na Escola Estadual Platbnica, situada na cidade Alfa.
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Os resultados obtidos permitem inferir que para se trilhar um caminho é
preciso um método. Esse ndo pode ser isolado, nem considerar o conhecimento
como fragmentos, pedacos de um saber maior (MORIN, 1997, 2000a, 2003b). Exige
gue o professor considere as complexidades presentes em todo e qualquer atividade
educativa.

A complexidade, a interdisciplinaridade e a contextualizagcdo nao sao
atividades educativas, mas concepc¢des que se véem refletidas em tais atividades,
pela realizacdo do processo de transposicao didatica (BRASIL, 1998; PAIS, 2001,
2002; SAVIANI, 1994). Assim, é necessario que o professor perceba a importancia
de formar-se o tempo todo. N&o de qualquer maneira, mas longe das concepc¢oes

pautadas no senso comum (BECKER, 1993).
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2. COMPLEXIDADE, EDUCACAO A RELACAO PROFESSOR COM O SABER

A educacado vive hoje um momento de grande discussdao em torno das
guestdes do conhecimento. Mas, afinal o que se pode entender por conhecimento?

E certo que toda anélise do conhecimento coloca o problema da verdade.
No entanto o entendimento da verdade, assim como o de conhecimento é uma acao
complexa.

Para os gregos, verdadeiro € tudo que ndo esta oculto. Platdo considera a
matematica como uma representacdo indubitdvel do que é verdadeiro. Para os
filosofos medievais, verdade é como adequamos noss0s pensamentos as coisas.

Portanto, faz-se necesséario também, nesta busca de melhor compreender o
conhecimento e 0 meio complexo em que esse processo de origem e estruturacéo
se d4, considerar a consciéncia que conhece, 0 objeto a ser conhecido e o conjunto
destes saberes, acumulados com o passar dos tempos.

Aranha (2003, p.52) afirma que o conhecimento € uma construcdo
essencialmente humana, em que as pessoas realizam demasiado esforgo
psicoldgico para se apropriarem intelectualmente dos objetos, e assim poderem agir
sobre eles. E sendo assim, tal construgcdo reflete os valores, as expectativas, 0s
anseios e as experiéncias vivenciadas pelos diferentes modelos de sociedade.

Quanto a esse esforco psicoldgico, Becker destaca trés concepgdes
epistemolégicas que buscam explicar a origem e a estrutura de todo conhecimento

humano: a Empirica, a Inatista e a Construtivista. Coloca que, as duas primeiras sao
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concepgdes que tem origem em epistemologias do senso comum, e que apenas a
terceira da as respostas necessarias, pois esta pautada nos estudos da
epistemologia genética (2003, p.11 a 13).

A concepcdo empirista fundamenta-se na idéia de que a Unica forma de se
ter contato com o conhecimento é pela experiéncia. Despreza-se, assim, “a acao do
sujeito sobre o objeto, considerando o sujeito como uma ‘tabula rasa, uma ‘cera
virgem’ (...)” (RABELO, 2002, p.37). Justifica que todo e qualquer conhecimento da

humanidade é adquirido através da experiéncia, por meio dos sentidos.

Assim, as pessoas, ao nascerem, ndo trazem consigo nada em termos de
conhecimento. Apenas 0 meio externo € que da condi¢cdes a elas de construi-lo, pela
pressao ou estimulacao recebida, e determina as elaboracdes cognitivas do sujeito.

J4, a concepcdo inatista opde-se a tais colocacbes. Para os inatistas, o
conhecimento é algo que o ser humano ja traz capacidades intelectuais para atuar
em toda e qualquer situagcéo durante toda sua vida. Desta maneira, uma pessoa que
tem maior facilidade para a musica ou para artes, para a matematica ou para
atividades manuais, ja nasceu pré-disposto para isso (BECKER, 2003, p.11-12).

Nem uma nem outra podem dar de fato as respostas para as questbes do
conhecimento. Becker diz que “o Inatismo e 0 empirismo Sao posturas
epistemolégicas demasiadamente miopes para descortinar uma visdo adequada da
capacidade humana de aprender” (id ibid, p.13). A capacidade humana de aprender
€ algo que nao se pode fechar em modelos rigidos de ciéncia.

Assim, apenas a epistemologia genética, entendida como concepgao
construtivista do conhecimento pode dar as respostas baseadas no conhecimento

cientificamente construido.
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Esse modelo ressalta que a razdo € uma constante e interminavel
construcdo que se da através das acfes e experiéncias que cada uma das pessoas
realiza de forma a se adaptar a0 mundo em que esté inserido. O construtivismo
considera a importancia da razdo ao mesmo tempo em que considera importante o

empirico (RABELO, 2002, p.41).

O maior representante do pensamento construtivista € Jean Piaget (1896-
1980). Ele considerava em seus estudos tanto o pensamento empirico quanto o
inatista (racionalista). Entendia que cada um da algumas respostas e esconde
outras. Dessa maneira, Piaget considera que tanto o empirismo quanto a inatismo
sao insuficientes para explicar o processo de filogenia humana, e a partir disso
formula o conceito de epigénese, dizendo que “[...] o conhecimento ndo procede
nem da experiéncia Unica dos objetos nem de uma programacdao inata pré-formada
no sujeito, mas de construcbes sucessivas com elaboragdes constantes de

estruturas novas” (apud FREITAS, 2000, p.64).

Becker ressalta que “a epistemologia genética situa na acado do sujeito o
nacleo a partir do qual se originam as sucessivas estruturas cognitivas. Nao importa
qual a bagagem hereditaria de um individuo, ele traz uma capacidade prépria de
aprender da espécie humana” (2003, p. 13). O conhecimento tem sua origem
biol6gica, mas se desenvolve pelas acdes e interacfes que realiza com o0 meio em
que estd inserido. Realizando um processo de equilibragdo progressiva, em
consequéncia dos consequentes desequilibrios que experimenta. Diz Piaget que a

equilibragcao constitui:

[...]Jo fator fundamental do desenvolvimento cognitivo, ndo é
simplesmente um dos aspectos, de certo modo enriquecido ou
no minimo secundério, das constru¢cbes caracteristicas de
cada estagio, e nem um aspecto cujo grau de importancia ou
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de necessidade permaneceria mais ou menos constante em
todos os niveis: constatamos, ao contrario, que durante 0s
periodos iniciais existe uma razao sistematica de desequilibrio,
que é a assimetria das afirmacdes e das negacfes, 0 que
compromete ndo s6 o equilibrio entre o sujeito e os objetos,
entre os subsistemas, como também entre o sistema total e
suas partes. Disso resulta que a equilibracdo progressiva é um
processo indispensavel do desenvolvimento e um processo
cujas manifestacdes se modificardo, de estagio em estagio, no
sentido de um melhor equilibrio de sua estrutura qualitativa
como em seu campo de aplicagdo (1976, p.23).

Diante de todas as correntes epistemolédgicas que tentam explicar a origem
e a legitimacdo do conhecimento, 0 que se pode afirmar € que esse precisa ser
concebido algo global, multidimensional. Entretanto, sob as constantes influéncias
do paradigma newtoniano-cartesiano a concepcao que se estabelece é uma visao
mecanicista do mundo. Visdo essa que coloca o conhecimento de maneira isolada,
num processo em que o que tem importancia é o quanto pode exercer dominio a
razdo e a cientificidade sobre todas as outras coisas. Onde surge a crenca de que €
“preciso decompor uma questdo em outras mais faceis até chegar a um grau de
simplicidade que evidencie a resposta’ (VASCONCELLOS, 2002, p. 10). E, nesse
contexto o resultado é a fragmentacdo, expressa pela forte intencdo de
disciplinarizagcdo do conhecimento. Morin (2000a, p.27) informa que a organizacéo
disciplinar presente na organizacdo curricular atual instituiu-se no século XIX,
decorrente das influéncias que as universidades modernas exerciam sobre as
escolas, e legitimou-se no século passado, com o crescimento e 0 progresso da
pesquisa cientifica pautada no paradigma tradicional. Surge assim, o que chamamos
de disciplinas.

As disciplinas sdo definidas por Michaud (apud WEIL, 1993, p.33) como um

conjunto de conhecimentos especificos, com caracteristicas proximas e peculiares
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quanto a estruturacdo do curriculo, e que expressam estilos préprios na sua
execucao deste por meio dos planos de ensino, dos métodos e das matérias a
serem trabalhadas.

E preciso ressaltar que, essa tentativa de disciplinarizacdo do
conhecimento, acaba por promover a desconexao entre os saberes, reduzindo o
global as partes. Dessa forma, as disciplinas ndo mais se relacionam, pois
ambicionam sobreviverem isoladas, delimitadas pelas fronteiras estabelecidas por
cada area do saber.

O conhecimento passa a ser fragmentado, pois as disciplinas assumem
fronteiras intransponiveis. Alids, ndo é a intencdo de disciplinarizacdo que torna
dificil a construcdo significativa do conhecimento, mas as fronteiras erguidas entre
elas. Morin (2000a, p.28) diz que a fronteira que cada disciplina delimita com sua
linguagem e com os conceitos cada vez mais peculiares, faz mal a prépria disciplina,
pois a isola em relacdo as outras e em relacéo as questdes que extrapolam o ambito
de todas elas. E enfatiza que o perigo maior consiste na consolidacdo — pela
delimitacdo do conhecimento distribuido nas disciplinas — de um espirito
hiperdisciplinado que n&o permite a entrada de nenhuma outra circulagdo de
conhecimento que néo a legitimada por ele.

Diante das fronteiras os conhecimentos acabam aprisionados, e na busca
do rigor especializam-se cada vez mais, gerando um crescente processo de
hiperespecializacdo. Quanto mais um conhecimento se hiperespecializa, mais perde
a nocdo da totalidade, pois toda forma de conhecer ndo é capaz de unir 0 que se
encontra separado. Ousa buscar dentro de suas delimitagbes o rigor e a
hiperespecializagdo das areas do conhecimento o que leva a uma forma de pensar

nao sistémica.
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Fecha-se em compartimentos fixos e estanques, e isso leva os homens a
guererem tratar “(...) os problemas de modo isolado e esquecem que 0s grandes
problemas sao transversais, multidimensionais e planetarios em nossa época de
mundializacdo” (MORIN, 2000a, p.21).

Faz-se preciso buscar assim a nao-separatividade que Weil afirma ter
existido antes da fragmentacao entre sujeito e objeto. E, resgatar a “identidade entre
0 conhecedor, o conhecimento e o conhecido, ou seja, entre o0 sujeito, conhecimento
e objeto” (1993, p.15). Onde a postura quanto ao conhecimento ndao pode ser a de
algo que ndo pode ser questionado, que considera apenas o imutavel e ndo se
sucumbe as incertezas.

Aceitar as mudancas de pensamento e de paradigmas. Bachelard (1996,
p.20) ja ressaltava que essas mudancgas geram algumas crises, chamadas por ele de
crise de crescimento do pensamento, e que estas somente poderdo acontecer
guando todo o sistema do saber for reorganizado. Quando toda e qualquer acao de
pensamento, toda e qualquer acéo intelectual for refeita.

Nessa visdo, a mudanca deve transformar o homem como um todo, ndo sé
suas capacidades intelectuais. Este deve ser mutante. Mas, a mudanca das
concepcdes que se tem sobre conhecimento deve vir associada as transformacoes
de pensamento. Esse ndo pode ser simplificado e com base no conhecimento
unitério, mas precisa ser sistémico e complexo.

Um pensamento sistémico ndo € apenas constituido por diversas partes.
Tem qualidades e intera¢des, e ndo tem sentido algum se as partes forem isoladas,
pois 0 que tem valor é o todo, que é sempre mais que a soma das partes (PENA-

VEGA; ALMEIDA; PETRAGLIA, 2003, p.150).
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Entretanto, embora o homem tenha necessidades de necessidades parece-
lhe também uma necessidade resistir as mudancas. E se continuar a oferecer
resisténcia, vai prolongar seu sofrimento, pois ndo reconhece que sofre pela
necessidade de mudar (BACHELARD, 1996, p.20).

Resisténcia esta que encontra justificativa nas experiéncias vividas em suas
relacdes sociais, politicas e econdmicas, onde ndo se pode admitir 0s erros e as
incertezas. Isto porque, toda a base da sociedade em que os homens estao
inseridos e todos o0s conceitos que as sociedades se servem estdo mutilados,
fragmentados, e ddo origem a acbes inevitavelmente mutiladoras (MORIN, 1997,
p.13).

Para que a mudanca possa atingir todas as esferas da sociedade, é preciso
aprender a ver os objetos do conhecimento além das sobressalentes partes.
Considerar que nédo sao e de maneira nenhuma podem ser vistos de maneira
fechada, ressaltando apenas suas especificidades, como se tais objetos existissem
de maneira isolada. Assimilar a idéia de que os objetos do conhecimento estdo em
constante mutacdo e entre eles existe um ativo processo de comunicagao, pois se
comunicam e se relacionam entre si e com o0 meio em que estéo inseridos, formando
assim um sistema aberto de conhecimento (PENA-VEGA; ALMEIDA; PETRAGLIA,
2003, p.153). E em se tratando de um sistema ndo pode ser tratado de maneira
simplificadora, pois um sistema acomoda mudltiplas interagBes, e se encontra em
constante transformacéao.

Bertalanffy, em 1937, foi o primeiro a apresentar a Teoria Geral dos
Sistemas, no Seminario de Filosofia de Charles Morris, na Universidade de Chicago.
Suas idéias, no entanto ndo foram muito discutidas e ndo alcancaram grande

interesse e repercussdo. Apenas depois da Il Guerra Mundial é que comecgaram
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aparecer estudos e as primeiras publicacdes sobre o que ele havia anteriormente
proposto. O pés-guerra trouxe grande desenvolvimento tecnoldgico, e comecgaram
entdo a serem produzidos os computadores, 0os robds (maquinas autocontroladas),
veiculos espaciais, e tal fato gerou a necessidade do homem deixar de pensar de
maneira isolada, levando-o a pensar e considerar que as coisas acontecem como um
sistema, em que tudo se apresenta em constante movimento.

Antes, porém, no final do século XIX, outros fisicos como Poincaré, Maswell,
Bussineq, Saint-Venant e Stewart jA& propunham que, as leis da natureza ndo se
fecham em modelos deterministas. Poincaré assim como Maxwell discernia com
clareza os sistemas complexos. Ressaltava que comportamentos complexos podem
ocorrer mesmo em sistemas classicos, pois a perturbacdo da simples soma das
partes € colocada, em algumas situagcdes como inevitavel. E, que ao fazer a analise
de qualquer sistema se leva em conta apenas parte das influéncias (for¢as) as quais
0 objeto esta submetido (MOREIRA, I., 1992, p. 14-15).

Aos poucos, o entendimento das coisas em termos de sistemas quebrou as
fronteiras da ciéncia e da tecnologia. A abordagem sistémica foi sendo aceita e
adotada por todas as atividades que precisavam trabalhar com complexidades, ou
encontrar diferentes maneiras de realizar determinados objetivos. Pensar de
maneira sistémica é, portanto pensar de maneira totalmente contraria ao
pensamento solidificado pela fragmentacdo do conhecimento, e pela sua
conseqiiente simplificacdo (PENA-VEGA; ALMEIDA; PETRAGLIA, 2003, p.151).
Acbes de pensamento simplificadoras ndo atendem mais as exigéncias impostas
pelas diversas esferas da sociedade, pois a simplificacdo apenas permite o

entendimento da unidade, da parte, do fragmento.
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Se existe, portanto o desejo de que a evolugcdo do conhecimento possa de
fato acontecer € emergente buscar o entendimento do conhecimento como algo
complexo, capaz de superar o unitarismo que insiste em se instaurar e que tem por
base as certezas e a idéia do conhecimento como finito e imutavel (SANTOS, 1989,
p.65).

E iminente considerar tal proposicdo imersa na idéia do caos, que € uma
idéia que traz inovacédo, superacédo, energia. Morin (1997, p.59) diz que o caos é uma
idéia de indistincdo, de confusdo entre a capacidade que se tem de destruir e de
construir. Uma nova ordem que se estabelece pela desordem dos novos
acontecimentos.

Assim, considerar as proposi¢cdes dos sistemas caoticos também no tocante
a origem, validade e estrutura do conhecimento, faz necesséario na medida que nao
€ possivel prever o que esta por vir, posto que “0s sistemas calticos geram
comportamentos aleatérios” (PRIGOGINE, 1996, p.33). Esses comportamentos
permitem compreender o conhecimento como algo global, complexo e em constante
mutacao, nos quais os resultados a serem alcangcados ndo podem ser definidos e
tdo pouco esgotados.

O conhecimento precisa ser visto como o entrelagamento, a inter-relagao de
suas diversas areas, destacando que uma nao existe e nem faz sentido sem a outra,
pois todos se originam e somente tem validade se estiverem estruturadas juntas. O
comportamento do sistema como um todo, em nada lembra o que se poderia obter
sobrepondo ou somando as partes, pois dessa maneira, se ignora as influéncias de
cada parte exerce sobre as demais (OLIVEIRA, 1993, p.15).

Nessa visdo o conhecimento matemético ndo tem sentido de maneira

isolada, assim como também de nada valem os conhecimentos geogréficos,
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histéricos, fisicos, se ndo puderem estabelecer mdaltiplas relacbes uns com os
outros. Todos os conhecimentos somente fazem diferenga quando integrados no
todo, e apenas assim ganham significagao.

Capra adverte que “[...] estamos nos movendo em direcdo a metéafora do
conhecimento como uma rede mais do que uma construcdo, um tecido onde todos
os elementos encontram-se conectados” (apud PIRES, 2000, p.117).

Diante disso, a concepcédo que se faz pertinente é a que sobrepde as acdes
globalizantes sobre as simplificadoras e considera ‘a complexidade’ do
conhecimento como condi¢c&o essencial no ato de conhecer.

A ciéncia ndo pode mais limitar-se a situacdes simplificadoras, que foram
idealizadas por um outro modelo de saber, mas, levar em consideracdo a
complexidade existente em todas as formas de conhecimento do homem e de
homem e “ressalte a criatividade humana como a expresséo singular de um traco
fundamental comum a todos os niveis da natureza” (PRIGOGINE, 1996, p.14).

Considerar a criatividade humana como um traco fundamental e presente
em tudo que existe e se manifesta na natureza é uma acéao global. As acdes globais
sé poderdo de fato acontecer se o0 complexo, a complexidade dos saberes for de fato
entendida, pois “o global é mais que o contexto, é o conjunto das diversas partes
ligadas a ele de modo inter-retroativo ou organizacional” (MORIN, 2003b, p.37).

O complexo € um conjunto, um sistema que engloba mdltiplas relacdes e
leva em consideracao o todo e ndo as partes isoladas, fragmentadas e sem sentido.
E a relacdo das partes no todo, e o todo presente nas partes, que constroi o
conhecimento total. E alcanca seus fins se cada area do saber, formada de
elementos distintos considera a necessidade de mudltiplas interdependéncias. Morin

(20004, p.14) diz que “o complexo requer um pensamento que capte as relacoes,
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interrelacdes e implicagbes matuas, os fendmenos multidimensionais, as realidades
qgue sao simultaneamente solidarias e conflitivas (...), que respeite a diversidade, ao
mesmo tempo que a unidade”.

E certo que trabalhar e respeitar a diversidade n&o sdo tarefas de fécil
realizagcdo, mas se vive num mundo no qual o que se sobressai, em todas as esferas
sociais, politicas, econémicas, entre outras € a diversidade. Considerar a diversidade
€ um desafio, sobretudo se existe o desejo de compreender os desafios impostos
pela complexidade, pois isso gera instabilidades.

E é nessa instabilidade que se encontram as experiéncias enriquecedoras,
pois desde que ela é incorporada é que “(...) a significacdo das leis da natureza
ganha um novo sentido” (PRIGOGINE, 1996, p. 12). E traz sua maior contribuic&o:
exprime possibilidades.

O conhecimento complexo € o que, pela falta de estabilidade, busca
descobrir as possibilidades, e religa o que se encontra desunido, e estabelece
interdependéncias e inter-relagbes constantes entre o que se apresenta de maneira
desunida.

A complexidade do conhecimento enche-o de incertezas, e coloca como
condicdo essencial a recomposicao do todo (MAUSS apud MORIN, 2003b, p.37).
Busca a¢des globais, multidimensionais, sem nem mesmo saber até onde pode ir.

Pauta-se na certeza das incertezas e do erro, sabendo que esse ultimo é
inevitavel. Aceita que o ato de conhecer finito ndo €, e menos ainda imutavel.
Entende que “os limites do conhecimento significam que o real, em sua totalidade,
em sua profundidade ou em seu mistério, ndo pode ser nem totalmente, nem mesmo
especialmente apreendido por nossos meios de conhecimento; ha um além” (PENA-

VEGA; ALMEIDA; PETRAGLIA, 2003, p.107).
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2.1. Educacgéo e complexidade: o debate atual

No modelo de Educacdo atual ndo se consegue mais conceber o
conhecimento de outra maneira que nao a fragmentada, mutilada, sem sentido e
interac&o. Professores ndo sabem interagir com o conhecimento que ensinam e 0s
alunos ndo véem sentido pratico para o que aprendem. O ensino acaba por
reproduzir, dessa forma, cada vez mais o modelo social vigente.

Hoje a escola estd preocupada em ensinar matérias, mas ndo foi sempre
assim. Na Antiguidade, mesmo sem a formalizagdo do ensino, os filésofos
aspiravam adquirir e distribuir sabedoria. No entanto, no auge da civilizagdo
européia, os homens idealizaram grandes objetivos a serem alcancados pela
Educacdo, que com o tempo foram decaindo até se enquadrarem na préatica dos
sistemas educacionais. Nessa perspectiva, toda tentativa de que a Educacao seja
um mecanismo de transformacdo social € ineficaz, pois como coloca Whitehead
“Quando os ideais descem ao nivel da pratica, o resultado é o estancamento” (Apud
SACRISTAN, 1998, p.183).

A escola néo atinge seus objetivos, pois trata todos da mesma maneira. Nao
considera que todos os envolvidos nesse processo formam um sistema. Que s&o
seres humanos, que além de interagirem com a complexidade do conhecer
experimentam as complexidades do ser.

Faz-se necessario que, para algcar os vbos que ha tanto tempo a Educacéo
pretende realizar, aprender “[...] a ultrapassar a causalidade linear “causa-efeito”
para aprender a causalidade mutua, inter-relacionada, circular (retroativa, recursiva),
as incertezas da causalidade “ (PENA-VEGA; ALMEIDA; PETRAGLIA, 2003, p.153)

€ necessidade primeira.
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Considerar tais proposicdes ndo é uma tarefa a ser realizada dependendo
das concepcbes que se tem de homem, de sociedade, de educacdo e de
conhecimento. Deixar de considerar os acontecimentos isolados ndo depende das
vontades estabelecidas individualmente, mas de uma necessidade explicita a todo
Sistema Educacional.

Tratar tal Sistema com concepc¢des simplificadoras, € algo que precisa ser
superado, mesmo que seja ele préprio que, em outros tempos, ensinou mais a
separar os objetos, analisar e ndo a juntar. E preciso pensar nas conseqiiéncias que
essa hiperespecializacdo dos saberes, e de como isso se reflete e impede a
articulacdo entre as diversas areas do saber (id ibid, p.149). Ndo se pode mais tentar
resolver os problemas e a situacdes educacionais levando em consideracdo apenas
uma ou outra parcela.

A Educacao atual tem inUmeros obsticulos a serem superados, mas sem
davida que o melhor entendimento da complexidade € um dos mais urgentes. N&o
por modismo, mas por urgéncia de superagdo de tantos problemas educacionais
como: reprovagao, evasao escolar, violéncia, indisciplina, entre outros. Tais questdes
afloram cada dia mais, porque a Educacéo oferecida tem suas raizes na igualdade e
no equilibrio.

A pratica escolar ndo reconhece a necessidade de trilhar novos caminhos,
menos deterministas que entendam e fagam do erro e da incerteza humana fonte de
real aprendizagem. O que a escola tem feito é ensinar o mundo de forma acabada.
As idéias sdo propostas sempre de maneira clara e distinta, e assim a complexidade
do ato de conhecer tem sido reduzida a algo simples e imutavel. Rejeita o erro e as
diversidades e pauta sua fungcdo na epistemologia centrada na certeza, no

verdadeiro e no indubitavel.
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N&o considerar as diversidades e o ndo equilibrio das condicbes de
aprendizagem de cada um é a forca que pode mudar a direcdo das concepcgdes
educacionais, e para isso € preciso admitir que “longe do equilibrio, o papel
construtivo da irreversibilidade torna ainda mais impressionante. Ela cria, ali, novas
formas de coeréncia” (PRIGOGINE, 1996, p.30).

Coeréncias estas capazes de permear ao aluno, através do processo de
ensino e de aprendizagem, o surgimento de capacidades naturais da mente para
além de formular e resolver problemas, fazer uso de sua inteligéncia pela
curiosidade (MORIN, 2003b, p.39).

Fica, portanto impossivel continuar a pensar o Sistema Educacional de
forma logica, pois se trata de um sistema complexo, onde existem mdultiplas
estruturas e multiplos fatores envolvidos. E em se tratando de ser um sistema
complexo as dire¢cbes de um fendbmeno ndo podem ser previstas (PROGOGINE,
1996), estabelecidas e pré-determinadas.

O fenbmeno Educacdo é complexo, e sobre ele ndo existe uma légica que
possa determinar a direcdo exata das coisas. Nao pode mais idealizar, na medida
em que acredita nas idéias como Unica forma inteligivel. Racionalizar almejando
fechar a realidade de forma légica e coerente e normalizar, na medida em que nao
aceita o estranho, as diversidades, as incertezas, o erro e o global, o que leva as

teorias educacionais a agdes simplificadoras e estagnadas.

2.2. O professor e sua relagdo com o conhecimento

Fica impossivel trazer para o debate a discussdo sobre Educacdo e o0s

Sistemas Educacionais deixando de lado o professor.



Nesta complexidade do ato de conhecer, deve assumir o papel de sujeito
epistémico. Marin (1996, p.126) esclarece que o trabalho que o professor realiza,
denominado na sua maioria como trabalho docente € concebido, desde sua origem,
como uma atividade social, situada num dado momento histérico e que € realizada
nas escolas. E ndo se pode esquecer que, as escolas sdo organiza¢cdes que sofrem
as influéncias do modelo social vigente, que as mantém.

A impressdo dada € que a figura do professor que mais circula é a que o
coloca mais a servico do modelo social do que do processo de ensino e
aprendizagem. Mas, ndo € essa a concepc¢do que se deve admitir.

O trabalho do professor é marcado pela intima relacdo que esse estabelece
com as multiplas areas do conhecimento. Conhecimento que € condicdo essencial
para que o processo pedagodgico, a docéncia possa acontecer. Conhecimento do que
se vai ensinar e conhecimento sobre quem se pretende ensinar (id ibid, p.127).

E nessa complexa tarefa, de maneira intima e implicita, o professor
configura sua pratica de acordo com as concepc¢des epistemoldgicas que estabelece
fundamentadas cientificamente ou no senso comum.

Diz Morin que “ensinar ndo é unicamente uma funcdo, uma profissdo como
gualquer outra, onde se pode distribuir, produzir pedagcos de saber: pedacos de
Geografia, e Histéria, de Quimica” (2000b, p.59). Para ensinar, “necessita-se de
Eros”, € preciso amar o que se faz, ter prazer, amor pelo ensino, pela aprendizagem,
e pela relacdo com o conhecimento e com todas as pessoas. Se ndo ha isso no
ensino, na investigagao, no conhecimento, nenhum resultado é interessante.

Assmann (1998, p.22) indaga se, ser educador é nos dias atuais uma op¢ao
de vida entusiasmante. E é preciso refletir sobre isso, pois € essa a condicao para

gue o professor que interage por toda vida profissional com o conhecimento, tenha
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interesse e animo para buscé-lo cada vez mais. E ndo permitir que a tarefa que
realiza mergulhe na estagnacdo e na mediocridade pedagodgica, onde é o saber
apenas uma ferramenta de trabalho. A relacdo com ele € deixada de lado.

Para que o professor interaja com a teoria ou com a pratica precisa
estabelecer relagéo direta com o saber. E o saber a esséncia da sua profissdo. E
entre 0 processo de ensino e de aprendizagem e 0 conhecimento n&do existe
distingéo.

Destaca Charlot que “ndo ha sujeito sem saber e ndo h4 saber sendo em
uma certa relagdo com o mundo, que vem a ser, a0 mesmo tempo e por iSso
mesmo, uma relacdo com o saber” (2000, p.63). Infere-se que o professor € — ou
deveria ser — um sujeito essencialmente epistémico (BECKER, 2003, p.34).

No entanto, o professor, que todos os dias ensina e interage com o
conhecimento, estranha quando indagado sobre as questdes do conhecimento.
Reage negativamente a algumas reflexdes. Pode-se inferir, diante de tal fato que em
alguns momentos, o professor acaba até mesmo assumindo noc¢des de senso
comum por ndo realizar reflexdes epistemoldgicas. O conhecimento passa a ser
“concebido como um ajuste ou uma adaptacao, (...), entre a mente e as coisas”
(BECKER, 1993, p.37).

A relacdo complexidade e educacdo deve ir portanto, muito além das
atividades educacionais.

Refletir sobre as concep¢des educacionais € necessario, pois essas sao
capazes de promover, de fato, o sucesso nos processos de ensino e de
aprendizagem. Mas existe o risco que é o ndo comprometimento do professor em ser
um sujeito epistémico. Baseado no senso comum, as concepc¢des que se fazem

necessarias serem compreendidas, se fardo de maneira equivocada.
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Emerge, hoje, e sempre a necessidade de repensar o papel do professor e a
relacéo que ele estabelece com o saber. Tarefa essa que, apenas ele pode realizar,
jA que “o sujeito epistémico constitui-se pela sua prépria acdo” (BECKER, 2003,
p.35).

E um novo olhar, sobre um novo caminhar. Como sujeito epistémico, o
professor interage com o conhecimento e age sobre o meio. N&o se satisfaz com
modelos lineares e imutiveis de saber. Sabe que ndo pode permanecer estagnado.

Transforma suas proprias estruturas cognitivas entendendo que “a
inteligéncia organiza 0 mundo organizando-se a si prépria” (PIAGET apud BECKER,

2003, p.35).
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3. O CONHECIMENTO MATEMATICO E A COMPLEXIDADE DO CONHECER

Se existe o desejo de propor um ensino para o conhecimento matematico
que propicie aprendizagem significativa ao aluno, faz-se necessario entdo buscar

entender um pouco sobre ele.

Quanto a origem e estrutura, Sousa (1980) destaca quatro concepc¢des

metodoldgicas da matemética: a empirica, a dedutiva, a racional e a simbdlica.

A concepgdo empirica surgiu no inicio, no surgimento das civilizagdes, e
tinha como objetivo resolver os problemas que o homem enfrentava no seu dia a dia,
e era estruturado com base nas experiéncias por ele vivenciadas. No entanto, esse
carater empirico da matematica esta presente ainda hoje, em culturas indigenas e
em grupos que néo tem acesso a educacgédo formal, e na pratica de muitas pessoas,
que fora da sala de aula fazem uso desse tipo de estratégia para resolver problemas

com os quais se defrontam no cotidiano (MONTEIRO e JUNIOR, 2001, p.31).

Aristoteles e John Locke sdo considerados os maiores representantes do
pensamento empirico. Para eles a matematica vinha, como todo outro

conhecimento, da experiéncia (JODILET, 1961, p.82-83).

Na concepc¢do dedutiva nota-se a distingdo entre o pratico e o tedrico. As
pessoas tinham tarefas distintas, umas eram confiadas a tarefas manuais e outras
as tarefas intelectuais. Os escravos eram encarregados das tarefas manuais,
enquanto os homens livres apenas meditavam. Dessa maneira o teorico precedia o

pratico. Primeiro se pensava, meditava, depois se punha a realizar e a aplicar 0s
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estudos que a ciéncia realizava com base nas idéias e nas formas, nas atividades
mercantis (id ibid, p.32). Tal concepc¢ao é fragilizada, ao querer aplicar as verdades
gue eram elaboradas, como verdades absolutas, em toda e qualquer substancia

(CHRETIEN apud MONTEIRO e JUNIOR, 2001, p.33).

A concepcado racional surgiu no século XVII, e apresentou um grande
avanco para as civilizacbes, especialmente no tocante aos procedimentos
cientificos, pois 0s conhecimentos dedutivos passaram a contribuir nos
procedimentos empiricos, que puderam ser melhorados. Galileu foi o grande
destaque dessa concepcgéo, pois “[...] combinava a observagao e a indugcdo com a
deducdo matemaética, controlando-as pela experiéncia. Com isso a natureza deixou

de ser descrita para ser explicada” (MONTEIRO e JUNIOR, 2001, p.33).

Para os racionalistas o0 mundo é a expressdo natural da linguagem
matematica, pois a matematica ocorre numa outra esfera, fora da influéncia dos
sentidos. Acreditam que apenas a razado tem a capacidade de propiciar o
conhecimento do real como ele realmente é. Permite que as pessoas percebam as
relacbes, estabelecam conexdes que fazem parte de toda e qualquer forma de

conhecer (RABELO, 2002, p.39).

Os principais representantes dessa corrente de pensamento sao Platéo e
Descartes, e estes salientam, quanto ao conhecimento matematico, que as verdades
matematicas sdo representacdes no mundo real, das verdades divinas (JODILET,

1961, p.82).

E, no final do século XIX, surgiu a concepc¢ao simbdlica. Teve sua origem na
l6gica formal, mas se fortaleceu mesmo no século XX, “gquando matematicos,

estimulados pela axiomatizagdo da geometria euclidiana e pelo surgimento das
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geometrias nao-euclidianas, passaram a buscar a fundamentacdo do edificio

matemético” (RABELO, 2002, p.34).

Surgem entdo, na concepcao simbodlica, trés tendéncias distintas que tem
por objetivo fundamentar o conhecimento matematico: o logicismo, o formalismo e o
intuicionismo. O logicismo € uma corrente de pensamento que tenta delimitar o
conhecimento matematico nos limites da légica. O formalismo coloca a matematica
como uma construcdo concreta, que extrapola os limites da légica, mas ndo a nega,
nem tdo pouco a desconsidera e busca a formalizacdo completa do conhecimento
matematico. E o intuicionismo considera o conhecimento matematico como algo
construido por entidades abstratas com base na intuicdo do matematico

(MONTEIRO e JUNIOR, 2001, p.33-34-35 e 36).

As diferentes formas de ver o conhecimento matemético também implicam

em diferentes maneiras de ensinar matematica.

Importante é perceber que o conhecimento mateméatico é que da condicdes,
para que se possa compreender e atuar no mundo, de maneira efetiva. Isso porque
o0 raciocinio légico é o instrumento capaz de fazer com que o aluno possa aprender
interpretar e interagir com o conhecimento de outras areas do conhecimento e
também promover melhores acdes de pensamentos aplicados a situagdes cotidianas

(BRASIL, 2001, p.29).

Pode-se inferir que tudo que existe e acontece € uma construcdo
influenciada pelo conhecimento matematico. Essa caracteristica deve ser explorada
0 maximo possivel no ensino fundamental, e ainda no ensino médio. Onde a
matematica deve ser direcionada, assim como no fundamental, de forma
instrumental e formadora de capacidades intelectuais mais amplas, nas diversas

areas do saber (BRASIL, 1999, p.254-255).
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E certo que a matemaética € uma construcdo que advém das necessidades
humanas. Necessidades que o homem enfrenta no decorrer dos tempos. No entanto,
hoje, a matematica se apresenta de maneira extremamente fragmentada e sem
sentido. Ao que parece, nao foi desta maneira que o homem a construiu, posto que
as idéias eram elaboradas levando-se em conta 0 meio social e cultural em que se
encontravam. Faz-se necessario, portanto resgatar o carater multidimensional da
matematica através de um ensino contextualizado e interdisciplinar. E aceitar “O
conjunto do novo esquema cognitivo e das novas hipoteses permite articulacdes,
organizativas e estruturais, entre disciplinas separadas e possibilita conceber a

unidade daquilo que, até entdo, estava disjunto” (MORIN, 2000a, p.32).

3.1. Curriculo em Rede: a busca de superacao da linearidade

Tem-se discutido a proposicdo de “curriculo em rede” no processo de
ensino e de aprendizagem da Matematica para que possa superar o curriculo linear
e a disciplinarizacdo cada vez mais crescente quanto a construcao do
conhecimento. Mas tal proposicdo encontra grande resisténcia pelos professores,
responsaveis por executar o curriculo. Coloca Machado, que isto acontece por que a
idéia de que existe uma hierarquia, uma organizacdo linear no planejamento do

curriculo é muito forte, e até interfere nas questdes relacionadas a repeténcia e

evasao escolares (1995, p.188).

Inconscientemente, os professores, e em especial os professores de
matematica acabam por realizar mais a exclusdo do que a transformacéo social, que
deveria ser o objetivo maior da Educacdo, e a mateméatica, enquanto disciplina, é

apontada como um dos maiores mecanismos de repeténcia e evasao escolares.
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N&o quer dizer que, com isto, ela é responséavel por todo este fenbmeno de exclusédo
social acontecendo hoje. Todas as disciplinas tém, justamente pela fragmentacéao do
conhecimento, sua parcela de contribuicdo, mas o saber matematico acaba por, até
mesmo pela sua caracteristica rigida e exata, atrair para si tais responsabilidades (id
ibid).

A proposta da elaboracdo e execucdo de um curriculo que vengca a
linearidade ainda esta, longe de ser aceita e praticada. Especialmente quando se
reporta a discussdo ao conhecimento matematico, pois a idéia de pré-requisito nesta
se faz ainda mais forte.

Quanto a essa discusséao, Pires (2000, p.70) coloca que, isso ocorre porque
0 ensino ainda trabalha com a idéia de acumulacdo e essa € muito ligada a idéia de
linearidade. O conhecimento é concebido como algo possivel de ser acumulado,
como se cada aluno pudesse ir, aos poucos enchendo seu reservatério com o
conhecimento que supostamente, pensam 0s professores, sao por eles detidos.

E sendo a linearidade uma das convic¢des que impera entre os professores,
propor sua superacdo por um modelo de curriculo que contemple a complexidade
em que esta imerso o conhecimento ndo é tarefa facil, mas urgente.

A proposta de um curriculo em rede implica em assumir esta nova postura
com relagdo ao conhecimento e as praticas pedagogicas. Uma postura que possa
ver o conhecimento de outra maneira, global, multidimensional, contextualizada e
interdisciplinar. Olhar o todo e as rela¢gbes das partes com o0 todo séo necessidades
para que isto acontecga. Dialogar com as outras areas do conhecimento, assimilando
a idéia do todo é condicdo necesséria para que 0s processos de ensino e de

aprendizagem possam alcancar os objetivos propostos.
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O conhecimento matemético, nesta visdo, passa a ser um instrumento de
compreensdo do mundo, e como tal, presente em tudo que nele existe (DREYFUS
apud MACHADO, 1995, p.162).

O que se propbe é que o curriculo venca a linearidade, a fim de que a
escola de fato alcance os seus fins, para que possa de fato proporcionar ao aluno a
aprendizagem capaz de transformar sua realidade social. Tarefa essa que, sO se
realizar4 num outro modelo educacional, que venca a concepcao linear e estatica do
conhecimento, e para isto questiona-se o que a escola deve de fato propiciar ao
aluno, a formagao ou a informagéao? (PIRES, 2000, p.137).

A idéia de que existe uma estrutura l6gica para a matematica pode ser um
dos pontos em que o ensino da matematica se prende, e torna-se para 0 processo
de ensino e de aprendizagem um obstaculo.

Deve-se propor o ensino de matematica de maneira a contemplar o
curriculo em rede, pois “uma pessoa experimenta os objetos do mundo como ja
inter-relacionados e plenos de sentido” (DREYFUS apud MACHADO, 1995, p.162).

E necessario propor um curriculo que propicie de fato o ensino da
matematica de forma interdisciplinar e contextualizada, sem medo de diminuir a
importancia dada a matematica. E preciso que os professores percebam que existe
outra forma de elaboracdo e execucdo de curriculo, além do modelo linear de
curriculo, pois “a atualidade nos coloca frente ao desafio da construgdo de um
modelo de curriculo ndo-linear, fundado na complexidade e na auto-organiza¢éo”
(SILVA, 2002, p.57)".

Imagine uma grande pilha de latas, cuidadosamente arrumadas em um
supermercado. Ela parece préxima da estabilidade, do equilibrio, da ordem, algo

extremamente linear. Mas esta pilha também nos transmite a idéia de inseguranca.
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Se uma das latas dessa sequéncia linear é puxada, o que acontece? A estabilidade,
a ordem e o equilibrio deixam de existir. E & este o risco do curriculo que néo leva
em conta a complexidade do conhecimento. O que se considerava estavel, estava
na verdade mais proximo do desequilibrio do que do equilibrio. Agora, analisando as
latas caidas, num processo de auto-organizagdo, percebe-se maior proximidade da
ordem estabelecida pelo evento, pois na bagunca das latas, se uma lata € retirada,
ou trocada de lugar, ndo se percebe desordem nenhuma. O que estava no caos,
continua no caos.

A metafora aqui utilizada pode ajudar a compreender que, como coloca
Prigogine, quanto mais préximos do desequilibrio, maior estabilidade adquirem os
fendmenos. Portanto, os sistemas complexos superam os sistemas lineares de
conhecimento na medida em que o caminho a ser percorrido ndo € Unico, estatico e
imutéavel. Silva diz que no curriculo linear existe um Unico caminho para ser
percorrido. As experiéncias s&o limitadas, pois se estabelece apenas um eixo central
e qualquer tentativa de quebra da ordem estabelecida néo é tolerada. No curriculo
em rede, ao contrario, o roteiro do que aprender é algo que se constr6i a cada
momento. Um espacgo onde 0 mais importante sao as interagcdes entre o professor e
seus alunos (2002, p.57).

E essa experiéncia ndo linear de ensino é que pode propiciar maior
estabilidade as aprendizagens, visto que esta acontece numa sucessiva sequéncia
de desequilibrios e equilibrios, até que se alcance o que Piaget chama de
Equilibracdo Majorante. E uma construgdo, ndo insegura, mas instavel, que muito
pode contribuir, visto que, os atores que a executam sao seres humanos, e como tal,
extremamente complexos e instaveis, em busca, por certo do equilibrio. Doll (1997,

p.75), coloca que é esta a andlise que o curriculo linear deixou de fazer.



Estabelecer relacBes, conexfes, e permitir que o curriculo em rede
aconteca e leve em consideracdo a complexidade do ser e do saber, ndo é propor a
eliminacéo das disciplinas (MACHADO, 1995, p.193).

As disciplinas sdo de fato importantes, o problema é como elas tém se
relacionado entre si. Nao tem estabelecido inter-relagdes que proporcionem ao aluno
a assimilagcado do conhecimento como um todo, ndo como fragmentos sem sentido,

ao qual o aluno ndo consegue perceber aplicacdo na sua vida cotidiana.

3.2. A Teoria Critica do Curriculo

A discussao acerca da contextualizacéo e da interdisciplinaridade do ensino
deve vir precedida da reflexdo sobre o curriculo, posto que sdo concepcdes
epistemologicas refletidas nas atividades educacionais que legitimam o curriculo
escolar. Alias, a prépria conceituacao de conhecimento escolar, que é o resultado da
contextualizacdo, do processo de transposicao didatica, esta intimamente ligada ao
gue se estabelece por curriculo.

Assim, deixar de pontuar alguns estudos sobre curriculo € deixar de
estabelecer conexdo entre o conhecimento e o conhecimento escolar com a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo do saber. A complexidade do saber
influencia e também é influenciada pelo curriculo. Isto porque o curriculo ndo pode
deixar de considerar aspectos evidentes, como o carater sociolégico, politico, e
epistemoldgico do ser e do saber.

Para que o curriculo possa se desenvolver de maneira plena, precisa

Ay

contemplar trés questionamentos: “O qué”, “Como”, e “Para qué” ensinar.
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O que ensinar sempre foi um topico proposto. Mas, a interdisciplinaridade e
a contextualizagcdo do saber volta para a atencdo para as concepc¢des “como”
ensinar determinado contetdo de maneira eficaz e eficiente.

Ay

As esferas “O qué”, e “Como ensinar’” assumem agora carater questionador,
por que devem servir de suporte para a discussdo do “Por que” ou “Para qué”
determinado conhecimento deve ser ensinado e aprendido? Que contribuicdes ele
traz para o individuo? Como colabora para a insercéo e transformacéao social? Como
determinado contetdo pode deixar de reproduzir o constante processo de alienacdo?
E, é claro que, tais contribuicbes somente poderdo acontecer se 0 conhecimento
puder ser de fato aprendido e apreendido pelo aluno, dai a preocupacéo ja colocada
com a eficiéncia dos métodos e das metodologias de ensino.

O curriculo é algo construido pelo homem de acordo com o meio social e
cultural em que esta inserido. E como toda constru¢do humana, tem suas
caracteristicas peculiares, que atendem a determinados interesses. Moreira e Silva
ressaltam que “o curriculo esta implicado em relacBes de poder, o curriculo produz
identidades individuais e sociais particulares. (1995, p.7-8).

Nao se pode continuar a entender o curriculo e outras questdes em
educacdo como se fossem partes independentes e que se auto-organizam e
realizam-se por si e de forma livre de influéncias, desprovidas de relacbes de poder
(RAYS, 1989, p.4).

Para analisar e construir uma teoria curricular critica deve-se considerar o
contexto social e histérico.

Como o meio de evidéncia é o social, toda a sociedade deveria participar
das reflexdes e das implementagcOes curriculares, mas isso ndo acontece. A

sociedade continua a esperar os frutos que a escola produz, mas ndo participa na
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elaboracdo de um ensino com bases mais profundas e sélidas. Alerta Doll que “As
nossas escolas sdo, em certo sentido, fabricas nos quais os produtos brutos (as
criancas) sdo moldados e transformados em produtos que satisfagam as varias
demandas da vida” (1997, p.63).

Triste é perceber que, embora seja essa uma visdo simplificada do papel
que as familias atribuem a escola é a que impera até os dias atuais. Isso por conta
do forte processo de alienacdo em que toda a sociedade esta inserida — haja vista a
situacao politica atual do pais, que parece nem incomodar tanto.

Quanto a forca da ideologia presente no processo educativo, Althusser
argumentava que a educagao sempre serviu para que a classe dominante pudesse
transmitir suas idéias sobre a estrutura social ideal e garantir a reproducdo do
modelo social vigente (apud MOREIRA e SILVA, 1995, p.21).

A idéia de quebrar, boicotar a distribuicdo feita pelo sistema educacional, é
algo que parece quase impossivel, visto que o entendimento do ser do grupo
dominado é muito forte.

Pode-se inferir que caracterizar o que é certo ou errado ndo é importante,
mas sim defender o que se determina como a melhor maneira de se manter o poder.
E esta relacdo ideologia e poder encontra no curriculo base forte para a
fundamentacédo e realizacdo de interesses proprios, visto que o curriculo acontece e
atende a algumas demandas e interesses impostos pela sociedade. Encontramos
pessoas e grupos submetendo-se, o tempo todo, as vontades e decisdes dos outros,
muitas vezes representados por uma minoria. Quem decide o que deve ser
ensinado, como e para qué sdo os eleitos para determinar que conhecimento é

realmente importante para manter as pessoas exatamente nas posicdes em que
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cada um est4, pois afinal € uma necessidade social que cada um ocupe sempre 0
mesmo papel (MOREIRA e SILVA, 1995, p.29).

E necessario considerar a cultura como um fator capaz de enfraquecer a
ideologia dominante e dessa maneira, vencer as relacbes de poder estabelecidas,
pois é através desta que o combate ao poder se faz realizavel.

A cultura é que merece total atencdo neste campo minado de relagdes e
conceitos ideoldgicos, pois esta se apresenta como um meio para se promover a
transformacao e a insercdo dos que pelo poder eram mantidos em papéis sociais
determinados (GRUNDY apud SACRISTAN, 2000, p.21). A relacdo cultura e
curriculo se apresentam, neste contexto, indispensavel para promover o espirito de
combate as formas dominantes de poder.

Educar tem ligacéo direta com o que uma determinada sociedade entende
por cultura. Nessa visdo, a educacao, quando legitima a cultura atende ao ideal de
transformacdo social, pois traz a necessidade de maiores questionamentos que
podem originar o espirito de luta, de combate contra as formas de poder (FORQUIN,
1993, p.13-14).

Na teoria critica do curriculo, a cultura € uma condi¢do transformadora, em
gue 0 mais importante € que as pessoas podem realizar o que lhes € transmitido, de
maneira ativa. Na medida em que sao construtores da cultura contemporanea sao
impulsionados a vencer a ideologia infiltrada nas teorias e préaticas educacionais.

N&o é a cultura como ela acontece de fato, mas como algo que pode ser
reconhecido pelo sistema ou ndo. Nesse modelo ndo existem as diversas formas de
manifestacdes culturais, mas o que se estabelece por cultura e pronto. Nesta
perspectiva cultural, a teoria critica propde uma revolugcdo para os produtores e

legitimadores da cultura (MOREIRA e SILVA, 1995, p.27).
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Falar de cultura é também pensar em conhecimento escolar, pois a cultura é
legitimada na escola. Pode-se confirmar, mais uma vez que educar ndo é um ato
neutro. O conhecimento escolar tem suas raizes na hegemonia do poder e, a cultura
pode ou ser um mecanismo de luta e transformacg&o, ou servir apenas como mais
uma esfera de reproducdo de desigualdades sociais, na medida em que a escola
nao reconhece a alienacdo em que se encontra inserida. Coloca Giroux e Simon
que “a escola € um territério de luta e que a pedagogia é uma forma de politica
cultural” (1995, p.95).

Tal reflexdo se faz necesséaria na medida em que a pedagogia possa
influenciar a sociedade enquanto esfera critica e ndo unificadora, pois € preciso
considerar todas as experiéncias vividas pelas pessoas, como uma forma de busca
de repensar o sentido que a cultura e o conhecimento tém para elas. Espera-se que,
todas as pessoas, com suas capacidades e diferencas tenham o valor merecido e
que isso “sirva de base para o desenvolvimento de uma pedagogia critica através as
vozes e para as vozes daqueles que sdo quase sempre silenciados” (GIROUX e

SIMON, 1995, p.95).
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4. O ENSINO DA MATEMATICA E O PROCESSO DE TRANSPOSICAO
DIDATICA

O ensino do conhecimento matematico tem se tornado, nos ultimos tempos
um ponto de grande discussdo. O insucesso dos alunos na trajetéria escolar tem
apontado que € a matematica a disciplina com maior destaque em tal
acontecimento. Gray & Tall colocam que o sucesso ou o fracasso do aluno quanto
ao conhecimento matematico depende de como os alunos manipulam 0s conceitos
matematicos, os ‘proceptos’, entendido por eles como objetos mentais que associam
procedimentos e representacdes dos conceitos (apud DAVID e LOPES, 1998, p.32-
33).

Alguns alunos néao alcancam o sucesso desejado nos estudos, que englobam
0s conhecimentos matematicos e os professores ndao sabem como mudar sua
pratica pedagdgica para propiciar aos alunos a aprendizagem significativa. Rabelo
afirma, quanto a teoria de Ausubel, que tem como ponto principal a aprendizagem
significativa, que esta é "um processo no qual uma nova informacgdéo € relacionada a
um aspecto relevante, ja existente da estrutura de conhecimento de um individuo”
(2002, p.54-55).

Tem-se entdo o conhecimento matemético como vildo, no processo formal
de educacéo, pois afeta outras areas do conhecimento. Os alunos ndo conseguem
atribuir significado ao que “aprendem” e o professor, fechado nas concepc¢oes
aceitas por ele sobre ensino e aprendizagem, ndo busca dar vida a matematica que

ensina, ndo percebendo que “o fator singular mais importante que influencia a
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aprendizagem € aquilo que o aprendiz ja conhece” (AUSUBEL apud RABELO, 2002,
p.55). E ndo considerando as experiéncias ja vivenciadas pelo aluno, para fazer
disso um ponto de partida, se tem o conhecimento matematico imerso num processo
de ensino sem sentido, descontextualizado, extremamente fragmentado.

Fasheh comenta que, ao ensinar matematica, se percebe nos professores
um grande equivoco: o de achar que a matematica deve ser algo exato e sem
relacdo com o mundo e com as outras areas do conhecimento. Assim, ndo atribuem
importancia e significado ao que o aluno aprende, e é isso e nado a dificuldade da
matéria, que torna o conhecimento matematico algo sem sentido e pouco atrativo
para a maioria dos alunos (1998, p.19).

O ensino da matemética, e a contemplacao da relacdo desta com a cultura
local do aluno, e “o reconhecimento do fato da mateméatica ser muito afetada pela
diversidade cultural” (D’ AMBROSIO, 1996, p.58) é, portanto um ponto central. Tanto
para que a educacdo alcance o sucesso e contemple os objetivos de formacéo
global do educando, quanto para a superacdo do modelo social vigente. Isso porque
€ 0 conhecimento mateméatico que permeia o entendimento de todas as outras
disciplinas, e é ele também que mobiliza as formas de pensamento em toda e
qualquer situacédo da vida.

As pessoas com bom entendimento matematico, e que desenvolvem a
capacidade do raciocinio légico ndo sdo imediatistas, e ponderam, pensam,
dialogam para resolver os problemas. Com isso melhoram e até mesmo tem
condi¢cOes de transformar a realidade em que estédo inseridos, pois sado capazes de
analisar questfes politicas, sociais e econdmicas de maneira a ndo se sucumbir as
aparéncias. E para isso € preciso que conhecimento de matematica deixe de ser um

conhecimento estagnado e desempenhe um outro papel no processo de ensino e de
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aprendizagem. Capaz de desenvolver de maneira equilibrada e indissociavelmente,
a formacao de capacidades intelectuais que contribuam e sirvam instrumental para
os alunos ao longo de suas vidas. Especialmente na estruturagcdo do pensamento,
tornando o raciocinio do aluno mais &gil, pois assim o aluno pode inserir-se no
mundo e sobre ele agir (BRASIL, 2001, p.29).

Com esse olhar, o conhecimento mateméatico como um mecanismo capaz de
trabalhar pela superacdo da seletividade social e das relacbes de poder
estabelecidas.

O ensino da matematica, também, como o ensino de todas as outras areas do
conhecimento, ndo é uma atividade neutra, mas €&, sim, uma atividade politica. E,
pode contribuir para o surgimento de atitudes capazes de ajudar os alunos a
crescerem e se desenvolverem. Despertar 0 senso critico e tornar os alunos
conscientes e autoconfiantes. Entretanto, de outro lado, dependendo da concepcéo
que o professor tem sobre ensino e aprendizagem, pode produzir alunos acriticos,
meros receptores de contetdos que ndo sabem mobilizar. Sem iniciativa e alienados
(FASHEH, 1998, p.26).

Muitas questdes para que ocorra um ensino critico devem ser levantadas. No
entanto, esse exposto fecha-se na relacdo dos professores com a esfera do
curriculo que trata da acdo “como” ensinar. Onde as concepc¢des interdisciplinares e
contextualizadas se apresentam como obstaculos no processo de ensino refletidos
no processo de aprendizagem dos alunos.

Uma das questbes primeiras a ser considerada pelo professor, para que ele
possa planejar como ensinar, de maneira com que o0s alunos possam de fato
aprender e atribuir significado aquilo que aprendeu é levar em conta o que o aluno ja

sabe. O desprezo pelas experiéncias vividas pelo aluno é algo que ndo pode de
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maneira nenhuma acontecer, pois afinal, quando ele chega a escola para construir 0
conhecimento, através da educacdo formal ja traz consigo inUmeras formas de
conhecimento adquiridos em casa, na igreja, no bairro onde mora.

No entanto, quando a crianca chega a escola, a vasta bagagem de
conhecimentos que traz € desprezada na construcdo de significados. Isso porque
ndo se acredita que os conceitos desenvolvidos e construidos nas suas atividades
praticas e nas interacfes que ela realiza com 0 meio na qual esta inserida possam
ser enriquecedoras. As experiéncias que a crianca traz consigo sédo deixadas de
lado, e parte-se para o ensino formal, para as atividades escolares. Faz-se assim
uma disjuncdo entre o que a crianga vivencia e o que lhe sera ensinado (BRASIL,
2001, p.25), como se o conhecimento fosse algo delimitado.

Um aluno, em séries ja avancadas, tem também conhecimentos a serem
considerados. Suas experiéncias séo ricas e continuardo a acontecer de maneira
paralela em todo o processo de ensino e de aprendizagem. Essas experiéncias
constituem o conhecimento como um todo, e nele interferem, pois tém o carater de
transcender para outros tempos e outros espacos sociais. Diz Saviani que “o ensino
deve contemplar principalmente a expressao, a experiéncia, a vivéncia do aluno,
utilizando seu capital cultural e seu interesse como base do conhecimento” (1994,
p.67).

A matematica €, portanto influenciada por toda forma de conhecimento
construido, desconstruido e reconstruido no decorrer dos tempos, e iSso a torna em
constante mutac&o. Todas as esferas da sociedade contemporanea estdo mudando,
e com velocidade assustadora, e a matematica, enquanto uma construgcdo social e

histérica ndo pode banir-se de tais transformacdes. A resisténcia para se considerar
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tal fato se apresenta de maneira muito forte, ou por preconceito, ou por resisténcia
as mudancas.

Considerar a influéncia que a diversidade cultural exerce sobre a matematica
enquanto disciplina requer que o professor aceite e reflita quanto as diferencas
culturais e cognitivas de seus alunos. E um passo importante a ser dado, mas requer
por parte do professor, grandes reflexdes metodolégicas quanto a sua pratica
pedagdgica. O trabalho ndo pode pautar-se no coletivo, as aulas ndo poderiam mais
acontecer de maneira expositiva e uUnica. O professor teria que valorizar as
capacidades individuais que os alunos tém como produto das suas experiéncias
como um todo, das suas experiéncias culturais, e para isso precisa perceber que
cada aluno tem seu tempo para aprender.

O tempo de aprendizagem € aquele que tem maior vinculo com as rupturas,
com os confltos do conhecimento. Isso exige que as informagdes sejam
constantemente reorganizadas. A ordem desse tempo necessita das desordens,
oriundas da complexidade presente em todo e qualquer aprendizado. Nao € linear,
nem tem uma seqiiéncia a ser seguida. E o sujeito quem determina o tempo
adequado para aprender, através da retomada e transformacdo das antigas
concepgdes, dos antigos modelos de pensamento (PAIS, 2002, p.31-32).

E, nessa complexa tarefa de ensinar e propiciar condicdes para que o aluno
possa aprender, faz-se necessario considerar alguns outros aspectos, como realizar
um trabalho pautado na realidade do aluno. Somente assim ele podera transpor o
que ja sabe para as situacdes escolares, e 0 que aprende para as experiéncias
cotidianas. O ensino deve ter, portanto como ponto de partida o cotidiano em que o
aluno estd inserido. A falta dele empobrece o processo de ensino e de

aprendizagem (BRASIL, 2001, p.25-26), mas esse n&o deve ser ponto de
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conhecimento reconhecido cientificamente. O cotidiano é importante, apenas na
medida em que motiva os alunos para o entendimento do saber cientifico.

O processo de ensino e de aprendizagem do conhecimento matematico deve
ainda contemplar o trabalho de maneira interdisciplinar. A constante fragmentacéo
das disciplinas tem levado o conhecimento matematico, dentre outras areas do
saber, a ser entendido como algo isolado, que ndo apresenta possibilidade de
interacdo com as outras areas do conhecimento. Nesse contexto torna-se impossivel
ao aluno, atribuir valor ao que aprende, pois ele ndo consegue estabelecer através
do conhecimento matematico conexdes, relacdes, aplicagcdes em situacdes que néo
sejam apenas as que se fecham nas fronteiras estabelecidas pelas disciplinas.
Machado (1995, p.182) pensa que, isso acontece porque o0 conhecimento
apresentado em disciplinas isoladas é para o aluno pouco significante. E diz ainda
gue o tal tratamento que vem sendo dado ao conhecimento como um todo consegue
despertar o interesse apenas aos especialistas.

Um terceiro aspecto a ser considerado € o curriculo. Esse deve estar pautado
em concepcbes capazes de vencer a linearidade. A idéia de que existe no
conhecimento matemético uma hierarquia de conceitos deve deixar de ser
considerada. Se as pessoas sao diferentes, vém de espacos culturais diferentes, e
diferentes, sdo também seus tempos de aprendizagem. Como o0 ensino de
matematica pode alcancar 0 sucesso que se espera se continua a considerar o
conhecimento como estatico, imutavel e com uma ordem de conteldos pré-
estabelecida?

D’Ambrosio ressalta que em matematica, parece existir mais forte que em

outras disciplinas, a fixacdo na idéia de hierarquia no conhecimento. Idéia essa que
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coloca como necessidade no processo de ensino e de aprendizagem do mesmo,
que cada ‘conteildo’ seja apresentado em determinada fase da vida de cada um. E
como se o aluno apenas alcancasse o topo de uma escada, subindo degrau por
degrau, através de “atencdo exclusiva durante horas de aula, como um canal de
televisdo que se sintoniza para as disciplinas e se desliga acabada a aula. Como se
fossem duas realidades disjuntas, a da aula e a de fora da aula” (1996, p.83).

Mas se a proposta € de fato preocupar-se com outro tipo de ensino, com
sentido e aplicagcBes préaticas dentro e fora da escola, o professor deve considerar
um outro aspecto: a necessidade de transpor o ensino sdbio ao ensino a ser
ensinado. O que chamamos de transposicao didatica do conhecimento

E preciso contextualiza-lo, torna-lo acessivel aos alunos. Tarefa em que o
ator principal é o professor, e dele depende o sucesso final, posto que ele realiza tal
processo de acordo com as concepc¢des que tem sobre as questdes anteriormente
propostas. Assim, ele deve assimilar a idéia de que o conhecimento matematico ndo
acontece a partir do nada, e nem apenas do conhecimento sabio.

Ele € na verdade fruto da mdltipla relacdo dos saberes, onde a imaginacgéao,
0s contra-exemplos, as criticas, 0s erros e acertos sdo pecas fundamentais. No
entanto, se for preocupacao do professor apenas comunicar resultados e ndo como
estes foram produzidos, e se o trabalho do professor estiver pautado em tal
concepc¢ao, o ensino continuara descontextualizado, atemporal e geral, todo esforco
tera sido em véo (BRASIL, 2001, p.28).

A postura do professor assume uma importancia central, posto que se esse
ndo conseguir se distanciar da viséo tecnicista do ensino da matematica este ndo

podera acontecer de fato promovendo o sucesso das outras questdes propostas.
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E importante perceber que a postura do professor €, na verdade, o que ira
definir o carater do trabalho que sera efetivado na sala de aula. E preciso que como
ponto central, neste processo de contextualizacdo do conhecimento matematico,
busque outras verdades em superagcdo dos dogmas que acumulou durante sua
experiéncia docente. A razdo tem sua importancia, iIsso ndo se pode negar, no
entanto a abertura para reflexdes sobre outras questdes se faz agora necessidade
primeira, e para isso € preciso que o professor entenda seu papel na sala de aula. E
entenda que “objetivo € que os alunos ndo sejam simples consumidores de
conhecimento” (SAVIANI, 1994, p.159), e sim construtores do conhecimento de que
necessitam.

E certo que as discussdes acerca do processo de ensino da matematica nao
se encerram nas questdes propostas, e preciso ainda é refletir sobre muitos outros
aspectos importantes, mas que aqui nao serao trabalhados, nao por terem diante do
apresentado reduzida importancia, mas porque desviariam o foco da discussao.

Sabe-se que o0 processo de ensino e de aprendizagem do conhecimento
matematico € um campo, como todos o0s outros campos do conhecimento,
complexo, e que deve ser visto e tratado de diversos angulos, e com reflexdes bem
mais grandiosas e profundas. Para isso é preciso entender ainda algumas questfes
para que se tornem no processo menos obscuras, onde o aluno n&o pode mais ser

concebido como um ser passivo e o professor como o detentor de todos os saberes.

4.1. Interdisciplinaridade e a relagdo com o conhecimento

Tentando dominar e deter tanto conhecimento quanto fosse possivel, o
homem ousa tentar delimitar fronteiras entre as areas do conhecimento, fechando-o

em compartimentos estanques.
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Essa intencdo humana acaba por fragmenta-lo cada vez mais, a ponto de
nao se poder mais estabelecer um modo de como o conhecimento deve hoje ser
tratado.

Weil ressalta que o numero disciplinas aumentou de maneira assustadora, e
que administrar tal fragmentacdo ndo € tarefa facil. Diante desse descontrole
disciplinar é a interdisciplinaridade uma necessidade para que o conhecimento
possa ser ensinado como um todo, pois “a interdisciplinaridade manifesta-se por um
esforgo de correlacionar as disciplinas” (1993, p.29).

Esse esforco precisa a ser concebido como um ponto central. Uma
necessidade na reconstrugdo proposta aos sistemas educacionais, pois, séo
responsaveis pela educacdo oferecida a sociedade de maneira formal. O trabalho,
nessa perspectiva, é que pode resgatar o conhecimento global, permitindo ao aluno
fazer relac&o e interagir com o saber.

O conhecimento ndo existe de maneira isolada. N&do tem sentido sem o
aluno, sem as pessoas, pois séo eles os construtores e desconstrutores deste na
medida em que com ele interagem. Portanto, ndo pode ser considerado como pronto
e acabado. Assim, o fechamento do conhecimento em disciplinas é algo que precisa
ser superado, fazendo-se urgente perceber que o conhecimento € uma reconstrucao
da realidade e do mundo em que o conhecedor vive.

Morin diz que “o conhecimento, sem o conhecimento do conhecimento, sem
a integracdo daquele que conhece, daquele que produz o conhecimento, (...) € um
conhecimento mutilado” (2000b, p.53).

E é a interdisciplinaridade condicdo essencial para que essa interacdo
possa existir entre conhecimentos especificos, que coexistindo, delimitados pelas

disciplinas num mesmo espaco, recebem o tratamento de pluridisciplinar. Através da
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tentativa de didlogo entre as varias disciplinas, € que surge, como afirma Weil a
interdisciplinaridade (1993, p.28), onde varias areas do conhecimento se relinem
para realizar uma.

A construcdo de um avido é um bom exemplo de trabalho pluridisciplinar e
ndo interdisciplinar. Varias pessoas realizam tarefas diferentes. Para cada etapa
demandam um estudo especializado. Embora pensem no produto final comum e
cada um dé sua parcela de contribuicdo, ndo existe interagcdo entre os construtores,
mesmo que exista posteriormente a interacdo entre todas as partes do avido e o
colocardo em funcionamento. A interdisciplinaridade é mais que isso. E mais que a
construcédo de um aviao.

Weil afirma que, a interdisciplina € uma reunido de conjuntos cada vez mais
abrangentes. Mas n&do apenas com vistas a um produto comum, e sim tendo como
objetivo um processo comum. Uma acado a ser realizada de maneira a permitir a
juncao do que foi dissociado pelo homem no decorrer dos tempos movida pela “forca
holistica” (id ibid, p.28).

Pode-se inferir que, uma das condigcbes para a realizacdo do trabalho
interdisciplinar € o olhar do todo de maneira dindmica e ndo mais do fragmento, dos
saberes separados. Os saberes separados atendem ao apelo de um ensino
reducionista, com pobreza nas informacfes e estabelecimento de conceitos,
tendendo a transformar o processo educativo em um acontecimento morto.

Emerge a necessidade de se considerar o conhecimento como complexo no
processo de ensino e de aprendizagem. Desta forma n&o se pode continuar a
estabelecer limites para o0 que pode ser considerado valido. O conhecimento

complexo pode ser comparado as leis da natureza que “ndo mais se assenta em
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certezas, como as leis deterministas, mas avanca sobre possibilidades”
(PRIGOGINE, 1996, p.31).

E um novo tempo, e um novo olhar sobre tudo que até hoje podia ser
considerado como pronto, acabado, representacfes construidas com base em
certezas absolutas. O aluno ndo consegue mais ver sentido, valor, utilidade no que
recebe de maneira fragmentada, pois séo informacdes para ele desconexas, e sem
senso de realidade. Conhecimentos sem esséncia, que acabam n&o servindo para
nada, pois “mais vale a ignorancia total do que um conhecimento esvaziado do seu
principio fundamental” (BACHELARD, 1996, p.50).

O conhecimento esvaziado dos seus principios pode, além de ndo promover
a real aprendizagem para os alunos, tornar tal aprendizagem cheia de falsas idéias,
de falsas significacdes e assim, realizar as interagcdes necessarias entre as areas do
conhecimento é uma condicao para que o ato de educar possa de fato atingir seus
objetivos, e a escola possa cumprir sua fungéo social. Coloca Silva a funcéo politica
da escola consiste em propiciar também as classes populares o conhecimento
sistematizado, para que esta possa de igual forma ter condi¢bes de lutar contra as
desigualdades sociais (apud SAVIANI, 1994, p.74).

No entanto, os responsaveis por fazer com que tais proposicdes sejam
realizadas s&o os professores, que precisam aprender a compreender o
conhecimento em tal perspectiva. Deixar de considerar 0 ensino apenas como
métodos, técnicas, programas. Precisam estabelecer relacdo entre as partes, e das
partes com o todo, e isso ndo € uma tarefa simples, especialmente quando se trata
dos professores de matematica. Isso porque a idéia de conhecimento concebido por

eles é pautada em certezas, nas certezas matematicas. Mudar ndo é entdo uma
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tarefa facil, pois é preciso reaprender, e “reaprender € o mais dificil, aprender é facil.
Reaprender € mudar as estruturas do pensamento” (MORIN, 2000b, p.54).

Diante desse exercicio de construcdo e desconstrucdo de conhecimento
passa a ser impossivel continuar a conceber o conhecimento matemético como algo
distante da realidade que o aluno vivencia, das suas experiéncias diarias.

Mas como isso pode acontecer diante do modelo educacional que se tem,
com disciplinas cuidadosamente divididas e com fronteiras muito bem estabelecidas
entre todas as areas do conhecimento?

Morin coloca que a nossa formacgédo escolar e até mesmo a universitaria nos
ensina a “separar os objetos do seu contexto, as disciplinas umas das outras néo
para relaciona-las. Essa separacdo e fragmentacdo das disciplinas é incapaz de
captar ‘o que esté tecido em conjunto’, isto €, o complexo, segundo o sentido original
do termo” (2000a, p.11).

E certo que ndo se pode eliminar as disciplinas. Elas s&o até condicéo para
gue exista a interdisciplinaridade, que se apresenta como “uma tentativa de uma
organizagdo da informacdo, dos conhecimentos escolares, partindo de uma viséo
disciplinar que tenta centralizar-se em alguns temas contemplados a partir de
multiplos angulos e métodos” (HERNANDEZ, 1998, p.54).

Apenas com este enfoque, as aulas de matematica poderdo atingir os
objetivos determinados. O conhecimento matematico pode admitir maior significado
na vida dos alunos, na medida em que as disciplinas possam se ver refletidas umas
nas outras.

Seria ingenuidade pensar que tal enfoque pode ser dado da mesma maneira,
por todos os professores, em todas as disciplinas. Cada professor tende a

apresentar sua matéria de maneira isolada, pensando que aluno sera capaz por Si
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s6 de relacionar os conhecimentos que lhes s&o apresentados. E preciso considerar,
nesta discussdo que nenhum outro caminho, que nao o da interdisciplinaridade
podera possibilitar aos alunos a identificacdo entre o que eles vivem e o que
estudam na escola (PIRES, 2000, p.75).

A interdisciplinaridade ndo € uma perspectiva de trabalho a ser realizada de
vez em quando, ou com alguns conteddos onde se encontra maior facilidade de
integracdo. O enfoque interdisciplinar € uma perspectiva de trabalho a ser
solidificada na préatica pedagdgica, em todas as areas do conhecimento, e isso esta
regulamentado no Art. 8° da Resolugcdo CNE/CEB n°3, de 26 de junho de 1998, que
diz que:

Na observancia da Interdisciplinaridade, as escolas teréao
presente que:

I- a Interdisciplinaridade, nas suas mais variadas formas,
partira do principio de que todo conhecimento mantém um
dialogo permanente com outros conhecimentos, que pode ser
de questionamento, de negacdo, de complementacdo, de

ampliacdo, de iluminacdo de aspectos nao distinguidos
(BRASIL, 1998).

Passa a ser, entdo a interdisciplinaridade condicdo essencial ao processo de
ensino e de aprendizagem. Apenas através dela o aluno atribuird significado ao que
aprende, e podera estabelecer relagdes entre as diferentes areas do conhecimento.
Encontrar o equilibrio adequado, entre todas as areas do conhecimento é o desafio
colocado aos professores. E esse somente poderd ser vencido pela interacdo dos
professores, que, no decorrer dos tempos, especializaram-se demais. Essa
interacdo precisa acontecer no processo de planejamento, em que todos podem
realizar uma forte reflexdo acerca das fronteiras erguidas entre os componentes

curriculares (PIRES, 2000, p.144).
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7

A interdisciplinaridade €, na verdade uma nova demarcagdo entre 0s
saberes, tdo minuciosamente divididos em disciplinas. As disciplinas podem ser
ricas, no entanto com a disciplinarizagcéo os conhecimentos acabam por perder o elo
de conexao e tornam-se sem sentido.

A necessidade colocada quanto ao trabalho a ser realizado € vencer as
barreiras estabelecidas pelas disciplinas pela interdisciplinaridade de maneira que tal
enfoque “respeite a verdade e a relatividade de cada disciplina, tendo-se em vista o
conhecer melhor” (FAZENDA apud SAVIANI, 1994, p.68).

O que se busca, portanto, € fazer o resgate da visdo do todo, do global,
multidimensional. Um novo olhar sobre um mesmo caminhar, em que as disciplinas
possam de maneira intensa e incessante dialogar, interagir, dar suporte uma a outra.
Importante perceber que a interdisciplinaridade ndo € apenas uma acdo isolada,
uma concepcao de ensino e de conhecimento que pode ou nédo ser considerada. Ela
€ uma intencdo onde existe a pretensdo de ‘“estabelecimento de uma
intercomunicacéao efetiva entre as disciplinas” (MACHADO, 1995, p.193).

Uma forma de superacdo da visdo fragmentada do curriculo, que permite
que as informacdes obtidas nas diferentes areas do conhecimento se entrelacem, se
vejam umas nas outras. Permeia condi¢cdes aos alunos e aos professores deixem de
atribuir maior valor a esta ou aquela disciplina, pois coloca todas as disciplinas num
patamar de mesma importancia, ressaltando que todas elas estdo dispostas

separadas, mas, apenas tem sentido trabalhando juntas.
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4.2. Contextualizacdo: o didlogo entre o conhecimento cientifico e o saber
escolar

A Resolucdo CNE/CEB n°3, de 26 de junho de 1998, além da
interdisciplinaridade sugere a contextualizacdo do ensino, nas organizagdes
curriculares de todas as InstituicGes de Ensino (BRASIL, 1998). Mas o que se pode
entender por contextualizacdo do ensino? Como tal enfoque acontece no processo
de ensino e de aprendizagem do conhecimento como um todo, e do conhecimento
matematico?

De imediato faz necessario perceber que a contextualizacao do ensino esta
assim como a interdisciplinaridade, ligada ao curriculo. Trés esferas principais
devem ser consideradas na elaboracao do curriculo: O qué ensinar, Como ensinar, e
Para qué ensinar. Entretanto, “as dimensdes em torno de o que ensinar nem sempre
se fazem acompanhar de reflexdes sobre por que e para que ensinar e, raramente,
de especificagcéo do a quem se dirige o ensino” (SAVIANI, 1994, p.17).

Em toda pratica pedagdgica uma das esferas curriculares a ser
desenvolvida é a selecdo dos conteudos que serdo ensinados aos alunos. Essa
selecdo de contetidos a serem ensinados é realizada com base nos conhecimentos
construidos pela humanidade ao longo dos tempos. A énfase dada a qué contetdos
devem se ensinados na escola € atribuida a condicao de cientificidade deste. Nao se
ensina na escola um contetdo que nao seja, antes de qualquer coisa, comprovado
cientificamente (PAIS, 2002, p.16).

E através do conhecimento cientifico que se estrutura todo o conhecimento
a ser ensinado para os alunos. Mas, esse nédo pode ser apresentado aos alunos da
maneira como se originou, embora seja este “0 nucleo estruturador do contetudo do

ensino” (SAVIANI, 1994, p.91). Precisa ser transposto didaticamente.



Diz o Art.9° da ja citada Resolucéo que:

Na observancia da Contextualizacdo, as escolas terao
presente que:

| — na situacdo de ensino e de aprendizagem, o conhecimento
€ transposto da situacdo em que foi criado, inventado ou
produzido, e por causa desta transposicdo didatica deve ser
relacionado com a préatica ou com a experiéncia do aluno a fim
de adquirir significado (BRASIL, 1998).

Atribuir significado ao saber matematico que o aluno aprende, pode ndo ser
algo facil. No entanto, € o conhecimento matematico que incondicionalmente esta
presente em tudo que o aluno realiza durante toda a vida. Tudo é matematica. Nesta
perspectiva, 0 conhecimento precisa sofrer algumas modificacbes para ser ensinado
de maneira que o aluno possa reconhecer 0s conceitos mateméaticos nas situacdes
gue ele experimenta no seu dia-a-dia. Quanto a isto, Chevallard coloca que quando
um determinado conteddo do conhecimento vai ser ensinado ele sofre uma série de
transformacdes. Essas transformac¢des sdo adaptativas, que tem o objetivo de tornar
esse determinado contetido apto a se situar como objeto de ensino. E essa transi¢&o
entre conhecimento como objeto de saber para conhecimento enquanto objeto de
ensino chamada de transposicdo didatica (apud PAIS, 2001, p.19).

O conhecimento matemético estruturado, formalizado com base no rigor
cientifico deve ser transformado, de maneira que o aluno possa compreendé-lo.
Esse processo, em que o conhecimento cientifico é transposto em saber a ser
ensinado ndo é uma mudanca apenas epistemoldgica. Sofre ainda influéncia das
esferas sociais e culturais, que fazem com o processo de transposi¢ao didatica ndo
tenha como produto apenas o saber escolar. Saberes intermediarios, como

aproximagfGes provisorias, que s&80 necessarias e auxiiam na formacdo de
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capacidades intelectuais, também se fazem presentes no processo. Os saberes
intermediarios sdo também chamados de saberes contextualizados (BRASIL, 2001,
p.39).

A contextualizacdo do saber €, portanto a relacdo existente entre o saber
cientifico e o saber intermediario, que é possivel apenas pela transposi¢cao didatica.
Pode-se, relacionar a transposicdo didatica como um processo elementar na
construgdo do conhecimento, colocado por Piaget como abstracdo reflexiva. Na

abstracao reflexiva:

(...) o que € abstraido de um nivel passa a (ou se reflete em)
outro nivel (da acdo a representacdo ou da representacdo a
conceitualizacdo ou dai a operagcdo em niveis sucessivos).
Logo, no novo nivel, o sujeito concentra sua atencado (com
graus progressivos de “consciéncia”) sobre o que foi abstraido
do nivel inferior (GARCIA, 2002, p.82).

Dessa maneira, quando o professor de matematica faz uso de
conceituacbes como altura de um tridngulo, esta trabalhando com conhecimento
provisorio. Isto porque, nenhuma figura geométrica plana admite o conceito altura.
Como figura plana, o triangulo apenas pode admitir largura e comprimento. A altura
fica reservada as figuras tridimensionais e ndo bidimensionais.

Fazer uso do termo “altura”, nessa perspectiva, € contextualizar o saber. é
um saber provisério, uma aproximagcao que apenas serve para auxiliar na formacgao
de conceitos mais préximos e mais faceis de serem aprendidos. Tal aproximag&o, no
entanto, por vir até mesmo em livros didaticos, é aceita e trabalhada como correta.
Preciso se faz perceber que o préprio livro didatico jA traz os conhecimentos
cientificos transpostos didaticamente. Cabe ao professor finalizar tal processo,

trazendo os alunos a construirem conhecimentos soélidos e corretos.
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Diante disso Pais (2002, p.23) coloca, quanto ao processo de transposicao
didatica do conhecimento matematico, a importadncia do papel do professor.
Responsavel por dar vida & matemética.

Pais (id ibid) destaca que, o saber escolar tem uma diversidade de aspectos
que devem ser considerados nos sistemas educacionais. Dois aspectos séo
colocados como mais importantes. Primeiro o que € preciso perceber que o
conhecimento escolar é um tipo de conhecimento que estd sempre ligado a uma
forma didética, peculiar a cada professor, que é a maneira como o conhecimento &
apresentado aos alunos. E chama atencao ainda para um outro ponto essencial, que
qguestiona que o processo de transposicdo ndo altera apenas o contetdo a ser
ensinado, mas também os objetivos para o qual sera utilizado.

Ndo se pode esquecer que contextualizar é uma acdo sobre o
conhecimento cientifico, e que esse é a base de todo processo, tem seu papel, seu
valor. Ndo pode ser considerado como uma esfera a parte no processo. Nao pode
ser esquecido ou atender a outros objetivos emergentes da contextualizagao.

E preciso enfatizar, mais uma vez que o conhecimento escolar ndo tem
origem nos saberes intermediarios. O conhecimento cientifico, transformado em
saber escolar € que d& possibilidades para que o aluno saiba resolver as questdes
do seu cotidiano. E também aflora nos alunos o interesse pelas ciéncias, buscando
saber sempre mais, ndo se fechando em modelos simplistas de explicacdo da
realidade e dos fen6menos da natureza (SAVIANI, 1994, p.181).

Realizada a transposicao didatica, é preciso descontextualiza-lo novamente,
para assim transforma-lo em conhecimento a ser aplicado pelo aluno. Todo o
processo de transformacao do saber cientifico em saber a ser ensinado, € valido na

medida em que o aluno mobiliza-lo em situacdes diferentes da que serviu de origem,
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pelo uso das capacidades intelectuais que se apropriou. Pois, espera-se “que o0
conhecimento aprendido nao fique indissoluvelmente vinculado a um contexto
concreto e Unico, mas que possa ser generalizado, transferido a outros contextos”
(BRASIL, 2001, p.39), sendo assim um mecanismo de transformagao social.

Nesta inten¢do sistematizada de ensinar € preciso perceber que dificuldade
ndo estd, portanto, no processo de trazer a realidade do aluno para ser entendida e
aplicada na sala de aula. Mas em levar o que aprende em sala de aula para a vida
cotidiana, através da aprendizagem que seja para ele, de fato, significativa (SILVA,
2002, p.43). Faz-se necessério, portanto que o conhecimento matematico seja
transposto da realidade da sala de aula enquanto saber escolar para a realidade do
aluno fora dela.

O conhecimento mateméatico tem, nesta perspectiva a tarefa de promover ao
aluno a superacao das dificuldades que ele encontra na sua vida social. Se for
mobilizado de maneira contextualizada, especialmente por se tratar de um
conhecimento cheio de especificidades. Representa no processo de ensino e de
aprendizagem um desafio, onde é preciso destacar aos professores a “necessidade
permanente de reflexdo sobre os valores educativos da matematica” (FREITAS,
2002, p.66).

O desejo de proporcionar aos alunos um ensino contextualizado, discutir e
compreender o curriculo e seus objetivos e eixos norteadores € a forca que se
espera para que a Educacdo possa de fato alcancar os fins a que se propde.
Podendo, dessa maneira transformar e ndo mais reproduzir o modelo social vigente,
aceitando que atitudes contextualizadoras e globalizantes s&o qualidades
fundamentais do espirito humano. Qualidades essas que o ensino fragmentado,

parcelado atrofia (MORIN, 2000, p.13).
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O simples pode ser enriquecedor, mas o pensamento simplificador néo.
Nas aulas de exatas, onde o conhecimento transposto didaticamente se reduz a
mera repeticdo de férmulas é algo que ndo pode mais acontecer. O simplificador
deve ser superado pelo pensamento complexo, onde o aluno pode interagir com o
conhecimento e a ele dar sentido.

Um ensino pautado no pensamento complexo como método de
aprendizagem permite que a escola seja um mecanismo de transformagé&o social. O
aluno precisa ter capacidade para viver e agir nas sociedades, que nao comportam
outra forma de pensamento sendo a capaz de contextualizar, religar os saberes,
considerar o global, o multidimensional. O que s6 sera contemplado por uma
mudanca de pensamento. Um desafio que precisa ser aceito, pois 0 pensamento
complexo ndo é algo que possa ser manipulado de maneira a se prever 0S
resultados finais, mas um conceito capaz de integrar “em si préprio uma visdo do
gue busca a multidimensionalidade, a contextualizag&o” (MORIN, 2000b, p.59).

Finalizando, é preciso entender que a contextualizacdo do ensino e a
interdisciplinaridade ndo sdo acbes, nem praticas educacionais. Sao concepcdes
epistemolégicas. Ndo podem ser entendidas nem realizadas de maneira distintas.
Uma depende da outra. Um ensino ndo sera de fato interdisciplinar se o processo de
transposicéo didatica for realizado com o olhar voltado para as complexidades do
conhecimento. E a contextualizacdo nunca acontecera de fato se a transformacao
do saber cientifico em saber a ser ensinado ndo permitir a constante interacdo entre
as diversas é&reas do saber. Nesse infinito movimento do saber, sdo os
conhecimentos provisoérios que, pela incerteza e pelo erro humano constituem fonte
de aprendizagem. Assumem o papel central. Longe do equilibrio exprimem

possibilidades.
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5. A RELACAO DOS PROFESSORES DE MATEMATICA COM O PROCESSO DE
TRANSPOSICAO DIDATICA DO CONHECIMENTO PELO ENTENDIMENTO DA
INTERDISCIPLINARIDADE, DA CONTEXTUALIZACAO E DA COMPLEXIDADE
DO SABER

As concepcbes dos professores de matemética quanto ao ensino do
conhecimento matematico e as questbes propostas é algo muito peculiar, e
extremamente humano. Assim, definiu-se como método de pesquisa o método
fenomenoldgico, posto que objetiva “empreender pesquisas sobre fenémenos
humanos, tais como vividos e experienciados” (GIORGI apud MOREIRA, D., 2004,
p.110).

Pretendeu-se, fazer uso dessa visdo fenomenologica de maneira a
compreender as coisas como elas realmente sdo. E, através dela estabelecer o
debate a <cerca da real significagdo dos termos “contextualizacéo,
interdisciplinaridade e complexidade”. Isso se justifica diante da necessidade de que
tal fendmeno ndo se torne para o conhecimento um “obstaculo epistemoldgico”. E,
para a educacdo como um todo um “obstaculo pedagogico”. Bachelard ja colocava
que esta nocdo de obstaculo epistemoldgico deve ser estudada também na pratica
educacional, do ponto de vista epistemol6gico, pois “um fato mal interpretado por
uma época, (...), para o epistemélogo € um obstaculo, um contra-pensamento”
(1938).

Esse estudo caracteriza-se, por pesquisa exploratoria e explicativa, tendo
sua base no método fenomenolégico. Exploratéria, pois tem como um dos objetivos

“desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e idéias” (GIL, 1999, p.43), através da
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pesquisa bibliografica, especialmente porque algumas das concepc¢des escolhidas
sao ainda pouco exploradas.

E, com o objetivo de investigar a relacdo que os professores de matemética
estabelecem com o processo de transposicdo didatica e a complexidade do saber
escolheu-se a pesquisa explicativa, entendendo que néo é suficiente apenas estudar
o fendmeno isolado, mas buscar identificar os fatores que “determinam ou
contribuem para a ocorréncia dos fendmenos” (GIL, 1999, p.44).

Dessa maneira, a hipotese levantada no decorrer do trabalho, da nao
formacao epistémica do professor, é tida como um dos fatores que contribui que
interfere na relacdo que os professores estabelecam com as concepgdes
destacadas nesse estudo. Sabe-se que a pesquisa exploratéria, pois assume alguns
riscos. Explicar a razdo, o conhecimento, o porqué das coisas, € uma tarefa
complexa (id ibid, p.44). Entretanto, ndo é objetivo fechar os resultados em modelos
de saber deterministas, pois buscar a certeza do conhecimento é regredir toda a
discussao do trabalho. Importante, nesse contexto sdo as possibilidades que os
dados e a analise dos dados podem gerar. E, além disso, outra caracteristica da
pesquisa que utiliza o método fenomenolégico € “sua abertura a novas
interpretacdes” (BROENS, PETRUCI e LEMES, 2004, p.13).

A pesquisa busca o rigor, mas n&o a certeza do conhecimento produzido. E
uma busca, onde “ndo ha corte epistemoldgico radical. Ndo ha uma ciéncia pura,
ndo ha um pensamento puro, ndo ha uma légica pura. A vida alimenta-se de
impurezas, ou melhor, a realizacdo e o desenvolvimento da ciéncia, da légica, do

pensamento, tem necessidade destas impurezas (MORIN, 1995, p.34).
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5.1. Resultados e analise dos dados

A andlise dos dados foi feita de maneira quantitativa e qualitativa. N&o
existe resisténcia por parte da pesquisadora em assumir a pesquisa como
guantitativa em alguns aspectos, pois como afirmavam Goode & Hatt “ndo importa
quao precisas sejam as medidas, o que é medido continua a ser uma qualidade”
(1977, p.399). Isso porque 0 que interessa nesse estudo ndo sado as medidas, 0s
nameros, mas 0 que estes podem significar quando associados ao fenémeno
estudado. E, qualitativa quando busca interpretar as concepc¢des por externadas
pelos professores. Assume carater de interpretacdo que “conduz o pesquisador a
dar significado mais amplo as respostas” (BARROS, 1986, p.113).

Os resultados e andlise dos mesmos sdo apresentados na seguinte ordem:
1) Dados levantados pelos questionarios, em dois momentos: a) Caracterizacao do
grupo pesquisado e b) Concepcdes externadas pelos professores; 2) A relacéo entre
as respostas dos questionarios e a entrevista; 3) Como os dados do questionario e
das entrevistas convergem com a postura do professor em sala de aula e em

reunibes pedagdgicas, através de observacoes.

1) A coleta de dados através de questionérios foi realizada, tendo em vista
que este permitiu que a coleta de dados atingisse um nimero maior de pessoas, em
diferentes espacos geogréaficos (BARROS, 1986, p.108). Possuia a combinacao de
dois tipos de perguntas. Fechadas, na busca de dados sobre a caracterizacdo dos
sujeitos pesquisados e na relacdo estabelecida por eles com os Parametros
Curriculares Nacionais de Matematica. E, abertas quando objetivavam coletar as

concepgdes ressaltadas no decorrer deste estudo.
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E um instrumento de pesquisa muito utilizado, pois garante o anonimato,
possibilitando aos professores pesquisados mais tranquilidade nas respostas. Foram
entregues aos professores, que puderam leva-lo para casa e respondessem no
momento que julgassem mais conveniente, num espaco de tempo de uma semana.
Dessa maneira, também foram de grande importancia, pois ndo colocaram os
professores pesquisados sob “a influéncia das opinides do pesquisador” (GIL, 1999,
p.129).

a) Todos foram identificados como professores, sem distingdo de sexo, mas
merece destaque o fato de que 27 professores séo do sexo feminino, e apenas 4 do
masculino. Todos receberam nomes de Elementos Quimicos. Homens e mulheres,
com idade entre 20 e 57 anos.

Quanto ao tempo de magistério declararam ter tempo de exercicio de um
més a 37 anos. Um professor que se encontra aposentado, mas exerceu o
magistério por 30 anos. Assim distribuidos: 6 entre 0 a 4 anos; 2 de 5 a 9 anos; a
maior parte - 17 professores - declara estar no magistério entre 10 e 14 anos; 2 de
15 a 19 anos; 3 de 20 a 24 anos; 0 de 25 a 35 anos; 1 ha mais de 35 anos.

Oito professores ministravam aulas apenas no Ensino Fundamental. cinco,
apenas no Ensino Médio. Mas a grande maioria (17 professores) declara exercer a
docéncia nas duas modalidades de ensino. Convém ressaltar que o professor
aposentado néo se encontrava atuando em nenhuma modalidade de ensino.

Dos professores que ministram a disciplina, apenas 1 (um) nao tem
Licenciatura em Matematica. E habilitado em Administracido de Empresas, com
especializacdo em Educacdo, o que lhe permitiu continuar lecionando aulas de

matematica.
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Verificou-se ainda, que 9 professores tinham dois empregos. Trés possuem
outro cargo no Estado, ministrando a mesma disciplina (1) ou a disciplina de
Ciéncias (2) e dois possuem o0 segundo cargo na Educacdo Municipal. E quatro

declararam exercer a profissdo na Rede Privada.

b) Todos os professores colocaram que sabem da existéncia dos
Parametros Curriculares Nacionais, no entanto 8 nunca o leram; 16 leram apenas
algumas partes; 2 afirmam terem lido por inteiro; 2 colocam que ndo apenas leram
como também o estudaram integralmente; 1 declara que j& o estudou e que € um
instrumento que utiliza frequentemente; 2 fazem uso dele para tirar apenas algumas
davidas e nenhum professor afirma que o PCN é um instrumento onde esta baseada

toda sua préatica em sala de aula.

@ Nunca leram

B Leramapenas algumas

Quanto aos PCNs, os professores dizem que: partes
O Leramintegralmente
20
0 N&o apenas leu como
1 5 _ também o estudou
B Euminstrumento que
10 - utiiza frequentemente
O Tira apenas algumas
5 duvidas
0 m Ebase do trabalho que

realiza

Pode-se inferir que, embora a dedicacdo e a vontade de trabalhar pela
melhoria da qualidade de ensino se facam presentes, os professores de matematica,
esperavam que os momentos de aprendizagem lhes fossem proporcionados. O

comprometimento em assumir tal postura apresentou-se relativamente pequeno.
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N&o demonstraram interesse significativo em sugar as informac¢des possiveis do
documento que todos tém a méao, e que é de muito facil acesso.

Todas as concepgOes destacadas neste estudo sé&o propostas de maneira
explicita nos Pardmetros Curriculares Nacionais - PCNs. No entanto, embora todos
os professores tenham admitido que sabiam da existéncia dos PCNs de Matemética,
nenhum deles externou, mesmo que de maneira simples como la esta proposto as
corretas concepcbes sobre o0 processo de Transposicdo Didética, a
Interdisciplinaridade e a Complexidade do conhecimento.

N&o se esperava que o fizessem com profundidade, mas que pudessem dar
importancia a busca das respostas que diziam procurar, no contexto de surgimento
desse objeto de pesquisa. Pode-se verificar que, embora tenham tentado buscar
respostas e demonstrado preocupacdo com o0 processo de ensino e de
aprendizagem do conhecimento matematico, 0 compromisso em estudar e refletir
sobre as concepg¢des que norteiam o trabalho docente € pequeno. Dedicam pouco
tempo de estudo e ainda pouco interesse.

Indagados quanto a complexidade do conhecimento, condigéo essencial
para o entendimento da interdisciplinaridade e da contextualizacdo do conhecimento
a maioria dos professores externam concepg¢des extremamente baseadas no senso
comum. Para a maioria a complexidade € entendida como uma complicacdo, como
alguma coisa que jamais se pode alcancar. As concepcles externadas por eles
colocam a complexidade como “algo muito extenso, embora busquemos saber tudo,
jamais chegaremos ao conhecimento pleno, enfim é uma busca constante”
(Professor Promécio). Ou ainda entendida como uma atividade “complexa. Pois, o
ser humano parte do instinto e, com o decorrer da vida, vai se apropriando, de

acordo com sua vontade, dos conhecimentos acumulados pela sociedade. Dessa
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forma, quando o homem se apropria do conhecimento o que era complexo passa a
ser simples” (Professor Zirconio).

Outro faz uma ponte com as formas de pensamento, mas coloca a
complexidade apenas como uma explicacdo do “préprio pensamento sobre algo”
(Professor Vanadio).

Apenas um professor coloca que “a complexidade do conhecimento é
considerar a relacdo existente entre todas as partes do conhecimento” (Professor
Pluténio). Demonstra que, a complexidade é uma concep¢do de conhecimento e
aproximou-se da postura ideal.

Quando a idéia de complexidade Prigogine ainda coloca que: “assistimos ao
surgimento de uma ciéncia que nao mais se limita a situacbes simplificadas,
idealizadas, mas nos pde diante da complexidade do mundo real’, (...), ressaltando
também que “se 0 nosso mundo devesse ser compreendido através do modelo dos
sistemas dindmicos estaveis, ndo teria hada em comum com o mundo que nos
cerca: seria um mundo estatico e predizivel” (PRIGOGINE, 1996).

Um conhecimento complexo € aquele que busca contemplar todas as faces
de um objeto de conhecimento. A complexidade do conhecimento se encontra nisto,
tornando assim impossivel conceber o objeto de conhecimento de um Unico ponto
de vista. Um mapa ndo pode ser explorado apenas do ponto geogréafico. Para que
ele possa ser compreendido € necessério utilizar-se da Matemética, na leitura das
escalas, na analise das proporcoes, leitura de legendas, tratamento de informacgdes,
entre outras. Também é necessario saber qual o objetivo de andlise deste mapa,
sendo preciso também alguns conhecimentos histéricos, e para melhor entender
suas depressdes e formacdo dos continentes um pouco de Ciéncias, € como

instrumento de compreensado, entendimento e interpretacdo a linguagem, oral e
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escrita. Fica claro que € impossivel continuar a especializar o conhecimento e formar
individuos hiper-especializados, pois como colocada Morin (2000), o produto das
mentes formadas pelas disciplinas é a diminuicdo das capacidades naturais,
implicitas a todas as pessoas e ainda a “perda da percepc¢édo do todo, do global, do
essencial”.

Sendo a complexidade do conhecimento uma concepc¢do epistemologica
distante dos professores de mateméatica, € interessante apresentar o que 0S
professores de matematica externaram por conhecimento matematico. Entendido
como conhecimento que envolve numeros, os professores assumiram em quanto a
essa parcela do conhecimento duas posturas distintas e contraditérias.

O conhecimento matematico que é a parcela do saber que os professores
sujeitos dessa pesquisa tém relacdo, e é entendido por eles como algo empirico ou
inato ao aluno. A reflexdo dele como construgcdo, como propde a epistemologia
genética (BECKER, 1993, 2003; PIAGET, 1976) apresentou-se totalmente ausente.

Pode-se inferir tal afirmacdo diante das concepc¢des que os professores
externam. Para alguns o conhecimento matematico foi apresentado como algo
externo as pessoas, que elas podem “aprender ou ndo dependendo do meio em que
as pessoas estdo inseridas” (Professor Tulio). “O conhecimento matematico é
aprendido por facilidade por pessoas que lidam o tempo todo com nimeros e com
contas” (Professor Césio).

Outros colocavam que o conhecimento € algo interno as pessoas. Disse 0
Professor Samario “Aquele que tém aptiddo aprende e o que ndo tem nao vai sofrer
na escola”. E tal argumento ganha forca entre eles, quando como colocou o
professor Osmio o responséavel pela crianca legitima tal posicdo. Diz ele que “o

conhecimento matematico € um tipo de conhecimento peculiar. Alguns conseguem
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aprender e outros ndo. A prépria mae da criancga ja sabe, quando ele entra na escola
se vai ser bom em matematica ou ndo. Chega aqui e diz: ‘o Carlinhos ndo pode se
esforcar muito, ele ndo é bom em matematica como o irmao. Se ele tentar fica com
dor de cabeca. A cabeca dele ndo da pra isso’. Ai a gente faz o que pode para 0s
que conseguem aprender”.

Quanto a Interdisciplinaridade do conhecimento os professores ficaram
mais a vontade para colocar suas concepc¢des. Apenas um professor se limitou a
dizer que ndo sabia como definir. As concepc¢lOes se apresentaram de maneira
parecidas uma com as outras, onde se destacaram algumas, como a do professor
Xendnio que afirmou que é “o desenvolvimento sempre que possivel, de modo
integrado do conteudo, realidade e temas transversais, fazendo conexdes entre
outras disciplinas” e a do professor Zirconio que é “trabalhar de modo a envolver as
diversas disciplinas. Todavia, sob minha 6tica, acredito que o professor é que tem
que ser interdisciplinar”. Escreveu ainda o professor Torio que “interdisciplinaridade
€ a juncdao de disciplinas diversas”.

A resposta dada pelo professor Zirconio traz a discussao sobre a formacéao
do professor. Ele sugere a preocupacdo com o papel que o professor exerce e da
importancia da sua postura frente a tal proposicdo. No entanto nédo aprofunda a
colocagéo proposta. Pode-se verificar que, pelo menos nesse momento aparece a
reflexdo sobre o professor e a relacédo que ele deve estabelecer com sua formacéo
epistémica. Mas, existe ainda a preocupacédo de, se o professor Zirconio ressalta o
professor interdisciplinar como desatacado por esta pesquisadora anteriormente, ou

como um professor que deve saber de tudo um pouco, 0 que seria interessante, pois

traz a discussdo quanto a necessidade da visdo holistica do conhecimento. Em se
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tratando de um fendmeno, as duas e ainda outras interpretacOes podem ser
evidenciadas.

Apesar de ndo existir resisténcia significativa quanto ao entendimento da
interdisciplinaridade, pode-se inferir que é muito forte a delimitacdo disciplinar que
estes atribuem ao conhecimento. Faz-se necessario perceber que a palavra
“disciplina” ndo foi omitida em nenhuma das colocac¢bes. Entretanto, quebrar as
barreiras erguidas pelas disciplinas ndo € uma necessidade muito presente entre as
concepcdes  apresentadas  pelos professores. Colocam sempre a
interdisciplinaridade também como uma acdo, e para isso utilizam verbos que
sugerem tais atividades educacionais como: juntar, desenvolver, trabalhar, envolver
as disciplinas, entre outros. As concepc¢des que todos externaram sobre a
interdisciplinaridade colocaram-na como uma ac¢ao a ser realizada por todo o grupo
de professores de uma escola. Foi comum aparecer a discussao da
interdisciplinaridade como a elaboracdo e execucdo de Projetos, que com um tema
comum, na Gtica dos professores, contempla um mesmo conteddo (0 tema) em
todas as areas do saber.

Ndo se pode dizer que os professores ndo sabem o que é a
interdisciplinaridade, mas que eles a colocam como ac¢des apenas, evidenciando a
auséncia de reflexdo epistemoldgica. Condicdo para que o trabalho interdisciplinar
possa acontecer de fato, permeado pelo respeito e pela relatividade presente em
cada disciplina (FAZENDA apud SAVIANI, 1994, p.68) - que nao pode ser eliminada
- e pelo resgate do conhecimento como global e multidimensional, que propicia uma
intercomunicacao entre as varias areas do conhecimento (MACHADO, 1995, p.193).

Quanto a contextualizacdo do conhecimento, a abstencdo de respostas,

gue nao tinha aparecido até entdo, apareceu. E atingiu um total de 10 professores
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(aproximadamente 33%), que disseram ndo poderem responder. Colocaram que nao
sabem o que significa tal proposicéao.

Dentre os que responderam essa questdo foi possivel perceber que
nenhuma das concepcdes externadas contemplou a real significacdo. A maioria
declarou entender a contextualizagdo como uma relacdo entre conhecimento e
contexto.

Outras responderam que contextualizacao tinha a ver com trabalhar com

textos. Abaixo, algumas das concep¢des apresentadas pelos professores:

Professor Lutécio “Contextualizar € descaracterizar memorizacdo e
mecanizacdo através de situagcBes problema aplicando
conceitos em situacdes cotidianas”.

Professor Mendelévio | “Contextualizacao € o conjunto de textos ou circunstancias
gue unidos esclarecem os fatos ou dlvidas”.

Professor Zirconio “Contextualizacdo é desenvolver a pratica educacional
dentro de uma situacdo fatica, ou seja, dentro de um
contexto. Procuro contextualizar o0 conhecimento
matematico partindo de situacdes reais que envolvem as
diversas areas do saber”.

Professor Disprésio “Contextualizacdo é o desenvolvimento e aplicacdo de
idéias e conceitos, dando significado ao que se esta
fazendo em outras areas do conhecimento através da
utilizacdo de textos”.

A Transposicao Didatica foi uma discusséo relativamente ausente, mas de
maneira sutil o professor Francio sugeriu uma concepc¢do bem préxima: “Eu tento
interpretar os conhecimentos matematicos, em cima disso passo o0 que é mais
importante e preciso em sala de aula”. Mas néo faz a distingdo entre conhecimento
cientifico e conhecimento a ser ensinado. Apresentou a contextualizacdo como uma
postura por ele adquirida.

Nem mesmo para os professores que afirmaram ter estudado todo o PCN
de matematica, onde a contextualizacdo do saber € uma concepcéo clara, colocam

a relacdo entre a contextualizacdo do saber e 0 processo de transposicao didatica.
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Alias, a discussao presente nos PCNs traz a contextualizacdo como o préprio
processo de Transposicdo Didatica (BRASIL, 1999, 2001, 2002), mas nenhum
professor — que anteriormente afirmou que estudou ou leu integralmente esse

documento — destacou tal concepgao.

Importante ressaltar, quanto ao preenchimento dos questionarios, um
professor que o fez ndo da maneira que concebia tais concepg¢des, mas pautado em
livros e no PCN, tanto que escrevia suas respostas exatamente como estavam na
fonte em que pesquisou. Isso pode ser facilmente identificado pois as respostas
eram citagOes feitas de maneira direta, coincidindo até mesmo com citacdes

presentes no referencial teérico deste trabalho.

As concepcles presentes nos escritos de todos os professores ressaltam a
contextualizacdo como a ligacdo que o conhecimento mateméatico deve ter com o
contexto do aluno. Como uma relacao entre teoria e pratica, onde o conhecimento
aprendido na escola deve ser transposto para seu cotidiano. E certo que isso deve
acontecer, mas € uma acdo que contempla a aprendizagem significativa ao aluno.
Discussao muito distante da contextualizagéo do saber. A contextualizagdo do saber
€ uma concepcdo, que reflete nas atividades educacionais, através do trabalho do

professor.

Moreno (1997) coloca muito bem o papel do contexto. Diz ele que as
disciplinas, também chamadas de matérias curriculares devem ser instrumentos
pelos quais os alunos podem desenvolver a capacidade de pensar, compreender e
agir sobre o mundo que o rodeia. Dessa maneira faz-se necessario situa-los num
determinado contexto. E, essa pratica € um caminho que reporta o aluno a uma
compreensdo complexa e globalizada da realidade em que ele vive (apud

MONTEIRO e JUNIOR, 2001, p.19).



81

Entendendo isso, o contexto estd mais para a complexidade que para a
contextualizacdo do conhecimento. Existe, portanto, muito forte a relacéo

contextualizacdo e contexto.

Por fim e diante das concepcbes e preocupacdes externadas pelos
professores nos questionarios, € interessante trazer as concep¢fes que 0S

professores colocam quanto ao curriculo escolar.

Isso porque, todas as concepgdes epistemoldgicas destacadas na pesquisa
devem vir acompanhadas da discussdo do curriculo como um mecanismo de

transformacéo social.

Entretanto, as concepcdes que os professores tém sobre curriculo é que
esse € apenas uma sele¢do, uma organizacdo de conteltdos a serem ministrados
aos alunos. O que ensinar, parece claro. Como ensinar e para que se deve ensinar
sao discussdes que, aos olhos de alguns desses professores pesquisados néo

merecem atencao.

Pode-se verificar isso através das respostas dadas por eles:

Professor Zirconio O curriculo escolar sédo os conteidos minimos a serem
desenvolvidos, dentro de uma carga horaria preé-
estabelecida. Referido curriculo é determinado pelo
sistema educacional ao qual a instituicdo de ensino
esta vinculada.

Professor Lutécio Para mim, curriculo € o que a gente tem que ensinar
para o aluno, o plano anual que temos que cumprir.

Professor Aluminio Curriculo € tudo aquilo que precisamos dar, tudo que o
aluno precisa aprender.

Professor Rubidio Curriculo e Plano de Ensino sdo quase a mesma
coisa. Os dois delimitam e orientam o trabalho do
professor em sala de aula.

Professor Tungsténio Curriculo escolar sdao as matérias (disciplinas) que
fazem parte de um curso para nortear o planejamento
e desenvolvimento de significados em cada &rea do
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conhecimento ou de conexdes entre as disciplinas.

Professor Césio Todo o componente que agrega as disciplinas.

Professor Vanadio Eu entendo por curriculo escolar, que € onde a escola
participa com conteudos e atividades para o aluno.

Professor Cobre Distribuir componentes curriculares necesséarios a
formacao.

Diante das concepc¢fes que os professores de matematica externam que
séo confusas e vagas.

Percebe-se além da total auséncia da discussdo de como e para qué
ensinar determinados conhecimentos, a confuséo entre curriculo e plano de ensino.
A proposicdo da relagdo cultura e curriculo em nenhum momento foi colocada.
Pode-se inferir que, embora o professor pense realizar seu papel da melhor maneira
possivel, ndo questiona o carater ideolégico da educacdo. Trata as questfes
educacionais sem considerar as influéncias sociais, econémicas culturais e politicas
em que estdo imersas.

A discusséao sobre o que é o curriculo e o que ele deve atender € mais uma
das concepgOes encontradas nos Parametros Curriculares Nacionais. E, se a
maioria dos professores afirma ter contato com tal documento, como explicar

concepcdes tao simplistas e reducionistas da indagacéo proposta?

O problema estd mesmo na maneira como os professores elaboram suas
concepcdes. A nao formacdo do professor enquanto sujeito epistémico ndo €
empecilho apenas para o entendimento das concepgdes de interdisciplinaridade,
contextualizagdo e complexidade do conhecimento. E também, e de maneira
enfatica obstaculo a transformacédo social, permeada pelo entendimento dos reais

objetivos do curriculo e da sua eficaz realizagéo.
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2) Como os questionarios traziam respostas simplificadas, procurou-se
realizar entrevistas. Tinham como objetivo complementar as respostas dadas, e
ainda investigar algum dado implicito, pois € sabido que a “entrevista € uma técnica
gue permite o relacionamento estreito entre entrevistado e entrevistador” (BARROS,
1986, p.110). Optou-se pela entrevista ndo estruturada, do tipo focalizada

(BARROS, 1986, p.110; GIL, 1999, p. 120).

Dessa maneira a entrevista partiu de um roteiro de itens que se desejava
pesquisar, mas, incluia, na medida em que o pesquisador julgava necessério outras

guestdes por ele elaboradas.

A resisténcia dos professores em serem entrevistados foi muito grande.
Diziam n&o sem exitar. Um professor, com quem marquei a entrevista casa dele,

nem mesmo atendeu ao interfone.

Na entrevista procurou-se aprofundar o entendimento dos professores sobre
Interdisciplinaridade e Contextualizagcdo indagando sobre a relacdo entre tais
concepcgdes e sua pratica em sala de aula. Quando indagados quanto as questdes
que anteriormente haviam respondido no questionario, as respostas se repetiam
exatamente como dadas anteriormente. Mesmo que o pesquisador colocasse outras
guestdes para obter algum outro dado nada alterava as colocagcdes externadas

pelos professores.

Sobre a interdisciplinaridade, ressaltaram que trabalham o conhecimento
matematico de maneira interdisciplinar. O Professor Xendnio relatou que “isso
acontece através dos projetos que a escola realiza”. E quando indagado de que
maneira ele integra a interdisciplinaridade com o conhecimento matematico
responde que “elaboro os exercicios com enunciados que tenham a ver com o tema

proposto pelo projeto, que geralmente € um tema transversal’. Pedi entdo que me



desse um exemplo. Ele continuou: “se o tema € circo, elaboro problemas assim:
Num espetaculo do circo tem dois palhagos, quatro elefantes e dois macacos. Qual
o total de pés do espetaculo?”. Indagei-o mais uma vez sobre a interdisplinaridade, e
ele reafirma que para ele “interdisciplinaridade é trabalhar um mesmo tema em todas
as disciplinas” e finaliza dizendo que é “uma tarefa que ele ndo encontra dificuldades

para realizar”.

Quando questionado sobre os PCNs, esclareceu que estudou todo o
documento para que pudesse ser aprovado no concurso realizado pelo governo do
Estado. Diante disso perguntei a ele o que ele entendia por curriculo, e a resposta
dada foi que € “uma ordenacdo, uma selecdo, organizacdo de tudo que deve ser

ensinado aos alunos, incluindo os temas transversais”.

Existe pelo exposto uma confusdo na concepgédo dada também ao curriculo.
E a colocacdo da questdo relacionada aos temas transversais é ressaltada para
confirmar que, ele realmente leu e estudou os Parametros Curriculares Nacinais,

podendo falar sobre questdes neles ressaltadas.

As entrevistas ndo puderam aprofundar muito os dados coletados pelos
questiondrios, pois a resisténcia dos professores em responder as questdes foi
muito grande. Os professores ndo se sentiam a vontade. Era como se alguma
insegurancga, alguma fragilidade que ele tem pudesse ser descoberta. Entrevista-los
foi como tentar quebrar barreiras intransponiveis. Diante desse comportamento,
pode-se inferir que a resisténcia ndo era propriamente com a pesquisa, mas com a

possibilidade de errar.

Os dados nao puderam ser aprofundados, mas ficou clara a dificuldade do
professor, que trata das questdes do conhecimento em todo momento, pensar e

falar sobre conhecimento. A inseguranca e o0 medo do professor de matematica
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frente a possibilidade do erro nas “respostas” que ele deveria dar evidéncia, que a
forma de pensar de cada um deles continua vinculada ao paradigma newtoniano-
cartesiano. Assim, 0 erro e a incerteza humana ndo séo, pelo menos para esses

professores entrevistados, fonte de aprendizagem e de construgdo epistemoldgica.

3) Os dados coletados através das observacdes em reunides e em sala de

aula ambicionavam investigar unicamente a relacao dos professores com o saber.

Especificamente, com o processo de Transposicdo Didatica, sendo
caracterizadas por observagfes simples (GIL, 1999, p.110). A metodologia
observacional como instrumento de pesquisa se tornou adequado ao estudo,
entende-se que a “consciéncia da necessidade de considerar o local institucional
tende a potencializar a sala de aula como lugar privilegiado de investigacdo” (COLL,
1994, p.61). E, foi justamente na sala de aula que algumas situacbes merecem

destaque e atencao.

Um dos professores, o professor Nobélio, que havia dito ndo ter nem noc¢éo
do que era a contextualizacdo do saber a fazia com tamanha delicadeza,
preocupacao e respeito pelos alunos e comprometimento com a qualidade do ensino

gue era merecedor de aplausos.

Os alunos reconheciam a importancia desse professor, que ja chegava na
sala com a aula do dia preparada em um caderninho. Os alunos todos tinham o livro
didatico, doado pelo Governo do Estado, mas a atencéo era dada ao professor e as

“anotacOes” que ele cuidadosamente ia passando na lousa.

A aula estava sendo ministrada na 82 série do Ensino Fundamental, e o

conteudo ministrado “Propriedade de Poténcia de mesma Base”. Cada conceito,
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mesmo que ja ensinado anteriormente era cuidadosamente retomado. E a
contextualizacdo que se destacou foi a de divisdo de poténcia de mesma base, onde
ela comprova aos alunos a definicdo proviséria de que “todo numero elevado a zero
da um”. Demonstra qual € o conhecimento cientifico que deu origem a essa
proposicdo, que € um saber intermediario, portanto contextualizado, e o transforma

em conhecimento escolar.

Outro professor, no entanto, que se reconheceu entendedor das “acdes” a
serem realizadas, ndo demonstrou intimidade com o processo de transposi¢céo

didatica na realizacao de sua préatica pedagogica.

O que se percebia eram aulas essencialmente tradicionais, com a forte
presenca de textos e “resolucdo de problemas” com enunciados fazendo ligacao
com o cotidiano do aluno, que, em nada contemplavam a contextualiza¢céo do saber.
Pode-se perceber que, para ele a contextualizacdo, proposta e amplamente
debatida pelos professores em reunides e orientagfes pedagdgicas era a ligacao

com o contexto do aluno, com seu cotidiano.

As demais observacdes desvelam algo j4 colocado na tentativa de
entrevistas aos professores. S&o extremamente exatos e nao admitem errar.
Ministravam suas aulas, como se todos os alunos pudessem aprender do mesmo
jeito, e reproduziam na lousa o conhecimento matematico exatamente como ele era
apresentado nos livros didaticos. Um deles inclusive, perguntava aos alunos onde
havia parado o conteddo. N&do demonstraram interesse em transformar o contetdo
cientificamente elaborado em saber a ser ensinado. O conhecimento era aquele e

pronto.

Finalizando, observou-se que nas Reunifes de Planejamento (no inicio do

ano letivo) e de Avaliagdo (ao final do ano letivo) as discussGes sobre a
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Interdisciplinaridade, a Contextualizacdo e a Complexidade do conhecimento
estavam sempre presentes entre o0s professores de todas as areas do
conhecimento. Isso porque, tais questbes s&o sempre propostas pelos
coordenadores, diretores e assistentes técnicos pedagodgicos pautados na
Resolucdo CNE/CEB n°3, de 26 de junho de 1998 e os Parametros Curriculares

Nacionais (BRASIL, 1998).

No entanto, as concepg¢des dos professores sdo as mesmas anteriormente
apresentadas nos questionarios e nas entrevistas. A resisténcia em se contemplar as
coisas na totalidade em que estao imersas é muito presente. E, quando tal discusséo
€ levantada h4 algumas pessoas que entendem as questdes da maneira que
desejam, ou, dependendo da proximidade que se tem com esta ou aquela
concepcédo de conhecimento. Assim falar na complexidade do conhecimento € para
muitos falar nas dificuldades do conhecimento ou complicacgéo.

N&o entendendo o sentido real do que se propGe, ou ainda, conceituando
como melhor convém, as interpretagdes mais pontuadas quando se fala em
complexidade na educacdo, sdo de que, a Educacdo é complicada, quer pelas

politicas educacionais publicas ou privadas.

Os professores das outras areas do saber ndo externavam, tanto quanto o0s

professores de matemaética, tantas preocupacdes quanto as questdes propostas.

Certo € que tamanha importancia dada pelos professores de matemética
vinha acompanhada da questdo: Como o0 ensino deve ser interdisciplinar e
contextualizado, ele deve ser cobrado dessa maneira dos nossos alunos, nos

vestibulares, nos sistemas de avaliagcdo externa (SAEB, SARESP, ENEM).

Na reunido de avaliagdo, ao final do ano letivo de 2005, o diretor Sr.

Rutherférdio ao fazer uma explanacdo do desempenho da escola foi interrompido
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por pelo professor Cadmio, professor de matematica preocupado em justificar por

gue os alunos néo foram bem no SARESP.

Dizia ele que: “pedem pra gente realizar o trabalho de maneira
interdisciplinar e contextualizada e quando fazemos isso, cobram os contetdos

matematicos na prova. E esse o0 absurdo”.

E assim todos os professores passaram a falar ao mesmo tempo. Foi uma

grande discusséao.

A observacédo nas reunifes explica e encerra o surgimento deste objeto de
estudo. Os professores estavam muito preocupados com a interdisciplinaridade e a
contextualizacdo do ensino. Tal preocupacdo ndo era de conceituacéo
epistemoldgica, e sim préatica. Precisavam aprender a realizar o trabalho docente da
maneira como proposto para ndo receberem criticas quando os alunos néo

conseguissem obter éxito dentro e fora da escola.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Com o tempo, o conhecimento além de ser criagdo do homem, passa a ser
por ele disciplinado. Surge, assim a nocao de “disciplina” escolar. Esta, sob tal
enfoque tem a fungéo de filtrar os saberes que se fazem pertinentes numa dada
época e num dado contexto social. Tém-se como resultado que o conhecimento
escolar se distancia cada vez mais do saber de origem.

O conhecimento disciplinado n&o extrapola as fronteiras delimitadas por tal
esforco ordenador, e acaba por isolar-se a tal ponto que, em dados momentos
histéricos contempla concepg¢des do senso comum.

Chervel (1990) diz que a disciplina € o preco que a sociedade paga a cultura
para passa-la de uma geracao a outra. Todavia, pelo exposto neste trabalho pode-
se inferir que este é o pre¢co que a cultura paga a disciplina a fim de transcender
social e historicamente. Deixando  transparente que a relacéo
disciplina/cultura/sociedade nédo se da de maneira desprovida de interesses.

Por vezes, as modificagbes e transformacOes que ocorrem no interior das
disciplinas podem passar a idéia de que isto acontece apenas relacionadas a sua
ciéncia de origem. Entretanto, € preciso considerar que tais transformacfes nao
acontecem de maneira neutra, mas carregadas de ideologia, de interesses sociais.

Objetivando analisar disciplina escolar faz-se necessario considera-la como
um produto e também um processo que imp&e significados as praticas humanas.

Assim, elas impde significados a toda intengdo humana de educagéo, e influéncia as
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concepcdes epistemolbgicas com as quais nos deparamos no processo de ensino e
de aprendizagem.

Entender e conceituar concepgdes como interdisciplinaridade,
contextualizacdo e complexidade do saber é algo que acontece imerso nesta analise
disciplinar do conhecimento. Alids, apenas se discute e se procura entender tais
proposi¢des partindo das consequéncias do processo de disciplinarizagao do saber.

E, como analisar as disciplinas escolares é também considerar a cultura, e
dessa maneira toda sociedade em que esta se encontra inserida, faz-se necessario
estabelecer quais sdo as concepcdes de conhecimento da sociedade, e qual a
concepcao que o professor faz destas questbes. Saber quem é que precisa ser
educado. Entender que o professor, antes de ensinar deve investir na sua formacéao
epistémica. E, ndo pode se deixar levar pela opini&o.

Deve saber e conceituar de maneira correta as concep¢des epistemoldgicas
das quais faz uso e pauta sua acao docente. Deixar de estabelecer como corretas
algumas concepgBes como querem ou como recebem de outras pessoas, mesmo
gue essas estejam inseridas em seu contexto profissional. Lembrar a todo momento
como alerta Marx que “ndo é a consciéncia do homem que determina seu ser, pelo
contrario, o seu ser social é que determina sua consciéncia” (1977, p.301). E, assim
buscar rigorosamente sua formacdo epistémica, sempre através do conhecimento
reconhecido cientificamente.

A ciéncia contemporanea coloca-nos frente & necessidade de uma nova
compreensdo do mundo, sob uma visdo holistica e global. E preciso atentar para
ISSO e para as concepgdes que insistem em se instaurar entre os professores.

Interpretacbes e aplicacbes equivocadas de determinados conceitos e

concepcgdes tem se tornado para a ciéncia um obstaculo epistemoldgico. Bachelard
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coloca quanto ao obstaculo epistemoldgico, que “é no amago do préprio ato de
conhecer que aparecem, por uma espécie de imperativo funcional, lentidbes e
conflitos” (1938), que pode ainda dar espacgo ao obstaculo pedagdgico. No entanto,
“na educacdo a nocdo de obstaculo pedagégico também é desconhecida’
(BACHELARD, 1938).

E a formagdo e o compromisso do professor que vao estabelecer a relagdo
entre 0 conhecimento de origem e 0 conhecimento escolar, resultante do processo
de transposicdo didatica. A transposicdo didatica deve ser entendida, como a
passagem do conhecimento cientifico ao conhecimento a ser ensinado. Ocorre que,
ao se transformar em conhecimento escolar, o conhecimento cientifico abre-se em
conhecimentos intermediarios. E essa a contextualizac&o do saber.

E, para que o processo de transposicdo didatica possa de fato atingir seus
objetivos, € necessarios ressaltar a necessidade de apoio na interdisciplinaridade e
na complexidade do conhecimento.

A interdisciplinaridade é uma tentativa de re-delimitacdo entre as fronteiras
erguidas pelas disciplinas e a consideracéo da complexidade uma busca constante
de juncéo do conhecimento global.

Concepcgdes que surgem, pois, a disciplina apesar de partir conhecimento
como um todo, afastou-se do conhecimento cientifico. O que ocasionou uma grande
crise epistemoldgica interna. N&o considerando a complexidade n&o € possivel
realizar a contextualizacdo (transposicao didatica) e a interdisciplinaridade no
processo de ensino e de aprendizagem.

A Pesquisa revela a interdisciplinaridade e a contextualizagdo como

concepcdes e ndo acgdes educacionais. Concepcbes que refletem toda pratica
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educativa, em todo processo de ensino e de aprendizagem pela transposi¢céo
didatica.

Entretanto, a relacdo que os professores de mateméatica estabelecem com o
processo de transposicdo didatica € muito vaga. A énfase dada nas suas aulas é
para o conhecimento cientifico mesmo, ndo para a construgao do saber escolar.

E, pensando estar fazendo a coisa certa, realizam o trabalho interdisciplinar
também da maneira como estabelecem como verdadeiras. Existe uma confuséo
muito grande entre as concepc¢des 0 que evidencia a nao preocupacéo do professor
com sua formacédo pautada em concepc¢des epistemoldgicas.

A relacdo dos professores com o processo de transposicdo didatica pelo
vies da interdisciplinaridade, da contextualizacdo e da complexidade do
conhecimento é prejudicada pelo fato de ndo ser o professor comprometido com o
estudo aprofundado de algumas concepc¢les epistemoldgicas, que diretamente
interferem na sua préatica em sala de aula.

A reflexdo sobre da complexidade do ato de educar, em que as pessoas sao
diferentes, com valores e estruturas familiares cada vez mais longe do equilibrio, é
também urgente e necessaria. Nao se pode supor, cegamente, que os resultados
esperados sejam 0s mesmos e possam ser alcangados da mesma forma, por um
mesmo pProcesso.

A mesma aula é diferente para cada um dos alunos, assim como suas
ansiedades e desejos. Se 0 processo de ensino e de aprendizagem permanecer a
margem destas observacOes, tende a reproduzir oS mesmos problemas e os
fracassos. E preciso assimilar que, na Educac&o os resultados todos s&o aleatorios.

E, desta maneira considerar a complexidade do ser e do saber.
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A complexidade que aqui se refere faz referencia aos mdultiplos fatores
encontrados num dado conhecimento, percebendo que o professor ndo pode mais
ser considerado o detentor de todo o saber, pois o conhecimento é tomado como
complexo, nao dificil, mas multidimensional.

Os sistemas educacionais ndo podem continuar a priorizar unicamente o
conteudo, os conhecimentos. Deve indagar sobre o que estabelece por
conhecimento. O paradigma cartesiano coloca ainda hoje, uma viséo fragmentada
de homem e de saber.

Garantir a qualidade da educacéo é tarefa de todos. E é impossivel pensar
o trabalho educativo sem o comprometimento do professor. A relagdo que ele
estabelece com a complexidade e o processo de transposicdo didatica reflete no
trabalho educativo que ele realiza. Assim, como as concep¢des se apresentam
desprovidas de cientificidade, o trabalho docente acaba por promover uma pratica
distorcida em sala de aula. Cada um tem um jeito, uma férmula para exercer sua
pratica em sala de aula.

Os principais objetivos da pesquisa, a busca de fundamentacao teorica para
o entendimento do processo de transposicdo didatica e a investigacdo da relacao
entre os professores de matematica com tal processo foram atingidos.

A hipétese levantada foi confirmada. De fato o professor realiza seu trabalho
pautado em concepc¢des elaboradas no senso comum e ndo demonstra
preocupacao com a sua formagcao enquanto sujeito epistémico. Por isso é, para ele
extremamente dificil entender e estabelecer relagdo entre as concepcbes de
interdisciplinaridade, contextualizagdo e complexidade do conhecimento e o

processo de transposicdo didatica. Como matematicos, pensar questdes
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epistemolégicas ndo € uma preocupacdo e quando indagados sobre isso temem o

erro e a incerteza.

A maioria deles ndo consegue conceber o ensino e a aprendizagem do
conhecimento matematico de outra maneira que ndo a técnico-linear, na qual ndo se
admite erros, incertezas e o conhecimento como algo em constante transformacéao.

O professor que trabalha com conhecimento, quando indagado sobre ele
ndo sabe como reagir. E como se ele proprio nunca tivesse refletido sobre o
assunto. Existe uma auséncia de reflexdo epistemoldgica. Becker diz que essas
nocdes elaboradas com base no senso comum remontam a uma tradi¢ao filosoéfica

milenar que é a adequacgédo. O conhecimento é assim “concebido como um ajuste ou

uma adaptagao, no sentido vulgar do termo, entre a mente e as coisas” (1993, p.37).

Novos caminhos ainda podem ser percorridos diante deste objeto de
estudo. Sera a tal relacdo dificil apenas para os professores de matematica? Os que
exercem a docéncia em outras areas do conhecimento estabelecem a correta
concepcao do processo de transposicao didatica? E ainda, como realizar o processo
de transposicao didatica do conhecimento mateméatico?

Prigogine afirma que “a investigacdo atual orienta-se no sentido da
incorporacdo de elementos aleatérios cada vez mais numerosos” (1996, p.37). E,
partindo da incerteza e do erro humano a pesquisa estd aberta a novas
interpretacdes e investigacdes. Que longe do equilibrio e através da incorporacao de

elementos aleatérios poderdo exprimir ndo a certeza, mas as possibilidades.
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Anexo 1: ROTEIRO DE QUESTIONARIO

Este € um questionédrio de pesquisa para a dissertacdo de ROSEMEIRE
RODRIGUES WAGNER, aluna do programa de Mestrado em Educacao pela
Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa / Parana.

Todas as informagdes aqui solicitadas serdo exclusivamente utilizadas como
objeto de pesquisa, portanto, a pesquisadora se compromete a manter o mais
absoluto sigilo.

Para que a pesquisa alcance seu objetivo, faz-se necesséario as respostas
sejam dadas da maneira como vocé as entende concepc¢des neste momento, néo
sendo necessario buscar fontes para respondé-las.

N&o é necessario que vocé se identifique corretamente.

Vocé é uma pessoa especial nesta pesquisa. Obrigada.

Professor(a):

Séries em que leciona no: Ensino Fundamental: Ensino Médio:
Formacéo: Ano de concluséo:

Idade: __ anos Ha quanto tempo atua no magistério?

Situacéao funcional:

Titulagdo maxima: (Licenciado, Especialista,

Mestre, Doutor)

1- Vocé sabe da existéncia dos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino da Matematica?
( )Sim ( )Nao

Se vocé conhece, assinale a alternativa que melhor define a relacéo estabelecida

com ele:

Conhece, mas nunca leu.

Leu integralmente.

SO leu algumas partes.

Nao sé6 o leu como também o estudou.

Estudou e o usa frequentemente.

E um instrumento onde baseia toda sua pratica.

AN AN AN AN N N
SN [ N | N | N | N N N

E um instrumento que voceé tira apenas algumas dividas.
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2- O que vocé entende por CURRICULO ESCOLAR?

3- Como vocé define o CONHECIMENTO MATEMATICO?

4- A contextualizacdo € proposta na Resolugcdo CNE/CEB n°3, de 26 de junho de
1998 quanto ao ensino de todas as &reas do conhecimento. Para vocé, o que é

contextualizagao?

5- A interdisplinaridade também é uma proposta de ensino da referida Resolucao.
Como vocé entende a interdisciplinaridade? Como vocé trabalha o conhecimento

matematico de forma interdisciplinar

6- Como vocé entende a complexidade do conhecimento?

7- E a complexidade do conhecimento matematico?
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Anexo 2: ROTEIRO DE ENTREVISTA

1- O que vocé entende por CURRICULO ESCOLAR?

2- Como voceé define o CONHECIMENTO MATEMATICO?

4- A contextualizacdo € proposta na Resolugcdo CNE/CEB n°3, de 26 de junho de
1998 quanto ao ensino de todas as &reas do conhecimento. Para vocé, o que é

contextualizagao?

5- Como vocé contextualiza os conhecimentos matematicos?

6- E uma tarefa que vocé realiza com facilidade? Por qué?

7- A interdisplinaridade também ¢€é uma proposta. Como vocé entende a
interdisciplinaridade? Como vocé trabalha o conhecimento matematico de forma

interdisciplinar

6- Como vocé entende a complexidade do conhecimento?

9- E a complexidade do conhecimento matematico?
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