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RESUMO

A Tese tem por objetivo problematizar um enuncigde circula de forma recorrente no
discurso da Educacdo Matematica Escolar, que dieit® a importancia de trabalhar com a
“realidade” do aluno. O material de pesquisa andb abrange Revista do Ensino do Rio
Grande do Sulespecificamente os exemplares publicados entenaos de 1939 e 1941, os
anais dos trés congressos brasileiros de Etnomitenm(&BEm’s) e os dos trés ultimos
Encontros Nacionais de Educacdo Matematica (ENEM'’s)

Servindo-se das teorizagcoes de Michel Foucaulsegondo Wittgenstein e de John Dewey, a
Tese examina como foram sendo concebidas as relagfie a escola e o mundo social mais
amplo no campo educacional do Ocidente e os egdimlentos do enunciado estudado com
outros desse campo, que, em sua dispersdo, acaparaproduzir efeitos de verdade no
discurso da Educacédo Matematica Escolar.

O trabalho investigativo mostrou: a) como o enuheiastudado foi sendo reatualizado ao
atravessar os seculos XVII e XVIII, ndo se constdo em uma invencdo do pensamento
pedagogico atual; b) as contribuicbes de John Deveeye-configuracdo do lugar ocupado
pelas praticas sociais ndo escolares no campo @&doah c) as ressonancias de tais
contribuicdes no discurso pedagogicar¥vista do Ensino do Rio Grande do $wlperiodo
examinado; e d) o modo como, tanto em meados dibos¥X como na contemporaneidade,
da-se um entrelacamento do enunciado estudado atnwsado campo educacional, que o
legitimam e o sustentam.

Palavras chave: Discurso Pedagdgico. “Realidafieflucacdo Matematica Escolar.



ABSTRACT

The thesis aims to problematize a statement thatilates in a recurrent way in the School
Mathematics Education discourse, which concerns itmgortance of working with the
student’s “reality”. The data of the study compsiskeRevista do Ensino do Rio Grande do
Sul (Rio Grande do Sul State Teaching Journal), spadiyi the issues published between
1939 and 1941, the proceedings of the three BaazilCongresses on Etnomathematics
(CBEm’s) and the three last National Meetings orthidmatics Education (ENEM’s). Based
on Michel Foucault, later Wittgenstein and John Bgw theorizations, the thesis examines
how, in the Western educational field, the reladlips between the school and the wider
social world were being conceived and the interbments of the studied statement with
others of such field, which, in their dispersiorrpguced effects of truth in the School
Mathematics Education discourse. The investigagloows: a) how the statement under study
was being renewed through the seventeenth antkeigth centuries, not constituting itself as
an invention of the current pedagogical thoughtth® contributions of John Dewey to re-
configuring the place taken in the educationaldfiel/ out-of-school social practices; c) the
resonances of such contributions to Revista do Ensino do Rio Grande do Beatlagogical
discourse; and d) in which way, in the middle oé ttwentieth century, as well as in
contemporaneity, the statement under study istmiteed with others of the educational field
that legitimize and sustain it.

Key-words: Pedagogical Discourse — “Reality” — Sahdathematics Education



SUMARIO

Para Iniciar a leitura... ou das estratégias de @pan 12

1. GOORDENADAS INICIAIS... DO QUE SE TRATA 14

@ MATERIAL EMPIRICO E A CONSTITUICAO

N>

DE UM OLHAR 30

2.1 Os encontros Nacionais de Educacdo Matematica
(ENEM’s) e os Congressos Brasileiros de Etnomatemat

(CBEm's) 30
2.2 & Revista 38
2.3 Compondo o olhar 46

3. UmA DIGRESSAO 54

4. DESLOCAMENTO DA TRANSCENDENCIA PARA A IMANENCIA:
PRAGMATISMO DEWEYANO 73

4.1 & “verdade” como produc&o no terreno da imanénd8
4.2 0 turvamento de concepcdes dicotdmica35

4.30 conceito de experiéncia9l

4.4 0 conceito de pensamento reflexivd®6

4.5 & dicotomia: concreto&abstrato100

5. RESSQNANQAS DEWEYANAS NA EDUCACAO BRASILEIRA EM
MEADOS DO SECULO XX 105



5.1 & constituicdo de diferentes territorios de apreagéem 115

6. A REDE DE ENUNCIADOS: CONTINUIDADES, RUPTURAS E
EFEITOS DE SUPERFICIE 140

6.1 Trabalhar com a “realidade” possibilita dar sigritio aos
conteudos matematicos, suscitando interesse dossalu

por sua aprendizagem145
6.2 Trabalhar com a “realidade” é importante por suas
implicacBes sociais 155

TEssITURAS FINAIS: UMA INTERRUPCAO MOMENTANEA 170

REFERENClAS 177



PARA INICIAR A LEITURA.. OU DAS

ESTRATEGIAS DE UM MAPA

O que chamamos de um “mapa”, ou mesmo de um “diagia € um
conjunto de linhas diversas funcionando ao mesmpag|...]. Com efeito,
ha tipos de linha muito diferentes, na arte, maskiém numa sociedade,
numa pessoa. Ha linhas que representam alguma ceisaitras que sdo
abstratas. H& linhas de segmento, e outras sem es#gmH4 linhas
dimensionais e linhas direcionais. Ha linhas questeatas ou ndo, formam
0 contorno. Aquelas sédo as mais belas. Acreditanuesas linhas sdo os
elementos constitutivos das coisas e dos acontetosg DELEUZE, 2000,
p. 47).

Eis aqui “um conjunto de linhas” que constitui uese: linhas que esbocam as
trajetérias percorridas e os movimentos realizafosomposto por “linhas dimensionais e
linhas direcionais” que funcionam ora como balizaddedricos ora como setas que apontam
para caminhos trilhados, estradas que foram sedabe que acabaram por constituir as
problematizacdes e reflexdes sobre o campo edunadajoe aqui se encontram. Poderia dizer
que as palavras que seguem, os textos que forado empostos/articulados/inventados
expressam a canalizacdo de fluxos que me atragessasejam eles wittgensteinianos,
foucaultianos, rortyanos, deweyanos. Nessa perggect que eu pretendia inicialmente, as
intencdes de um estudo de quatro anos toma formax@ior ou menor grau de semelhanca e

intensidade em relacdo as inten¢des que se fazesarges no inicio do percurso.

Assim, com suas linhas ja constituidas, pensoasiyel perguntar: “isso funciona, e
como é que funciona?” (DELEUZE, 2000, p. 16). Natadva de fazé-lo “funcionar”, esse
mapa faz uso de algumas estratégias. S&o sinaizagde buscam dar sentido aos

movimentos que realiza.

Assim, ao debrucar-me sobre o material empiricandastigagédo, servindo-me das

lentes tedricas que procuravam entendé-los, fuifaswwezes, sendo provocada a refletir
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sobre alguns acontecimentos que implicaram/implicaen minha constituicdo como

professora, uma entre as multiplas posicées désgjee tenho ocupado ao longo de minha
vida. Em um processo de objetificacéo, tornei-mjetobde saber de mim mesma. Para dar
visibilidade a esses acontecimentos, diferenciandim material empirico que apresento,

optei por demarca-los da seguinte forma:

Excertos apresentados dentro de retangulos, enitayegxpressa
linhas, acontecimentos que perpassam minha traetdessoal
académica e profissional. Nesses excertos, apaskeEnhdo de formj

linear, mas como irrup¢des provocadas pelo progxto, “tent[ei]

sacudir algo, fazer com que alguma coisa em minmega [...]"”
(DELEUZE, 2000, p. 15).

-

Excertos apresentados dentro de retangulos simpbesespondem i
fragmentos extraidos do material empirico que smatiRevista do Ensino
do Estado do Rio Grande do Sul (que indicarei, ddarsimplificado, pof
RE), os anais dos Congressos Brasileiros de Eteondtica (CBEmM) e do
trés ultimos Encontros Nacionais de Educacédo MateangENEM).

[72)

Por ultimo, ao longo do texto, com vistas a faailisua leitura, estarei nomeando a
Revista do Ensino do estado do Rio Grande dpsBuplesmente pdRevista do Ensino

Explicitada as estratégias que funcionam como igarg@es para a leitura do texto,

apresento a introducdo da Tese: Coordenadas sic@o que se trata.



1. COORDENADAS INICIAIS...DO QUE SE TRATA:

E se um dia, ou uma noite, um deménio |he aparedessvamente em sua
mais desolada soliddo e dissesse: "Esta vida, caoué a estd vivendo e ja
viveu, vocé tera de viver mais uma vez e por ide@i$ vezes; e nada
havera de novo nela, mas cada dor e cada prazemda csuspiro e
pensamento, e tudo o que € inefavelmente grands@epo em sua vida,
terdo de lhe suceder novamente, tudo na mesma reggi€ ordem — e
assim também essa aranha e este luar entre as e&syv@ também esse
instante e eu mesmo. A perene ampulheta do egitié sempre virada
novamente — e vocé com ela, particula de poeiraNocé néo se prostraria
e rangeria os dentes e amaldicoaria 0 demdnio gsinafalou? Ou vocé ja
experimentou um instante imenso, no qual Ihe redg@a “Vocé é um deus
e jamais ouvi coisa tao divina!”. Se esse pensamtrhasse conta de vVOCé,
tal como vocé é, ele o transformaria e 0 esmadaitisgez; a questdo em tudo
e em cada coisa, “VOCé quer isso mais uma vez éngontaveis vezes?”,
pesaria sobre 0s seus atos como 0 maior dos p&€sos! quanto vocé teria
de estar bem consigo mesmo e com a vida, para efejat nada além
dessa Ultima, eterna confirmacado e chancéMIETZSCHE, 2001, p. 230).

Uma “provocacéo” de sala de aula:

Marco de 2003. Sou interpelada a ocupar uma noOVSICHD

profissional: professora universitaria. Outra versie mim mesma estaya

sendo exigida naquele momento. Atuar no ensinorgupexigia o tracado dg

novos sulcos, vincos e alterava meus modos de dioldr o conhecimento ¢,

exigéncias deste novo tempo-espaco que experignpaique, acompanhango

em efeito, re-estruturavam minha atuacdo como gsofa. Se falo e

Butler (apud Swain, 2002, p. 333), acredito que.]“como e onde atu
enquantoser € a forma como este ‘sendo’ se torna estabeleaidtiuido,
circulante e confirmado”. Assim, os modos de sefgmsora requeridos pelgs

instituicbes de ensino superior nas quais pastasianar, articulados com ges

concepcbes que fui construindo a respeito sdo professora universitarig
desencadearam, naquele ano, um processo de atéalea mim.
No entanto, essa outra versdo de mim mesma naod@imara

necessariamente versoes anteriores. Dito de owtreeim, alguns dos tracqs
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gue fui desenhando ao longo de minha vida pessadissional e académicale
gue acabaram por constituir meus modos de estatosende, mulher
estudante, professora do Ensino Fundamental..beemm®, naquele periodg,
outros contornos. Alguns fortemente demarcadosp®@smaecidos.

Mesmo atuando nos cursos de Licenciatura em Maiean&edagogi

“indisciplinada” que fui. Esse modo de ser se féa@mpresente na recorrerfje

e Psicopedagogia, encontrava em mim ainda ressasamta aluna

intencdo que tinha/tenho em planejar aulas “prawas, com o intuito de
problematizar as “verdades”, os “clichés” que atssam o campo pedagogigp.
Descrevo, mesmo que brevemente, uma dessas aalgqisalna provocacao que
eu pretendia produzir somente nos alunos, tevdosfeobre mim comg
professora e acabou me ajudando a conformar esta Te

Inverno de 2007, sabado pela manha, 7° semestreudi de
Licenciatura em Matematica da Faculdade Cenecist®sbrio. Os aluno
analisam atentamente exemplares de um periodiciicadb entre os anos dg
1939 e 1941 —Revista do Ensine—, voltado a educacdo. Imersos [jna
atividade, sdo observados por mim — a professemue percebe seus risds,
guando se deparam com a antiga grafia de certagras) com as propagandps
veiculadas, com as ilustracdes que apresentavarastismentas dos aluno
No entanto, o “fluxo” da aula é abruptamente imewpido quando uma alung,
batendo com as palmas da mao sobre a mesa, extNdeeaé possivel! E tudy
a mesma coisa! Vi tudo isso na aula de ontem d&.novieu Deus, nadg
mudou! T& tudo aqui [apontando para o caderno gtev& em sua mesalf.
Mas a que exatamente a aluna se referia? Que @rgdmeeria surgido a partyr
de sua analise daquele material?

As enunciacdes presentes na Revista, que estawarordem do
discurso pedagdgico da época, apresentavam-sa paraa como “idénticag

as que ela havia escutado “na aula de ontem”.

“A pedagogia atual substitui certos valores outrera voga. Visa §
formacédo antes que a informacéao: visa cabecas ditan tle preferéncia 3
bem cheias, inteligéncias em condi¢cfes de racioeinges que memoria
h&beis em reproduzir, conhecimentos adquiridogideepa mao antes qu
noc¢des colhidas nos livros” (RE, n.17/18, 19411p.3

(DU)U)
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“As criangas, € sabido, se interessam pelas sigacdncretas, pel
objetos que usam, pelas manipulacdes que fazeme e/&gm 0s outro
fazer. Essa constatacao inicial fornece o fio dmdke para orientar
formacgé&o do curriculo.” (RE, n. 16, 1940, p.337).

“O professor prepara o ambiente, coloca os proldema face dag
criangas, desperta nelas a curiosidade, indica @ fatingir, sugere a ac3
e depois, discretamente, guia ou orienta o esisgtado de cada uma, 9
da classe toda, quando todas se empenham em ursf@(o€ (RE,
n.23/24, 1941, p. 100).

“Os problemas [de matematica] encontrardo larga vag#idb nas
instituicdbes comerciais, quer da propria vida regler figurada ou
organizada na escola (cooperativa e banco escotenda, projetos o
jogos: companhia de seguros, de transporte, detragés, empresa
comerciais.” (R.E, n. 4, 1939, p. 291).

Experimentdvamos, a partir da leitura dessas ea¢bes, o “presentg
incompreensivel” de que falam Larrosa e Skliar {30(...] é o presente qug
nos € dado como incompreensivel e, ao mesmo teropw aquilo que nos df
0 que pensar.” (Ibidem, 2001, p. 8). Assim, a pssaido filosofo francég
Montaigne “mais vale uma cabeca bem—feita do qua oabeca cheia”’, §
importancia do material concreto na educacdo dasgas, 0 despertar g

curiosidade e a motivacdo produzida pelos problénesida real” no ensin

da matematica encontravam-se ja presentes nosratisceducacionais dg
meados do século XX e tornavam 0 nosso “presentenipreensivel”. Mesm(

insegura, tentava argumentar que nao se tratavammesmos enunciados, 'i is
as positividades, os acontecimentos que 0s sugéentdeveriam ser outrog,
uma vez que eram diferentes os tempos-espacos emestavam sendp

proferidos. Mas, e se, ao contrario, ali estivegsdemonio de Nietzsc

Deleuze (2006): “Sem duvida a repeticdo aprisionas, se morremos pdqr
causa da repeticdo, ela também salva e cura, ¢ antes de tudo, da outfa
repeticdo” (Ibidem, p. 25). A provocadora estavadseprovocada: era precigo

buscar enxergar algo novo nessa aparente repefc@ooblematizacao qug

estaria no centro de minha Tese comecava a sedgest
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Esta Tese trata de continuidades, rupturas e sféésuperficie. Trata também de dar
visibilidade ao carater contingente e arbitrarioeseinciados que circulam e séo aceitos,
muitas vezes, de forma tranquila no campo educakioRara sacudir tal tranquilidade, na
tentativa de, usando uma expressao nietzscheriaratelar” enunciados que compdem
metanarrativas, fez-se necessario, em um primedmento, movimentos de estranhamento e
“desnaturalizacdo” de premissas que parecem caafigge como inquestionaveis no campo
da Educacédo. De forma especifica, esta Tese tern obeto de analise um enunciado que
parece estar “naturalizado” no discurso da Educhztematica Escolae que diz respeito a

importancia de trabalhar com a “realidade” do alna@scola.

A condicdo de enunciado “naturalizado” e seu eféio“inquestionabilidade” no
campo pedagogico mobilizaram-me para 0s movimertcsma mencionados. Com
estranhamento, busco distanciar-me da nitidez érifloo, que por vezes ofusca, de meu
objeto de investigacdo, devolvendo-lhe opacidadesnahdo-o algo que ja nao
reconheco/aceito com tranquilidade/familiaridadeus@® esse gesto de interrupcdo na
tentativa de perceber os sussurros de sua forneagéas efeitos de verdade para as praticas

pedagdgicas.

Com o movimento de problematizacdo, busco devdlver-a flexibilidade e a
excitacao, caracteristicas eliminadas das verdamtesagradas. Faco isso para “[...] Sacudir a
quietude com a qual as aceitamos; mostrar quenélase justificam por si mesmas, que sao
sempre o efeito de uma construcdo cujas regrasrdsee conhecidas e cujas justificativas
devem ser controladas [...].” (FOUCAULT, 2002, p).Z2om outras palavras, o que pretendo
€ dar visibilidade ao seu carater contingente eitrarim. Dessa forma, entendo
problematizacéo no sentido atribuido por KnijniR@g, p.7) quando se refere ao movimento

que

! Cabe destacar o entendimento que estou dandoraéssfip Hucacdo Mateméatic@ os motivos pelos quais
estou adjetivando-a. Inspirada nas leituras queeeaa obra de Michel Foucault e do Segundo \Witigein e
acompanhando a discusséo realizada por Knijnik ed&f@r (2009), considero que os processos edusativo
concernentes a jogos de linguagem matematicoslésqgee corresponderem ou pelo menos se parecedaaos
matematica na qual fomos escolarizados) ndo sengsn a forma de vida escolar: somos educadas gist
submetidos a “mecanismos de sujeicdo” (DEACON; PERK?2000, p. 97), subjetivados, através de jogos de
linguagem matematicos praticados também em ouspaces sociais. Trabalhos como os desenvolvidas pel
campo etnomatematico: (DUARTE 2003; GIONGO, 200MIMNIK, 1995, 2002, 2006b; MEDEIROS, 2005;
SANTOS, 2005) apontam nessa direcéo. Nesta Tesis@rae forma especifica, enunciados que circuaga
circulam no espaco escolar, o que me levou a usspr@ssao @icacado Matematica Escolar
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[...] nos conduz as idéias de propor uma indagagda, controvérsia, que
seja um obstadculo — uma dificuldade a ser supesarddongo de um

percurso, que aqui pode ser pensado como o perdasproducdo do
conhecimento. Problematizar envolveria, entdo, cBmacault enuncia, um
conjunto de préticas que instituem um objeto ddexaéb. Envolveria

construir esse objeto de reflexdo com as marcasod&oversia, com

matizes, numa interlocugéo tensionada com a litexedté entdo produzida
sobre a temética. Pesquisar seria, entdo, constnu@ problematizagéo,
tomando—a como centro de nosso pensar.

Nessa perspectiva, ter a problematizacdo “comaaeig nosso pensar’, como uma
pratica que constitui e € constituida pelo objetordflexdo carrega a possibilidade de
construcdo de novas relacbes para com 0s sabergsgsuimos [e que nos possuem], para
como pensamos e, finalmente para problematizarmggeosomos, ou seja, para que seja
possivel “[...] problematizar a propria relacéo compensamento para abri—lo a outros modos
de pensar”. (GONDRA; KOHAN, 2006, p. 23).

A respeito desse tema, em maio de 1983, em erntaywi® concedeu ao antropélogo
estado—unidense Paul Rabinow, Michel Foucault afirngue “[...] 0 pensamento € a
liberdade com relacdo ao que se faz, 0 movimerito queal se toma distancia desse fazer,
constituindo—o como objeto e refletindo sobre @ma problema”. (RABINOW, 1999, p.
24).

Essa concepcdo de pensamento diferencia-se do itcort® pensamento como
fundamento ou como o sentido para as agbes. Naaesfes contribuicbes de Foucault,
entendo o pensamento como movimento de afastanwgrgopermite problematizar os
proprios objetos do pensamento. Portanto, esta Tes®re-se nessa perspectiva, pois
“existem momentos na vida onde a questao de salsx gode pensar diferentemente do que
se pensa, e perceber diferentemente do que sendisgensavel para continuar a olhar ou a
refletir’. (FOUCAULT, 2001, p. 13). Nesse sentidopbra de Foucault apresenta—se como

um convite, pois o fildsofo subverte nossa mard#rgensar o proprio pensamento.

Ao tentar perceber diferentemente o0 que se comfigiontemporaneamente como
“inquestionavel”, pretendo experimentar a poteitdae existente no fato de colocar sob
suspeicao verdades consolidadas que constituestorsid da Educacdo Matematica Escolar,
sao constituidas por ele, e que implicam na pig&Berile determinadas praticas pedagdgicas

para o ensinar e o aprender matematica na escola.
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Tais prescricbes sdo bastante recorrentes nos dosisrés ultimos ENEMs (2001,
2004, 2007), dos CBEms (2000, 2004, 2008) e nompbeees daRevista do Ensinale

meados do século XX

Trabalhar numa aula de mateméatica com leitura dedmucompreensao |e
explicacdo darealidade, para compreender a presenga das matemdticas,
onde se utilize uma linguagem que todos os envagviahtendam, sendo tfo
ou mais importante do que teorias formais, sdodsg que precisam sempre
ser refletidas, de modo que a Etnhomatemética sejodedrico sobre o qual
isso aconteca (FONSECA, 2008, p.13) [Grifo meul].

[...] por meio da abordagem de situacdes reais, domos] tém g
oportunidade de verificar a aplicabilidade da Matgéoa em contexto
diversos, bem como ter uma compreensao melhoradeaslidade, podendo
interagir com ela. (SANTOS; SILVA; ALMEIDA, 2007,39) [Grifo meu].

[72)

Como as atividades de ensino podem se tornar aderds de forma que 0s
envolvidos possam entenderealidade mutavel a partir do conhecimento
cientifico, dentre eles o conhecimento matematidd®@URA; SOUZA,
2004, p.13) [Grifo meu].

[...] a desarticulacdo entreraalidade pratica e os conteudos vistos nos
cursos de formacéo de professores sdo um probleenengrece discussaq e
reflexdo [...] (BERTANI, 2001, p.3) [Grifo meu].

Inferimos, também, que uma proposta pedagégicametr@mnatica pod
apresentar grandes contribuicfes as relagfes dwensprendizagem de
matematica. Entretanto, antes, 0s meios necessiggsa proposta devem
ser construidos entre educador, educando e estreseolar, relevando as
expectativas dos educandos acerca da matematica sew processp
pedagbgico e, também, como eles véem/entendem areal@ade
sociocultural. (SANTOS, 2000, p.92) [Grifo meul].

[...] a formacdo matematica tem como objetivo anfigdo do cidadao e
pode contribuir para tal formacdo auxiliando osnatl — e futuros
profissionais — a exercerem sua cidadania comoogssgue pensam,
discutem, influem, analisam e interferem rmealidade na qual estédo
inseridas. (CRESCENTI; TANCREDI, 2001, p.6) [Grifeeu].

Os problemas, dentro das normas de interessmalalade, aproveitaraq
situa¢cBes surgidas na vida do aluno ou da classe (R 4, 1939, p.288)
[Grifo meu].

O aspecto utilitario do ensino da matematica exjge os conhecimentas
adquiridos sejam mobilizados assiduamente, atrdeéproblemas que Qs

2 0 material de pesquisa analisado neste estudalescéito detalhadamente no préximo capitulo.
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apresentem nas variadas formas capazes de ocomefreqiiéncia na vid
pratica e do mesmo modo como ordinariamente seseqaEM, isto €,
formulados com as dificuldades que oferecemaadidade [...] (RE, n. 4,
1939, p.291) [Grifo meu]

Antes de examinar o carater prescritivo dessestesc@nalisando se a desarticulacédo
entre a fealidade pratica e os conteudos um problemadue merece discusséo e reflekao
ou se a formacado matematica deve ter como objatifmrmacéo do cidaddoque com tma
compreensao melhor da sua realidade” poderia irgerfnessa realidadg e mesmo discutir
sobre o“aspecto utilitario do ensino da Matematica@roposto na década de 30, de inicio,
estou interessada em perguntar, mais radicalmseate 0s usos que foram/sédo dados a
expressao “realidade”, entendendo—a nao de forangila como algo que preexista fora do
dominio da linguagem e que possua uma esséncia gaeacterize: “O que importa ndo é
saber se existe ou ndo uma “realidade realmenite meas, sim, saber qual é a ideia que se
faz dessa realidade ou, talvez melhor dizendo, ceen@ensa essa realidade.” (VEIGA-
NETO,1996a, p. 17)

Assim, ndo estou afirmando sua néo existéncia,goiaterialidade do mundo esté ai,
as coisas estao ai, mas “o mundo em si — sem btoadas atividades descritivas dos seres
humanos — ndo pode sé—lo” (RORTY, 2007, p.28).mMssi0 sentido de ter essa expressao
como ja problematica, a grifarei sempre entre agpas essas, segundo Rorty (2007), quando
colocadas em uma palavra ou expressao, prenuneidaicquietude em relacdo a linguagem

utilizada.

Nessa perspectiva, entendo que a concepc¢ao delaadsl, assim como de quaisquer
outras expressoes, foi constituida e constitui-ediante lutas por imposi¢céo de significados,
que ndo estdo dados de uma vez por todas. Assinso pgue o modo de conceber a
“realidade” € fundamental para entender a maneimgocesta adentrara o espaco escolar, pois,
segundo Foucault (2002, p.51),

[...] o objeto ndo espera nos limbos a ordem québea—lo e permitir-lhe

gue se encarne em uma visivel e loquaz objetividaddendo preexiste a si
mesmo, retido por algum obstaculo aos primeirogoroos da luz, mas
existe sob condi¢des positivas de um feixe compliexelacdes.

Além desse estranhamento, penso ser necessanptdin@ém, sobre o entendimento

que estou dando ao conceito de discurso. Em umspgmtiva foucaultiana, entendendo—o
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“como praticas que formam sistematicamente os abjgé que falam” (FOUCAULT, 2002,
p. 56) e ndo como um “puro e simples entrecruzamn@atcoisas e palavras: trama obscura
das coisas, cadeia manifesta, visivel e colorida miavras” (lbidem, p.56). Assim, na
perspectiva foucaultiana que assumo, nesta Tedeécarso € compreendido como algo a
mais do que a justaposicdo de signos que exprassamma conexao direta e transparente
entre significado e significante, mas esse é eideneim sua positividade, naquilo que faz
emergir como acontecimento. De forma especificagnglo o discurso da Educacao
Matematica Escolar como vinculado a um “conjuntoed&nciados que se apdia em um
mesmo sistema de formagéao” (FOUCAULT, 2002, p. 124)

Desse conjunto de enunciados que configuram e adiiigarados pelo discurso da
Educacdo Matematica Escolar pretendo, especificenemalisar aquele que, de forma
prescritiva, afirma a importancia de se traballtan @ “realidade” do aluno na escola. Em
outras palavras, quero entender como tal enund@idsendo engendrado a partir de seu
entrelacamento com outros e que, em sua dispeasataram por produzir efeitos que
implicaram em determinados regimes de verdade ayaenfproduzindo certas praticas, € nao
outras, para o campo da matematica escolar. Ag&rgunto—me: Como esse enunciado se
tornou “tema de conversa” entre os educadores? TRQRO07, p. 47). Tal intengdo me fez

ir & busca das condi¢tes de possibilidade parasfes “ditos”, e ndo outros, emergissem.

Acompanhando Foucault, minha intencéo é

[...] compreender o enunciado na estreiteza e indade de sua situacéo;
de determinar as condi¢des de sua existénciaxaedeus limites da forma
mais justa, de estabelecer suas correlacées camtms enunciados a que
pode estar ligado, de mostrar que outras formagrdeciacdo exclui.
(FOUCAULT, 2002, p. 31).

Entender esse enunciado em sua singularidade enelad suas continuidades,
rupturas ou deslocamentos com outros com quem mastgelacdes € o que me proponho a
fazer. Assim, esta Tese ndo tem a minima pretethsapestionar a validade ou nao de tal
enunciado ou, em um sentido mais amplo, estilHagadades” e substitui—las por outras que
seriam “mais adequadas” para o campo da Educac&mrmdtica Escolar. Da mesma forma,
nao estou interessada em escrutinar as praticakescpara analisar se essas trabalhavam ou
nao com a “realidade” do aluno. A Unica intenc@aéudir tais verdades para evidenciar seu

carater contingente e arbitrario.
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Dada a recorréncia das enuncia¢cdes que me apomiano gnunciado “é importante
trabalhar com a *“realidade” do educando no ambgoolar, e aqui estou entendendo
enunciado como “um acontecimento que nem a linggm 0 sentido podem esgotar
inteiramente. [...] aberto a repeticéo, a transémdo, a reativacdo” (FOUCAULT, 2002, p.
32), penso ser necessario fazer perguntas para ngobas intencbes, apresentadas
anteriormente efetivem-se. Sendo assim, questiomo@nque se passa ai, nada mudou?
Como afirmou de forma escandalizada a aluna doocdesLicenciatura em Matematica.
1939, 1940, 1941 e 2000, 2001, 2004, 2007, 200&tapo para a repeticdo do mesmo
enunciado? Seria a “perene ampulheta do exist@”Nektzsche (2001), insistindo em ser

virada ininterruptamente?

A partir das ferramentas tedéricas que utilizo nestedo, entendo que nao se trataria
de uma simples repeticdo, mas de transformacGesgieacoes, pois “0 que dizem as palavras
nao dura. Duram as palavras. Porque as palavrasesare as mesmas e o que dizem nao é
nunca o mesmo.” (PORCHIA apud LARROSA, 2004, p.bb,nas palavras de Foucault: “o
novo nao esta no que € dito, mas no acontecimensoal volta. (FOUCAULT, 2000a, p. 26).
Assim, sustento-me no fato de que os acontecimeatos entendidos como irrupgdes, estéo
engendrados com as singularidades histoéricas queoolsizem e sdo produzidos por eles.
Dessa forma,

[...] o grande problema que se vai colocar — queosgca — a tais andlises
histéricas ndo é mais saber por que caminhos dmgiolades se puderam
estabelecer; de que maneira um Unico e mesmo @rpfEte—se manter e
constituir, para tantos espiritos diferentes e ssiees, um horizonte Unico;
gue modo de acdo e que suporte implica o jogo dasrhissdes, das
retomadas, dos esquecimentos e das repeticdes; eormogem pode
estender seu reinado bem além de si propria eiratiggele desfecho que
jamais se deu — o problema ndo é mais o fundanger®ce perpetua, e sim
as transformacdes que valem como fundacao e refmvirs fundamentos.
(FOUCAULT, 2002, p.6)

Esta Tese situa-se nessas transformacoes, pom,@sso Foucault afirmou ao estudar
o discurso psicopatolégico que “de Pinel ou Esdudté Bleuler: ndo se trata das mesmas
doencas, ndo se trata dos mesmos loucos”. (FOUCARQD2, p. 36), é possivel afirmar
que, no enunciado contemporaneo, ndo se trata dasas praticas sociais, das mesmas
praticas pedagdgicas, dos mesmos alunos de meadcgallo XX, nem da mesma
“realidade”. Segundo Deleuze (2005) a repeticaardesnunciado exige condi¢bes bastante

singulares: “é preciso que haja 0 mesmo espacoisiebdicdo, a mesma reparticdo de
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singularidades, a mesma ordem de locais e de @ssigb mesma relacdo com um meio
instituido [...]" (Ibidem, p. 22). Tais condi¢cdemnam a probabilidade de repeticdo bastante
restrita. Considerando o até aqui discutido, fuatka a formular, neste estudo, as seguintes

indagacoes:

» Que usos foram dados a expressdo ‘“realidade” e comiais usos se

explicitam nos diferentes tempos/espacos estudados?

» No pensamento educacional do Ocidente, como foramrglo concebidas as

relacdes entre a escola e o0 mundo social mais antplo

» Como esse enunciado se entrelaga com outros que pouiseram o discurso
pedagdgico brasileiro de meados do século XX? E conse déao tais

entrelacamentos no periodo contemporaneo?

» Que continuidades e rupturas em relacdo ao discurgmedagogico brasileiro
de meados do século XX podem ser identificadas nascurso pedagdgico

contemporaneo nacional?

Para examinar tais questdes, foi necessario vigitarmas “oficinas” — no sentido
atribuido a expressao por Veiga-Neto (2006) — ellnec algumas ferramentas para auxiliar-

me na analise. Sigo, dessa forma, a permissaopdadeoucault ao afirmar:

Todos o0s meus livros seja Histéria da Loucura smejgo podem ser
pequenas caixas de ferramentas. Se as pessoasngoesEmo abri—las,
servirem—se de tal frase, tal idéia, tal analiseacde uma chave de fenda,
ou uma chave inglesa, para produzir um curto—tocudlesqualificar,
quebrar os sistemas de poder, inclusive, eventmddmes proprios sistemas
de que meus livros resultaram... pois bem, tantthorle(FOUCAULT,
2006b, p. 52).

Assim, servir-me-ei, para a analise do materighesxjuisa que conformei, de algumas
ferramentas foucaultianas na perspectiva de urdalifiade infiel” (VEIGA-NETO, 2006 p.
83). Escolhi aquelas que pensei serem apropriatasegcrutinar meu objeto de investigagao

e acrescentei outras, provenientes de outras aficiBstive ciente de que era preciso ser
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cautelosa, pois “[...] ao fazermos isso estarenomdrabandeando, as vezes perigosamente,
para dentro do seu discurso o que a ele nao pertenfazendo dele aquilo que ele néo foi ou
nao quis ser.” (Ibidem, p.83). Atenta a essa aémerd, sabia estar correndo riscos na
aventura que pretendia me lancar, mas assim comn@poio autor (Ibidem, p.82) apropriou—
se de “bussolas” e ferramentas nietzschenianastigensteinianas para orientd—lo na oficina
de Foucault, pensei ser necessario buscar ferramdatoutros lugares que, apesar de outros,
guardassem algumas similaridades com a “polimédinsosfera” (Ibidem, p.89) existente na

oficina de Foucault.

Ao usar ferramentas da oficina desse fildsofo, retdeque ele “ndo esta ai para nos
dizer as verdades sobre as coisas, mas sim par@utzs a compreender de que maneiras,
por quais caminhos, tudo aquilo que se considerdadetornou-se um dia verdadeiro”.
(VEIGA-NETO, 2006, p. 87) [Grifo do autor]. Dessarha, as ferramentas, disponibilizadas
por Foucault, permitem-me percorrer e analisarsrafae acabaram por se constituir em
“processos de verdadeirizacdo” que tornaram pdssivejuestionabilidade de tal enunciado.
Percorrer essa rota consiste, em ultima analis€neratrar as pessoas que um bom numero
das coisas que fazem parte de sua paisagem famdiae elas consideram universais — séo o
produto de certas transformacdes histéricas bermisp. (FOUCAULT apud VEIGA-
NETO, 2006, p.80).

Além de Foucault, outra oficina que percorro e bufscramentas para me ajudarem a
pensar é a de Wittgenstein, mais especificamemtanientas que estdo vinculadas a sua
producdo na obra “Investigacdes Filosdéficas” (200redito existir aproximagdes entre

Wittgenstein e Foucault, guardadas as especifiegldd cada tedrico, visto que

[...] Foucault partilha muito de perto da grandeama das descobertas que
o filésofo austriaco havia feito no campo da lirggra. Questdes como "néo
perguntar 'o que é isso? ", mas sim "perguntarocso funciona?", ou
"aquilo que esta oculto ndo nos interessa" — qué/alg a dar as costas a
Metafisica — ou "a verdade € aquilo que dizemosveedadeiro” — que
equivale a dizer que as verdades ndo sdo descolpeta razdo, mas sim
inventadas por ela — sdo comuns aos dois filos@EIGA-NETO, 2003,

p.108—109).

Dessa forma, o abandono da crenca em uma linguggerseria capaz de representar

o mundo “tal qual ele &”, ou seja, a linguagem cam@ traducéo literal do mundo e, em
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efeito, o afastamento da metafisica garantem pidaies entre esses dois filésofos. Além

dessa, outras aproximacoes foram pontuadas poa¥&¢p (1996a):

[...] o fato de os dois filésofos muitas vezes trabalharem com conceitos
claramente definidos € resultado de uma decisdodoiégica que, por sua
vez, se baseia numa muito peculiar maneira de @stenconhecimento e a
percepcdo. Pedir a eles uma maior “precisao” camaeiou mesmo uma
maior estabilidade metodoldgica, € ndo lhes comglereo pensamento.
(Ibidem, p. 167-168).

[...] Flynn subscreve o ligeiro deslocamento queidaaolt fizera com o
conceito de arquivo — de conjunto de regras pangunto de discursos — e

0 aproxima ao deratica discursivaque, por sua vez, ja estava bastante
proximo ao conceito dpgos de linguagepnde Wittgenstein: um conjunto
de discursos em movimento, segundo um corpo dageig quais, sendo
socialmente autorizadas, anbnimas e anterioresatgugr conceituacao
explicita sobre si mesmas, comandam, em nés, naandér perceber, julgar,
pensar e agir (Ibidem, p.51).

Assim, a concepcdao de linguagem - os aspectos oiégpcbs implicados na maneira
de ambos os fildsofos lidarem com os conceitopmaimidade que pode ser inferida entre
“pratica discursiva” e “jogos de linguagem” — € wegpermitem sua articulagdo. Ademais, 0
proprio Foucault, ao ser entrevistado por Mariae3a@rdo Amaral sobre a perspectiva

assumida em sua analise do discurso, referiu-segtgeWstein. Segundo o fildsofo:

Eu disse que tinha trés projetos que convergiarm,qua ndo séo do mesmo
nivel. Por um lado, uma espécie de analise do misgocomo estratégia, a
maneira do que fazem os anglo—saxdes, em partidlittgenstein, Austin,
Strawson, Searle. (FOUCAULT, 1995, p.154) [tradutdicha].

Além dessas, visito a oficina de Richard Rorty BnJ®ewey e busco, a partir da
escolha de algumas ferramentas, construir umdanterdo entre eles. Minha intencédo é que
a producao desses dois fildsofos auxiliem-me atiftlsar correlacbes entre o enunciado que
estudo e os efeitos de verdade produzidos por &doxw advindos do Pragmatismo,
especificamente aqueles associados a obra de JombyDe que deram condicdes para a
configuracdo de um “campo de dizibilidade” pareeddogia, de meados do século XX. Em

outras palavras: minha intencdo esta voltada pamnanciacdes de uma época na qual se

% Yo dije que tenia trés proyetos que convergian gee no son del mismo nivel. Por un lado uma éspx
analisis del discurso como estratégia, a la magena que hacen los anglosajones, en particulaig@istein,
Austin, Strawson, Searle.
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engendraram “mutacfes na distribuicdo do diziveb evisivel” (POL-DROIT, 2006, p.31)
que acabaram por legitimar “verdades” para o cati@pBducacdo Matematica Escolar.

Utilizar esses filosofos e problematizar o regineevérdade instituido no campo da
Educacdo Matematica Escolar permite alinhar o lnabgue ora produzo a vertente da
Educacdo Matematica, denominada Ethomateméaticamtas atribuido por Knijnik (2006a,

p.120), pois, como uma caixa de ferramentas, essaite

[...] estudar os discursos eurocéntricos que usstit as matematicas
académica e escolar; analisar os efeitos de vergadduzidos pelos
discursos das mateméticas académica e escolanitidispuestdes da
diferenca na educacdo matematica, considerandotaligade da cultura e
as relacbes de poder que a instituem; e examin@agos de linguagem que
constituem cada uma das diferentes matematicaslisamd suas
semelhancas de familia.

Nessa perspectiva, trabalhos desenvolvidos pomikng Wanderer (2006a, 2006b);
Knijnik, Wanderer e Duarte (2008) tém problematzadunciados, tais como “a matematica
esta em todo o lugar” e “o educando aprende maiadpitem os materiais concretos” que
sdo bastante recorrentes no campo da Educacdo Batentscolar. Além disso, a
Etnomatematica assim caracterizada oferece fertasmenpartir das interlocu¢des que faz
com a producao teorica de Foucault e Wittgensizénforma especifica, as contribui¢cdes de
Wittgenstein ao problematizar a existéncia de umealdlinguagem, “a” linguagem que por
exceléncia seria universal, e afirmar a existédeigogos de linguagem pertinentes a formas
de vida, possibilita considerar a matematica aca@#rmmomo um conjunto de jogos de
linguagem que ndo pode se pretender Unico e unlvddgsse modo, € possivel falar em
diferentes conjuntos de jogos de linguagem e, etens#o, em diferentes matematicas. De
forma especifica, esta Tese pretende dedicar-seam®itos de formas de vida, jogos de
linguagem e uso propostos pelo autor, pois, segeheloas significacbes pertinentes aos
jogos de linguagem sao dadas pelo uso que fazeasgsathvras. Dito de outra forma, toda a
significacdo € constituida pela pragmatica da lggum engendrada em uma determinada

forma de vida. Penso em utilizar a ideia de sigagféo adquirida no uso para mostrar que

[...] se a mesma expresséao linglistica for usadautta forma ou em outra
situacdo, sua significagdo poderda ser outra, istopadlera ter uma
significacdo totalmente diversa da anterior, depedd de seu uso na nova
situagéo e das relagbes pragméatico—linglisticagidae por essa situagdo.
(CONDE, 2004, p. 48).
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Na mesma perspectiva, Veiga-Neto afirma que

ao cruzar a ponte, os significados chegam ao dadim transformados; nao
porgue eles tenham se transformado em si mesm@a {ase que isso possa
significar... —, mas porque do outro lado as formeas/ida e os correlatos
jogos de linguagem ja sdo outros. (Ibidem, 20044p).

Assim, € necessario mostrar os dois lados da pountsgja, as formas de vida e os jogos de
linguagem a eles pertencentes e que vislumbro nerialaempirico, a partir do qual
problematizo o enunciado, objeto desta investigagdmportante trabalhar com a “realidade”

do aluno.

E na esteira dessas problematizacbes e ferraméefacas que demarco as
coordenadas iniciais e o campo de movimentacda dese. Tal movimentacao esta alinhada
ao desejo de produzir novos sentidos para as 8asagvidas, “soltar o ar fresco das outras
possibilidades” (TADEU; CORAZZA; ZORDAN, 2004, p.e2 com isso, potencializar
diferentes formas de pensamento, que gerem oudssibilidades pedagdgicas para a area da

Educacéao, especificamente para a Educacdo Matenizgoolar.

Na tentativa de dar conta dessas pretensdes did@msassim estruturada:

1. COORDENADAS INICIAIS ... DO QUE SE TRATA: este texto introdutorio, no qual
delimitei o objeto de estudo e o campo de movinggitala Tese, apresentando as questdes
de investigacdo e as oficinas escolhidas para mm@anhar no exercicio analitico que

empreendi.

2. O MATERIAL EMPIRICO E A CONSTITUICAO DE UM “OLHA R”: capitulo em
que apresento de forma mais detalhada o materipésiguisa que produzi e posteriormente
escrutinei, os usos que fiz dos textos que o comp@em como, a partir de ferramentas
foucaultianas, fui constituindo um “olhar” sobrenaterial. Para facilitar a leitura, subdividi o

capitulo da seguinte maneira:
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2.1 Os Encontros Nacionais de Educacdo Matematima €ongressos Brasileiros de
Etnomatematica: onde apresento e aponto parawineia desses eventos académicos para a

Educacdo Matematica.
2.2 A Revista: onde apresento de forma mais detalbRevista do Ensino.

2.3 Compondo o olhar: onde indico as lentes te®ritzss quais me servi para “olhar”

para esse material.

3. UMA DIGRESSAO: capitulo onde procuro mostrar como o enuncid&limportante a
escola trabalhar com a “realidade’atravessa séculos e, por mais que seja recomente
contemporaneidade, ndo se constitui em uma invedgdpensamento pedagogico atual.
Desse modo, este capitulo analisa, a partir dassale Ratke, Comenius e Rousseau, como
eram pensadas as relacdes entre a escola e o mocidb mais amplo nos séculos XVII e
XVIII.

4. O DESLOCAMENTO DA TRANSCENDENCIA PARA A IMANENCI A: O

PRAGMATISMO DEWEYANO: capitulo que tem por objetivo discutir alguns
deslocamentos teoricos operados no século XX, gabasam por re-configurar o lugar
ocupado pelas praticas sociais ndo escolares oarsis pedagogico. De modo especifico,

apresento algumas das contribuicées do pragmagtaboradas por John Dewey:

4.1 A “verdade” como produg¢é&o no terreno da imai@énc
4.2 O turvamento de concepcgdes dicotdmicas

4.3 O conceito de experiéncia

4.4 O conceito de pensamento reflexivo

4.5 A dicotomia: concreto & abstrato
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5. RESSONANCIAS DEWEYANAS NA EDUCAC,‘AO BRASILEIRA EM MEADOS
DO SECULO XX: capitulo no qual analiso a escola moderna, apoatpach ressonancias
do pensamento de John Dewey no discurso pedagdgiRevista do Ensinem meados do

século XX. Esse ficou dividido na sec¢éo:

5.1 A constituicao de diferentes territorios deeaplizagem.

6. A REDE DE ENUNCIADOS: CONTINUIDADES, RUPTURAS E EFEITOS DE
SUPERFICIE: capitulo onde apresento os entrelacamentos do iedonobjeto de estudo
desta Tese com outros que, de uma forma ou de agtham por legitima-lo e sustenta-lo. O

capitulo esté subdividido em duas sec¢odes:

6.1 Trabalhar com a “realidade” possibilita dangigado aos conteidos matematicos,

suscitando o interesse dos alunos por sua apreediza

6.2 Trabalhar com a “realidade” é importante p@ssmplicacfes sociais.

TESSITURAS FINAIS: UMA INTERRUPQAO MOMENTANEA: retomo de forma
sucinta os resultados obtidos neste trabalho iigatisto, apontando para possiveis

desdobramentos do estudo.



2 . O MATERIAL EMPIRICO E A CONSTITUICAO

DE UM “OLHAR”".

Se eu ousar catar

Na superficie

De qualquer manha
As palavras

De um livro

Sem final! Sem final!
Sem final! Sem final!
Final... Valeu a penal
(YUKA, Marcelo, 1996)

Neste capitulo, apresento o material de pesquisaled® e 0s procedimentos
metodoldgicos dos quais me servi para escrutin®4éscrevo, primeiramente, os anais dos
trés ultimos ENEM’s (Encontros Nacionais de Eduoddatematica), os anais dos CBEm'’s (
Congressos brasileiros de Etnomatematica), a segurevista do Ensin@, por ultimo,
pontuo a forma como fui “ousando catar na supeifidesses materiais elementos para

realizar possiveis articulagdes, que me permitigsamsa-las.

2.1 Os Encontros Nacionais de Educacdo MatematiceNEM's) e
0s Congressos Brasileiros de Etnomatematica (CBEM's

A “verdade” é centrada na forma de discurso cidgaotife nas instituicoes
gue o produzem [...] (FOUCAULT, 2000b, p.13).

Foucault ensinou-nos, dentre outras coisas, queodugdo da “verdade” esta
amalgamada a relacbes de poder que, em um efestdarj produzem-na e sofrem efeitos
dessa producdo. Além disso, possuir o estatutoedéificidade e estar ligada a um suporte
institucional acentua-lhe o carater de verdadeirpeamite-lhe adentrar um sistema de
dispersdo, que a faz circular de forma mais efieieAssim, a descricdo dos Encontros

Nacionais de Educacdo Matematica (ENEM’s) remeteam&zer interlocu¢cbes com a
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instancia responsavel por sua realizacdo: a Satge8aasileira de Educacdo Matemética
(SBEM).

Gestada por um grupo de professores durante aae@ti do | ENEM e constituida
oficialmente durante a segunda edicdo do evento, 1888, a SBEM, ao longo de sua
trajetoria, foi marcada por tensionamentos e d&éppela imposicdo de “verdades” para o
campo da Educacdo Matematica. Muitos desses temsentos, no entender de Rémulo Lins
(2001), foram “esquizofrenias”, que ainda persistartre os educadores matematicos e que

adquiriram visibilidade durante a instituicio desseiedadé.

Segundo esse autor, a primeira “esquizofrenia’gmtesna formacéo da SBEM estaria
relacionada ao tensionamento, até hoje presentejueose refere astatus académico
concedido a comunidade dos matematicos e a conusidas educadores matematicos.
Nesse campo de forgas, estariam de um lado aquelesderados os “matematicos de
verdade” e do outro, aqueles que, ao se vinculareainea educacional, tornar-se-iam 0s
“matematicos de segunda linha”. A criacdo da SBEM @m evidéncia esse tensionamento.
Segundo Lins (2001, p. 2),

ha, até hoje, certa polémica sobre o tema, ha @queedite que estavamos,
na verdade, cometendo um ato-justificado de cotdgdio com relagdo aos
matematicos. Eu disse que me oponho a esta Tesecona iSSO quero
apenas dizer que eu acho que para a maioria degagesnvolvidas, ndo era
este 0 espirito. Recusamos, sim, uma oferta dae@mdé Brasileira de
Matematica (SBM), feita de maneira indiretaatravés de um de seus
associados para que nos tornassemos parte da Sec¢éo de HasB®M, ao
invés de criarmos a SBEM, mas esta recusa foi fietananeira clara e
sébria, o que reforca minha Tese. [...] ndo saveatnais, em nosso caso, de
um grito de “Independéncia ou Morte”, e sim de uesfile, uma parada,
para comemorarmos nosso orgulho em sermos a coaténidjue
acreditdvamos ser.

4 Vale apresentar, aqui, a discussdo feita por (2091) sobre a SBEM, mesmo que 0 uso da expressao
esquizofreniaconduza a que se atribua um carater patologiceaméagmentado, ndo harmonioso, aos
tensionamentos apontados pelo autor como existeateampo da Educacdo Matematica.
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O entre-lugar ou “um pé em cada lugar”

Tenho experimentado, como professora de cursdscéeciatura e
Matematica e Licenciatura em Pedagogia, os efeitts primeira
“esquizofrenia” referida por Lins (2001). Atuandm elisciplinas do Curso dg
Matematica, consideradas de cunho “mais pedagoditaveria disciplinas
nao pedagodgicas?) e em disciplinas considerada® ¢omtematicas”, nqg
Curso de Pedagogia, tais cofoendamentos e Metodologia da Matemétd}:
Estudos Légicos Matematicoenho experienciado os efeitos de verdadefdas
diferentes posicbes de sujeito que me sdo atribuiplos alunos
coordenadores desses dois cursos. No curso de Etatamsou posicionadp
como a professora “das [disciplinas] pedagdgicesiiio aquela que vai tratj
de temas e contetdos “mais light”, para usar un@esgdo que muito j§
escutei dos alunos. Mesmo tratando especificameatéemas voltados [p
Educacdo Matematica, muitos deles ndo me reconhegera proveniente dg
um curso de graduacdo em Matematica. Como efestgad@ompreensao, ten 0
observado duas dinamicas nas instituicbes em que atelaboracédo, pelds
alunos, de um novo critério para a selecao deptiisas, quando da efetivacgo
da matricula semestral, e a escolha daquelas lthssipque ocorrerdo nage
sabados pela manha.

No curso de Matematica, observo — e ja escutsusits a esse respeifo

— que os alunos, ao elencarem as disciplinas pasarcdurante o semest

optam por uma composicao que leve em consideragias que sado ditas pgr
eles de “peso” — como Caélculo ou Fisica — e asiglisas “pedagdgicas”
muitas vezes referidas como “as da Claudia”. O fd® os alunog
“sussurrarem”, de forma que eu ndo possa ouvicritdrio de composigé
pode ser pensado como apontando paratabus académico atribuido
“‘comunidade dos matematicos” e a “comunidade dosucastbres
matematicos”. Outra préatica que tenho observaditoefiessa hierarquizacap,
esta articulada a distribuicdo dos horarios e dias disciplinas. Um dog
critérios que ouvi para justificar a alocacao dasiglinas “pedagogicas” nf

sabado seria a de que essas ndo exigiriam tantsdpedos alunos que, [B
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cansados de uma semana de aulas e trabalho, e&ertpriam condi¢cdes paja
terem aulas de Calculo, por exemplo. No Curso deladrmia, o
posicionamento € diametralmente outro: la sou denada “a professora g
Matematica”, com todas as reveréncias e privilégigsessa posi¢ao institui.

E preciso dizer que o transitar entre essas diesguosicdes é um jogp

penso estar provocando algum tipo de borramentdrdiateiras estabelecidag.

gue desempenho com certo prazer, numa atitude rsiNevgue, muitas veze

Desfruto da possibilidade de servir-me desses déggaxatamente para, fjo

potencializado minha atuacdo como professora, ptie no descompasyo

minimo, torn&-los menos estanques. Posso dizeréqoa diferenca que

estabelece neste campo de forcas que me movimeEsge desafio te

entre 0 que € esperado de mim e o que realmende Eagsso tem tido u

sabor incrivelmente prazeroso.

Em vez da recomposicdo de integridades e totalddgmdidas, privilegiar 9
operacbes de desmontagem e remontagem, de compesiedomposicdo. Quantog?
Um. E muito pouco. Dois. Talvez. Muitos. E muitolhue. Celebrar a multiplicidads
e a singularidade. A divisdo ao infinito. “Sou gfan Contenho multidées” (Wa
Whitman). “Como cada um de nds era varios, ja etatamgente” (Deleuze ¢
Guattari). “Um é muito pouco, dois é apenas umaipiislade” (Donna Haraway

(TADEU; CORAZZA, 2003, p.12-13).

A segunda “esquizofrenia” que, para Lins (2001)ngganha a criacdo da SBEM, esta
vinculada a divisdo entre “ensino da matematica®*educacdo matematica”. O autor
argumenta (LINS, 2001, p.3-4):

“Ensino da matemética” €, basicamente, aquele rdedmensar que coloca o
contedo matematico na frente do carro e pontcadé@p, seja na forma de
formulas e algoritmos, seja na forma de “modos eesar’ (demonstrar,
deduzir, definir); o que importa é “ensinar matecadt J4 “Educacdo

7

Matemética” €, em meu entendimento, educacao atdevélatematica.

As discussbes empreendidas pelo autor evidenciattea pela imposicdo de
significados que pudessem fortalecer a SBEM juntdc@munidade de educadores
matematicos”. A SBEM constitui-se em um local dedoicao, legitimacéo e disseminacéo de
verdades, seja no ensino da Matematica, seja neaEdln Matemética, nos seus diferentes
entendimentos. Como afirma Foucault (2000b, p.,1E®) existe uma geografia da verdade,
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esta é a dos espacos onde reside, e ndo simplesandas lugares onde nos colocamos para

melhor observa-la.”

E interessante destacar o relato da presidentEMSno periodo de 1992 a 1995,
Maria Salete Biembengut (2001):

Nos dois ultimos anos de gestédo, chegadvamos aetecelra de 100 cartas
por semana. [...] de professores das mais diversg®es do Brasil,
interessados em associarem-se, levantarem sua8npémle/ou pagarem a
taxa de anuidade, saberem onde e quando havereessns e cursos,até
saberem como ensinar determinado conteuddglbidem, p.3). [Grifos
meus].

Enviar cartas, questionando “como ensinar detemirtnteddo”, pode ser pensado
como um indicativo da posi¢ao privilegiada dessaeslade na producéo de verdades para o
ensinar/aprender matematica. Assim, far-se-ia Bédesorganizar encontros, congressos,
publicacdes que pudessem disseminar tais verd&demsse contexto que se situam os
Encontros Nacionais de Educacdo Matematica (ENEdiganizados pela SBEM a cada trés
anos, a partir de 1987, sendo enderecaddssaudantes e/ou profissionais que estiverem

interessados em questdes relativas a Educacao ktatai(VIl ENEM ...,2001).

E possivel afirmar que a participacdo nesses emsomem crescendo, pois, na sua
primeira edi¢cao, na Pontificia Universidade Catbtie Sado Paulo (PUC/SP), contou com 550
participantes. Sete edi¢coes depois, em 2001, nzetdmlade Federal do Rio de Janeiro, o VI
ENEM contou com a participacdo de 2416 professdtesse encontro, foram apresentados 3
painéis, 22 palestras, 17 mesas redondas, 12 grdposrabalho, 120 oficinas, 113
comunicacoes cientificas, 48 pbsteres e 64 retl@xperiéncia. De acordo com 0s anais, 0s
objetivos desse evento eram: “desenvolver a are&digacdo Matemética por meio do
intercambio de pesquisas e experiéncias docentesllglr a producdo cientifica aos
pesquisadores e professores que trabalham comimoets Matematica.” (VII ENEM...,
2001). No VIII ENEM, realizado no ano de 2004, naivdrsidade Federal de Pernambuco,
situada em Recife, foram apresentados 140 minisurs6 palestras, 1 painel, 28 mesas
redondas, 166 comunicacfes cientificas, 58 postét@srelatos de experiéncias e 13
exposicoes de materiais didaticos. O ultimo ENEMréalizado no ano de 2007, no Centro
Universitario de Belo Horizonte, instituicdo de EwwsSuperior situada na cidade de mesmo

nome, no estado de Minas Gerais. Como tema prinaipa&vento definiu “as possiveis
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interlocugcBes entre as pesquisas realizadas nadaréalucacdo matematica e o cotidiano
escolar” (SBEM..., 2009). Sua organizacdo contau ama estrutura similar aos realizados
anteriormente.

Os dados que apresentei sobre os ENEMs apontamapaiavancia que o evento
possui no campo da Educagdo Matematica, fazendulaiiy entre um conjunto amplo de
integrantes da comunidade académica e escolarprodacao que abriga uma diversidade de
perspectivas teoricas e metodoldgicas que acabanmgidguir verdades sobre a pesquisa, 0
ensino e a aprendizagem da matematica. Isso me &eescolher as trés ultimas edi¢cdes dos

ENEMSs para integrar o material de pesquisa da Tese.

Ademais, o material de pesquisa do estudo € compesbs anais dos trés Congressos
Brasileiros de Etnomatematica (CBEm) até hoje zadbs. Circunscrito a uma das vertentes
da Educacdo Matemética — a Etnomatematica — taigressos tém reunido pesquisadores e
docentes mais diretamente a ela vinculados. Suzepa edicdo, realizada na Faculdade de
Educacdo da Universidade de Sdo Paulo (USP), maleide Sdo Paulo, no ano de 2000,
contou com a apresentacao de 51 trabalhos de igevgid nessa area de estudos. Os anais do
| CBEm incluem, ainda, resumos de Teses e dis$edaproduzidas na perspectiva da
Etnomatematica que, segundo a coordenagéo do evento

foram organizados a partir de uma discussdo sobmmpartancia de
publicar a histéria da pesquisa brasileira em ettemética. Em outras
palavras, um trabalho como o0 que estd sendo apadsenembora
resumido, pode ajudar-nos a construir, em difesentdveis de
complexidade, o significado, valor e papel da ettemética. O trabalho,
naturalmente incompleto, é uma tentativa de olhatnemateméatica nas
suas multiplas faces, enquanto producdo social aghecimento e
agenciadora da inclusdo. Ao publicar estes resupnetendemos ampliar o
debate entre os educadores e educadoras em toatioosi@atematica, tanto
como linha de pesquisa como proposta pedagogica, guae possamos
atuar como organizadores/geradores de novas a&itudedes e levar—nos a
reconhecer mais conscientemente, se ainda nd@mdg a possibilidade
de nos colocarmos no lugar do “outro”, bem comoed&abelecermos
modelos culturais de crenca, pensamento e compemtam (DOMITE,
2000, p.1)

Na leitura dos anais do | CBEm, pude identificae qus pesquisas de mestrado e
doutorado ali resumidas indicavam, de diferenteslasp o intuito de dar visibilidade as
matematicas praticadas por diferentes grupos aistugrupos indigenas, comunidades rurais
e urbanas. Aliado a isso, constatei a insistergegopacdo com a dimensao curricular da
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disciplina de Matemética. Grande parte dos tralsa#imalisados buscava tensionar o curriculo
da matematica escolar, a partir dos resultadogsiguisa.

O Il CBEm, realizado na Universidade Federal do ®iande do Norte em Natal, no
ano de 2004, contou com a presenca de 179 pariepa@ apresentou 5 mesas redondas, 7
minicursos e 39 trabalhos distribuidos entre cooagiies cientificas, relatos de experiéncia e
projetos de pesquisa. Segundo Morey (2004), coatten do Il CBEm, esse evento seria:
“mais um passo na consolidacdo da Etnomatematite évea do conhecimento” (Ibidem,
p.7). Assim, em consonancia com o | CBEm, obsam@ preocupac¢édo dos organizadores
em legitimar a Etnomatemética como um campo de emmniento. De uma forma mais
especifica, o congresso apresentou, em suas cimsasnredondas, os temas que sé&o
considerados como centrais para a EtnomatematiesquBadores considerados como
referéncia tedrica foram convidados a apresentals uesquisas nas seguintes areas:
Etnomatematica indigena, Ethomatematica e trabdghcampo, Etnomatematica e questdes

politicas, Etnomatematica e epistemologia e Etnematica e formacéo de professores.

O terceiro e ultimo CBEm foi realizado no ano @& na Universidade Federal
Fluminense, na cidade de Niterdi, estado do Ridaieiro, e apresentou 4 conferéncias, 11
mesas redondas, 69 comunicacdes cientificas, 2Brpés 5 oficinas interativas. De forma
similar aos congressos anteriores, verifiquei aom@mcia dada, por aqueles que se

consideram como etnomatematicos, a consolidacgoalarea de atuacao.

Desde a década de oitenta, a Etnomatematica veanselidando, no Brasil
e no mundo, como uma importante area de estudesqeiigas da Educacéo
Matematica, que tem contribuido para as reflexdbsesas relacdes entre
conhecimento matematico e contextos socioculteraisas implicacdes para
a préatica de sala de aula [...] Cabe destacarsziorento da area em todos
esses Ultimos anos, com a formacdo de novos ced@opesquisa em
diferentes partes do Brasil, gerando novas disgstade Mestrado e Teses
de Doutorado em Etnomatematica. Nesses Ultimosrajuatos houve
também um incremento da produgéo escrita na drelajrido-se publicagéo
de livros, artigos para periédicos, textos em eentientificos, o que
certamente tem auxiliado a divulgar essa tendémaiee pesquisadores e
professores de um modo geral. (FANTINATO, 2008) p.1

Como resultado de um esfor¢o ininterrupto para asadacdo do campo
Etnomatematico, a coordenadora do evento pontwasgimento de pesquisas de mestrado e

doutorado na éarea, bem como, a producdo de livragvistas para divulgacdo das
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investigacbes realizadas. E importante salientaragEtnomatematica ndo se constitui em um
campo homogéneo, pois abriga uma diversidade dendintentos, posicbes tedricas e
tematicas. Knijnik (2004), no intuito de mapear itiserarios da Etnomatematica, optou,
seguindo categorias construidas na organizacdo lddCohgresso Internacional de
Etnomatematica, por analisar cinco tematicas gmes&u conjunto, abrangeriam os estudos
etnomatematicos. Sao elas: Ethomatemética e edusatigena, Ethomatematica e educacao
urbana, Etnomatematica e educacao rural, Etnomatamapistemologia e histéria da

matematica e Etnomatematica e formacéo de profssérautora pontua que

Tais tematicas ndo estdo constituidas de mododsolAo contrério,
apresentam muitas interseccdes. No entanto, pbasnte outro tipo de
categorizacdo nao evitaria problemas como estediDig, sempre, uma
operagdo problematica: permite que alguns aspesg@m enfatizados,
impossibilitando que outros possam ser melhor ceemtidos. (KNIINIK,
2004, p. 20)

Cabe destacar, ainda, a dissertacdo de Andréisesu@nrado (2005), que teve como
um dos objetivos analisar a producéo brasileirgulada a Etnomatematica, bem como as
classificagfes que foram realizadas na tentativaa@ea-la que, para a autora, apontam para
0s tensionamentos do campo etnomatematico. Assimo @rgumentado por ela, também
percebi que, tanto os ENEM’s quanto os CBEM’s agrsn tensionamentos por acolherem
diferentes perspectivas tedricas e/ou metodolégigas tensionamentos produzidos e que
produzem relacdes de poder que acabam por dizage oanta como verdadeiro para 0 campo
da Educacdo Matemética. Assim, ao olhar para ais dos dois eventos, perguntei-me: Que
verdades os ENEM’s e CBEm'’s instituem sobre agdels entre 0 mundo social mais amplo
e a escola? Ou ainda: Que enunciacdes sdo ab fotare a importancia pedagogica de se

trabalhar com a “realidade” do aluno nas aulas dematica?

Ao definir a incorporacdo dos anais dos ENEM’s eE@Bs, acima brevemente
caracterizados, nado tive a pretensdo de esgotacrotimio de tais materiais, em namero
superior a 400 producdes. Busquei selecionar, déidade dos documentos desses eventos,

um conjunto de textos, suficientemente denso, qeieemetessem ao enunciado em estudo.

O material de pesquisa que conformei incluiu, tamb&xemplares publicados entre
0s anos de 1939-1941 Bavista do EnsindA escolha da revista deu-se devido a importancia

gue esse periddico assumiu no contexto educacama&istado do Rio Grande do Sul, na
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época de sua circulacdo. Revista do Ensinoque por um longo periodo esteve sob a
responsabilidade da Secretaria da Educacao e Pabtiea do Estado, apresentava artigos de
especialistas na area educacional, traducdes des t@pedagogicos originados em outros
paises, principalmente os produzidos nos Estadedobre Franca, diretrizes educacionais
presentes na legislacédo federal e comunicadoset@rity de Instrucdo Publica do Estado. Na

proxima sec¢do, descrevo o periddico, destacandonalg de suas especificidades.

2.2 AREVISTA

Em 26 anos de existéncia, periodo de 1939 a 1®%Revista do Ensinteve 170
edicdes. Com uma tiragem inicial de 5000 exemplatesgou a atingir a marca de 55.000 no
primeiro triénio da década de 1970. Ao analisarapetoria daRevista do EnsinoMaria
Helena Camara Bastos (2005), pesquisadora da éréd#istbria da Educacao, divide essa
trajetéria em trés fases: a primeira corresponageriperiodo de 1939 a 1942: com a edicéo de
26 exemplares até agosto de 1942 e com uma in@wugue vai desde setembro de 1941 até
abril de 1942. No periodo que corresponde ao anb9d8 até setembro de 1951, a revista
também teve sua publicagcdo suspensa. A segundediaggeenderia 0os anos de 1951 a 1978
e a terceira entre 1989 a 1992. De maio a novemdrb956, o periédico passou a ser de
propriedade privada da professora Maria de Lou@kestal. Somente em 11 de dezembro de
1956, a revista passou a ser uma publicacédo ofofala supervisédo técnica do CPOE/RS —

Centro de Pesquisas e Orientacdo Educacional dGRiade do Sul.

Para construir @orpus da Tese, selecionei os excertos que considerertenges
dos dezesseis exemplares Rievista do Ensingpublicados no periodo entre 1939 a 1941.

Escolhi esse periodo por entender que

[...] o debate pedagdgico se desenvolve agora nm#@s claramente,
marcado de um modo significativo pelo Manifesto dmseiros da Escola
Nova e pela reforma Francisco Campos (ambos em)1&32 algumas

> Em consonancia com a perspectiva teérica destel@stiso a nocéo dmrpusde pesquisa para designar o
conjunto de excertos extraidos do material de pssqexemplares da Revista do Ensino e os anaisréas
edicdes dos ENEM'’s e dos CBEm'’s) que, tendo ena\astpropdsitos da investigacdo e o exercicio taomali
que empreendi, foram por mim selecionados e apiaE$eRnna Tese.
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instituicdes educacionais, as novas teorias pedzagigdo experimentadas,
discutidas e confrontadas com as praticas tradigor(LOURO, 1986,
p.15).
Assim, entendo esse periodo como fértil para a &g brasileira em termos de
renovacdo Pedagdgica. Os ideais de uma escolafamiaan ecos nas escolas rio-grandenses
e promoviam o debate entra a “escola tradicionall escola que se anunciava naquele

momento.

Na esteira desses debates, surgiRexista do Ensin@om seu primeiro exemplar
publicado em setembro de 1939, patrocinado peleetaeia da Educacdo e Saude Publica do
Estado. Seu surgimento, segundo Maria Helena B&0@5), estava articulado a ampliacao
do debate educacional que ocorreu entre os and9afea 1930 e que teve como efeito um
grande impulso na publicacdo de livros, revistdmletins. Seu objetivo, j& destacado no
primeiro editorial, dizia respeito a possibilidade “disseminacdo da cultura e do ensino”
(RE. n.1, 1939, p.7), através de uma orientacdude@epedagogica enderecada ao magistério
do Rio Grande do Sul. Segundo Bastos (2005, p.n&sge periodo “a revista era autbnoma,
privada, ndo dependia de verbas orcamentarias, reéebia subvencdo ou incentivos
financeiros, apenas tinha uma colaboracédo técnédagbgica da secretaria”. No primeiro

editorial da revista, sdo expostos 0s objetivoguldicacao:

Damos corpo e forma ao velho ideal de servir atieadade, colaborando
efetivamente para a disseminagao da cultura e sinceem nosso Estad
através de uma revista aberta as questfes atirsequete fim. O problem
da formacao da inteligéncia nacional, obra da egficarganizada, reveste
importancia maxima, sobretudo na fase atual, ceniaatia pelo sentid
nacionalista e patriético de reconstrucdo do paiafienacdo de su
existéncia como nacao livre e soberana no concaeimacional.

A luta sem tréguas contra a ignorancia populamtefala miséria ¢
servilidade, € um dever impostergavel para com @iapaPrecisamos$
marchar a frente dessa campanha de intensificag@asino e alfabetizacéo
popular, dentro das realidades brasileiras, seertb nem desfalecimentas.
Mais do que obra para o presente, ela o sera dataro.

A formacao da personalidade, pela cultura integgedlma humana, €
o alicerce ndo s6 moral como econémico e politaovida do Estado. A
propria producao estd em funcéo da inteligéncia.

E esta é a obra da escola ou, antes, do mestescdla é o que
mestre é. A sua influéncia marcante no alevantanmantal e intelectual da
comunidade exige do professor segura orientacaagpegita e entranhado
amor a sua nobilitante e patriética missao.

A nossa revista coloca-se decidida e sinceramantelado do
professor, procurando, pela divulgacdo coordenadailiar—lhe em sua
dificil e ardua tarefa. Através das nossas sece@@sutrinaria, Legislacaq
Transcri¢cdes, InformacBes, Consultas — nos integras dentro do
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problemas comuns que enfrenta o professor, pazartiaes os resultados
das pesquisas dos técnicos especializados, as n@@gas interessantes ao
ensino, observacdes e conclusdes de inquéritasatimas aconselhaveis |e
para esclarecer suas dificuldades. Entregamosainstituicdo ao amparo|e
consideracdo do magistério rio—grandense, confianteseu alto senso|e
cultura. (RE, n. 1, 1939, p. 7-8).

Assim, dividida nas secc¢Oes: doutrinaria, legisdactianscricbes, informacbes e
consultas, a revista tinha como propdsitos integgaraos problemas e dificuldades
enfrentados pelo magistério gaucho. E, a partiy a@aiesentar “iniciativas aconselhaveis”,
alicercadas no resultado de pesquisas elaboradasé@uicos especializados. O corpo
editorial da revista, ao comemorar um ano de ené&ée lancar um olhar sobre a trajetéria do

periddico, assinalou que

[...] apresentamo—nos dispostos e de animo degidinioatitude consciente
de plena solidariedade, a cooperar com os orgaasoeidades encarregadas
do ensino pela consecugéao integral de seu progratmacional e educativq.
Ao professorado dirigimos o0 nosso apelo e colocame—confiantes ¢
otimistas, a seu lado, para com ele trilharmos esmmas dificuldades e co—
participarmos da sua nobilitante miss&o. Procuramesstir vigorosos
contra os males que a rotina, a descrenga, o gesgingue corréi e aniquila
a ignorancia e o preconceito antepdem a toda ith&@adora, a toda
iniciativa. Podemos afirmar que vencemos, paramgsaidio e titulo de
merecimento do culto magistério rio—grandense. 8@&svanecedoras as
manifestacdes de apoio e louvor que recebemos.sBi@imos por isso P
orgulho que envaidece. O éxito € menos nosso queaksos professores.|A
eles, pela compreensdo que tiveram do alcance daanmiciativa €
colaboracao prestada, enderecamos os aplausofdmecela nossa gratidao.
Nada mais fizemos que coordenar as aspiracdes condion meio
educacional, de publicagdo de um periddico queisserde expressao (e
seus anseios de vida, de renovagcdo e aperfeicaanuntprocessos,
integrando—nos ao mesmo tempo no desejo das altasridades
orientadoras da educacdo no Estado que nos honcamacedendo—nos |0
patrocinio oficial. (RE, n.13, 1940, p. 6).

D

]

E possivel pensar que, ao colocar-se “do lado” mdepsor, a revista teria como
objetivo disseminar “a” cultura e “0” ensino paranagistério rio-grandense, fortalecendo,
assim, a formacao intelectual do pais. A necedsidasse fortalecimento estava articulada a
fase nacionalista vivida pela nagdo. A educacassengrocesso, funcionaria como um
“alicerce moral, econémico e politico” para o Esta@omo a “escola é o0 que o0 mestre é”, a
revista propde-se a preparar 0 magistério gauahssilplitando-lhe um permanente meio de

aperfeicoamento com a publicacdo de artigos prddszyor especialistas na area educativa.
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Nessa perspectiva, sdo encontradas, nos volumatadses, orientacdes de no minimo
duas dimensdes: uma mais técnica, que envolvgniatea pedagogica em si mesma e outra
de cunho mais tedrico—pedagogico. Na primeira de@enencontram—se artigos sobre como
deve ser a iniciacdo aritmética dos alunos, coatmthar com projetos em sala de aula, sobre
0 uso do laboratorio de ciéncias ou de como comega aula. Na segunda dimenséo,
discutem-se, entre outros assuntos, as teorizggopsstas pela Escola Nova, os problemas
de adaptac&o social das criancas, a educacioammilis aspectos psicologicos da crianca. E
interessante observar que os artigos de matenstiGam—se, em sua maioria, na primeira
dimensado. Assim, tornar-se-iam pertinentes paraatemmatica escolar, da época, entender
como os alunos deveriam aprender as fragdes, cern@mssivel construir o nimero com a
crianca, como empreender praticas pedagodgicasze$icpara desenvolver, junto aos

educandos, rapidez e exatiddo no calculo envolvasdpatro operacoes.

A centralidade da técnica

Furor pedagogicusNao importa que a idéia seja nova ou mais vetnaitissimo
antiga... N&do importa de onde venha, se da filasodociologia, antropologig
psicologia... Ndo importa quem a expresse. O qgpetita € que difira do pensamergo
dogmatico da pedagogia. Entdo, nem é bem ditautagls; ha sempre uma multidgo
alvorocada indagando:Mas, entdo, se isso hdo € como eu pensava que. f[Gsseo
fazer? Como é que eu vou agir na sala de aula? Gbomee eu vou ensinar? Como.j{?
Como...ZComo...? — Praga, virus, vicio, cacoete pedag6Bemunta que nao para fje
perguntar. Até quando existirdo aqueles que a fam® E pior: aqueles que [
respondem sem a minima cerimoénia? (CORAZZA, 2006&)4Grifos da autora).

Pois fiz parte dessa multiddo alvorocada de q@éeCGalazza. Capturadg

por um dos sentidos disponibilizados pelo discemustrutivista: a énfase

pratica e os cuidados exigidos na observacao dpastio desenvolvimento fa
crianca. Assim, tive a dimensao metodologica danenda matematica comp
uma das maiores pré-ocupacdes como professora sinoERundamental §
Médio em escolas particulares de Porto Alegrenimd de minha carreira njp
magistério. Como fazer? Como é que eu vou agir na sala de a@@fo é
gue eu vou ensinar? Como...? ComoEram questdes primordiais e, paja
mim, quem ndo as fizesse era considerado, no mjnumo professo
“acomodado”.

Em minha dissertacdo, escrevi sobre esse poMaguele tempo

compreender os porqués e a ldgica interna dos wode bem como crig
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propostas pedagdgicas que despertassem em meuss aburgosto peld
matematica resumiam minha preocupac¢do como dodegageescolas em que
atuava, minhas aulas eram permeadas por “atividaddisas” e pela histc')ri
da Matematica, na sua versao oficial. Ndo questeornas conteudos qUE
integravam o curriculo escolar, tendo como Unigetolm torna—lo prazeroso [f
acessivel. Para mim, tal curriculo, entendido seéeneamo uma listagem dg
conteudos, expressava a “verdadeira” sequénciar adesenvolvida pelq
professor para que a aprendizagem seguisse de foangila.” (DUARTE,
2003, p.10).

Frequentava, acompanhada por colegas da area, essagr €
seminarios. No entanto, acreditavamos que as pmdesionsideradas por njgs
como “muito tedricas”, nada “tinham a ver” com rmwssotidiano deg

educadoras. Como escreveu Diaz (1999, p.17): “osfegsores sag

inicialmente, demasiados saussurianos para acguar os discursos s3p

praticas”. No entanto, nem se cogitava faltar fasnas pedagogicas. Essj
eram motivo de disputa entre nos, pois combinavaasssstir diferente

oficinas e repassar as praticas aprendidas paraaa Assim, a centralidade ¢e
minha pratica pedagodgica esteve, durante muitodemdicercada no objetiv(

de ensinar os conteudos de uma forma ludica. issa fnuito evidenciad(

guando voltei a olhar, recentemente, o cadernandada 1998 da quinta sé
do Ensino Fundamental de minha filha (naquela épuc#a aluna).

Sua leitura propiciou-me analisar os movimentodagégicos entag
empreendidos por mim. Utilizava temas do cotidipam ensinar matematicg.

Tais temas abarcavam desde uma festa junina, fiemesartaz do Steve

Spilberg, histérias infantis, compras no superntc®s temas eram tratadps
de forma periférica. Eram somente elementos dalidese” que me
interessavam na medida em que servissem de syjavae aprendizagem dfs
conceitos. Além disso, a “realidade” depois de #dem espaco escolar, ma§s
especificamente a sala de aula, adquiria aspe@osliares: os precos dds
produtos eram muito diferentes dos praticados nogermercados, !
personagem de Steven Spilberg e alguns das hsstirfiantis até célculo
sabiam fazer e, para a realizacdo da festa junie, a necessidade de gfje

continhas fossem feitas.
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Meu objetivo: que os alunos aprendessem potendiacao

Temas ligados a organizacdo da escola, ao papeldesempenhado pelo professor, a
psicologia e a saude da crianca, bem como a e@wosgie métodos de ensino para as mais
diferentes areas do conhecimento e a divulgaca@rdecas pedagogicas, consideradas
exitosas, realizadas pelas escolas do Estadomfas@an que aRevista do Ensindosse
avaliada de forma bastante positiva pelos seumdsit Seu sucesso, tanto na capital como no

interior do Estado, adquiria visibilidade na seigéitulada “opinides”:

Opinides a respeito da “Revista do Ensino™:
..."Nenhuma iniciativa poderd merecer mais do gqesaeo apoio e g
dedicacdo do magistério rio—grandense.”
Assin. Prof. Constanca Fernandes Holst. Diretorgrdpo Escolar de Santa
Cruz (RE, n. 6, 1940, p.100)

Opinides a respeito da “Revista do Ensino™:

"A Revista do Ensino” veio preencher a grande etidanlacuna que
tinhamos. Estou convencida de e asseguro mesmalagusunfara e terq
todo o apoio de que é merecedora da parte do povéeto rio—grandens
Como representante da REVISTA DO ENSINO, envidasforcos para

sua vida, prosperidade e maior difusdo, especiamerentre o
professorado.” Assin. Prof. Alda Saldanha — Diretda escola “OLAVQ
BILAC", Santa Maria. (RE, n. 6, 1940, p. 112).

O P

Opinides a respeito da “Revista do Ensino™:

"tendo em vista a utilidade da mesma qual sejaefar o magistério”
resolvi tomar tantas assinaturas, quantas aulateexsubvencionadas pe€
municipio, para distribuicdo entre as mesmas. Asdorismundo Eggre
da Silva — Prefeito Municipal de S&o Vicente. (RE5, 1940, p. 115).

(0]

UJ

Opinides a respeito da “Revista do Ensino™:

..."Congratulo—-me com as minhas colegas de claske giima aquisi¢ca
que terdo oportunidade de fazer, assinando es&e édyicativo de tdo altas
finalidades. Podeis estar certos de que, com impreszer, tudo farei para
bem representd—lo junto as professoras deste gaqubar.

A=

Assin, Prof. Odete Campos Gross — Diretora do gegmmlar “Pedro |”,
capital. (R.E, n. 6, 1940, p.121).

O apoio de diretores de escola, grupos escolgpesfeitos legitimavam as iniciativas
da revista. Essas deveriam “preencher as lacunagémtar o magistério do estado, visto que
“o professor, em geral, confia muito no prépriogathento”. (RE, n.5, 1940, p.7). Tal

posicionamento ficaria legitimado com o levantarmequantitativo realizado pela Comisséo
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Nacional do Ensino Primério. Segundo essa comigséd;1937, nada menos de um quarto
de todo o magistério primario oficial do pais nawia recebido preparagéo especializada [...]

no ensino particular esse taxa se elevava a 68®’h(R7/18, 1941, p.83).

Para atender de forma mais especifica as necessidagublico ao qual se destinava,
a Revista do Ensinodesde sua primeira edi¢do, anunciou uma secagndds por
“Consulta”, cujo objetivo era conhecer e “solucidreequenas dificuldades de ordem técnica
dos professores. Assim, o periodico teria cometoly capacitar o professor primario, o que
seria realizado mediante os artigos que dispon#yim os conhecimentos de “especialistas”.
Seus artigos sobre o desenvolvimento da crian¢ge® relagcbes com a aprendizagem, assim
como sugestbes de atividades, aspectos da ps@dldgntil e a exposicao de atividades,
realizadas pelas escolas e grupos escolares, faoanque a&Revista do Ensinoumprisse a

missao de “6rgéo de divulgacgao cultural e pedagdgRE, n.13, 1940, p.5).

A repercussao dessa revista no cenario rio-grardiars com que varias Teses e
dissertacbes a tomassem como objeto de estudamcDestrabalho da pesquisadora Maria
Helena Camara Bastos (2005) que analisou o peded®39 a 1942. Seu objetivo consistiu
em analisar como, nesse periodico, articulavam-ggogeto de reconstrucdo nacional do
estado novo e a proposta politico-pedagoégica devegdo educacional rio-grandense, através
da articulacdo “do novo e do nacional no discurs@eriodico” (Ibidem, p.25). Segundo a
autora, 0 novo e o0 nacional seriam as “duas progdies basicas e inseparaveis cuja imagem
do regime foi construida” (Ilbidem, p. 20). Analidan a revista, com énfase nas
representacdes da vida escolar e nas estratégiasraivas, que teriam contribuido na
modelagem de seu leitor, 0 estudo procurou comgeges imprensa pedagdgica como um
dos mecanismos de educacdo continuada e como yosiliigo de orientacdo e direcéo
intelectual e moral do magistério, de conformagéeuhs praticas sociais e escolares. Dessa
forma, seu trabalho de investigacdo estava intdesem dar visibilidade as estratégias

pedagogicas que estariam articuladas ao projeteco@strucao nacional do estado-novo.

Destaco, também, a Tese defendida por Noeli Valentfieschenfelder, no ano de
2003, intitulada: “Uma histéria de governamentaie eerdades — Educacéo rural no RS”. Tal
estudo compreendeu a analise do periddico entaaas de 1950 a 1970 e buscou identificar

0s processos de subjetivacdo de criancas, joveasentes do meio rural, colocados a operar



45

pela revista e pelo manual didatico Escola PrimRteal. A escolha desse periddico deu-se

porque, segundo a autora, a revista foi

[...] um lugar que problematizou a educacao r@&alpcéncia, as atividades
pedagdgicas, as formas de viver no campo, os nmielptantar, de produzir
e de consumir. Um texto cultural que funcionou cowedculo que, ao
problematizar tais questdes, também produziu nforazas de ser, de fazer,
de aprender, de lecionar, de plantar e de consyoitanto, inventou
verdades sobre um jeito de ser rural e, sobretsmlore um modo de ser
professor/a rural. (Ibidem, p. 23-24)

A Tese intitulada “Professoras: Historias e disgsirde um passado presente”, de
Beatriz Terezinha Daudt Fischer (1999), tambémismala instituicdo de modos de ser
professora. Com 0 objetivo de identificar as “matiales discursivas que contribuiram na
edificacdo de um modelo moderda mulher professora” (2004, p.11), no periodovpiele
1951 até 1970, a autora utilizou, entre outros naage aRevista do Ensingoois, segundo

ela:

Em meados do século XX, com a expansdo da escolicgpno Brasil,
amplia—se o numero de instituicbes dedicadas aap@epo do magistério,
constituido basicamente de mocas da classe méatialeRmente, surgem
outras instancias formativas, preocupadas ndo $0 codesempenho
didatico da mestra moderna, mas também com o caampento moral desta
moca que deve deixar a casa de seus pais paraaadagarejos distantes,
enfrentando sozinha novas vicissitudedeatacfes Entre as instancias
formativas, surge a imprensa pedagogica, via pedédque, ou circulam
nas escolas, ou sdo assinados individualmente guta professora. Neste
trabalho, analisa—se uma das publicacdes da épdeayista do Ensino —
RE, editada no Rio Grande do Sul, mas com projegddodo pais e até
mesmo no exterior. (FISCHER, 2004, p. 12)

Por considerar &evista do Ensincomo uma dessas “outras instancias formatjvas”
com projecdo nacional e, inclusive, internacioR@cher afirma que esse “periddico pode ser
considerado artefato indispensavel aos interessado®studar a circulagdo de saberes e

modelos pedagdgicos daquele periodo”. (Ibidem,)p.12

Em sinTese, é possivel inferir, a partir dos tfadmlanteriormente citados, que a
Revista do Ensinoonstituiu-se em um importante periddico educadjane circulou entre o
magistério do estado do Rio Grande do Sul (e masmgestante do pais) e que, por esse
motivo, constitui-se, atualmente, em um materiapegquisa relevante para investigacoes de

diferentes perspectivas tedricas.
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Tendo descrito o material de pesquisa sobre o opgaldebrucei neste estudo, na
proxima secdo apresento o modo como o0 escruting, acabou me conduzindo as
problematizacbes desta Tese. Como aprendi com &g (2002, p. 30), “sdo os olhares

gue colocamos sobre as coisas que criam os probléonaundo”.

2.3 Compondo o olhar

N&o, esse mau gosto, essa vontade de verdadeerade a todo custo’,
esse desvario adolescente no amor a verdade — Ibaseae: para isso
somos demasiadamente experimentados, sérios, sjegrecaldados,
profundos... [...] € necesséario permanecer valeptam na superficie, na
dobra, na pele, adorar a aparéncia, acreditar emnfas, em tons, em
palavras, em todo o Olimpo da aparéncia. (NIETZSCHID1, p. 14-15).

A trilha tedrico/metodologica, que foi sendo counita ao longo desta Tese, procurou
acompanhar a dupla orientacéo feita por Nietzsohautono de 1886. Dupla orientacéo, pois
penso que ela solicita dois movimentos que, apisaiferentes, complementam-se. Por um
lado, a suspenséao da “vontade de verdade” — votdiadequerida aos sujeitos modernos que,
na tentativa de explicar o mundo, tentam aproxisgreada vez mais da “realidade em si
mesma” para encontrar—lhe o “verdadeiro” fundamente, por outro, o imprescindivel
exercicio — tdo relevante para as perspectivas episturalistas — de limitar-se a
exterioridade, a superficie das formas, a tons lav@s como recurso as analises que
pretendem dar visibilidade a positividade “do dit@alvez, o carater persuasivo dessa
orientacao, feita por Nietzsche, seja imperativete® tempos para exercitar a curiosidade
foucaultiana, “a Unica espécie de curiosidade @le & pena ser praticada com um pouco de
obstinacdo: ndo aquela que procura assimilar ocqngém conhecer, mas a que permite
separar-se de si mesmo. (FOUCAULT, 2001, p. 13).

Persuadida por estas trés instancias: o convitzsolgeneano, a reflexao-limite de
Foucault e a andlise que pretendia empreendesefuo interpelada a ocupar uma posicéo de
pesquisadora cujas perspectivas adotadas fizerarfelnae” para meu objeto de pesquisa de
uma determina maneira. Dito de outra forma, o natempirico que foi constituido nesta

investigacdo e 0 que consegui evidenciar € o qiie du melhor, o que aprendi a ver, no
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interior dos aparatos tedéricos em que me deslagpenso que nao poderia ser diferente, pois
“[...] é o olhar que botamos sobre as coisas gaeselta maneira, as constitui” (VEIGA-
NETO, 2002, p. 30) e que, uma vez constituidaserxentam diferentes processos de

significacao.

Diante dessa premissa, debrucei-me, primeirameise saRevista do EnsinoEm
meu primeiro contato com esse material, néo tirdté@o de qual enunciado problematizaria.
Minha “vontade de pesquisa’, nesse momento, estavaente articulada ao meu jeito
“indisciplinado” de ser. a professora que problensake sempre desconfia das “verdades
pedagodgicas” contemporaneas. Dessa forma, minhmeipa intencdo ao olhar para o material
consistiu em verificar as enunciacdes que circutav@ periodico e que diziam respeito a
area da Educacao Matematica Escolar. Folhei-o iraBnezes e, como uma “boa professora
de matematica”, iniciei um processo de classifioadas enunciagbes, nomeando-as por
categorias emergentes. Foram categorias que con&amstituir a partir do olhar que

coloquei sobre as coisas”, ou seja, soldRewsta do Ensino

No entanto, essa categorizacdo nao teve como pi@masocar no centro de minha
pesquisa esse artefato cultural de grande cirqulagdre professores e pesquisadores do
campo educacional. Inspirada na Tese realizadagiwy de Deus dos Santos (2006), ndo o
tomei “em si mesmo”. O autor, para problemat&zdiormacéo continuada de professores” e
construir o argumento de que “a emergéncia da fpeimaontinuada de professores no Brasil
produziu-se no intersticio que se formou na virdalanodo de vida moderno para o0 modo de
vida contemporaneo, na ordem da biopolitica e rmdes da alforria” (Ibidem, p. 7), utilizou
como material de pesquisa a Revista Brasileirastadés Pedagogicos (RBPE). Porém, ao

caracterizar seu estudo, afirma:

[...] quero deixar bastante claro que este mewdestm um caréter cultural,
mas nao chega a ser um estudo “genuinamente” alidtar Entendo que
este meu estudo pode ser caracterizado dessa agraigue ele parte da
RBEP tomada apenas como lugar de inscricdo derd@undo tomo essa
revista como um artefato cultural em si mesma e oemo uma suposta
arena em que se travam combates — politicos oudmleos — para que
determinados sentidos sejam legitimados ou paraetigminados sentidos
sejam aceitos como os melhores ou mais corretpsattgamente. (lbidem,
p.54)
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Em consonéncia a posicao de Santos (ibidem), eitiiRevista do Ensinapenas
como um lugar de inscricdo de discursos” que aeatbgoor instituir modos de se pensar e
agir no campo da Educacdo Matematica EsctMamha intencdo ndo era analisar todas as
enunciacdes presentes Ravista do Ensingor mais que soubesse que identifica-las seria a
primeira tarefa a realizar: queria problematizameote um enunciado, a fim de dar
visibilidade ao seu carater contingente e mostuas scontinuidades e rupturas com o0s

proferidos na contemporaneidade.

Com esse proposito, escolhi aquele que dizia dartdpcia de se trabalhar, nas aulas
de matematica, com a “realidade” do aluno. Pergeki tal enunciado engendrava-se com
outros que havia anteriormente categorizado, p@térando-os e sendo potencializado por
eles. Desconfiei que funcionasse ali uma rede,ttema@a onde alguns enunciados ora serviam

de suporte para outros, ora recebiam tal suporgegua manutencao no discurso pedagogico.

Para melhor identificar a rede, que desconfiavapedtabelecer, montei painéis que,
marcados com flechas, indicavam, para mim, possamrelacamentos. Apos dedicar-me ao
exame dos artigos dRevista do Ensingque tratavam de questdes vinculadas a matematica
escolar, busquei analisar os demais. Meu objetr@o rélo sé “olhar” tais artigos, mas

“respirar 0 ar pedagdgico” da época.

Escolhido o enunciado que iria estudar, passeiamar os anais dos Encontros
nacionais de Educacdo Matematica e dos CongresasseBos de Etnomatemética. Dentre a
variedade de temas e o grande numero de trabal®sos compunham, fui tateando,
utilizando certa intuicdo, servindo-me de seuslogtupara garimpar excertos que, de
diferentes modos, apresentavam enunciacées endolv@nmportancia de trabalhar com a
“realidade” dos alunos nas aulas de matematicatotless os anais, com excec¢ao de um deles,
em CD- ROM foi um facilitador para o escrutinio qune propus a realizar.

Inicialmente, separei os excertos tendo como wit@s anais do congresso de onde
havia sido extraido. Nesse primeiro movimento,udepobservar a multiplicidade de sentidos
gue eram disponibilizados para o enunciado. De dosimilar ao que havia percebido no
exame dd&Revista do Ensinmbservei, nos anais, a existéncia de uma re@aweciados que

se articulavam e “davam vida”’ aquele que me progwedtudar. O segundo movimento que
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realizei consistiu em agrupar os excertos de acoodoo modo com que a argumentagdo em
torno da importancia de trabalhar com a “realidade% aulas de matematica, era formulada.

Os sussurros de um tema.

Interessante observar como muitas vezes o tempedgquisa qud
escolhemos ja se faz presente, mesmo que em gtascias, em nossas p
ocupacdes. Antes ainda de haver definido o enuncjad estaria no centro
minha Tese, orientei um Trabalho de Conclusdo dedCda Pedagogia que
o0 colocava sob suspeicao.

O trabalho (PAULA, 2006), desenvolvido no segurstmmestre d¢
2006, intitulado “Um olhar sobre os diferentes ®E# atribuidos po

professores a expressao “trabalhar com a realiddmealunos na disciplina g

suas praticas relacionadas ao enunciado. Assine, mel aproximei e, |

Matematica” tinha como objetivo analisar as narestidos professores sol]

naquela época, vislumbrava algumas possibilidadattiaas que me levaria

a por sob suspeicao a tranquilidade com que eunbasialunas o tomava|
como uma Vverdade inquestiondvel. Se iniciava, assimm primeiro

estranhamento, um primeiro tatear ...

Mostrar os “bastidores” da investigacao, os respds bricolagens que fiz do material
de pesquisa e como fui construindo minha posicaowstigadora explicita, de modo claro,
a ndo neutralidade da atividade de pesquisa. Baloacio, ela € comprometida e interessada,
constituida pela especificidade do lugar tedriam,‘alhar” que coloco sobre o material de
pesquisa e dos movimentos nele envolvidos. Acreditala, que a especificidade do “olhar”
torna-se mais radical se, além de levarmos em aemgido o0 ponto de observagdo onde se

situa o pesquisador, se considera que

[...] por mais que se diga o que se V&, 0 que $&e&e aloja jamais no que
se diz, e por mais que se faca ver o que se emt@idii por imagens,
metaforas, comparacoes, o lugar onde estas resgkmdido é aquele que
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os olhos descortinam, mas aquele que as sucesadsisitdxe definem.
(FOUCAULT, 1999, p.120)

O que se vé sempre escapa ao dito que se pretaptlgac. Portanto, o que “vi” é
apenas um entre a multiplicidade de sentidos grigaab que se deixa ver; e 0 que escrevi é
apenas uma possibilidade de escrita:

guando fazemos coisas com as palavras, do quataeétde como damos
sentido ao que somos e ao que nos acontece, dejeptamos as palavras
e as coisas, de como nomeamos 0 que vemos ou seqtiemos e de como
vemos ou sentimos 0 que nomeamos (LARROSA, 20053)

A andlise que nesta Tese apresento €, portantoadspela contingéncia. No entanto,
admitir o carater contingente de minha pesquisasigitfica me isentar de alguns cuidados
metodoldgicos. Na reflexdo que empreendeu sobrétodo que utilizara para compor uma
historia da sexualidade, Foucault (2003) afirmoe gases cuidados ndo se configuram em
“[...] imperativos metodologicos; no maximo presdes de prudéncia” (FOUCAULT, 2003,
p. 93).

O primeiro cuidado que tive foi para que minha ‘taale de pesquisa” ndo se
traduzisse em uma busca que procurasse se sewnalperspectiva totalizante para explicar
“a” “realidade”. Estive vigilante para que minhaohitade de pesquisa’ ndo fosse absorvida
“pelo desvario adolescente”, mencionado por Niézs¢2001, p.14) de “vontade de
verdade”. Em segundo lugar, a precaucdo de naameargpelos sentidos ocultos ou pela
l6gica interna dos discursos, ou ainda, por umasapdeologia que estivesse presente nos
textos que examinava. Busquei, pelo contrario,o$e-em suas exterioridades, |é-los
“simplesmente como um dictum, em sua simples paddtile, e ndo tentar ir atrds nem das

constancias e frequéncias linguisticas [...]” (VBHSETO, 2003, p. 117).

Procurei ndo evidenciar, como diz Deleuze (2005¢lre-dito ou ndo-dito da frase,
mas fazer o dificil exercicio de permanecer simptge na “zona do dito” (VEYNE, 1998,
p. 252). Essa permanéncia constituiu-se em urnildikercicio, pois, em grande parte de
minha trajetéria académica, fui incitada a rastomasentidos ocultos de textos, imagens, de
falas e siléncios... e, dessa forma, colocar-mévaedadeira” pista que me conduziria a

identificar supostas ideologias subjacentes nesstscias.
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No entanto, em uma postura inversa, o exerciciag@eropus realizar nesta pesquisa
esteve imbricado de uma postura que, ao “olhara pardocumento, buscava [...] ndo
interpreta-lo, ndo determinar se diz a verdade geal € seu valor expressivo, mas sim
trabalh&-lo no interior e elabora-lo [...]. (FOUCRKRU 2002, p.7). Nessa perspectiva, procureli
transformar os documentos que analisei em monume(ildem, p.8), destacando a
recorréncia das enunciagcdes que me remetiam acciadanque me propunha estudar,
organizando séries, verificando as rupturas e astintodades/descontinuidades que
mantinham com outros enunciados. Assim, procursiadar, tanto nasevistas do Ensino
gue compreendem o periodo de 1939, 1940 e 194%aguas anais dos congressos, mais
contemporaneos de Educacdo Matematica (ENEM 2014, 2007) e de Etnomatemética
(CBEm 2000, 2004, 2008), excertos que diziam daomapcia de trabalhar com a
“realidade” do aluno na escola. Fazer esse destagalcando a recorréncia das enunciacoes
em periodos distintos, me fez ter outras precayed@&s das ja descritas. Tive que suspender
algumas “forcas obscuras pelas quais se tem oohdbiinterligar os discursos do homem”
(FOUCAULT, 2002, p. 24). Ter esse cuidado metodolig suspendendo forcas que
teimavam em me arrastar, me fez concordar conrrmagéo de que “ quem se envolve com
Foucault tem de saber lidar com a irritacao” (POMGR, 2008, p.40). Tais forcas, segundo
o filésofo, seriam a de tradi¢éo, influéncia, desévimento e mentalidade. Para Foucault, a
nocao de tradicao

[...] visa dar uma importancia temporal singularum conjunto de
fenbmenos, a0 mesmo tempo sucessivos e idéntians p@o menos,
analogos. [..] autoriza reduzir a diferenca cardstica de qualquer
comeco, para retroceder, sem interrupgao na agébuindefinida da
origem; gracas a ela, as novidades podem ser &okabre um fundo de
permanéncia, e seu mérito transferido para a aligede, o génio, a
deciséo propria dos individuos. (Ibidem, 2002, p.23

Dessa forma, estou renunciando ao entendimento ude ag recorréncia de tais
enunciacdes seja efeito de uma tradicdo pedagdgieatenha se estabelecido a partir do
periodo estudado. Do mesmo modo, considero que&orde influéncia

[...] fornece um suporte — demasiado magico padampser bem analisado —
aos fatos de transmissdo e de comunicacdo queiadribm processo de
andamento causal (mas sem delimitacdo rigorosadeéimicao tedrica) os
fendbmenos de semelhanca ou de repeticao); quedligestancia e através
do tempo — como por meio de propagacdo —, unidddésidas como
individuos, obras, no¢des ou teorias. (FOUCAULTQZ®. 24)
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Assim, ndo levanto como hipdTese, nesta Tese, qumergéncia atual desse
enunciado seja eco, ressonancia ou prolongamersotetaizacoes elaboradas por John
Dewey no inicio do século XX. Da mesma forma, nstoe entendendo que as enunciacoes
contemporaneas sejam o resultado de um procesdatievoou o refinamento dos ditos
anteriores, algo como o efeito de uma racionalidagescente. Por ultimo, coloco sob
suspeicdo a nocao de mentalidade, mais especiintanaeexisténcia de uma mentalidade
pedagogica da época que tenha se estendido at@soatdais. Afastando-me das “forcas

obscuras” de que fala Foucault, entendo

[...] que o fato de duas enunciagdes serem exatand#nticas, formadas
pelas mesmas palavras, usadas no mesmo sentidcauidiiza que as
identifiquemos de maneira absoluta. (FOUCAULT, 23021.63)

A partir dos estudos que venho realizando, daarfegntas conceituais de que tenho
me servido, da analise do material empirico queodiBo, entendo que o enunciado que
examino, em sua versao contemporanea, é outro,adapasitividades que o sustentam, mas

gue guarda efeitos de superficie com aqueles jptofeno inicio do século, pois

[...] uma homogeneidade enunciativa que se insta@ioaimplica de modo
algum que, de agora em diante e por décadas olosg¢os homens vao
dizer e pensar a mesma coisa; ndo implica, tampaudefini¢cdo, explicita
ou nado, de um certo niumero de principios de que todesto resultaria
como consequéncia. As homogeneidades (e heterdgeles) enunciativas
se entrecruzam com continuidades (e mudancas) isticas, com
identidades (e diferencas) logicas, sem que umastr@s caminhem no
mesmo ritmo ou se dominem necessariamente. Ertvedane existir entre
elas um certo numero de relagfes e interdependéogja dominio, sem
davida, muito complexo, devera ser inventariad@UYEAULT, 2002, p.
167).

S&o essas relagcdes de interdependéncia que cemstitinventario complexo que me
situo, pois, assim como Foucault ndo se deixoueftegohr” pela forte impressdo de uma
continuidade na racionalidade européia iniciadaleles Renascimento e prolongada até os
dias atuais, entendo que, de modo similar, nadeenia simples jogo de espelhos que reflita,
sempre da mesma maneira, 0 enunciado pedagogic@rgbkematizo neste estudo. Nas

palavras do filosofo:

Por muito forte que seja a impressao que temosndenavimento quase
ininterrupto da ratio européia desde o Renascimaté#onossos dias, por
mais que pensemos que a classificacdo de Linews, onamenos adaptada,
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pode de modo geral continuar a ter uma espécialdtate, que a teoria do
valor de Condillac se encontra em parte no mailigimal do século XIX, que
Keynes realmente sentiu afinidade de suas prépgdises com as de
Cantillom, que o proposito da gramatica geral ¢@ho o encontramos nos
autores de Port-Royal ou em Bauzée) ndo esta é&tadb de nossa atual
linglistica — toda esta quase continuidade ao da®idéias e dos temas néo
passa, certamente, de um efeito de superficiejved arqueologico, vé-se
gue o sistema das positividades mudou de maneiciccanaa curva dos
séculos XVIII e XIX. Nado que a razdo tenha feitogressos; mas o modo
de ser das coisas e da ordem que, distribuindof@gce-as ao saber, é que
foi profundamente alterado. (FOUCAULT, 1999, p.XIX)

Partindo do pressuposto de que o campo dos enosciaéo tem mais o aspecto de
planicie monétona e indefinidamente prolongada’u(f@olt, 2002, p.148), mas que esses
enunciados estdo imbricados em um sistema de \pdades que os produzem e os fazem
surgir em determinada materialidade, pergunto-nieesa constituicdo de tais sistemas nos
periodos estudados, entendendo que se trata “d®lume complexo, em que se diferenciam
regides heterogéneas e em que se desenrolam, eeggmnas especificas, praticas que ndo se

podem superpor. (Ibidem, p.148). Dito de outra nrane

néo séo os objetos que permanecem constantes, deminio que formam;
nem mesmo seu ponto de emergéncia ou seu modoaiteczacdo; mas o
estabelecimento de relacdo entre as superficieguenpodem aparecer, em
gue podem ser delimitados, analisados e espe@BcgddOUCAULT, 2002,
p.53/54)

Se o0s objetos ndo permanecem constantes, € podsivialr descrever seus
movimentos. O préximo capitulo trata exatamentsalésntativa. E uma digressdo que faco,
percorrendo os séculos XVII e XVIII, com o objetide analisar como eram enunciadas

pedagogicamente, naquele periodo, as relacfesaseesla e 0 seu entorno.



3.UMA DIGRESSAO ...

Se continua nos interessando ficcionar o passadmra nos dotarmos de
uma contra-memoria, de uma memdéria que nao confionpaesente, mas

que o inquieta; que ndo nos enraiza no presents,qua nos separa dele. O
gue nos interessa é uma memdria que atue contraesepte, contra a

seguridade do presente. (LARROSA; SKLIAR, 200}, p.7

Esta Tese tem a intencdo de pensar 0 presenteraeppasa-lo, percorre tramas
histdricas a fim de tecer fios que apreendam “aligibilidade das lutas” (FOUCAULT,
2000b, p. 5) e que me permitam pensar a atualidad&erdade pedagégica’ que diz da
importancia de considerar a “realidade” como matprima a ser trabalhada na escola.
Assim, neste capitulo, o que busco, apoiada em amalise retrospectiva, é “ficcionar o
passado” de um enunciado de cunho pedagdégico qde,ale uma forma ou de outra, nos
captura. Faco uso instrumental da Histéria e iotgra a partir de praticas da atualidade,
vislumbrando a possibilidade de seguir seus rasiigiéricos. Entendo a trajetoria historica
“[...] ndo mais [como] a pesquisa dos comecos @itsos, Ndo mais a regressao sem fim em
direcdo aos primeiros precursores, mas a idergdcae um novo tipo de racionalidade e de
seus efeitos multiplos.” (FOUCAULT, 2002, p.4). Terspectiva perpassa o entendimento
de que diferentes racionalidades acabam por ergendentre esses “efeitos multiplos”,

“verdades” para o campo da Educacéo.

Com essa premissa, percorro o campo social entdodercomo “superficies de
inscricdo onde se articulam regimes de enunciatied e de visibilidade, como
enrugamentos na superficie lisa do mundo”. (PAI2@01, p.47). E nessa superficie lisa que
busco os encadeamentos, as transformacgdes queraooma dispersdo de enunciados vindos
de outros campos do saber e que, estimulados g&rpmbvocaram enrugamentos no campo
pedagodgico. Assim, este capitulo tem por objetdeniificar e analisar as condi¢cdes de
possibilidade para que, em meados do século XXAmassmo na contemporaneidade, o
enunciado — €& importante trabalhar com a “realilate campo educacional — fosse
pronunciado de forma recorrente em suas diferamesciacdes. Consideremos a recorréncia

presente nos excertos abaixo:
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A escola elementar temsagrado dever de orientar-se pelas necessidades
da vida diaria (RE. n.14, 1940, p. 141) [Grifos meus].

As unidades didaticas e os projetos criardo situaes reais e daréo lugar
ao desenvolvimento dos diversos itens do programéssim, as nogoe
nao serdo adquiridas isoladamente e todas asphaigipios e definicbe
resultardo da observacdo dos fatos e da experi@acessencial que 3
aprendizagem se faga em situacdo real e total, amatando as
oportunidades variadissimas de trabalho escolar esgoossibilidades da
localidade em que funciona a escaldRE. n.5, 1940, p. 76) [Grifos meus].

=0

Além disto, com os elementos que vimos fornecendobfre o0 seguro de
vida], poderdo, dentro das suas funcdes docergeguendo as diretrizes do
ensino ativo, concorrer para a formagéo do instil@@revidéncia em seus
alunos, e para ministrar-lhes nocfes colhidas da xéal. [...]JO aspecto
utilitario do ensino da mateméatica exige que 0s checimentos
adquiridos sejam mobilizados assiduamente atravésedproblemas que
se apresentem nas variadas formas capazes de ocorcem frequéncia
na vida prética e do mesmo modo como ordinariamentse apresentam
isto é, com as dificuldades que oferecem na realdia e utilizando dados,
reais retirados das tabelas de precos de passageds,tarifas, fretes, e
etc. [...] em outros comunicados, forneceremos outElementos
concernentes a aspecto das operacdes de segugoindse a mesma
orientacdo tragada de cooperar para a difuséo filosiglos e normas dp
seguro de vida através da acdo da escola — o gi@odae evolucdo social.
.(RE, n. 11, 1940 p. 226) [Grifos meus]. T

A escola deve proporcionar as criancas a partidgipadireta nas
experiéncias da vidaRE. n.10, 1940, p. 93) [Grifos meus].

[...] a utilizacdo de recursos didaticos adegeaglale formas de trabalfo
[sejam] idénticas as atividades da vida real(RE. n. n.10, 1940, p. 93
(Grifos meus).

~—"

[...] € imprescindivel atentar para a importan@asefazer conexdes entre a
matematica escolar e o mundo rea(VIANA, 2007, p.14) [Grifos meus].

Conhecimentos da tradigdo escolar e conhecimerdosadi¢cdo cultura
precisam dialogar. [...] (LUCENA, 2004, p.210).

E preciso organizar o trabalho escolar, viabilzgrocesso de socializac3o/
apropriacdo do conhecimento de forma a instrunmieatabs alunos para |a
compreensdo do reale a sua transformacdo [..] (KLEIN, apud
BRAGAGNOLO, 2001, p.5) [Grifos meus].

Entender como a escola vai advogando para siagrado devérde se colocar em

articulacdo com o seu entorno, com aecessidades da vida diati® o que pretendo
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analisar. No entanto, quando afirmo a busca peaatifitacdo e andlise das condi¢cbes de
enunciagao, quero dizer que néo estou indo em llesoan suposto ato inaugural, o dia “D”
em que foi proferida pela “primeira” vez tal enwagdo, mas sim, pretendo identificar, na
multiplicidade de discursos de diferentes épocdgsina entrecruzamentos e transformacdes
gue acabaram por constitui-lo. Além disso, por mi#isil que possa ser, busco escapar de
remeter tal enunciacdo a um autor. “E preciso tigea do sujeito constituinte”, insiste
Foucault (2000a, p. 7). Assim, nao se trata,,atpliempreender uma pesquisa na tentativa
de mapear as origens de um enunciado especificiisdorso pedagogico, mas de entender,
como Foucault o faz para os discursos sobre a ldxde, “a vontade que os conduz e a
intencdo estratégica que os sustenta” (FOUCAULD320.14). Penso que a construcdo de
tais entendimentos — das vontades e intencbes mitpane apreender as diferentes
significacdes que foram atribuidas as enunciac@esrgmetiam a “realidade” extraescolar.
Aposto na possibilidade de existéncia de uma ngitlade de significacbes, por entender

gue essas

[..] podem modificar-se a cada uso que fazemos plavras... a
significacdo ndo traz em si uma esséncia invaridueba dimensdo
metafisica que se constitua na propria condi¢caopakssibilidade da
linguagem. Uma vez que a significacdo € produtagiy ela ndo nos reporta
a esséncia da coisa. (CONDE, 2004, p.51)

Acompanhando as posicdes do autor, ndo estou sSetEte em perseguir o
“verdadeiro” sentido, ou a “esséncia’ da signif@ac Entendo que o sentido de uma
expressao constitui-se “pela e na pragmatica dgadigem que, no entanto, é peculiar a forma
de vida que a pratica”. (CONDE, 2004, p. 72). Ofpaia 0s usos das palavras e identificar as
“praticas de uso” (MORENO, 1995) que as animanransgronunciadas é a vontade que me
seduz e, por isso, impulsiona-me a distanciar-merdsente e escrever este capitulo. Em
sinTese, minha intencdo € compreender como o edmaue afirma a importancia da
“realidade” extraescolar foi percebido em determiosa periodos e como se dado suas
transformacdes/rupturas e ou reativacfes em perjpakieriores. Parece importante observar
que, ao serem pensadas em diferentes tempos-espsgas articulagcbes que evitam a
clivagem entre a escola e 0 mundo social mais grapfmem, de antemao, percebé-los como
distintos e fronteirigos. Dito de outra forma, atéiva de minimizar, rasurar as fronteiras que

se configuram entre esses dois ambitos é presuenueimo pertencentes a esferas diferentes
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que, por justaposicdo, apresentam pontos de coatatga fronteira — instavel e volatil —

marca a diferenca entre as duas regiées

A fronteira estabelecida entre essas duas regiaesseola e 0 mundo social de forma
mais ampla — foi discutida por Aries (1981), aomer os primordios do processo de
escolarizacdo dos infantis no século XVII. Paraitma a escola constitui-se em um tempo-

espaco de encerramento das criancas:

[...] a crianca deixou de ser misturada aos adwdtaie aprender a vida
diretamente através do contato com eles. A desgeitmuitas reticéncias e
retardamentos, a crianga foi separada dos adutt@néda a distancia numa
espécie de quarentena, antes de ser solta no mbasa.quarentena foi a
escola, o colégio. Comecou, entdo, um longo procdesenclausuramento
das criangas (como dos loucos, dos pobres e dadityi@s) que se
estenderia até nossos dias; e ao qual se da odeesrolarizacio. (ARIES
apud ALVAREZ-URIA; VARELA, 1996 p. 26)

A essa escola que separou as criancas dos adulémsendo-as “a distancia numa
espécie de quarentena”, enclausurando-as, Foud®95) a referiu como uma “instituicao
sequestro”. Sua finalidade era “fix[ar] [os indiw@$] a um aparato de normalizacao”.
(Ibidem, p.128). Na condicdo de aparato que basazlusdo para que 0sS processos de
normalizagdo ocorram, Foucault (1995) op6s os pemede reclusdo do século XVIII e os
de sequestro que aparecem no inicio do século Xdgoatou para algumas continuidades e
rupturas, entre os séculos XVIII e XIX, nos proossde vigilancia e controle, nos objetivos

do isolamento dos individuos, seja em instituic@eslagogicas, médicas, penais ou

® Umberto Eco (2005) ajuda-nos a pensar o conceitlimdie/fronteira a partir da discussao que faz a
respeito dos limites interpretativos de uma olwhres a existéncia de uma “obsesséo latina poreg@spaciais”
(ibidem, p.32) e temporais. No que se refere anids espaciais, o autor afirma que tal “obsesafinal por
limites espaciais remonta diretamente a lenda ddaftfio de Roma: Rdmulo traga uma linha de fronéeirata
seu irmao por ele ndo a respeitar. Se as fronte@iasséo reconhecidas, entdo ndo pode lwwvigais Horacio
torna-se um herdéi porque consegue manter o inimégonteira — uma ponte abandonada entre os raeans
outros. As pontes séo sacrilegas porque transp&icus o fosso de dgua que delineia as fronteiras dadeid
por essa razao s6 podem ser construidas sob oleoestrito e ritual do Pontifice. A ideologia daxFRomana e
do designio politico de César Augusto baseiam-sgariefinicdo precisa de fronteiras: a forca do iopésta
em saber sobre que linha de fronteira, entreliqenou limiares a linha defensiva deve ser dispostahggar
0 momento em que ndo exista mais uma clara defirdedronteiras, e os barbaros (nébmades que abaradton
seu territorio original e que se movimentam em qued territério como se fosse seu, prontos a abento
também) conseguirem impor sua visdo némade, eraataRestara acabada e a capital do império podeta mu
bem estar em outro lugar”. (Ibidem, p. 32).
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industriaig. Além disso, o filésofo apontou suas especifideae destacou suas funcdes
preponderanté&s

Alvarez-Uria e Varela (1996), ao estudarem a raptuie a escola fez, no século XVII
com outras formas de socializagéo e transmissdalolres, destacam o quanto, a partir dessa
ruptura, o saber formal da escola desqualificoss@eeriodo, os saberes do cotidiano das

classes populares e ndo “admitirfam] suas formasidke familiar, higiénica e educativa”

! Segundo o filésofo, é possivel perceber, no modaedtisdo moderno, um legado de teorizacdes ou
tendéncias ja anunciadas no século XVIIl. Por ado) a técnica francesa de internacdo, a constituip
espaco cerrado e, por outro, procedimentos deatersurgidos na Inglaterra. No entanto, entre o andel
reclusdo moderno e o realizado no século XVIlluaigs alteracdes ocorreram. No sistema inglés ddoséc
XVIII, a vigilancia e o controle exerceram-se atpade um grupo sobre o individuo. Por exemplos “o
metodistas exerciam seu controle sempre sobre geeiencia a seu proprio grupo ou se encontravaspace
social ou econémico do grupo” (1995, p. 126-128sif, o pertencimento a um determinado grupo deavand
a vigilancia e o controle deste sobre seu membas. iNstituicbes modernas, o fato de pertencer gnumo
“ndo faz o seu titular passivel de vigilancia; petmtrario, o fato de ser um individuo indica juostamte que a
pessoa em questdo esta situada em uma instittec@mal, por sua vez, havia de constituir o grupo, a
coletividade que seré vigiada. Se entra na esnoldyospital ou na prisdo como individuo, essas,sparvez,
ndo sao formas de vigilancia do grupo a que seempest € a estrutura de vigilancia que, ao convosar
individuos, ao integra-los, os constituira, secuiati@dente, como grupo” (lbidem, p.127). Uma segungdura
entre os séculos XVIII e XIX esta relacionada ato fde que, na Franca do século XVIII, o individusea
internado era o marginal, seja em relacdo a sudidaon a sua comunidade. Era sempre alguém daeaefra
da regra estipulada. J& “em nossa época, todasiestituicdes — fabrica, escola, hospital psigigéf hospital,
prisdo — ndo tém por finalidade excluir, sendo melotrario, fixar os individuos. (...) A escola néxclui os
individuos, ainda quando os encerra, os fixa a parado de transmissao do saber”. (Ilbidem, p. 128m
disso, outra diferenga se da no processo de cenfpois no século XVIII esse era “extraestatal evexes
antiestatal uma espécie de reacéo defensiva dpegraligiosos frente a dominagéo do Estado” (ibide 128)
para manter seu proprio controle sobre seus meimliossec. XIX nédo se tem claro se as instituicGazem
parte ou ndo do aparato do Estado” (Ibidem, p.1&85im, o que chamava a atencédo de Foucault i@ ade
que “o estado e aquilo que ndo é estatal se comfiunde entrecruzam dentro destas instituicdestidihj p.
129). Para o filésofo, € mais oportuno afirmar #&téxcia de uma “rede institucional de sequestre gu
infraestatal” (Ibidem, p.129).

iy instituicdo de sequestro, para o filosofo, possds fun¢des preponderantes. A primeira estaudatia a
captura do tempo, ou seja, a apropriagdo maximaedgpo dos individuos. Assim, as instituicdes “se
encarregam de certa maneira de toda a dimensaotanaa vida dos individuos.” (FOUCAULT, 1995 p.9)2
Fragmentar o tempo em minutos e constituir um ripam as atividades escolares seria central pafiaécia

do “sequestro” realizado por essa instituicdo. fusela funcdo esta relacionada ao controle do cdmo
individuo. Tal corpo passa a ser entendido como alger modelado, formado segundo alguma norma. De
acordo com Foucault, o corpo deve “adquirir aptil@eceber certas qualidades, qualificar-se comuoatapaz
de trabalhar (Ibidem, p.133). A terceira funcéo wasituicdes de sequestro esta vinculada a praddedum
poder que seria econdmico, politico, judicial elém epistemoldgico sobre o individuo. De maneinsa, é
possivel dizer que o primeiro tipo de poder dipeés as relacdes que envolvem salarios, pagamgo®sao
efetuados em troca de um tempo de trabalho a esraido. Aliado a este, encontra-se o poder polgice, em
sua especificidade, refere-se ao fato de que algdndduos, os dirigentes destas instituicbespgdm para si

0 papel de ordenar e construir os regulamentosrmmasoa serem seguidas pelos que se encontram sabre
alcada. Articulado a este se encontra o poderipidicie garante a recompensa ou 0 castigo pardesqgee
seguem ou desrespeitam as normas estabelecidadtior, e ndo menos importante, um poder que &eeru
observa e analisa com o intuito de construir unesabbre o individuo. De acordo com Foucault (199536),

“a pedagogia se constituiu igualmente a partiradigptacdes mesmas da crianca as tarefas escalfaptacoes
que, observadas e extraidas de seu comportamentonserteram em seguida em leis de funcionameaso d
instituicBes e forma de poder exercido sobre é@ti¢m, p. 136).
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(ALVAREZ-URIA, VARELA 1996, p.51). Assim, a escokmergiu como uma instituic&o
social que enfrentava “[...] outras formas de diz@edo e de transmissao de saberes, que se
v[iam] relegadas e desqualificadas”. (ALVAREZ-URIXARELA 1996, p.38), rompendo
com as aprendizagens que eram realizadas de fareta das associa¢cdes profissionais ou

corporacée’s Segundo os autores:

A aprendizagem implicava neste caso um sistemaatsmmissdo de saber
gue se fazia de forma hierarquizada na oficinaa, qulemais de ser lugar
de trabalho, era lugar de educacdo, instrucdabitat : nele coexistiam

transmissdo de saberes e trabalho produtivo. Nénafimestres e oficiais
eram autoridade para os aprendizes, entre outisesqoorque possuiam um
saber que era, ademais, um saber fazer, uma raagsinica, uma pericia
gue se alcancava através de longos anos de pagiciem um trabalho em
cooperacdo. Os aprendizes viviam misturados cordakos, intervinham

em suas lutas e reivindicagfes, tomavam parte e debates, iam com
eles a taberna e ao cabaré, tinham seu lugar s&as fe celebracoes,
aprendiam, em contato com a realidade que os ragdeav oficio que néo
deixava de ter dificuldades, nem carecia de dueezaenalidades. A

imposicao da escola obrigatdria rompera de fornfimitiea estes lagos |[...]

(Ibidem, p. 44%° [Minha traduc&o]

O rompimento dos lagos entre a escola e 0 mundal $nais amplo, ocasionado pelo

surgimento da escola obrigatoria, acabou por rongeelacdo entre “aprendizagem e

°De acordo com Jehel e Racinet (1999), o séculadtiktituiu-se em um periodo de proliferacdo do marde
oficios. De acordo com os autores: “a partir druk®XIl, sobretudo, se organizam oficios que néssam de
multiplicar-se com a diferenciacdo progressiva dibalho: se enumeram aproximadamente uma cento e
cinquenta associac¢oes profissionais, em Parisécdes XIII” (JEHEL; RACINET, 1999, p. 312). Dentessas,

se encontram as de tecelBes, de ferreiros, deeg@satde barbeiros, de padeiros, de pintores|fdiates, entre
outros. Seguindo as orientagBes de Galino (1962p fiso do vocabulcorporagdespara indicar a diversidade
de associag¢des existentes no mundo do trabalhgoea énedieval. No entanto, estou ciente de quepcom
esclarece a autora, a palaw@poracdessd surgiu por volta do ano de 1776 e que, alésodisl vocabulo
abriga uma diversidade de configuracbes que sdastzzram no mundo do trabalho na época medieval:
agremiacdes, irmandades, confrarias, comunidadesggardam especificidades, diferencas entre sjuealiz
respeito a sua organizacdo, legislacdo, reconhatdmela autoridade real, hierarquias (lbidem). “O
corporativismo medieval &, pois, um fendmeno quelpziu uma infinidade de associacdes em geraljrdiad
quase publico, as quais submetiam seus membrosaadigstiplina comum com vistas ao exercicio de sua
profissdo. Constitui ‘corpos de oficios’ que sugdepre alguma organizacado dos respectivos ofididsdem,

p. 120)

19 E| aprendizaje implicaba en este caso un sistertaadsmision del saber que se hacia de formayjézada

en el taller el cual ademas de ser lugar de tralkagolugar de educacion, instruccion y habitatélecoexistian
transmision de saberes y trabajo productivo. Ballgr, maestros y oficiales eran autoridad pasaalorendices,
entre otras cosas, porq  ue poseian un saber qael@mgs un saber hacer, una maestria técnica,enitsap
que se alcanzaba tras largos afos de participdmonn trabajo em cooperacién. Los aprendices vivian
mezclados con los adultos, intervenian en sus $ughaivindicaciones, tomaban parte en sus debibtas,con
ellos a la taberna y al cabaret, tenian su puesfiestas y celebraciones, aprendian, en contactdacrealidad
que los rodeaba, un oficio que no dejaba de tefieulthdes ni carecia de dureza y penalidadesniosicion

de la escuela obligatoria rompera de forma defmiéistos lazos [...]
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formacdo” (ALVAREZ-URIA; VARELA lbidem, p. 39). O surgimento do espaco cerrado

da escola instituiu

[..] um lugar em que se ensinam e se aprendem cémwo de
“banalidades” desconectadas da pratica, do mesndio imi@e, mais tarde, a
escola e o “trabalho escolar” precedem e substitognabalho produtivo.
Esta fissura com a vida real favorecera todo o tipoformalismos [...]
(Ibidem, p. 42)"? [Minha traduc&o].
A discussdo que empreendi, apoiada nas formulat@i@écas de Aries (1981),
Foucault (1995) e Varela & Uria (1996), mostrou-omeno o surgimento da escola esteve
vinculado a sua “fissura com a vida real” e fez gine necessidade de que eu me detivesse

a analisar as posicoes frente a essa fissura deoedmportantes da Educacédo ocidental, dos

11 A andlise da relacao estabelecida, no século Xarifre mestre e aprendiz, mostra que essa relagiéna

das aprendizagens dos oficios. Aprendia-se tamlmrmodo de ser e comportar-se na sociedade. Aaganest
cabia a conducdo do aprendiz em todas as dimemEbesda social e, para isso, fazia-se necessara um
vinculacdo quase que total entre ambos. Tal comdwgdgia, segundo Galino (1962), que o aprendiz
compartilhasse da vida familiar de seu mestre.rissonstava no contrato de aprendizagem a condig&ue,

no primeiro periodo de formacgéo, mestre e aprecmhzpartilhariam todas as horas do dia, cabendagia®ipo

a distribuicdo e aproveitamento do tempo do seguAtlado a esse poder de decisdo sobre o tempo e as
atividades do aprendiz, estava também a decis@asigéa-lo, se fosse necessario. A capitalizagéempo, o
controle das atividades e a correcdo do aprendimas implicados na constituicdo de um sujeito @sm
caracteristicas da cultura da agremiacdo. Um donéstipulado, em 1382, entre um aprendiz de osiiveeu
mestre evidencia o carater abrangente da relac@oseuestabelecia. Esse contrato: “[...] especifiga o
aprendiz ndo devera entregar-se a fornicacdo neimoado teto de seu mestre nem em outro lugar,ndioe
podera nem se prometer nem se casar sem a permdessiau mestre, que ndo poderd jogar jogos denamar
freqlientar as tabernas sendo por negécios de s#rentem troca, o mestre ndo podia se separamdepsendiz
exceto em casos de forga maior: uma enfermidades guana peregrinacao além mar ou o abandono dedinit

do oficio. Se as relagdes entre mestre e aprerghz as vezes tensas, pelo menos eram diretas aespoase
familiares.” (RACINET; JEHEL, 1999, p. 313). A rdgmentacdo também se dava entre 0 mestre e o0s
candidatos a aprendizes de sapateiros. Em 1259, gara candidatar-se ao cargo de aprendiz no dio
organizagao industrial tem que admitir que suagmag@io ndo € de indole puramente laboral. Nacseenénte
aprendiz na oficina durante o trabalho, senéo el@stas horas do dia, posto que o estatuto dosdipeense se
ocupa de sua colaboracdo no trabalho, ndao omig@al&lades que vao presidir e orientar seu crestondlo
primeiro periodo, irdo viver com o mestre paraiar@m-se, assim, nos usos e costumes do grémidadei
Média pensava que uma formacdo real exigia um aafestto dos ambientes familiares de onde havia
transcorrido a infancia.” (GALINO, 1962, p.124).sagelacao quase familiar que se estabelecia dondi@ o
mestre a ter poucos “discipulos”. Muitas vezes mend restringia-se a somente um aprendiz. Em outras
ocasides, dois ou, no maximo, em ocasides especiat® ou seis. (GALINO, 1962). Assim, para maraer
exigéncias contratuais estabelecidas em relacéoraféo do aprendiz e também evitar uma inflagdoréd, a
restricdo do nimero de aprendizes se fazia ne@s$at reducéo favorecia, segundo Racinet; Jet899), o
estabelecimento de relacdes tdo familiares quedava mercador William Walworth a colocar seus dois
aprendizes em seu testamento, estipulando paraucadteles a quantia de quarenta libras esterlinaptura
nessa convivéncia implicava no rompimento da relagendizagem/formagdo de que nos fala Alvarea-&Jri
Varela (1996).

121...] un lugar en el que se ensefian y aprendeionulo de “banalidades” desconexionadas de laipeaatel
mismo modo que, mas tarde, la escuela y el “trabsgmlar’ preceden y sustituyen al trabajo progiactEsta
fisura con la vida real favorecera todo tipo derfalismos [...].
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séculos XVII e XVIII. Assim, escolhi estudar asrabde Wolfgang Ratkée de Jan Amos
Komensky (Comeniu$), do século XVII, os escritos de Jean Jacques Raussdo século
XVIII, assim como, por razbes que adiante explieitao pensamento de John Dewey.
Considero-os como autores na perspectiva foucaaltieu seja, como aqueles “que d[ao] a
inquietante linguagem da ficcdo suas unidades, s@sisle coeréncia, sua inser¢ao no real”
(FOUCAULT, 2000b, p.28).

Cabe ainda destacar os motivos da escolha destsessa O primeiro diz respeito a
como tais pensadores sdo posicionados no pensanmEuttagdgico contemporaneo,
especificamente na historia da educacdo. O segaritula-se com a possibilidade de
encontrar em tais autores alguns dos “dispositivndantes das novas relacdes instaladas na
Pedagogia” (NARODOWSKI, 2004, p.13) na atualidagte, particular, aqueles que apontam

para a necessidade pedagégica de atentar pararneascolar.

3 Wolfgang Ratke (1571-1635), pedagogo alemdo naseinn Wilster, Alemanha, frequentou 0s cursos
superiores de ‘“teologia, filosofia, linguas oriésiteciéncias matematicas e estudos psico-pedagdgles
linguas.” (HOFF, s/d, p.1). Segundo Hoff (2008)tkeaconstruiu uma proposta didatica para educalginaa
que estava alinhada ao pensamento burgués da &pmeatanto, suas ideias encontraram resistéritéag de
enfrentar adversarios poderosos, prisdo, incompdesn ironias e insucessos” (lbidem, p. 10). Ogua®
vinham ora de Luteranos e Calvinistas ora dosicaglChegaram a acusa-lo “de alquimista, o quévelip a

Ihe atribuir a adesdo a Rosa Cruz” (lbidem, p.BYu primeiro artigo voltado as questdes pedagdgicas
intitulado Memorial de Frankfurtde 1612, causou “muita polémica a ponto de o autorse obrigado a
complementa-lo com dois esclarecimentos, esteomuaitis extensos que o propkiemorial” (HOFF, 2004,

p. 143). A proposta ratiquiana de defesa da lingaterna — no caso, o0 alemédo — como a primeiradipgua
alfabetizacéo, acabaria por subordinar “o antigmid@® do latim a lingua vernacula e, consequentégnen
monopolio feudal-eclesiastico a cultura e a reefivade uma educagdo nacional e burguesa glohaideth, p.
144). A producédo do pedagogo que se refere, eg@auinte, arte de ensinarfoi escrito através de aforismos
e “formam um tratado programético em 25 pontosahgdam o ensino obrigatério, a organizacdo dmensi
didéatica geral e a posi¢céo do professor e do atariastrugdo publica” (HOFF, 2008, p.13).

4 Jan Amos Komensky, em latim Comenius (1592-16783ceu em Nivnitz, Moravia. Sendo de uma familia
protestante, cursou teologia e tornou-se pastat@&B. O ambiente rigido escolar a que foi submetittante a
juventude fez com que Comenius passasse a seswHerpelas questdes educacionais. (NARODOWSKY,
2004). “O ndcleo central da obra de Comenius coomef como origem, como grau zero da Pedagogia
moderna, é a sua capacidade de condensar aspeetaPgdagogia do século XVI e do inicio do séxib ja

havia delineado, embora sem ter conseguido intesgrarum discurso comum. Nao é que Comenius tenha
inventado,ex nihilg novo diagrama de normas e explicacées no campddeacdo mas sim, que, acima de
tudo, ele conforma um novo mosaico a partir deraglementos ja existentes, além de outros compEmnde
elaboracao propria.” (NARODOWSKY, 2004, p.14). Swoais conhecida obra é a Didatica Magna, publicada
pela “primeira vez n®pera Didactica Omnig em 1657 (FATTORI, 2006, p.3).

!> Jean Jacques Rousseau (1712-1778), filésofo stésajdo em Genebra, teve sua trajetéria de vidaadar
por acontecimentos dramaticos: o falecimento densi ao lhe dar a luz; o do pai, aos 10 anos,b@odano

de seus cinco filhos, todos entregues a um orfapatsiense. Em 1762, publicou a olEailio ou Da
Educacédo na qual apresenta a educacdo de Emilio, seu alamginario, desde o nascimento até sua
maturidade, formulando principios que, alinhadas eo“ordem da natureza”, estavam implicados na dgém

de um novo homem e de uma nova sociedade.
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Ao analisar a obra desses autores, pude perceteregularidade no que diz respeito
a inquietante preocupacdo com a relacdo a sereéstada entre as palavras eealia (as
coisas)® no campo educacional. O papel exercido pelo jmrgimento das “coisas”, a
materialidade dos objetos em relagcdo as regrasméokis, parecem ser centrais nas
discussdes propostas pelos autores. Ratke (20@8heiius (2006), Rousseau (2004) e,
posteriormente, John Dewey (1979) afirmam, respatiente, que:

Em tudo € necessario seguir a ordem daisase se assegurar que 0S
ensinos dos instrumentos ndo podem ser entendiosas coisas. Assim
também,devem-se esclarecer as regras, utilizando exemplesmodelos
tirados das coisas e, a partir delas, efetuar os ginamentos.(RATKE,
2008, p. 129) [Grifos meus].

As palavras, portanto, deverdo ser ensinadas e apmidas sempre em
conjunto com as coisas correspondentgs.] E o que séo as palavras senéo
o invélucro e a bainhas das coisas? pslamos formando homens, e
gueremos forma-los no tempo mais curto possivel:S@ acontecera se as
palavras sempre caminharempari passucom as coisas, e as coisas com
as palavras(COMENIUS, 2006, p.223). [Grifos meus].

Em qualquer estudo que segm a idéia das coisaepresentadas, 0s
signos representantes ndo sdo nadaodavia, sempre limitamos a crianca a
esses signos, sem jamais podermos fazé-la compereesxchuma das coisas
gue representam. (ROUSSEAU, 2004, p. 123). [Grifess].

A méxima “Ensinai coisas, ndo palavras” ou “Ensinaias coisas antes
das palavras” seria, se tomada ao pé da letra negacdo da educacée
reduziria a vida mental a meros ajustamentos gsiceensoriais. (DEWEY,
1979, p. 233). [Grifos meus].

16 Segundo dicionario Etimolégico Nova Fronteira da Lingua Roguesa(CUNHA, 1999, p.665), o verbete
realidade na lingua portuguesa, remonta ao século XVI.oéisslo a palavreeal, que se refere “ao que existe
de fato, verdadeiro, [...] do baixo latimalis, deresrei, coisa”. Segundo Hoff e Cardoso (s/d, p.13x@ressao
realia esta ligada a “[...] (coisas reais): ensino aipadd realidade do alundrealiatomou um sentido mais
especifico, como um conjunto de disciplinas quersgnava apos o ler, escrever, calcular e a deutristd, a
partir do terceiro ano, correspondendo a histgeagrafia e ciéncias naturais. Por fim, tambéntersiderada
uma disciplina metodolégica”. Lucio Kreutz (199@¢ fazer um estudo sobre os métodos pedagdgicos
praticados no inicio da republica nas escolas dgramtes alemaes no Rio Grande do Sul, identifigoe a
“licgdo das coisas” sinalizava uma nova postura dwtmica na escola da época. Tratava-se, segundo o
pesquisador, de uma perspectiva metodoldgica qeeala superar a licdo de palavras. “Todo o processo
escolar, de forma especial, o0 material didaticweda partir da realidade dos alunos e ajuda-lo¥egrar-se
ativamente em seu contexto social. Um dos termads nsados para sinalizar essa perspectiva metddaléa

de licdes de coisagrealia)” (Ibidem, p. 76) [Grifos do autor]. Assirfazer uso pedagogico das coisas que
circundavam a “realidade” do aluno era designado fiermo latino realia [que] significa coisas rgatoisas
objetivas.” (Ibidem, p.81).
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Assim, atravessando séculos, a andlise, sob diésrgrerspectivas, da relacdo a ser
estabelecida entre as “palavras e as coisas” fgazresente nas discussdes de cunho
educacional. Do ponto de vista dos trés primeaotres, para uma aprendizagem ser
eficiente, fazia-se necessario estabelecer um dlorentre as palavras e as coisas: Tudo deve
partir do sensivel e do sabido”, afirmou ComenRG06, p. 9). Assim, para esses autores, a
funcéo representativa da linguagem expressa unmaspandéncia biunivoca entre mundo e
linguagem. Se a relacdo entre as palavras e aasco@o fosse estabelecida no ambito
educacional, as palavras nédo passariam de sormsyaxpressées sem significados. O mundo
funcionaria, entdo, como uma base fisica, imévela cesséncia seria expressa pela
linguagem. No campo educacional, evitar o esvazitmndos significados seria uapriori
para a aprendizagem. Rousseau também se posiabra & relacdo entre as palavras e as

coisas:

Em geral, nunca substituais a coisa pelo signépasar quando é impossivel
mostra-la, pois o signo absorve a atencdo da eriarigz com que esqueca a
coisa representada. (Ibidem, p.220).

Nessa perspectiva, Ratke (2008) afirma que dissasipalavras das coisas prejudica
o entendimento, “seria uma violéncia ao intele¢tbidem, p. 50) e uma forca contraria ao
movimento da natureza: “em primeiro lugar, a celsasi mesma; depois, 0 modo da coisa”
(Ibidem, p. 51).

Em outro tempo-espaco, John Dewey (1979) inserinaséiscussédo, argumentando
que a aprendizagem esta relacionada a apreenssignifecados e ndo de meras “coisas”,
sendo que tal apreensdo necessita da utilizac&indmlos que tém como funcéo “fixar e
transmitir os significados” (Ibidem, p. 228). Notamto, o fildsofo ndo propés uma ruptura

total na relagao entre as palavras e as coisas, poi

[...] o simbolo reveste determinada significacdapan individuo, apenas
guando este ja tevexperiénciade alguma situacdo dentro da qual essa
significacdo era realmente relevanfes palavras sé poderdo destacar e
preservar um significado, depois que este particige algum contato direto

da pessoa com as coisa@uerer gravar um sentido apenas através da
palavra, sem nenhum contato com a coisa, é privealavra de sentido
inteligivel, [...] (Ibidem, p. 233-234) [grifos dmtor].

Na andlise que empreendi sobre o pensamento dgsa#® autores, John Dewey

acabou ocupando um lugar de destaque. Isso me Bwxaminar suas contribuicbes e os
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deslocamentos efetuados por ele em relacdo aoadmeas do século XVII e XVIII em um
capitulo especial. Assim, pretendo, aqui, dedicararconstituir alguns “nés de coeréncia”’
(FOUCAULT, 2000b, p. 28) entre o pensamento de &dllomenius e Rousseau, no que diz
respeito a relacéo entre as praticas educativa&scda e o entorno escolar. De forma mais
especifica, busco entender um pouco mais densardengge “coisas”, ou melhor, de que
materialidade e, principalmente, de que relaco®@s essa materialidade nos falam Ratke,
Comenius e Rousseau, fazendo uma digressdo quendeziu a obras desses trés autores e

de alguns estudiosos que se dedicaram a escre@insescritos.

A educacdo comeniana teve sua maior expressaoraantituladaDidatica Magna
cuja primeira edicdo data do ano de 1657. Sua psanirincipal € alicercada no fato de que é
preciso “ensinar tudo a todos” (COMENIUS, 2006,9). Para atingir esse objetivo, é
necessario ter “a natureza como guia” (Ibidem, $,3du seja, atentar para seus movimentos
de modo a conduzir, de forma ordenada e corretaapasndizagens dos escolares. O
entendimento de que a natureza representa o ‘eguid a harmonia” (NALLI, 2003) porque
é fruto da criacdo divina expressa a premissa éeagordem da natureza contém a ordem
divina, ou seja, existe um imbricamento entre @wrdla natureza e a revelagao divina e tal
condicdo torna-a o exemplo de ordenacdo necespare 0 desenvolvimento de uma
educacdo também harmoniosa. De acordo com o penlatjod esta claro que essa ordem
gue desejamos como ideia universal da arte deansite aprender tudo sé pode ser extraida
da escola da natureza.” (COMENIUS, 2006, p. 131).

7 Cabe destacar que para justificar “como se desiane aprender com a certeza de atingir o objetiv
Comenius propde nove principios baseados na ordematdreza: 1. A natureza aguarda o momento pmci
A natureza prepara a matéria antes de comecaraduzir-lhe a forma; 3. Ao obrar, a natureza toma u
individuo apto e prepara-o antes, oportunamentBmsuas obras, a natureza ndo procede confusamease
de modo claro; 5. A natureza comeca todas as dEsqElas partes mais internas; 6. A naturezaitocias as
suas formacdes pelas coisas mais gerais e acammals particulares; 7. A natureza nao procedegtos,
mas gradualmente; 8. Depois de iniciar uma obretareza ndo a interrompe, mas conclui; 9. A natussta
sempre atenta para evitar as coisas contrariasieaso Para Justificar a facilidade de ensinar egender, o
pedagogo prop8e a atencdo aos seguintes principidsnatureza inicia pela privagdo; 2. A naturpeedisp6e
a matéria a desejar a forma; 3. A natureza exido te principios pequenos em quantidade, masogafidla
virtude; 4. A natureza passa das coisas mais faseisais dificeis; 5. A natureza nunca excede,amatenta-se
com pouco; 6. A natureza ndo se apressa, mas and&agar; 7. A natureza so pare o que, tendo ameidor
em seu seio, deseja vir a luz; 8. A natureza agedaezinha de todos os modos possiveis; 9. A rats@
produz aquilo cujo uso logo se manifesta; 10. Aireta faz tudo com uniformidade. Sobre os prinsijoe
justificam a solidez no ensinar e aprender, Consepiopde: 1. A natureza nao inicia nada que séjd;ig@. A
natureza ndo deixa de lado nada do que sabe bao(drpo em formacéo; 3. A natureza nada fazsgje
desprovido de fundamento ou raiz; 4. A naturezagsrizes em lugar profundo; 5. A natureza prodda a
partir da raiz, nada a partir de outro lugar; 6afia maior o nimero de usos para 0s quais a natprepara
alguma coisa, mais claramente ela os distingudy Matureza estd em progresso continuo e nuncanadna
inicia coisas novas abandonando as antigas, mameandesenvolve e conclui apenas as ja iniciaBlagy
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Na esteira dessa premissa, Comenius propde, ermabsaavarias analogias entre o
“correto” desenvolvimento do homem e de sua educaca natureza. A justificativa para o
inicio das aprendizagens na mais tenra idade érgdida no fato de que para se adestrar um
animal ao trabalho € mais eficaz treina-lo na piranelade e, para justificar a escola como o
principal lugar para a aprendizagem, o pedagogmafique, assim como as plantas e 0s
animais possuem o correto lugar para se desenealver peixes nas aguas, arvores nos
bosques, a escola € o lugar de multiplicacdo dersakssim, a eficacia de um projeto
pedagogico esta relacionada a sua estreita virdmulegm os principios que, extraidos da
ordem da natureza, guiam o processo educativo. d&stacar a importancia da articulacao
entre a escola e o mundo social mais amplo, ComéBi06) lanca méo, especificamente, de
trés principios. O primeiro aponta para o fato de ‘G natureza passa das coisas mais faceis
as mais dificeis” (Ibidem, p. 172). Por esse motis®ria necessario trazer primeiramente
exemplos simples do cotidiano para ilustrar os eomhentos desenvolvidos na escola e,
assim, facilitar a compreensdo dos alunos. O segund terceiro principio afirmam,
respectivamente, que “a natureza s6 produz aquij@ @so logo se manifesta” (Ibidem,
p.180) e que “a natureza nao inicia nada que s&@l”i (Ibidem, p.184). Tais principios
levaram Comenius a concluir que é necessario “@ostrmo usar na vida cotidiana aquilo
gue esta sendo ensinado” (Ibidem, p.180), evitaaskim, o ensino de coisas supérfluas, sem
utilidade na vida pratica. A escola deve, portadkesenvolver-se de maneira analoga ao

processo oferecido pela “escola da natureza”, pois

0 que faz o mundo ser mundo e o faz existir emptertude? Por certo o
fato de que cada criatura se mantém escrupulosanu@ritro de seus
limites, segundo a ordem dada pela natureza, el@mode cada criatura
mantém a ordem de todo o universo. [...] Assim, aworrente, cada elo
esta ligado a um outro de tal modo que, movimemtaedo primeiro, todos
se movimentam; parando o primeiro, todos parariddib, p.123-125)

Seria, entdo, necessario acompanhar essa ordeatutaza para constituir a estrutura
da maquinaria escolar. A manutencdo dessa engrenagestituiu-se na “[...] utopia que
inquiet[ou] Comenius, ao longo de seu caminho éatelal, como pedagogo da Modernidade
(NARODOWSKY, 2004, p. 31).

natureza liga tudo com vinculos perpétuos; 9. Aineata conserva uma justa proporcdo entre a raszgalbos,
no que respeita a quantidade e a qualidade; 1@tukaza se revigora e fortalece com 0 movimenttirwoo.
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Em uma perspectiva convergente e inspirando posteente a producédo de
Comeniu$®, Wolfgang Ratke afirma que “se tudo est4 em haiaoeste mundo e tudo deve
ser feito conforme a natureza, também a aprendizatpye ser realizada conforme a ordem
da natureza” (RATKE apud HOFF, 1998, p. 112). Assindidatica ratiquiana tem, tambeém,
como pressuposto que o desenvolver da “arte denaghsdeve estar intrinsecamente
vinculada a uma ordem similar a desenvolvida palsa da natureza. Para Ratke (2008, p.
62), “tudo deve ser realizado de acordo com a ordi@matureza cuja realizacédo vai do mais
simples e inferior para o mais amplo e mais elevddso significa do conhecido ao
desconhecido.” Assim, o método de ensino deve ssenvolvido a luz da concepcao

harmoniosa do universo.

Seguindo autores como Sandino Hoff (1998, 2004), lseada a afirmar que, para
Ratke e Comenius, entender como o mundo estavatwatto, sua logica interna, seria
identificar a sua atio naturae.Tal ratio se constituiria, por exceléncia, matio a ser
perseguida e respeitada pelo professor nas apagetiz escolares. Tanto na concepcgao
comeniana quanto ratiquiana, “o professor deveuserbom artista: ser um filosofo da
natureza, um cientista natural e um inovador técrigto é, ser capaz de reconheceat®
naturae (Idem, 2004, p.154).

Um seéculo depois, a obrBmilio: ou Da Educacdoapresentou 0 pensamento
educacional de Jean Jacques Rousseau, importapend® do Illuminismo francés.

Publicada no ano de 1762, a obra tem sido considera

[..] um dos tratados educativos que mais tem iitdlunas correntes
pedagdgicas contemporaneas especialmente na dexam@acola nova, nas
diferentes manifestacdes da escola ativa, e tem &th conseqiéncia,
objeto de ataque e de defesas mudltiplas e apaigena@LVAREZ-
URIA;VARELA, 1996, p. 76).

'8 A respeito da influéncia dos escritos de Ratkeaimas de Comenius, Sandino Hoff (1998) apontat@is
escritos por Ratke que apontam semelhangas entl@®autores. Na obra Didatica Magna, o proprim&uus
afirma a leitura da obra do pedagogo alemé&o. Seg@adnenius (2006): “Mas nao faz muito tempo Deus no
mandou uma espécie de aurora, com 0 novo séculesg@imascendo, suscitando na Alemanha algumasagess
excelentes que, desgostosas com a confusdo doangsado nas escolas, comecaram a pensar num método
mais facil e sucinto para ensinar as linguas etas;alepois vieram mais outros, que obtiveramltados ainda
melhores, como pode ser visto pelos livros e easdéodidatica que publicaram. Estou me referindRatke

Lubin, Helwig [...]" (Ibidem, p. 16) [Grifo meu].
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Como este “tratado educativo” que ainda exerceurshy oS autores, grande
influéncia na contemporaneidade abordava a relagtie a pedagogia e a natureza?

Na esteira das perspectivas ratiqguiana e comenRmasseau também afirma que a
natureza, enquanto obra da criagéo divina, repi@seiperfeicdo e tal condicdo se estende
também para a criagdo do homem, pois, sendo feitoagem e semelhanca do criador, a
“natureza humana”, em esséncia, seria boa. Notenttl perfeicdo foi perturbada pelas
proprias maos do homem que, ao transformar-se @@, perturbou o fluxo espontaneo da
natureza (ROUSSEAU, 2004).

Dessa forma, diferentemente das posicbes adofamta€omenius (2006) e
Ratke (2008), Rousseau (2004) propds que Emilioakeo imaginario, para ser educado, se
mantivesse afastado das nocivas influéncias e td@ialismo das instituicdes sociais e de
suas convengodes. Para Rousseau, existe uma impdaddentre a formagéo de um “homem
natural” e a formacado de um cidadfiGeria preciso optar entre um e outro. Rousseasuie
opcao, entendendo que as instituicdes sociais rmcaloa “desnaturar” o homem, ou seja,
anulam o eu absoluto, presente no homem, para qoosicdo de uma unidade social seja
possivel. Assim, seu desejo estaria voltado panarautencdo, pelo maior periodo possivel,
do estado de natureza no homem. Para a eficAda gegjeto, Rousseau (2004) propds, para
a primeira fase educativa — até aproximadament&2oanos — o que ele denominou de
educacao negativacujo principal objetivo era proteger Emilio doieos e dos erros do
espirito. Ele teria “aulas de natureza e ndo dasens” (lbidem, p.139). Além disso, de
acordo com o filésofo: “na busca das leis da naajreomecai sempre pelos fendmenos mais
comuns e mais perceptiveis, e acostumai vosso aum&o tomar esses fenbmenos como
razdes, mas sim como fatos.” (ROUSSEAU, 2004, f).23s fenbmenos a que se refere o
filésofo estdo intrinsecamente relacionados aquelescunho natural, fornecidos pela
natureza. Para o filésofo, cabe ao preceptor:

1% De acordo com Rousseau, dadas as condicdes sgfastiuzidas pela sociedade, é preciso “[...] opiare
fazer um homem ou um cidad&o, pois ndo se podesn dszdois ao mesmo tempo” (ROUSSEAU, 2004, p. 11).
Isto porque, ao se constituir em uma unidade saziadmem entraria em contradi¢do com sua condigéioal.
Para ilustrar essa impossibilidade, Rousseau seeraf mulher espartana que, mesmo perdendo os fithao

em uma batalha, vangloriava-se pela vitéria de EspBa mesma forma, Rousseau se refere a moRegigus
que, na condicdo de estrangeiro, negava-se aipartio senado de Roma e exigia seu retorno aéceuplais
exemplificacBes tiveram como finalidade justificare “o valor do homem social estd em sua relacéo @o
todo, que é o corpo social” (Ibidem, p. 11). Tahdigdo era, segundo o fildsofo, um caminho cortrari
formacdo do homem natural que deveria ser entenththo “inteiro absoluto, que s6 se relaciona gnsi
mesmo ou com seu semelhante.” (Ibidem, p. 11).
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programar minuciosamente todas as atividades que walizar o aluno,
dispor de tudo o que o rodeia, organiza-lo todonterauma solicitude
imaginativa constante de tal forma que se consiganefeitos desejados
como se fossemum natural produto da situacdo. (ALVAREZ-URIA;
VARELA, 1996, p.80)

Assim, os fatos da natureza, quando disponibiligadi® forma organizada,
possibilitariam o encaminhamento das aprendizagertsmilio de forma convergente com a
educacao natural. Ao preceptor caberia organizan;, condicdes para que as experiéncias
educativas ocorressem de forma alinhada ao desegtudo. Segundo Alvarez-Uria e Varela
(1996), “toda a obra [Emilio ou da educacéo] estpicada de truques e artificios para

conduzir o aluno a realizar determinados atostébi, P. 81).

Seja na busca da “ratio naturae”, em Ratke e Camgmiu no entendimento dos
fendbmenos naturais como fatos a serem organizamtasapaprendizagem, em Rousseau, 0s
argumentos que sustentam a necessidade de apréwineentre as “coisas do mundo”
(COMENIUS, 2006, p.54) e o campo pedagodgico ala@rge na premissa de que, para 0s
trés autores, a aprendizagem inicia pelos sentmoseja, existe, por parte do aprendiz, a
necessidade da observacdo direta, do contato cdmeafidade” sensivel para que o

conhecimento seja construido. Nas palavras de Gamen

O conhecimento tem sempre inicio necessariamestsentidos (pois nada
h& no intelecto que n&o tenha passado antes geltidas): por que, entdo, a
instrucdo deveria comecar pela explicacdo verbslctésas e ndo por sua
observacao direta? SO depois que o objeto foi mdcte que pode ser
explicado melhor com palavras. (Ibidem, p. 233).

Dessa forma, os 6rgaos dos sentidos funcionam g@aale acesso que imprimem no
cérebro- entendido como um 6rgao maleavel e capaz de deiadw- a imagem do objeto.
Somente através dessa via de acesso que o appeddida dar significado aos conceitos. A
énfase comeniana nessa premissa fica reforcadal@uapedagogo justifica que uma das
duas causas para a “falta de instrucdo sélida'ddini p. 183) esta justamente na
preponderancia das explicacdes verbais existeaegstolas da época. Essa critica também
esta presente na obra de Rousseau, quando afiremécgon nossa educacao tagarela, so
criamos tagarelas. (ROUSSEAU, 2004, p. 236) ou dua@&mfatiza: “Nao me canso de dizer:
colocai todas as licbes dos jovens em agado e nadismrso; nada aprendam pelos livros

daquilo que a experiéncia possa ensinar-lhes.gfiinjgh. 350). Segue, ainda, o filésofo,
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transformemos nossas sensacfes em idéias, maaltedoos de repente dos
objetos sensiveis para os objetos intelectuaiglds primeiros que devemos
chegar aos outros. Nas primeiras operacfes datesgijam os sentidos
sempre seus guias: nenhum livro além do livro dondoy nenhuma
instrucdo a ndo ser os fatos [...] Tornai vossa@htento aos fendbmenos da
natureza e logo o tornareis curioso; mas, paraealian sua curiosidade,
nunca vos apresseis em satisfazé-la [...] (ROUSSEAM4, p. 216)

Como tudo o que entra no entendimento humano vdos Eentidos, a
primeira razdo do homem € uma razéo sensitivag e serve de base para
a razdo intelectual: nossos primeiros mestres ldsofia sdo0 nossos pés,
nossas maos, nossos olhos. (lbidem, p. 148)

Para conhecer é preciso aproximar a “realidadesigehdo educando para que esse,
através dos sentidos, possa experimentar o atoedsap Cabe, entdo, ao professor,
disponibilizar o objeto do conhecimento diante desntidos. Nessa perspectiva, Ratke,
Comenius e Rousseau, cada um a seu modo, propdgmes orientacbes de cunho
metodoldgico:

[...] quando ensinadas pela primeira vez, as rgg@ddgica, retorica, etc.)
deverdo serilustradas com exemplos ndo muito distantes da
compreensédo dos alunggais como os extraidos da teologia, da politiea,
poesia, etc., mas sim com estraidos do uso cotidiano.Caso contrario,

nao entenderdo nem a regra nem seu uso. (COMENQOS, 2. 174)

[Grifos meus].

[...] Assim, para que a crianca entenda as regras da déica, precisara
exercitar-se com exemplos tirados de sua experiéachormal, como o
livro, a roupa, a arvore, a casa, a escola ett..] tome-se, por exemplo,
uma arvore, para mostrar género, diferenca, cawfagps, substancia,
acidentes, defini¢do, classificacdo, etc. Mostraisda de quantos modos é
possivel enunciar algo sobre a arvore, para depo$nar como, com
raciocinio consistente, é possivel reunir e demanetitras coisas diferentes
das que foram ditas até entdo: desse modo, depaie dxplicar o uso das
regras com um, dois ou trés exemplos conhecidosaaca sera capaz de,
pela imitacdo, fazer o mesmo em todos 0s outrogscasom grande
facilidade (COMENIUS, 2006, p.247-248). [Grifos rpu

Podemos avaliar a distancia onde cai o raio peévialo de tempo entre o

relampago e o trovao. Fazei com que a crianca caenhedas essas

experiéncias, com que faga as que estdo ao sewcaleadescubra as outras
por inducdo, mas eu prefiro cem vezes que elarasaa ter de ouvi-las de

vos. (ROUSSEAU, 2004, p. 186)
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[...] depois de ter bem contemplado com ela o astente, depois de té-la
feito observar do mesmo lado as montanhas e ossoatijetos vizinhos,
depois de té-la deixado falar a vontade sobre sswservai durante alguns
momentos o siléncio, como um homem que medita, ppisldhe direis:
Estava pensando que ontem a tarde o sol se p@sragceu la esta manha.
Como é que isso pode acontecer? [...]. Para quectiara se acostume a
estar atenta e seja bem receptiva a alguendade sensivek preciso que
essa verdade a inquiete durante alguns dias anies aq descubra.
(ROUSSEAU, 2004, p. 218) [Grifos meus].

Seus dois primeiros pontos de geografia serdoaleidnde mora e a casa
de campo de seu pai; depois, os lugares internmesli&s rios dos arredores
e finalmente o aspecto do sol e a maneira de satari (ROUSSEAU,
2004, p. 221)

[...] quando se ensina matematica, as criancasndéaeer metragens em
solos planos e utilizar o péndulo do pedreiro; siremde angulos retos vem
acompanhado com demonstracdo em desenho e coniéexf@mo solo;
pode-se utilizar o mapa das demarcacdes de texitas felo principado;
guando se ensinam as ciéncias natucagsofessor levara as criangas e 0s
jovens para os locais em que se possa demonstraliGo; por exemplo,
verificar in loco onde se mata um porco para ageondde se localizam no
corpo os diversos membros, situacdo parecida aanisrgo dos seres
humanos; [...] (RATKE apud HOFF, 2000, p.6). [Gsifoeus].

Dessa forma, a “realidade” sensivel ou a apreetis@®us movimentos servem como
um aporte fundamental para direcionar o ensinoaprandizagem do aluno. Guardadas as
especificidades das formula¢gbes de Ratke (2008ne@ius (2006) e Rousseau (2004), é
possivel perceber outras ressonancias entre opendsdores no que se refere a importancia

do professor levar em conta a utilidade do conhecima ser apresentado para o educando.

Como devem se comportar os mestres-do-ensino? Devinvitar o que €
superficial e 0 que néo tenha nenhuma utilidade para vida; (RATKE,
2008, p.181). [Grifos meus].

[...] que todas as criangas sejam instruidas jpahmiente na leitura, na
escrita e no célculo. Estes trés ensinamentos foranbase de todo o estudo
sério e sdo absolutamemecessarios a vida praticd.(RATKE, 2008, p. 5)
[Grifos meus].

Facilitara o estudo do aluno quem Ihe mostano usar ha vida cotidiana
aquilo que esta sendo ensinado. Essa utilidade desstar sempre muito
clara, em gramética, dialética, aritmética, geometa, fisica, etc., pois, se
néo for percebida, tudo o que for ensinado pareceram monstro de um
novo mundo, e a crianga que nao se perguntar se enwo existe a
natureza, aprendera por fé, e ndo por ciénciaMas se esclareces a
finalidade de cada coisa e, se possivel, pusdresisa nas maos da criancga,
esta sentirh que a conhece e desejara utilizéadar®o nada deve ser
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ensinado que nao tenha uso imediattCOMENIUS, 2006, p. 180-181).
[Grifos meus].

Tudo o que se ensina deve ser ensinado como coidaah e de
inquestionavel utilidade. O aluno perceberd que as coisas transmitidas ndo
sdo utépicas nem extraidas do mundo das idéiadnfas, mas que
pertencem ao nosso mundo e que seu conhecimentaasitil para a vida.
Desse modo, a mente se empenhara com mais prodaledel julgarqd com
mais agudeza. (COMENIUS 2006, p.238). [Grifos meus]

[...] Dos conhecimentos que estdo ao nosso alcamsesdo falsos, outros
sdo indteis e outros servem para alimentar o oogdéh quem os tem. Os
poucos que realmente contribuem para 0 nosso bem-&% os Unicos
dignos das pesquisas de um homem sabio e, porthtoma crianca que
gueiramos tornar sibidlao se trata de saber o que existe, mas apenas 0
que é util. (ROUSSEAU, 2004, p. 213). [Grifos meus].

Para que serve isto? Eis, doravante, a palavra sagta, a palavra
determinante em todas as acdes de nossa vidis a questdo que de minha
parte segue-se infalivelmente a todas as suasrgasye que serve de freio
aquele amontoado de interrogacdes tolas e abaigec@mn que as criangas
cansam sem cessar e sem resultados todos os quexcas), mais para
exercer sobre eles algum tipo de dominio do qua fii@r algum proveito.
(ROUSSEAU, 2004, p.234) [Grifos meus].

Assim, para esses trés autores, o conhecimenttaesoce valido se estiver vinculado

a sua utilidade no mundo. Tudo aquilo que é conreilie inatil deve ser descartado.

Comenius (2006) chegou a levantar como uma hipépesa a ndo aprendizagem das

criangas exatamente o fato das escolas trabalhesemconhecimentos desconectados da

[...] a cabeca dos alunos que estdo comecandau@aegramatica fica tdo
cheia de preceitos e regras, de excecdes e dedescas excecdes, que a
maioria ndo sabe 0 que estd acontecendo e atedeiremn vez de aprender.
Isso ndo acontece com os professores de artes icgEgaque nao ensinam
as regras antes dos principios: ao contrario, lessigprendizes as oficinas,
fazem-nos assistir ao seu trabalho,e, tdo logojetasenita-lo [...] pdem
instrumentos em suas maos e ensinam-lhes o modsegiga-los [...]
(Ibidem, 2006, p. 245)

Da mesma forma, Rousseau (2004) criticou os peaaggge, “‘com grande pompa”

(ibidem, p.122), vangloriavam-se de ensinar comhegtos para 0s quais as crian¢cas nao

estariam preparadas. Tais conhecimentos inuteigodto de vista rousseauniano, tornam

“triste e estéril [a] infancia” (Ibidem, p.127). fRa (2008), por sua vez, reprovou todos os

ensinamentos que nao tivessem “utilidade paraa yididem, p. 181).
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Em sinTese, a andlise que realizei do pensamentRodsseau, de Ratke e de
Comenius levou-me a compreender a relevancia perattibuida aos vinculos entre a escola
e 0 mundo social mais amplo, através do entrelag@m®d enunciado que diz que a crianca
somente aprende pelos sentidos e daquele que aoiona a necessidade da escola transmitir
conhecimentos Uteis. Tal entrelagamento acabarnpdupir uma composicao de vetores que
reforca a necessidade de que, nos processos esc¢al@a evitada a clivagem entre 0 mundo
da escola e o extraescofir.

Assim, € possivel inferir a existéncia de uma prpacdo pedagdgica, ja nos séculos
XVII e XIlll, com a clivagem entre o espaco esc@aeu entorno. Tal preocupacgéao estendeu-
se e re/configurou-se no século XX com John Dewmgsa forma, questiono-me sobre 0s
deslocamentos que se deram frente a essa preooupta isso, analiso, de forma mais
densa, os efeitos de verdade do Pragmatismo, &spe®@nte aqueles associado a obra de
Jonh Dewey, que deram condi¢cOes para a re-configarde um “campo de dizibilidade”
para a Pedagogia, em meados do século XX. No entaéd se trata aqui de estabelecer um
espirito da época, uma totalidade filosofica quaredria tal periodo. Trata-se, sim, de ndo
desconsiderar as ressonancias de um pensamentenguan processo de disperséo, acabou

por engendrar transformagfes na ordem do “diziveltampo pedagdgico.

Assim, pergunto-me sobre as praticas que produzararam produzidas pelo
enunciado que afirmava a importancia de trabalbar a “realidade” na sala de aula” em
meados da década de 30. Que “modo de ser das”c(H€AICAULT, 1999, p. XIX) se
oferecia ao saber da época? No proximo capitukdoapresentar algumas das condi¢des de

possibilidade que podem ter contribuido para anfegaracdo desse enunciado.

2 No capitulo 6, apoiada em Foucault (2002) e Delé@005), aponto para a pertinéncia teérica denafique
um entrelacamento de enunciados, como o que ageseyei, pode funcionar como um gradiente de $orca
para a constituicdo de outros enunciados.



4. O DESLOCAMENTO DA TRANSCENDENCIA

PARA A IMANENCIA: O PRAGMATISMO
DEWEYANO

Este capitulo tem por objetivo discutir alguns desientos tedricos operados no
século XX que acabaram por re-configurar o paped peaticas sociais, refiro-me as
contribuicbes do pragmatismo elaboradas por JolwelRe A “escolha” pelo pragmatismo
deweyano deu-se a partir de dois lugares. O prinesita relacionado aos estudos que venho
realizando de Wittgenstein e que me conduziramra db Richard Rorty. Segundo Castro
(s/d, p.34),

Rorty empenhou-se diretamente na divulgacdo dadfil@ social de John
Dewey, considerando que ele estaria, ao lado deebger e Wittgenstein,
entre 0s pensadores mais importantes do sécul@bé¥as a seu trabalho de
superacdo da tradicdo metafisica e abertura paea autura que Rorty
chama de ‘pés-filosofica’.

Na tentativa de compreender mais densamente adebkittgenstein, fui remetida
aos trabalhos desenvolvidos por Richard Rorty. Neéparei-me com um grande numero de
excertos que me remetiam ora para os estudos dgewétein, ora para os estudos de John
Dewey. O segundo lugar que me conduziu para a ddreyana foi construido a partir de
minhas leituras feitas na proprRevista do Ensino do Estado do Rio Grande do Sbl
aparecimento recorrente de artigos que mencionasgaieias pedagogicas desse filosofo nas
Revistas do Ensinarticulado a diferentes temas e areas do conketinlevou-me a “des-
confiar” que existiam ressonancias do pensamergsedi0sofo na educacéo da época. Tal
diversificacdo dos usos da obra deweyana ficoueecidda nos titulos dos artigos: “O
“problema” dos trabalhos manuais na educacéo” (RE.1940); “A educacdo na América”
(RE. n.8, 1940); “Os meétodos novos na escola prahdRE n. 12, 1940); “Educacéo e
seguranca nacional” (RE n.15, 1940); “Reflexdesresab problema da educacao” (RE n.
20/21, 1941), “Da higiene dos ouvidos dos escaldRis 20/21, 1941).
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Na célebre escola experimental de Chicago fundadampDewey— Kant
da razdo ativa — na expressao feliz de Afraniod®ejpaseada toda numa
pedagogia genética, funcional e social. Dewey divég atividades em trés
grupos: a) — trabalhos em madeira, modelagem anklesb) — trabalhos de
cozinha: c) — trabalhos de costura, tecidos erjagéim e em todas elas |as
ocupacdes manuais, preponderam. (RE. n. 7, 1940G,7p[Grifos meus].

Atualmente a educacdo em todas as repuUblicas amasiesta penetrada,
em maior ou menor grau, damdernas idéias pedagogicas que deram &ao
mundo, pensadores como Dewey Thorndike, desde o principio do século
(RE, n.8, 1940, p.281) [Grifos meus].

Toda aPedagogia de Deweypde em relevo a necessidade de partir da
crianca e do que a interessa. Deve-se tomar p@ Haseducacdo qs
interesses inatos dos alunos, descobri-los, okhadmo sinais de atividade
gue querem manifestar-4eewey ndo tem sistema, mas ele inspirou toda
a Pedagogia americana, ndo somente pelo carater géno, mas ainda
pelo seu carater social e funciona(RE, n. 12, 1949, p. 305) [Grifg
meus].

n

Como tado nitidamente escreveu John Dewey'a educacdo é uma
regulacdo do processo de participagdo na consaiémocial. E 4
acomodacao da atividade individual, sobre a bast& densciéncia social,|é
Unico método seguro de reconstrugdo dos costursescincepcao leva na
devida conta os ideais individuais e sociais. Etadamente individual,
porque reconhece que a formacao do carater é a base legitima de uma
vida digna. E social, porque reconhece que essgecaeto nio se forma
tdo so6 por preceitos ou exortacdes, mas sim pilgmntia da vida coletiva
sobre o individuo” [...]Toda a moderna pedagogia procura por issg
refletindo as inquietagbes da politica contemporame um mais
equilibrado ajustamento dos interesses do individuoom os interesses
os fins do estado(RE, n.15, 1940, p. 236) [Grifos meus].

)

As grandes transformacdes educacionais forcaram-dass atitudes:
1° — Uma reforma dos meios

2° — Uma reviséo dos fins

Problemas de organizagéo e de orientacdo. Dissttaesum desastrosp
erro de visdo. A exagerada preocupacdo com 0 meid @escasq
generalizado pela finalidad&.nova geracdo de professores discorre com
elegancia sobre DeweyMontessori, Decroly, Kerschensteiner. Conhece-
Ihes, especialmente, o método. E entretanto, pohéogue estudam |a
filosofia da educacdo. (RE, n.20/21, 1941, p.208}-RBrifos meus].

Método de ensino -Bewey, o maior dos mestres americanodiz: “o
cérebro deve sofrer a excitacdo da acdo e nacattasgs"— E 0 método da
acdo. (RE, n.20/21,1941, p. 275) [Grifos meus].
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Ao identificar excertos como 0s acima transcrithg apontavam para a importancia
do pensamento de John Dewey na época, passei agsgogar a partir das indagactes de
Foucault (2002, p.57):

Quem fala? Quem, no conjunto de todos os sujedtantes, tem boas
razdes para ter esta espécie de linguagem? Quemtiéutar? Quem recebe
dela sua singularidade, seus encantos, e de guennpea, recebe, se nao
sua garantia, pelo menos a presuncéo de que &egaiaQual é o status
dos individuos que tém — e apenas eles — o direigmlamentar ou

tradicional, juridicamente definido ou espontane@meceito, de proferir

semelhante discurso?

Guiada por essas questdes, busquei identificar:

» Quem eram os “sujeitos falantes” &Revista do Ensin@ue destacavam a

filosofia deweyana?

» Que posic¢des, “status”, ocupavam no cenario edoicakda época?

» De que qualificacbes dispunham?

Pude constatar que a filosofia deweyana era mead&mo meio educacional, por
personalidades, tais como, professor Francisco n@maFilho: fundador da Associagéo
Brasileira de Educacéo; professor Lourenco Filhetor do Instituto Nacional de Estudos
Pedagogicos; M. Dechamps: diretor da Escola NodeaBraine—le-Comte e professor da
Escola Superior de pedagogia da Universidade devdiouna Bélgica e Professor Oscar
Machado: Presidente da sociedade Rio-grandenselutsag¢éo em 1941. A qualificacdo e o
“status” dos autores que assinavam o0s artigos padnpensados como avalizadores das

teorizacbes de John Dewey no meio educacional@zépo Rio Grande do Sul.

No entanto, entendo que nos artigos nao estdo radesr as enunciacées do

pragmatismo deweyano, pois, como afirma FoucaQ@Z2p. 26),

[..] as margens de um livro jamais sdo nitidas negoerosamente
determinadas: além do titulo, das primeiras lirdhd® ponto final, além de
sua configuragéo interna e da forma que lhe danautm, ele esta preso em
um sistema de remissdes a outros livros, outrdsderutras frases: né em
uma rede [...]
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Nessa perspectiva, mesmo na impossibilidade dersat discurso em suas multiplas
formagbes e abarcar “por completo” seu sistemaedessdes, remeto-me a “outros livros,
outros textos, outras frases” para entender copragmatismo proposto por John Dewey faz
um deslocamento no entendimento das praticas s@iatermos de relevancia para o campo
pedagogico no inicio do século XX. Os “outros ¢ekta que me refiro fazem parte da obra
do filésofo contemporéneo Richard Rorty e do edacdchisio Teixeira, importante expoente

da educacéao brasileira no periodo estudado.

Ao trazé-los para esta Tese, estou ciente de quupw nesta sec¢ao, um corte no
tempo e no espaco, pois busco pbér em interlocugbo Dewey, Richard Rorty e Anisio
Teixeira. Tal interlocucédo exige cuidado, pois agemos com Michel Foucault (1999) que
nosso pensamento tem idade e geografia. Dito tta arma, as dimensbes tempo-espaco
abrem “campos de dizibilidade”, que s&o condi¢cGegaksibilidade para a efetivacdo dos
enunciados que proferimos. Em uma linguagem roaty@arsegundo suas palavras, “vocé
nunca consegue sair de sua cabeca” (RORTY, 20039)p. Atenta a essa premissa e
assumindo, entdo, que os interlocutores nédo escagahtondi¢cdo, busco evitar o problema

desnecessario, exemplificado por Rorty (2005aijip.xi

Se tentarmos impor a terminologia aristotélica dil€ta a terminologia
cartesiana a Darwin ou a terminologia da filosafiaral de Kant a debates
sobre o aborto, causaremos problemas desnecessarias mesmos.
Abandonar a terminologia obsoleta torna-nos maisigeis a vida ao nosso
redor, pois nos ajuda a parar de tentar cortarrrmm@&ovos, recalcitrantes,
para atender a antigos padroes.

Mesmo que a distancia entre Dewey, Rorty e Anigixdira ndo tenha a extensao
como a existente entre Aristételes e Galileu, De#ssau Darwin, e que, de forma contraria,
as similitudes entre eles tenham maior visibilidad# porque sdo admitidas por eles
proprios, penso que o propoésito de produzir esssldgucdo exige cautela, pois “toda esta
quase-continuidade ao nivel das ideias e dos t@@@agpassa, certamente, de um efeito de
superficie” (FOUCAULT, 1999, p.xix). Com isso, ngoero afirmar que existam intencdes
escondidas, segredos que ocultam aquilo mesmoagizeatitor quis dizer, mas que essa hao-
continuidade ou “gquase-continuidade” acarreta stoenefeitos de superficie produzidos em
diferentes periodos histéricos no qual elaboranaas sgdeias. Com esse entendimento, penso

minimizar o surgimento de problemas desnecess&ios stress acarretado por esse
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empreendimento e que, segundo Rorty (2005a, p.Riévey ja havia mencionado, surgem
das “tentativas de colocar novos liquidos borbulge dilataveis em velhas garrafas.”

Assim, os pontos de interlocucédo, apresentados tedb, expressam algumas quase-
continuidades entre esses trés autores. S&o ress@mue consegui até agora pensar e que
se erguem a partir de reflexbes que se fundem swhrsolo pratico, ou seja, no terreno da
imanéncia e que rejeitam “atingir a perspectivaatasas desde o olhar de Deus” (RORTY,
2002, p. 41), fazendo-me interrogar, inclusive, reoh possibilidade e eficacia de tal

empreendimento.

Segundo Rorty, sua “leitura de Dewey” deu-se exatdenpelo fato desse filosofo
“ndo ter pontos de vista sobre a verdade, a meunesetgs tenham de ser obtidos, como
afirma Milton, mais provavelmente no ‘encontro éive aberto’ das opinides do que em
qualquer outro lugar”. (RORTY, 2002, p.14). Nessespectiva, a leitura de Dewey, feita por
Anisio Teixeira, deu-se no sentido de que a filesafeweyana estava interessada em
“formular (ou reformular) ndo tanto verdades, copevspectivas, ou seja, interpretacoes,
valorizagbes e orientagcbes que nos guifam] a aserda civilizacdo e da prépria vida”
(TEIXEIRA, 2006, p.88) [Grifos do autor].

Munida desses elementos, busquei algumas ideigsratpmatismo deweyano que
teriam servido de enunciacdo para o campo pedagégiossibilitaram a re-configuracao de
um “campo de dizibilidade” que permitiu irrompegne suas especificidades, o enunciado
acerca da necessidade de trabalhar com a “redliddmlealuno na escola”. Para tal
empreendimento, aponto para alguns deslocamenbosd® observados por Dewey, que
considerei importantes e que, até 0 momento, congg como re-significando o “status”
concedido as praticas sociais que ocorrem forapa-espaco escolar: a nocdo de verdade,
o turvamento das oposi¢oes dicotdmicas, o condeitexperiéncia, de pensamento reflexivo

e a problematizacao da dicotomia concreto/abstrato.
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4.1 A “verdade” como producao no terreno da imanéna

De forma geral, € possivel inferir que o pragmatisfteweyano questionou a tradicéo
filosofica de sua época, principalmente o idealigraascendental alemdo que representava
“a j6ia resplandecente na coroa cultural da AleraafHOOK apud RORTY, 2002, p.101),
destitui a verdade de seu carater de representabfaiva” da “realidade”. Assim, admitia
que as “coisas adquirem significacdo quando usanasima experiéncia partilhada ou em
uma ‘acdo conjunta’ (DEWEY, 1959 p.17) — ou conmssdiWittgenstein, mais tarde em sua
obra “Investigacdes Filosoficas” (2004), o sigrafio é construido a partir do uso que
fazemos das palavras na nossa linguagem ordinériiferentes situacdes e contextos. Além
disso, opbe-se aos dualismos do “isto ou aquilog, gsegundo Dewey (1959), séo
ressonancias das divisdes binarias presentes medade. Dessa forma, abriu-se, naquela
época, um leque de novas possibilidades para sampas verdades como construgdes dadas

no plano da imanéncia.

A concepcao de “verdade”, defendida pelo pragmatisabandonou as nocbes de
“natureza intrinseca da realidade e correspondécmia a realidade” (RORTY, 2005a,
p.VIll), para deslocar-se em direcdo a uma perg@edue as assumia como contingentes,
arbitrarias, cujo unico critério para sua constéioi, mais ou menos duradoura, era o poder de
sua justificacdo (RORTY, 2005a). A radicalidade d#sas pragmatistas, que tendiam a
“virar ao avesso” concepc¢des a muito arraigadasyden Rorty a afirmar que: “a principal
fungéo social e cultural desse movimento tem sigebrpr a crosta da convencéo, favorecer

antes a receptividade ao novo do que a fixacaeethmV(lbidem, p.92).

Assim, Dewey, jA no século XIX, empreendeu uma yte buscava cambiar as
certezas dogmaticas pela imprevisibilidade da é&peia humana, efeito das contingéncias
da “realidade” empirica e, nessa perspectiva, ogpgeha toda e qualquer filosofia que
negasse a experiéncia humana e que hierarquizasagn patamar inferior, o papel da acao
presente nas praticas sociais. Dito de outra fobeaey criticar a ideia de certeza, fruto da
“perfeita” articulacdo entre conhecimento e objefo®s, imutaveis, como seguranca
filosofica. De forma contraria, sua reivindicacda-s# no sentido da valorizacdo da

mutabilidade e dinamicidade da vida pratica e dauau Longe de se perceber como um
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fundamento, essas qualidades da aventura humaeandsv constituir, segundo o filésofo,
em objeto de estudo e reflex&o da filosofia.

Segundo Dewey (1980), a filosofia deve passar petpinte “teste” para que seu

valor seja determinado:

Produz conclusdes que, quando referidas as expeséda vida ordinaria e
as suas situacdes insatisfatorias, conseguem lasndrais significativas,

mais lUcidas para nés, e tornar nossas conexdeglegmmais frutiferas? Ou
torna as coisas da experiéncia ordinaria mais gpdoaque eram antes,
privando-as de possuir em realidade até a sigpdiraque antes

aparentavam possuir? Produz ela o enriguecimeatmeremento de poder
nas coisas ordinarias que os resultados da cifistga fornecem quando
aplicados aos conhecimentos diarios? Ou faz qtese um mistério que as
coisas ordinarias sejam 0 que sao; e sao os comdedsoficos postos a
habitar separados em algum dominio técnico penmé@ca apenas eles?
(Ibidem, p. 9)

Para Dewey, de forma contraria aos aconselhamel®asma filosofia meramente
contemplativa, é preciso validar as reflexdes eceibos filosoficos a luz das experiéncias
cotidianas. Dito de outra forma, os problemas amios vivenciados pelo individuo
propiciam excelentes oportunidades para as refterdembito da filosofia. Além disso, tal
reflexdo deve implicar em um refinamento no enteedito de tais experiéncias. Se assim

nao fosse, o material produzido seria mera impogssaterial turvo e opaco.

Nessa perspectiva, no entendimento de Ghirar@€05b, p.8), para Rorty a filosofia
“ndo tem mais razdo de se circunscrever a atividdencontrar fundamentos dltimos ou
primeiros de ambicdo transcendental, de carateafisieb e/ou epistemoldgico, para toda a
cultura, para toda a acdo humana.”. Para Rorty,redemsdo filosofica de construir
“metateorias” a partir da evasao ou distanciamédasocondicfes praticas da vida humana sao
tentativas infrutiferas e desinteressantes, pegyreldo esse filésofo, “ndo ha nenhum espaco
para a nogcao de pensamento ou linguagem enquapi@zesa de estar maximamente
desconectados do meio ambiente.” (RORTY, 2002,)pRdssa forma, ndo ha outra saida
sendo evitar “a imagem de uma evasdo de nossassnepara algo exterior, a partir do qual

pudéssemos nos virar e olhar para elas”. (Ibide@8)p

Nesse sentido, tanto em Dewey como em Rorty, fitaditada a concep¢do e mesmo

a legitimidade de uma filosofia que tentasse escdganente que a produz e que, em uma
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espécie de linha de fuga, tentasse projetar-se yrarglano transcendente. Para Dewey, a
interdicdo estd situada em argumentos que justifiea propria existéncia da filosofia:
responder questdes da experiéncia humana e, emy, Rartinterdicdo da-se pela

impossibilidade mesma de uma linguagem ou pensandesvinculado do mundo.

Além disso, Dewey também faz uma critica & nogmcara a filosofia, de “natureza
humana”. As reflexdes fundadas em ideias que toro@amo pressuposto a existéncia de
estruturas invariaveis, a-histéricas, que séo imegea condicdo humana, ndo passam de
sonhos que tém como finalidade alcancar a “comdeiddeal” ou, nas palavras de Rorty
(2002, p.38), tentativas para alcancar a “comumddetradeira”. No entanto, como afirmou

esse filosofo, é inegavel o quanto tal nocao naméortavel no sentido de que

[...] a nocdo de natureza humana como uma estrutteea que conduz
todos 0s membros da espécie a convergir para o ongsnto, a reconhecer
as mesmas teorias, virtudes e obras de arte ewngdmmas de honra nos
assegura que, mesmo se 0s persas tivessem vesEiddes e ciéncias dos
gregos teriam cedo ou tarde aparecido em outra.dar} Ela nos assegura
que o “homem predominarad”, que algo racional coossa visdo de mundo,
nossas virtudes, nossas artes viriam a tona novajgempre que 0S seres
humanos fossem deixados sozinhos para cultivar nettiareza interna.
(Ibidem, p. 48-49) [Grifos do autor].

O conforto, na argumentacdo de Rorty, esta corammtno fato de que, mesmo se
féssemos abandonados a nossa propria sorte, nasshcan humana colocar-nos-ia
novamente em direcdo a “comunidade ideal”, localeopoderiamos, enfim, repousar. No
entanto, para os pragmaticos como Dewey e Rorfyossibilidade de efetivacdo de tal
comunidade a partir dessa premissa fica invialiiz@ois a “natureza humana” nada tem de
esséncia, ou de caracteristica imutavel. Pelo @enirsegundo Cunha (2001, p.44), para
Dewey:

Se existe uma natureza humana, ela é essencialsmnéd, construida no
mundo em que o individuo vive, mundo esse que @ddo pela heranca
cultural das geracdes passadas, pelos elementogsfie espirituais do
presente e pelas relagcbes que os homens estabetetesi, bem como
pela experiéncia de cada individuo nesse mesmo en®aoimo tudo isso
muda de tempos em tempos — as vezes, muito rapiiame®mo nos dias
atuais—, a natureza humana deve ser entendida alyooconstantemente
mutavel, jamais passivel de ser definida apricastiente.
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Dessa forma, € possivel inferir que, para o fildsaf possibilidade de existéncia de
uma “natureza humana” esteja vinculada a um proceskcional. Tais relacdes sao
constituidas no contexto e entre os individuos deke fazem parte sendo, portanto,

contingentes e arbitrarias.

Nesse sentido, uma das principais caracteristeasncepcao filoséfica —denominada
de pragmatismo seja em Pierce, James ou Deweypssugsores, ou mais recentemente em
Rorty — estad atrelada ao seu posicionamento adaftionalista. Contrario a qualquer
fundacdo ou instancia ultima, o pragmatismo aptasss como uma rejeicdo a qualquer
pensamento que tenha como suporte entidades reetsfiscategorias aprioristicas e
principios perpétuos. De forma contraria, o pragnad afirma o carater instrumental do
pensamento no qual o critério de sua validadeaegiegulado a experiéncia dos individuos e

aos seus efeitos em resultados praticos.

No entanto, apesar de alguns alinhamentos cabesag momento, uma distingdo entre
0 pragmatismo deweyano e o neopragmatismo propostRorty. Segundo Benilton Bezerra
Janior (s/d, p.35) “ha muitas diferencas importaneatre o pragmatismo inicial e o
neopragmatismo, mas o divisor de aguas é a chamieatia linguistica que colocou de
cabeca para baixo o valor concedido a no¢éo deiérp®. Enquanto Pierce, James e Dewey
a situam no centro de seu pensamento, Rorty nds iacsimplesmente deixa-la para tras,
substituindo-a pelo tema da linguagem.” Também eaoeferir as diferenciacdes basilares
entre o pragmatismo e 0 neopragmatismo, Pogrebi(ab6, p.126-127) afirma que “entre o
pragmatismo de Charles S. Peirce, William Jameshe Dewey e 0 neopragmatismo de
Richard Rorty ha pelo menos duas importantes difa® de perspectiva. Em primeiro lugar,
0 pragmatismo original se mostra claramente coma filosofia compativel com o realismo,
enquanto o neopragmatismo rortyano é eminentena@titeealista. Em segundo lugar, para o
pragmatismo classico, a experiéncia € um conceito ujtrapassa a esfera da linguagem,
podendo até mesmo atingir formas pré-linguistiecasdo-linguisticas, ao passo que Rorty, ao
se engajar na virada linguistica, de fato operaltsstguicdo de um conceito pelo outro,
fazendo a linguagem ocupar neopragmatismo a posicao que a experiéncia daoteaa

no pragmatismo”.
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Segundo a perspectiva deweyana, nossas certezesdades, longe de serem
absolutas, sdo apenas modos de tornar nosso mrotdgigo das intempéries sugeridas pelas
contingéncias que Ihes séo proprias. Assim, aslages absolutas” sédo fundagdes que tentam
sucumbir e proteger o mundo de tais intempéries. “fandacdes”, mesmo que saibamos seu
carater provisorio e por isso sua fragilidade, t&mo finalidade criar determinadas ordens
que nos permitem certo “conforto” para experiem@s 0 mundo. A verdade que alicerca
nossas certezas, na perspectiva deweyana, ndo prapréedade intrinseca as preposicoes,
ou seja, 0 conceito de verdade nédo pode ser g#tdi em si mesmo. Existem motivos
plausiveis, fruto de intensas investigacfes, que lvam a concluir, mesmo que
provisoriamente, a veracidade de uma preposicdccanceito. Assim, a verdade esté
articulada ao processo de investigacéo e nao tagé&eide uma veracidade que seja inerente a

preposicao ou ao conceito. Como argumenta Pogahi{2005, p.48):

Dewey afirma que o conceito pragmatista de verdadesponsivo, pois ele
responde a alguma coisa, a alguma necessidade,fianutesejavel. E, ao
mesmo tempo, este conceito pode ser constantegumigido, uma vez que
sua constituicdo decorre de um processo permamenievestigacdo, de
verificacdo do seu significado. Por conseguinte use conceito verdadeiro
significa ter sido verificado proveitosamente seltandicbes do teste. E se
estas condicbes se modificarem se complexificapon,exemplo, aquilo
que ja era verdade devera passar por uma reviedengo, talvez, sob as
novas condicoes, deixar de sé-lo.

Segundo Rorty (2005a), este posicionamento, queivigh a verdade, acarretou
muitas criticas ao Pragmatismo, pois muitos fildsajue creditavam a veracidade de uma
preposicdo a sua capacidade de adequacdo comliddded tal como ela “realmente é”,
acusaram o0s que participaram desse movimento,edelgs o proprio Rorty, de afirmar a
inexisténcia da verdade. Segundo o autor (lbidéssly se deu pelo fato de pragmatistas,
como ele, terem aprendido a licAo nietzcheniana auespeita da dicotomia
“realidade”/aparéncia. Assim, na esteira do penstonde Nietzsche, € mais proveitoso

pensarmos a verdade como

um exército mével de metéforas, metominias e aotfigmnos — em resumo,
a soma de relagcbes humanas que tinham sido acastuadnspostas e
aprimoradas poética e retoricamente; e que, def®isngo uso, parecem
firmes, candnicas e obrigatérias para um povo. (MEECHE apud RORTY,

2002, p.49)
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E possivel inferir que a contribuicdo nietzschiaresse aspecto, causa certo frisson na
“‘comunidade dos representacionalistas” (RORTY, 20025) que sugerem a verdade
engquanto correspondéncia com a “realidade”. De docontraria, Nietzsche apresenta uma
posicdo que implica em sublinhar “a verdade” com@wconstrucdo social que “depois de
longo uso” tende a tornar-se candnica. Ainda Randy (2005a), atrelado ao status candnico,
esta o carater absolutista da verdade. Esse céicaavidenciado na estranheza, segundo o
filésofo, de afirmacdes, tais como “verdadeiro paien, mas ndo para vocé e verdadeiro na
minha cultura, mas ndo na sua”. (RORTY, 2005a ). Val estranheza da-se pelo fato de
termos, nas frases acima, relativizado algo quesapta a dimensao de absoluto: a verdade.
Segundo esse filsofo,

tendo admitido que “verdadeiro” é um termo absoqlstmas condicBes de
aplicacdo serdo sempre relativas. Pois ndo exlst®isa como uma crenga
sendo justificada sans phrase — justificada de vezapor todas — pela
mesma razdo que nao existe uma crenca que possaossiderada
indubitavel agora e sempre. H4 uma abundancia etgas (por exemplo:
“dois mais dois s&o quatro”; “o Holocausto acontéra respeito das quais
ninguém com quem vale a pena discutir tem nenhuivéda (RORTY,
20054, p. IX).

No sentido de evitar tal mal-estar, causado pedtativizacdo da verdade”, existe,
para Rorty, a possibilidade de “tentar reduzir @ade a justificacdo e sugerir alguma forma
de minimalismo sobre a verdade” (lbidem, p.6). Rdssma, segundo o filésofo, ha pouco a

dizer sobre a verdade. Em suas palavras:

[...] minha idéia fundamental era a de que todargafdo uso preventivo de
“verdadeiro” esta em destacar que a justificacBereese a um publico e ndo
podemos nunca excluir a possibilidade da existéteiam publico melhor,
para o qual ndo seria justificavel uma crencafjoatiel para nés. Contudo,
como mostra o argumento da “falacia naturalistpirdado por Putnam, o
tal “ publico ideal”, diante do qual a justificac&eria suficiente para garantir
a verdade ndo pode existir assim como ndo poddérexisnaior nimero
inteiro. Para cada publico, podemos imaginar amdeo mais informado e
também mais criativo — um puablico que possa imagattarnativas jamais
pensadas antes para a crenca proposta. Os linaitgsstificacdo seriam os
limites da linguagem, mas a linguagem (como a in&gfio) ndo tem
limites. (RORTY, 2005a, p.7)

Nessa assertiva, a verdade, para Rorty (lbideng,as# fora dos limites de uma
comunidade ou de um publico atento para ouvir siffigacdes que sdo dadas e que conferem
veracidade as crencas. E no confronto com difeseiptiblicos” e “com o desejo de alcancar

a maior concordancia intersubjetiva possivel, ®jdede estender o pronome ‘nés’ tédo longe
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guanto possivel” (RORTY, 2002, p.39) que as “veeddd/do se metamorfoseando. Como
afirma o filésofo,

desde um angulo wittgensteiniano, davidsonianoeweglano ndo ha nada
gue pudesse funcionar enquanto a “melhor expli¢acio uma coisa

qualquer; ha tdo somente a explicagdo que segueomel propdsito de

algum explicador dado (Ibidem, p.85)

Em consonéncia com as afirmagfes de Rorty (200pps8ivel afirmar que, para
Wittgenstein, a verdade esteja entrelacada na ffpitiga da linguagem” instituida em uma
determinada forma de vida. Segundo Condé, comentadmtemporaneo da obra

wittgensteiniana, para o filésofo,

[...] o sentido verdadeiro (enquanto algo fundammta priori, portador de

uma esséncia) ndo existe, toda significacdo é itaidst pela e na

pragmatica da linguagem, que, no entanto é peculiarma de vida que a
pratica. Desse modo, toda analise é, antes dewpralgisa, analise de algo
qgue é determinado na e pela pragméatica da linguaggigramatica de uma
forma de vida. (CONDE, 2004, p. 72)

A positividade desses deslocamentos, para RorY22@ermite-me entender que as
“batalhas” cotidianas pela imposicdo de significadéo realizadas mais pela persuasao do
que pela forca; o que o filésofo (Ibidem, p.59)amma de “concordancia ndo-forcada” entre
diferentes publicos. Tal realizacdo tende, paraal®rnar mais estimulantes e solidarias a
relacdo com o outro. Nesse sentido, a reciprocjdadeente ao par verdade-“realidade”, é
alterada pela justificacdo-grupo para o qual si#figgsuma afirmacao. Dito de outra forma, a
“verdade” para o pragmatico, conforme Rorty, é fdesmente um elogio feito as crengas
que pensamos estar bem justificadas; as crencapouenquanto, tornam uma justificacdo

adicional desnecessaria” (ibidem, 2002, p. 41).

A partir das discussdes acima apresentadas, &/gbisgérir que o deslocamento feito
do conceito de verdade pelo pragmatismo acabaptituir uma centralidade para o plano da
imanéncia, pois a verdade sendo "deste mundo” merie praticas e as relacbes sociais um
status privilegiado. Penso que tal deslocamentdigenppambém no modo como a escola

“olha” para as praticas sociais que, de modo nm@ circundam-na.
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4.2 O turvamento de concepcdes dicotomicas

A critica pragmatica, inspirada em Dewey e posteremte em Rorty, vai aléem da
critica as filosofias que reforcam a reciprocidadre verdade/correspondéncia com a
“realidade”. Essa se estende, também, a toda fitosadualista que contrapde
inteligéncia/lemocdes, conhecer/fazer, teoria/matmonhecimento empirico/conhecimento

abstrato.

A tentativa de minar esses dualismos custaria aagnpaticos, conforme Rorty
(2002), a “afetuosa” critica de terem sido respegisgelo “novo turvamento” (lbidem, p.59)
por justamente tornar opaca a nitidez fronteirigiiectais dualismos que, segundo o filésofo,
custou tanto esforco para ser estabelecida. Nontenta critica € rebatida pelo autor
entendendo que o0s pragmatistas aprenderam “a ashawrvamentos, que resultam do
sucumbir de tais oposicdes espirituais, antes caoonfortantes do que como moralmente
ofensivos” (Ibidem, p. 66—67). De acordo com R@R§02), a caracteristica do pragmatismo
deweyano, assumida por ele, o fez perceber os stumi “enquanto um esboco
momentaneamente conveniente de regides ao longondespectro, ao invés de ser uma

recognicao de uma divisa ontolégica, ou metodo&ga epistemoldgica” (Ibidem, p. 119).

Nessa perspectiva, ou seja, na tentativa de coossodualimos, Dewey apresenta suas
criticas a filosofia platénica que, segundo el®dpe uma bi-particdo hierarquica entre o
mundo sensivel e o mundo inteligivel. De acordo apifiiésofo, as consequéncias dessa
divisdo acabam por criar antagonismos que hierzaquias praticas humanas. Segundo
Dewey (1959), a filosofia platdnica e também ataiidica, guardada as divergéncias entre

ambas, propunham:

[...] identificar a experiéncia com o0s interessasamente praticos; e, por
consequéncia, tendo como alvo os interesses materé@mo 0rgao 0 corpo
humano. Por outro lado, o conhecimento existia pomesmo, livre de

associacbes com a pratica, e tinha como fonte @odmgm espirito

perfeitamente imaterial; as suas relacées eramictaresses espirituais ou
ideais. Ainda mais — a experiéncia sempre subeiatdatia, necessidade,
desejo; nunca se bastava a si mesmo. O conhecimaitmal, entretanto
era completo. (Ibidem, p. 302).
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Isso, segundo Dewey (1959), indica que tais fil@sopropiciam uma depreciacéo das
experiéncias préticas, visto que, tém caracteastiontingentes e mutaveis que tornam o solo
improprio para a constituicdo de fundamentos figognutaveis. Porém, de acordo com
Dewey (1980), ignorar a complexidade das praticasas, dando énfase a elementos
abstratos ou tentar “estancar” o fluxo contingeptesente nelas, a imprevisibilidade
mundana, seria efeito de uma “influéncia hipnéticarcida pela concepcdo do eterno”
(Ibidem, 1980, p.21)

No entanto, a batalha contra essa concepcédo sraipois, para Dewey, sua época

[...] iniciou uma revolucdo contra este ponto detaviapelando para a
experiéncia e atacando os chamados conceitos pu@racionais, sob o
fundamento de necessitarem eles do lastro dasiémnpers concretas, pois
do contrario ndo passariam de meras manifestagdegratonceitos, de
interesses de classe institucionalizados, que dardeam racionais para se
protegerem a si mesmos. (Ilbidem, p. 303).

Dessa forma, para o pragmatismo de Dewey, os agometos da vida ordinaria, as
reflexdes que podiam ser inferidas a partir dedesmportancia dos dados concretos da
experiéncia humana foram essenciais para esse matarfiloséfico, visto que o pensamento
estava atrelado a um contexto de pratica socialeMendimento de Rorty, a respeito dessa

virada

[...] filosofos pragmatistas como James e John Desadientam que tudo o
gue podemos esperar dos filosofos é que eles fagamaximo para
estimular a experimentacdo cultural e socio-palitis principal funcdo da
filosofia € remover o entulho intelectual — ajudatornar o futuro humano
diferente do passado humano pelo rompimento doDspveey chamou de
“crosta de convencdes”. (RORTY, 2005b, p.26).

Nesse sentido, Dewey, segundo Teixeira (2006)afidrao avesso” os significados
até entdo atribuidos as experiéncias humanas cams marcas de contingéncia e
aleatoriedade para afirmar, justamente nessastedsticas, a possibilidade da aventura
humana, pois
[...] a contingéncia mesma do mundo faz dele umdouwe oportunidades,
um mundo em permanente reconstru¢cdo, um mundo echaaom suas
repeticbes e suas novidades, coisas acabadas as cisompletas,

uniformidades e variedades, em que o presente éjumgdo entre um
‘teimoso passado’ e um ‘insistente futuro’ (Ibidgr88—89).
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Apesar da premissa central do pragmatismo, quetibesa os ganchos celestes que
nos possibilitam uma aproximacdo com o “paraisoligar onde € possivel dizer: “Bem,
agora que nos finalmente chegamos a verdade, pedatagar’ (RORTY, 2002, p. 60) e de
seu posicionamento em relacdo a toda e qualqueofibh dualista, é possivel afirmar a
existéncia de uma atmosfera polifénica ja firmada inicio de tal concepcdo no,
ironicamente, chamado “clube metafisico” formado @lonos de diferentes cursos de poés-
graduacdo da cidade estado-unidense de Cambrisgel871. Dentre esses jovens
estudantes, encontravam-se Charles S. Pierceaivilames, Chauncey Wright, entre outros
(POGREBINSCHI, 2005). Alia-se a essa diversidamtenétiva, a efervescéncia intelectual
produzida em meados do século XIX, pelas ideiagidamas de evolucdo. A respeito desse
periodo e de suas implicagcbes para o pensamenépata, Simon Winchester fornece a

seguinte imagem:

Tenha em mente que assim que o livro da histoohaf@a seu capitulo no
século XVIII e abrira um capitulo para o século X¥illiam Smith, o filho
de um ferreiro de uma vila inglesa, estava empenkad uma batalha para
estabelecer que os pequenos objetos agradaveisastnte incrustados
nas estratificacbes da Terra foram criaturas efetdénte fossilizadas de
pristinas eras, e ndo meros floreados decoratidimionados pelo Criador
para enfeitar o éxito do trabalho de uma semansaaifomente depois de
vencida esta batalha Smith poderia produzir o pronmapa geoldgico
genuino, um mapa baseado no entendimento de queedisie da Terra era
feita de camadas que traziam tracos caracteristic@eriodo geoldgico das
suas formacdes (WINCHESTER, Apud HOUSER, 2003 p).199

Segundo Houser (2003), essas eram ideias revolr@snpara o espirito da época
porque abalavam e, principalmente, deslocavam todw estrutura de crencas da
transcendéncia para a imanéncia. Tais crencasyrooefesse autor, “abriram caminho para o
notorio “A Origem das Espécies”, de 1859, de Clsadlarwin, publicado somente vinte anos
depois da morte de William Smith” (HOUSER, 2003199,

Assim, as explicacdes cientificas de cunho imanenips primeiros testemunhos
estavam amalgamados em estratificacdes terrestobscaram sob suspeicdo as muitas

arraigadas pressuposicoes filosoficas transcersigntesustentavam o pensamento até entao.

21 Uma discussao interessante sobre a influénciaatitde Charles Darwin no pensamento de John Dewey
encontra-se em: SALEM, Pedro. O cultivo da esperahghn Dewey e o conceito de acao. Revista Mente,
Cérebro e filosofiaSao Paulo: Ediouro, n.10, p.25-33. [200 _?] e TRS, Susana de. Dewey e a inteligéncia
cooperativa. InRevista Mente, Cérebro e filosaftado Paulo: Ediouro, n.10, p. 34-39. [200 _7?].
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Tal deslocamento teve um impacto intenso e profuradodiscussdes intelectuais, fruto dos
diferentes posicionamentos assumidos. Nessa pékapec

[...] o debate solapou a confianca em absolutosee slistentacdo ao
pensamento contextual ou relativo. Mudou a aterm@oa énfase, das
origens, para o crescimento e as consequénciagurama reavaliagdo da
religido (HOUSER, 2003, p.197).

Ao lado das novas perspectivas cientificas, é pelssiferir que o final do século XIX
e inicio do século XX foi um periodo de grandesdfarmacgfes de cunho politico, social e
econdbmico nos Estados Unidos, pais onde germinasddeias pragmatistas. Segundo Cunha
(2001), acompanhando a designacao feita pelo tadtor William Miller, esse foi um
periodo de “morganizacdo” no cenario econdmico destmidense, referindo-se a
centralidade das ideias de John Pierpont Morgaam gpaconomia do pais. Morgan, banqueiro
bem sucedido era, naquela época, ao lado de Rbekefem dos representantes da
possibilidade de concentracdo dos negocios nas d&asna minoria, das possiveis fusdes
empresariais, que teve como efeito o surgimentogiasdes monopolios. David Harvey
(2004), a respeito desse periodo nos Estados Unédiosiou que “um terco dos ativos
manufatureiros americanos passaram por fusdes $emetre os anos de 1898 e 1902”
(Ibidem, p.121).

Além disso, esse periodo também foi marcado p&essante trabalho da imprensa
para denunciar a corrupcao entre empresarios tcpslilsso, segundo Harvey (2004), foi

possivel porque

0 mapa do dominio dos espacos do mundo sofreu #85@ e 1914 uma

transformacdo que o deixou irreconhecivel. E, ntarga, era possivel,

dados o fluxo de informacgBes e as novas técnicaspiesentacdo, ter uma
idéia de uma ampla gama de aventuras e conflitpsriais simultdneos com

uma mera olhada no jornal da manha. (Ibidem, p 240

No entanto, segundo esse mesmo autor (Ibidem),sengelvimento econémico
ocorrido na década de 20 relativizava quando n&ourbcia tais fatos aos cidadaos estado-
unidenses. Aliada a esse turbilhndo de transfornsageontrava-se a crise de 1929 com a
quebra da bolsa de Valores de Nova York, deixang@aie mergulhado em uma profunda
crise que deixou milhares de desempregados e esndenempresas e bancos em processo de

faléncia. Ainda no inicio do século XIX, a gueniail enfrentada pelos Estados Unidos,
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segundo Houser, “levou a rejeicdo de valores tiaukds fracassados e a um reconhecimento
inevitdvel do impacto imediato da experiéncia esdmificacdo da acdo sobre a teoria”
(Ibidem, p.198).

Na esteira dessa efervescéncia politico/socidiictigal, estavam os membros do
“clube metafisico” desenvolvendo suas primeirasaglesobre o pragmatismo, a partir de
algumas reflexfes produzidas por um de seus menmbais ativos, Charles S. Pierce. As
reflexdes, inicialmente produzidas por Pierce,edatiadas pelas discussdes feitas durante os
encontros no “clube metafisico”, referiam-se, seguiPogrebinschi (2005, p.12), a “um
método de determinar os significados de palavréisedi e conceitos abstratos”. Como
excelente matematico, Pierce incluiu, posterioreeais reflexdes em um livro de légica que
foi escrito sob sua autoria. Essas reflexdes isicgeu autor denominou-as de Pragmatismo.
Aproximadamente seis anos depois, as ideias centielsse primeiro texto transformaram-se
em dois artigos publicados em importante periodieatifico internacional.

No entanto, segundo Pogrebinschi (2005), foi soenpat volta do final de 1898, com
William James, que o pragmatismo, ampliado das e®¢@ uma teoria da significacdo em
Pierce, ganhou notoriedade para além das frontéga@@ambridge e encontrou ressonancias
no trabalho que vinha sendo desenvolvido na Undleds de Chicago por John Dewey. Tal
ampliacdo fez com que Pierce tentasse renomear $stess designando-os por
pragmaticismo. No entanto, “era tarde demais paec® mudar o nome de sua teoria, bem
como impedir que ela fosse apossada por outrosageres: o pragmatismo ja havia se
transformado em um movimento intelectual”. (POGREBCHI, 2005, p. 13).

Tal transformacao teve como impulso inicial, derdesocom esse mesmo autor, a
conferéncia proferida por William James, em 1898, Universidade da Califérnia em
Berkeley que culminou com a publicacdo da “Philbstgd Conceptions and Practical
Results” (Ibidem, p.18). Apesar de proferir pubiigmte que suas ideias estavam vinculadas
as ideias de Pierce e identifica-lo como o “paipdagmatismo”, as divergéncias estavam
estabelecidas. A partir desse momento, ocorrerambém, outros desdobramentos com a
interpretacdo deweyana do pragmatismo.

S&0 essas ressonancias, proximidades e, por @ukop afastamentos e divergéncias

que “talvez explique[m] por que ndo seja possivelfaar em um Unico e homogéneo
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pragmatismo, mas sim em multiplos pragmatismos ;- amda, em um pragmatismo
multifario”. (POGREBINSCHI, 2005, p. 15). Rorty @B), atento a essas diferencas, afirma
que o pragmatismo americano, ao longo de sua laigtpde uma maneira geral, desencadeou

no minimo duas posi¢des. Nas palavras do autor:

O pragmatismo americano oscilou, no curso destes @eos, entre a
tentativa de elevar o resto da cultura para o mipistemolégico das ciéncias
naturais e a tentativa de puxar o nivel das ciénaéurais para baixo, até
elas se tornarem o par epistemologico da arteeligidio e da politica.

(RORTY, 2002, p.91)

E possivel inferir que tal oscilacdo, tendo as @#n naturais como parametro,
desencadeou dois movimentos: um ascendente, dkalira tentativa de difundir o método
cientifico através da elevacdo da cultura até oklesoimpostos pela ciéncia, e o outro
descendente que, de forma contraria, “nos leva@hecer ‘uma continuidade pré-existente
entre ciéncia, arte, politica e religido” (RORTZ002, p.93), com a minimizacdo do
contraste entre elas. No entanto, tais posicOogsinge o autor, deviam ser evitadas, pois

ambas evidenciavam a tentativa de “isolar a essé&lacCiéncia” (Ibidem, p.93).

Em decorréncia dessa multiplicidade, seja elatinidda a partir dos filosofos
pragmatistas ou dos movimentos por eles efetuapas, nesta Tese, optei por adjetivar o
pragmatismo a que me dedico refletirgtagmatismo deweyan®o entanto, o objetivo de
meu estudo desvincula-se do proposito de fazer amgaeo-genealogia do pragmatismo,
mesmo que se refira especificamente aquele deséswgor Dewey, dada a amplitude do
tema e minhas limitadas condi¢cdes nesse campotuldgoe#\pesar de ter sido seduzida por
guestbes filosdficas mais amplas, penso que camtiaprofundando tal empreendimento
poderia fragilizar questdes mais pontuais que sdigbutidas neste trabalho, pois, como disse
Foucault a respeito do processo de escrita, ememtnavista traduzida por Pol-Droit, no ano
de 1975, “o texto existe, sabe-se sobre ele mu#is o que antes. A cabeca estava vazia,
agora esta cheia, porque a escrita ndo esvazipregdache” (FOUCAULT, 2006a, p.81-82).

Dessa forma, concordando com Foucault, penso gpee@&so “encher a
cabeca’ com outras coisas, que nao se pretendesi guamnenos importantes das que ja
foram descritas, mas que sdo apenas mais ponN@igntanto, esse empreendimento de
cunho mais geral na obra deweyana foi importanta guae eu pudesse pensar sobre a relacéo

entre a escola de meados do século XX e seu entemendendo como as ideias do
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Pragmatismo, apresentadas até aqui, contribuirain ¢u@e o terreno da imanéncia, das
praticas sociais, da “realidade” adquirisse unustgtivilegiado também no ambito escolar.

Todavia, a partir deste momento, pretendo disalduns conceitos do pragmatismo
deweyano que me sirvam de ferramentas para peasstutacao, mais especificamente nas
condicbes de possibilidade para emergéncia do eadmque aponta para a importancia de
trabalhar com a “realidade” na escola. Operandm derramentas conceituais do
pragmatismo, questiono: O que se passa ai? Commsalgonceitos formulados pelo
pragmatismo deweyano, em sua dispersao, entretagaacom propostas pedagdgicas de
meados do século XX?

E no terreno dessas questdes que me movimentdrpagatar’, na amplitude da obra
de Dewey, conceitos que sejam pertinentes a tdmgatdes. Dado o entrelagcamento dos
mesmos, ocupei-me em compreender 0 conceito deiéxp@, pensamento reflexivo e a
relacdo entre pensamento concreto e pensament@atabsd pragmatismo elaborado John
Dewey, que se articulam, de uma forma ou de octra, as elaboracdes mais gerais descritas

anteriormente.

4.3 O conceito de experiéncia

A experiéncia humana, as praticas concretas a duenmem é submetido, como ja
visto anteriormente, foi, segundo Dewey (1980),rdnguizada por algumas correntes
filosoficas, como uma atividade inferior em relag@® atividades que seriam elaboradas
“exclusivamente” pelo pensamento. A inferioridadaaedida seria justificada pelo fato dessa
atividade possuir um carater mundano, que tentatlzir a natureza a algo material
privando-a, dessa forma, de uma significacdo “idgak sO poderia ser alcancada pelo

exercicio “puramente racional”.

Alguns pensadores, segundo explicagcbes de Dewd0)18hegaram a reduzir tao
minimamente seu status a ponto de afirmar que peréncia é ndo apenas algo estranho

acidentalmente superposto a natureza, mas formaurau tela que nos separa da natureza, a
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menos que possa ser de algum modo “transcendioideth, p.3). Tais correntes filoséficas,
alicercadas nessas concepc¢des, provocaram, conforrfi®sofo, um esvaziamento da
experiéncia e tiveram como efeito a dicotomizacabiezarquizacdo de duas ordens de

conhecimento:

o empirico fundado em experiéncia e erro e, pos@guinte, insuscetivel de
produzir a certeza, e o racional, fundado na es$pg®o matematica e
filoséfica, nas leis da harmonia e da simetria,stmgdo intelectual do
espirito em sua intuicdo reveladora do real, deempere do imutével.
(TEIXEIRA, 2006, p.30)

Na esteira do pensamento deweyano, Teixeira (26@8)u que o duplo processo que
ocorreu nesta distincdo: dicotomizacdo e hieraegpdi@a do saber “empirico” em relacdo ao
gue denominou de “racional”, remonta a época Goega Platdo, rompendo com problemas
de natureza empirica em prol de uma reflexdo ratigme objetivava uma verdade “pura” e
estatica. Estende-se, mesmo que de maneira um piferenciada, em Descartes com o
dualismores cogitans res extensgue recomenda “a observagédo antes com o olho deeme

do que com os olhos do sentido” (Ibidem, p.36).

Dewey pretendia alterar essas significacdes, dgava ser as experiéncias empiricas
até mesmo indignas para estudo. Para tal empreenttino fildsofo buscou dar visibilidade
ao rumo positivo que as experiéncias empiricas tamanas ciéncias naturais. Esse
deslocamento, segundo Dewey (1980), possibilitanraper com a hierarquia até entdo
estabelecida. Fazia-se, assim necessario porquéognconceitos centrais no pragmatismo
deweyano e que perpassaria grande parte de suaebbrna-se exatamente ao conceito de
experiéncia. Como a significacdo esta atreladessaaue fazemos das palavras, muitas vezes
0 conceito de experiéncia leva-nos de imediato a oomrespondéncia com acéao fisica, ou

seja, a uma atitude exclusivamente empirica.

No entanto, segundo esse autor (1959; 1980), aiérpm, no sentido que ele |he
atribui, apresenta dois aspectos que se enconméelagados: um ativo e outro passivo. O
aspecto ativo da experiéncia corresponde a “teatatisignificacdo que se torna manifesta
nos termos experimento, experimentacdo que lheassaciados. No aspecto passivo, ela é
sofrimento, passar por alguma coisa” (DEWEY,195959). Na parte ativa, agimos sobre os
elementos que constituem a experiéncia, “fazemasmsaom eles”. A partir dessa acao,

conforme o fildsofo, desencadeamos a possibilidkdeesposta de tais elementos, ou seja,
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sofremos as suas respostas. Dito de outra formaynersegundo momento, a experiéncia
"passaria a fazer alguma coisa conosco”. Deweyddaxe@ que O carater primario da
experiéncia esta relacionado a uma série de ado@iDS e a tudo que seja suscetivel de ser
constatado/apreendido neles. O conhecimento, riassa“se apodia sobre o imediato, mas
nao o penetra” (SUCUPIRA, 1960, p. 87). Em seleeaspsecundario, a experiéncia esta
relacionada a um processo reflexivo que vai alémactntecimento em si, do imediato.

Nessa perspectiva,

a experiéncia poderia ser assim demarcada em ssas perceptuais e
conceptuais. Na fase perceptual e imediata, aquioé dado € considerado
enquanto emergindo da interagdo das coisas e sngasi E na conceptual
ou mediata estes dados caracteres sdo ulteriormistds como material a

ser utilizado pelo homem no prosseguimento da figag#o; eles séo

selecionados no sentido de pertinéncia e relevacoiamo elementos na
solugéo de situagdes problematica. (Ibidem, p.8/7—88

E na qualidade que se estabelece nessa relacAgestasprimario e aspecto
secundério — que Dewey acentua ou minimiza o v@ouma experiéncia, ou seja, quanto
mais qualificada a relacéo, no sentido de se percab continuidades ou descontinuidades
entre a acao realizada pelo individuo e a resphistelemento que sofre essa acédo, melhor
seria a experiéncia. Para ele, deter-se someraspexto fisico da atividade, da agdo sobre o
objeto ndo constitui experiéncia. A acdo, para é&ssfo, corresponde a necessidade de
alterar o rumo da experiéncia, ou seja, sugere nuadacaracteristica incondicional a ela
pertencente. Mas essa acdo ndo tem significad@sdenar em consideracdo a “onda de
retorno das consequéncias que dela defluam” (DEWEN59, p. 152). Se
desconsiderdssemos esse retorno, a acao ficagimdse esse filosofo (Ibidem), atrelada a
dois movimentos. O primeiro diz respeito a uma ag@ocida pelo costume, pela rotina, pela
tradicdo. Agimos de tal forma porque “sempre fairas e, desse modo, ndo haveria nenhum
ato reflexivo sobre as possiveis consequénciasodsanacdo. Ocorreria da mesma forma
guando tivéssemos uma experiéncia agradavel ouprdea contraria, uma experiéncia
dolorosa e ndo a associassemos a qualquer intérveNesses dois casos, segundo Dewey,

nao haveria experiéncia, pois

[...] nada aprendemos que possamos utilizar paesepro que podera
suceder em seguida, nem adquirimos nenhuma novdaappara nos
adaptarmos aquilo que vai acontecer. [...] “Aprertdeexperiéncia” é fazer
uma associacdo retrospectiva e prospectiva entidoaque fazemos as
coisas e aquilo que em consequéncia essas coséazem gozar ou sofrer.
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Em tais condicbes a acdo torna-se uma tentatiygeriexenta-se o mundo
para se saber como ele €; o que se sofrer em dimszg torna-se instrucao
— isto é, descoberta das relacBes entre as cHAd/EY, 1959, p. 153)

Para o filosofo (1959), € necesséario que a mudéisga, operada pela acdo na
experiéncia, se articulasse com uma mudanca ddicagado desta para aquele que agisse
sobre ela. De forma bastante elucidativa, DewepqL@xemplifica que o fato de crianca
gueimar o dedo nao significaria uma experiénciasentido atribuido por ele, até que nao
seja feita a associacao entre a dor sentida e @eatolocar o dedo no fogo. Nesse sentido, é
possivel inferir que o pragmatismo deweyano ralaia importancia da “acdo pela acao”.

Deixemos o fildsofo se pronunciar a esse respeito:

Frequentemente se diz que o pragmatismo faz da achim da vida.
Também se diz que o pragmatismo subordina o pemsargea atividade
racional a fins particulares de interesse e beoeftcverdade que a teoria de
acordo com a concepgédo de Pierce implica essermitdnuma certa relagao
com a agdo, com a conduta humana. Mas o papeBdaéage intermediaria.
Para que se possa atribuir significado aos corséit@reciso poder aplica-
los a existéncia. E € por meio da agdo que estzaefbd se torna possivel. E
a modificacao da existéncia resultante desta g@lacaonstitui o verdadeiro
significado dos conceitos. O pragmatismo estd,aptot longe de ser a
glorificacdo da acao por si mesma. (DEWEY apud PEBEIRSCHI, 2005,
p. 76).

Nessa perspectiva, a agao, apesar de sua certeahdapragmastimo, ndo pode ser
encarada como finalidade ultima deste. Para Desvéggdo, dirigida pelo conhecimento, ndo
€ um fim (tampouco um fim em si mesmo), mas um deé®um meio”. (POGREBINSCHI,
2005, p. 79), ou seja, a acao so € valida quangadional, quando se transforma em um

meio para alcancgar determinado fim.

Dado o encaminhamento deste texto, poderiamos albsta ser levados a pensar que
Dewey estaria dicotomizando espirito/corpo ou aeflekao, ou seja, de um lado estariam as
atividades do corpo efetuadas pela acdo e de aatsignificacdes feitas pela atividade do
espirito. Algo fragmentado do tipo “primeiro iste™depois aquilo”. No entanto, se assim
fosse, concluiriamos: talvez Dewey estivesse sendtraditério, frente as suas criticas aos
dualismos. Antes que sejamos persuadidos por essdusdo, Dewey afirma que se esta
divisoria fosse estabelecida romper-se-ia “a uiidimma da atividade com as consequéncias

que nos faz reconhecer o sentido das coisas” (ihigel53).
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Segundo Dewey (1980), o conceito de duplo sertalexperiéncia envolve tanto os
dois aspectos presentes na experiéncia: ativoypassimo também

[...] em sua integridade primitiva, ndo admite sli\d entre ato e matéria,
sujeito e objeto, mas o contém numa totalidade aréisada. ‘Coisa’ e

‘pensamento’, como diz James no mesmo contextodedentido Unico;

referem-se a produtos discriminados pela reflexgartir da experiéncia
primaria [...]. (ibidem, p.10).

Nessa perspectiva, atenuada a desconfianca doglodsiorcio entre a atividade do
corpo e da mente, Dewey (1959) propde a individile do espirito/corpo, afirmando que o
corpo corresponde a um manancial de energia, pests a acdo e nossas percepcoes, efeito
dos sentidos, com sua capacidade de apreenderabdages das coisas tém alcance sobre
nossa acao. Aqui cabe ressaltar uma diferenciacdccrtica estabelecida por Dewey as
teorizacbes que pressupunham “os sentidos comgaiesmie misteriosos condutos por meio
dos quais 0s conhecimentos sao veiculados do mextdoior para o espirito; fala-se deles
como de portas e avenidas para o conhecimento.WBP¥E 1959, p.155). Assumir essa
perspectiva, segundo o autor, seria “fazer uso malula atividade corpérea” (Ibidem,
p.155), algo do tipo: sentidos e musculos como isatieetos de ascensdo ao espirito. Nas
palavras do autor, os sentidos “sdo avenidas pareopbhecimentos, ndo porque os fatos
exteriores sejam de certo modo “veiculados” pacérebro e sim por serem usados para fazer
alguma coisa com determinado objetivo” (Ibidem,5p)1 ou seja, os sentidos ndo seriam
pontes de ligacdo direta com o0 conhecimento, masligies necessarias para que ele

ocorressé?

E possivel afirmar que a sugestdo de Dewey, nontentaeria em favor de um
refinamento dessa “unido intima” e inseparavel eerntorpo/mente para que nossas
experiéncias e as acles nelas efetuadas fossermixadkas em seu valor educativo. Isso
pode ocorrer, segundo o fildsofo, a partir da dmcale experiéncias que preservem o0
principio de continuidade e que coloquem a opermarpgnsamento que ele denomina de

reflexivo.

22 Considerando o que foi discutido anteriormentefen&rabalho, a partir das obras de Ratke, Comemius
Rousseau, pode-se inferir como as ideias deweyandszem uma ruptura com o pensamento do séculbeVI
XVIIL.
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Assim, a experiéncia deve apresentar um carateomtéuidade ou em suas palavras,
um “continumm experiencial” (DEWEY, 1976, p.16),igirdo que a experiéncia anterior
sirva de impulso para a subsequente. Dai, a ndeelesde conexdes entre as experiéncias.
Segundo Dewey, as experiéncias ndo devem ser ‘aperediatamente agradaveis, mas
deve[m] enriquecer o aluno e, sobretudo, prepapata novas experiéncias”. (Ibidem, p.16).
Elas devem suscitar novos movimentos de acao ex&efl Dessa ampliacdo, conforme o
filésofo, surgem novos processos de significacé® tgtnam as experiéncias mais ricas. Tal
condicdo permitiu com que Anisio Teixeira (2006ynafsse: “a logica da experiéncia de

Dewey pode ter todos os defeitos, menos o daiiidade” (Ibidem, p. 116).

4.4 O conceito de pensamento reflexivo

Dewey (1979), no sentido de explicar o tipo de perento exigido em sua concepgao
de experiéncia, diferencia alguns sentidos displzados, em sua época, para o conceito de
pensamento: 0 pensamento como consciéncia, o pensaneflexivo e o pensamento como
crenca. O primeiro esta vinculado a todo tipo daspmento que se constitui de forma
desordenada e automatica. Estdo presentes aiilbdorte ideias irregulares e desconectadas
gue nos passam diariamente visto nossa impossitididie cessar o pensamento. De forma
contraria a esse, 0 pensamento reflexivo exige uwwmimento coerente, continuado que

almeje um determinado fim. Nesse tipo de pensamento

a reflexdo ndo é simplesmente uma sequéncia, magomsequéncia — uma
ordem de tal modo consecutiva que cada idéia eng@nskeguinte como seu
efeito natural e, a0 mesmo tempo, apdia-se naesterm ou a esta se refere.
As partes sucessivas de um pensamento reflexiwadeumas das outras e
sustentam-se umas as outras; ndo vao e vém comfoantada fase é um
passo de um ponto a outro; teoricamente falandaeumo do pensamento.
Cada termo deixa um depédsito de que se utiliza ngpde seguinte. A
correnteza, o fluxo, transforma-se numa série, ncexaia. (DEWEY, 1979
p.14)

Nessa assertiva, € possivel afirmar que a reflgx@sente no pensamento reflexivo
de Dewey, deixa “rastros”, particulas que inted@gm pressupdem um movimento para
alcancar determinado objetivo. Pensamento, ness@seé o movimento que possui a
capacidade de orientar o fluxo de ideias. Tal agalileva-me a entender que no ato de

pensar, presente nessa concepcao de pensameatothéflescolamento” do ato de pensar
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em relacdo as percepcdes apreendidas pelos sentmiessao elaborados encadeamentos
l6gicos que tém por objetivo conduzir o fluxo desigdd a um determinado fim. S&o
sequéncias de raciocinios em que “muitos trechaséesdistantes daquilo que é diretamente
experienciado” (DEWEY, 1980, p.4).

De maneira didatica, provavelmente influenciadoopgdu lado educador, Dewey
(1980) para elucidar a elasticidade dos raciocigi@sprovocam tais distanciamentos, afirma
que seriam estes que permitiiam a um geologo mesmo vivendo em 1928, pudesse
informar-nos sobre eventos ocorridos ha milhdeard®s a partir do material empirico que
teria disponivel. Mas, apesar do alargamento datdim@ entre o experienciado e as
inferéncias logicas descritas, “a videira da teqgrendente estara fixada por ambas as

extremidades aos pilares do objeto percebido” €inidp.4).

Nessa perspectiva, quando o pensamento reflexiviazs@resente na experiéncia,

ocorre o

[...] contraste entre 0s objetos grosseiros, maodpisos e rudes da
experiéncia primaria e os objetos refinados, ddosada reflexdo. A

diferenca € a existente entre aquilo que € expeaea como o resultado de
um minimo de reflexdo incidental e aquilo que é eelgmciado em

conseqiiéncia de investigacao reflexiva continuigigidé, pois os produtos
derivados e refinados experienciam-se somente @asacdo pensamento
sistematico. (DEWEY, 1980, p.7)

Dessa forma, segundo Dewey, a experiéncia prinfarizece os dados iniciais, o
impulso “primitivo” a reflexdo que tem como efeitona experiéncia secundaria que é
enriquecida em significagdes. Tal efeito poss#pilite uma amplitude em relagdo a anterior,

pois seria possivel dizer coisas sobre ela, eta gala, que escapariam as suas limitacoes.

Esse tipo de pensamento, segundo Dewey (1980)senckdeado por toda situacdo
gue apresente alguma face obscura, algum intrint@anaeser desfeito, algo a ser esclarecido.
Penso que essa condicdo, exigida pela experiéegi@yéna, afirmaria a positividade da
davida. Uma positividade que podemos caracterizamnoc autodestrutiva, pois possui a
capacidade de fazer mover, de imprimir a agitac@oegtimula a acdo e o pensamento a fim
de extingui-la, ou minimiz4-la. Dito de outra maaeiseria a problematicidade presente na
experiéncia que induziria a acao. Esta, alicerga@ensamento reflexivo, a transformaria

em uma situacao determinada, isto €, promoveriaraorganizacao da experiéncia.



98

Ainda existe, para Dewey, um ultimo sentido dispdizado para o pensar. Este se

refere ao pensar como sinbnimo de crenca. De acordm autor,

[...] uma crenca refere-se a algo além de si proar onde se aquilata o
seu valor: faz uma afirmacédo sobre algum fato, malgurincipio ou lei.
Significa que determinado fato ou lei é aceito ejeitado, que é algo
proprio a se afirmar ou, pelo menos, aquiescer'WBE, 1979 p.16).

Nesse sentido, as crencas estdo relacionadas aamuwito que recusamos ou
aceitamos, mas que nao temos um conhecimento ®e@dhidem, p.17) para tal recusa ou
aceitacdo, mas que em dado momento, nos da segyarszuma determinada acdo. A falta
de garantias, segundo o filosofo (Ibidem), confase crencas um carater suscetivel a
constantes reformulacdes fruto de novas indagag@esuma forma geral, as crencas sao
pensamentos provenientes de fontes ignoradas @raeude estabilidade esti atrelado a
“tradicdo, a instrucdo, a imitacdo que, todas, depe de alguma forma, de autoridade, ou
atendem a nossa propria vantagem, ou coincidematguma forte emocao nossa”. (Ibidem,
p.17). No entanto, segundo Dewey (1979), dependdadiitude assumida em relacdo a uma

crenga, esta pode conduzir a um pensamento reflepors este

[...] faz um ativo, prolongado e cuidadoso examéoda a crenca ou espécie
hipotética de conhecimento, exame efetuado a lszalgumentos que a
apoiam e das conclusdes a que chega. [...] Maa,fiparar uma crenca em
solida base de evidéncia e raciocinio, € necesaariesforco consciente e
voluntério (Ibidem, p.18, grifos do autor).

E na esteira de seu conceito de experiéncia ergapento reflexivo e em sua relagéo
com os métodos cientificos que Dewey defende dlplidade de ultrapassar o conhecimento

“puramente” empirico, pois, como afirma Anisio Teia,

[...] a passagem, no campo dos conhecimentos hwnhda@mpirismo para
a ciéncia foi e é uma mudanca de métodos de egjtalrgs a qual passamos
a observar e descobrir de modo que outros posgaetirre que observarmos
e descobrirmos e, pois, confirmar nossos achados, agsim se irdo
acumulando e levando a novas buscas e novas dessol@EIXEIRA,
2006, p.68)

Tanto para Dewey (1979) quanto para Anisio Teix@@®6), a mudanca de métodos
de estudos assegurou o desenvolvimento da CiéAssm, o impacto das descobertas

cientificas e o progresso de ordem material prag@ipor tal desenvolvimento fazem com
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que o método por ela utilizado alcangasse um #tins A experimentacdo cientifica que
culmina com a minimizacao do tempo-espaco, efetordeios de comunicagao e transporte,
0 surgimento das grandes metropoles afetam, sedgleideira (2000), ndo s6 as condi¢cdes
materiais da sociedade, mas determinam que uma ‘imoeatalidade”, para utilizar uma
expressao da época, fosse estabelecida. Em oateasgs, para esses autores, a nova ordem
material instituida pela Ciéncia, através do méwxjmerimental, altera de forma significativa
dimensdes sociais e morais da sociedade. Tal ormgota em xeque as formas de
organizacdo da sociedade e inaugura uma nova adwepe mundo. Desse modo, a
“profanacdo do sagrado” estabelecera-se com aitsufEd das lealdades religiosas e
tradicionais em nome de uma nova racionalidadetiim Em nome dessa nova
racionalidade, Teixeira professou seu “ato de f&: ato de fé do homem moderno
esclarecido ndo repousa nas conclusdes da ciéep@sa no método cientifico, que lhe esta

dando um senso novo de seguranca e de responadéilidibidem, p.30).

E possivel inferir, assim, que o espirito cientifida época afetava de forma
impactante, ndo s6 a materialidade das condic@@aisomas a propria visao do papel a ser
desempenhado pelo homem dentro dessa sociedadeoléigéo tecnoldgica, propiciada pelo
avanco da ciéncia consubstanciada na revolucacstimaly tragou novas diretrizes para a
condicdo humana e, dessa forma, legitimou a utdiaade procedimentos metodoldgicos

advindos da ciéncia para dimensdes que foram atéemflentamento com o mundo fisico.

Tal condicdo permitiu que Teixeira perguntasse:éiseCiéncia tudo se subordina a
experiéncia, para a luz se resolver, — por que éamiéo subordinar o mundo moral e social
a mesma prova? (TEIXEIRA, 2000, p.28). Para AniSmixeira (Ibidem), o método
cientifico, revolucionario na época, pode emancipas mais variadas dimensdes, 0 homem
das intuicdes e dos métodos empiricos levandodotaatitudes cada vez mais cientificas
para lidar com as atividades cotidianas. Sendooemtd possivel fator de emancipagéo, o
conhecimento cientifico, segundo Teixeira (200611l), “é posterior ao conhecimento do
senso comum, retira dele os seus mais refinadbsteatos problemas, e a ele volta, depois,
com suas novas aplicacbes e os seus novos coritrBlessse infinito movimento que a
ciéncia contribui, segundo esse autor, para o apamento da condicdo humana, sob todos

0S Seus aspectos.
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Dada a énfase no pensamento reflexivo e nas coestanplanacdes na obra de
Dewey a respeito do sucesso alcangado pela Ciémaiges do método cientifico, poderiamos
estabelecer uma relacdo entre o desencadeamentistreor Dewey, nesse tipo de
pensamento e nos objetivos do método cientificmy aguele que nos conduz das “coisas

concretas” as “coisas abstratas”.

4.5 A dicotomia: concreto & abstrato

A reflexdo deweyana a respeito da relacdo con&edbstrato busca também tornar
opaca a dualidade extremada entre esses doisdiptetitude mental” (DEWEY, 1979). A
respeito da abstracao, o filosofo afirma que essa@ndicdo imprescindivel a qualquer tipo
de pensamento e esta presente em todo o pensaftiempidmindo-lhe clareza, uma
qualidade, dentre a vaga mancha em que se achswevida” (DEWEY, 1979, p.198), ou
seja, segundo Dewey (1979) a abstracdo esta sqmgsente no ato mesmo de pensar. No
entanto, a abstracdo, que ele denomina de cientifiai além de relacdes que sao
estabelecidas unicamente pelos sentidos. Essedépabstracdo consiste em fazer erigir
relacdes, que libertadas de aspectos familiares ehjetos, fatos ou eventos, que por si sé ja
garantem alguma abstracdo, produzem novas relagfaes.uma vez Dewey € didatico ao
exemplificar esse tipo de abstracdo: “houve alguéapaz de arrancar-se aos aspectos
notaveis e quase avassaladores da 4gua correndegmeender uma relacdo, a da forca
impulsiva” (Ibidem, p.198). Nesse sentido, dadoefinemento da abstracdo cientifica em
relacdo aquela que esteja amalgamada a qualideade=ppveis no objeto, é possivel inferir, a
partir da obra deweyana, que a primeira seria ‘ononais importante, por possibilitar, uma
inferéncia mais analitica e mais extensa” (Ibidprh99).

No entanto, segundo o filosofo, comete-se um dugigano ao pensar que, ao
lidarmos diretamente com 0s objetos, ndo existpe@mnsamento abstrato e, de forma inversa,
gue o pensar abstrato seja descolado dos fatogetobEsse equivoco, de acordo com

Dewey, deve ser desfeito, pois
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[...] a verdade é que todo o contato com as cois@smo por parte de
criancas, se acha embebido na inferéncia; as comesstem-se das
sugestbes que produzem, impelem-nos a fazer unwpietacdo ou
constituem provas evidentes de uma crenga queobjaivam — e nisso
reside seu valor. Nada mais antinatural do qusteuigio por meio de coisas
sem pensamento, percepcdes dos sentidos sem quiece |hes liguem. E
se o abstrato a que tendemos supusesse 0 pensa®@enss coisas, 0 fim
seria formal e vazio, porque uma verdadeira refleséirefere sempre, mais
ou menos diretamente, a coisas. (DEWEY, 1979, p.217

Para Dewey, as inferéncias postas a operar no rpensa “concreto” sao fruto de
significacdes que se apreende por si mesmo, oy aejeermos explicitam diretamente seu
significado. Assim, segundo Dewey (1979), quandcutesnos falar sobre termos como
cadeira, Oculos, mesa, porta, etc. ndo precisaafletimem busca de seu significado. Este,
pela frequéncia com que é referido no meio soficl, amalgamado no proprio termo. Dito
de outra forma, “conhecemos uma coisa (ou uma casa familiar) quando tanto com ela
lidamos que ja suas entranhas e incbmodas aresesbateram” (DEWEY, 1979, p.219). No
entanto, outras significacdes n&o sao tao diretasegmssitam, para apreendermos seu
significado, primeiramente evocar coisas que naseim familiares para, a partir dai,
estabelecermos relacbes que nos levem a compreeletdi®. Essa €, em principio, a
diferenca, dada por Dewey (1979), entre signifieagc@o tipo abstrato e do tipo concreto.
Dessa forma, o pensamento abstrato esta sempna@ladt aos fatos e aos objetos concretos.
Sendo, “que resta, quando se excluem as conexdes ¢30 e a aplicacdo? Evidentemente,
s6 resta 0 que se refere ao saber considerado fiomem si mesmo.” (DEWEY, 1979,
p.219)

Tais assertivas fizeram com que Dewey, segundoeBogchi (2005), fosse muitas
vezes criticado e acusado de defender o conhemmsminente em uma perspectiva

utilitarista. No entanto, Dewey foi categdrico dioraar que

[...] a preocupacdo exclusiva com as coisas deeuaplicacdo estreita o
horizonte, por fim, destréi-se a si mesma. Ndo éomvamarrar o
pensamento, com escassa corda, ao poste da w@ililadtdo vigorosa exige
visdo ampla, a qual somente 0 emprego da imaginagde proporcionar.
Os homens precisam, ao menos, ter suficiente sgerpelo ato de pensar
por pensar, a fim de fugirem as peias da rotina @abito. O interesse de
saber por saber, de pensar pelo prazer do livre gy pensamento, é
necessario para emancipar-nos da vida prética, foana@-la prospera e
frutifera. (DEWEY, 1979, p.221)
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No entanto, esse processo, entre “concreto e aiystsaria alternado, visto que o que
seria abstrato em um determinado momento torna-sencreto em outro (DEWEY, 1979).
O contrario também € possivel. Isso ocorre “quateszobrimos, por exemplo, que as coisas
que consideravamos perfeitamente familiares enoeffedores estranhos, problemas néo
resolvidos”. (Ibidem, p. 218-219). O excerto abaiextraido daRevista do Ensincaponta
claramente para o duplo movimento concreto-abstea@bstrato-concreto destacado por

Dewey:

Permaneceremos na aritmética concreta, enquanto ai&nca, por Si
mesma, ndo conquistar a formula abstrataProcuraremos todas as formas
e todos os meios de concretizacdo dos problemess,imppedir a formacao
de abstracdes precoces e 0 mero mecanigfsfmrcar-nos-emos para
reconduzir todas as férmulas abstratas a casos caetos e reais( RE. n.
8, 1940, p. 262) [Grifos meus].

Assim, o aluno deveria “partir do concreto” parnagit “as férmulas abstratas. Essas,
por sua vez deveriam ser re-conduzidas a “casogetos e reais”. Esse duplo movimento
exigiria a “invencao” de estratégias pedagogicaedficas. Elucidar o professor a respeito

disso seria uma forma de evitar uma “abstracampesc

— Nao temos pressa alguma em acostumar o aluneti@igabao contrérioj
enquanto a crianga por si mesma néo conquistamald abstratajevemos
permanecer no dominio dos fatos concretos da vidaiadia. A
representacdo mental € o fundamento de todos dseciomentos. Cad
conhecimento tem por ponto de partida uma repras&ot mental, e
crianca facilmente a associa com um fato real. (RB, 1940, p.22) [Grifos
meus].

oo

Ao professor experimentado ndo sera dificil invemntalos os dias novgs
necessidades para contar; bons servicos lhe pestapro quadro negr
fazendo a crianga acompanhé-lo, experimentando-sesenho de: laranja
ovos, patos, arvores, casas, etc., Rgroximamo-nos assim, aos poucos,
do momento em que podemos substituir o objeto regdelo simbolo”
(RE. n. 9, 1940, p.23) [Grifos meus].

(2

—Afastaremos os perigos de uma abstracdo precdearera mecanizacap,
na medida em que variamos a escolha de todoseas de concretizagcéo
Durante todo o tempo escolar esforcar-nos-emos gqarduzir 0s
problemas abstratos, a casos concretgsrocurando objetivar todos 0s
trabalhos. (RE. n. 9, 1940, p.23) [Grifos meus].

Nesse sentido, € possivel inferir que o pensamastrato, na filosofia deweyana,

referia-se a um desdobramento do pensar em caidtsag, ligadas ao cotidiano, pois “para
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0 pensamento ganhar significado, ele precisa naoaapser representado e interpretado a
partir de signos e sinais, ele precisa necessantantd contexto, pois é este que ira dar
significado aos proprios simbolos.” (POGREBINSCHIQ5, p.58). O pensamento abstrato €
“um fim, ndo o fim” (DEWEY, 1979, p. 224) e, em bipese alguma, o pensamento abstrato
ou tedrico como, as vezes denomina Dewey (1978)i@sgm um nivel superior em relacéo

ao pensamento pratico, mas “a pessoa que dispanteamflos os tipos de pensamento é

superior aquela que possua um s6.” (Ibidem, p. 224)

Apoiada no que acima discuti sobre o pensamenteylw, principalmente a partir
do conceito de experiéncia, pensamento reflexignsamento concreto e abstrato, é possivel
pensar o quanto sua filosofia estava entrelacadana filosofia de cunho educacional.

Segundo Sucupira (1960, p. 81), para Dewey,

[...] a filosofia era na realidade ungaest for wisdomum instrumento de
critica e um método de vida, e ndo um saber puramespeculativo, uma
filosofia do homem néo poderia deixar de ser acmpdempo uma teoria da
formacdo humana, ou seja uma filosofia da educ&g0. pensamento € um
instrumento de acéo, e a filosofia a forma por Exa@a do pensamento
critico, pensar o homem implica ao mesmo tempo greassua formacao,
desde que o homem é um ser que se autoconstiupddajue a filosofia,
enquanto pensa o homem, e seu processo de forrdag@danesmo tempo
uma teoria geral da educacdo.

Seria, entdo, esse imbricamento entre a experiéngi@ana — como processo de
formacao e transformacgéo — que permitiria penddosofia deweyana como uma filosofia,

também, educacional. Da mesma forma, Anisio TIX&006, p.27) entendia que

[...] sendo a educacado o processo pelo qual omgoadquirem ou formam
‘as atitudes e disposicdes fundamentais, ndo séleattiais como
emocionais, para a natureza e o homem’, é evidprte educacao constitui
o0 campo de aplicacdo das filosofias, e, comoaaiptm de sua elaboracéo e
revisdo. Muito antes, com efeito, que as filosofi@ssem expressamente a
ser formuladas em sistemas, j4 a educagéo, comegs® de perpetuacdo da
cultura nada mais era do que o meio de se tramsamiisdo do mundo e do
homem, que a respectiva sociedade honrasse easghiv

Dado o entrelagamento entre filosofia e educac&os@ ser possivel estabelecer
algumas articulacfes entre a filosofia deweyanaduaacao do inicio do século XX. Isso é
possivel, pois alguns indicios da dimensao da @bf@aewey para a educacao brasileira foram
apontados em uma conferéncia, pronunciada em adest®60, quando da comemoracgéo do
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centenario de nascimento de John Dewey. Nessaréanfa, o professor Jayme Abreu, do
Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais, awirae sobre as contribui¢cdes do filésofo
para a Educacéo brasileira afirmou que estas,rdeafgeral, demonstraram “numa revolucao
verdadeiramente coperniciana na praxis escolar, agienteresses intelectuais nao séo
suficientemente alimentados numa escola em que wdonalos simbolos se considera
autonomo" (ABREU,1960, p.14).

Nesse sentido, é possivel derivar alguns desdobtama partir de reflexdes voltadas
a educacdo que busquem entender: quais seriampésaigdes do conceito de experiéncia
centralmente presente em sua obra, da prioridadie @la pensamento reflexivo e da relacao
estabelecida entre o concreto e o abstrato pardueagfo? E especificamente para a
Educacao brasileira em meados do século XX? Dermgreeira tais conceitos contribuiram
para fazer erigir enunciacfes que trazem a torecessidade de trabalhar com a “realidade”
do aluno na escola? Que efeitos de superficie gomambm 0s que nos sdo contemporaneos?
No proximo capitulo, apresento ressonancias do apessto deweyano na educacao

brasileira, mais especificamente no Rio Grandewo S
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5.RESSONANCIAS DEWEYANAS NA EDUCACAO
BRASILEIRA EM MEADOS DO SECULO XX

E preciso descrever também os lugares institucima onde o médico
obtém seu discurso, e onde este encontra sua ofggitima e seu ponto de
aplicacdo (seus objetos especificos e seus insttasiede verificagao)
(FOUCAULT, 2002, p.58).

Um tipo de racionalidade, uma maneira de pensar, pnograma, uma
técnica, um conjunto de esfor¢cos racionais e cawades, objetivos
definidos e perseguidos, instrumentos para alcdaggtc., tudo isso € algo
do real, mesmo se isso ndo pretende ser a préprealidade” [...]
(FOUCAULT, 2006d, p. 329)

Inspirada nas palavras de Foucault, acredito quexéssario descrever o lugar onde o
enunciado no qual me debruco nesta Tese se a@esesin sua materialidade e, assim,
adquiria sentido: a escola moderna de meados déos€X no Estado do Rio Grande do Sul.
Assim, neste capitulo, desenvolvo uma analise sabrearacteristicas dessa instituicdo,
apontando para ressonancias entre o pensamenthaddwey e as enunciagdes presentes
na Revista do EnsinoBusco, assim, tatear, rastrear em tais enuncdaglicitadas nos
programas, nas técnicas empreendidas, “nos olgetdefinidos e perseguidos, [nos]
instrumentos para alcanca-lo [s]” “um tipo de raeiidade, uma maneira de pensar’ que
acaba por criar e legitimar um espaco de existgrania o enunciado que afirma a importancia
de se trabalhar com a “realidade” do aluno mesna&“ig$0 ndo pretende [sse] ser a propria

“realidade”.

Pensar na filosofia deweyana em suas ressonamaiasapeducacdo em meados do
séc. XX, faz-me trazer para a interlocucdo aquele § considerado (CUNHA, 2006;
ABREU, 1960) um de seus maiores expoentes brasil@misio Teixeira, “um dos raros no
Brasil que, muito mais do que citar, consegue példeaveyanamente”, (ABREU, 1960, p.9).
Esse “pensar deweyanamente, a que se refere Alalgaz fosse fruto do alinhamento

filosofico de Anisio Teixeira com o0 pensamento devBy. Na introducao da obra “educacao
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ndo € privilégio” (2007) de Anisio Teixeira, DalRibeiro, que conviveu com o educador
baiano e colaborou na construcao de projetos ter®® do Centro Nacional e Regional de
Pesquisas Educacionais e ainda nos debates quargiram torno da Lei de Diretrizes e

Bases para a educacao, afirmou que

[...] ainda habitado pelo saber jesuitico, em qua €onformado, Anisio foi
secretario de Instru¢cdo Publica da Bahia. Refea—sa&rtir de uma viagem
iluminada pela Europa e principalmente depois de amos estudando
educacdo na Universidade de Columbia, onde secigeydsta, apaixonado
pela tradicdo democratica americana e por suaslasscomunitarias.
(RIBEIRO, 2007, p. 10).

Anisio Teixeira € considerado o primeiro brasilermtroduzir as ideias de Dewey no
Brasil, através das traducdes que fez dos esaddiiosofo estado-unidense, das palestras
gue proferiu e dos textos por ele produzidos qudendiram as balizas do pensamento
deweyano. Na perspectiva de Abreu, Cunha (2006nafgue Anisio Teixeira ndo foi “um
discipulo cego, mero transportador das palavranekire, mas auténtico intérprete, tradutor
dos sentidos do espirito pragmatico que vem del&h&ierce e William James e encontra
em Dewey a sua mais aprimorada manifestacdo."qftbjgb. 10). Nesse sentido, mais do que
um tradutor literal, Anisio Teixeira estava envdtviem disseminar as lutas e ideais que
moviam o pragmatismo defendido por Dewey. E ingug observar, como afirma Cunha

(2006), que no inicio do século XX,

[...] sendo o Brasil recém-saido de um regime dalogscravista, nossas
elites intelectuais viam-se como condutoras pyddas e exclusivas do
progresso, responsaveis pela rigorosa missdozeaigidra de disciplinar o
povo. O empenho em renovar a escola trazia cowsiggerativo de impor

valores e habitos de pensamento a uma populacé&memnsada, apartada dos
conhecimentos cientificos e carente de cultura rfotme expressfes da
época (lbidem, p.17).

Dessa forma, os ideais deweyanos/anisianos prappsi@ a educacdo nao estavam
“ajustados” as imposicdes do pensamento consen@umrse destacava no momento. No
entanto, depositava-se na educacao, principalnmanéxpansédo da rede primaria de ensino, o

elemento propulsor de constituicdo de um novo®paispecificamente no Estado do Rio

% Segundo Tambara; Quadros; Bastos (200Rewista do Ensinteve um papel central na formacdo de um
docente comprometido com a nova formatacdo exigada o pais. Segundo os autores: “o0 periédico busco
moralizar o professor como agente da politica. prefiferar um discurso de moralizacdo e modelizagéo
docente que procurava configurar o professor exangdmo representante do Estado — agente da patiéic
nacionalizacdo nos pequenos centros urbanos e oraral. Assim, o discurso da revista intentaveateo
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Grande do Sul, foi somente “a partir de meados é@=mdh de 30 que se pbde notar uma
crescente preocupacdo do Estado com a educacaariptifiTAMBARA; QUADROS;
BASTOS, 2007, p. 317).

EDUCACAO, no sentido mais lato e profundo da palaé o principal e
mais importante cuidado de um povo livre [...] Aaa cabe assim uma
nobre missao de profunda penetracdo na vida sqahtica e econémica,
pela estruturacdo moral que concretiza a obra &dacér. E. n. 2, 1939, p.
79).

[...] Felizmente, nesta fase da vida republicanademos afirmar qu
enveredamos pela trajetéria que nos conduzira ac&wl integral dos
problemas brasileiros. Passou a triste e deprimépteca da inércia
indiferenca governamental em face da educacéo skommvo. Nota-se el
todos os setores da aparelhagem educacional, oo dé construtividad
orientado nos postulados de acdo profundamentenaista. Confiou-se
educacao do povo brasileiro a érgaos especializadimios, com fungde
de fiscalizacdo, coordenacdo e amparo. Institug@ara-obrigatoriedade e
gratuidade do ensino primario; o dever primordipgra Estado, d
incrementar o ensino pré-vocacional e profissiomabbrigatoriedade d
educacao fisica, do ensino civico e o de trabathasuais. E, volvendo
atencdo ao que se tem feito em nosso Estado, ssnmmais vivo
entusiasmo e orgulho civico. (R. E. n. 3, 193957).

O WD S D

Q

D O W

A condicdo de um Estado, constituido por forteserdes imigratérias, apontava para
a preocupacdo de Anisio Teixeira (2006) com a ges@Ecado. Segundo esse autor, era
necessario, aléem de uma apropriagdo dos conhecmerientificos pela “populacéo
miscigenada”, que a prépria escola fosse imbuidandeespirito cientifico e que adotasse
como principio pedagégico o método cientifico. dvatse, segundo ele, de conferir a
atividade educacional um cunho cientifico para@aesncontrasse a possibilidade de sair do
“atual empirismo para um estado progressivamemetifico.” (Ibidem, p.73). O progresso
alcancado pelo desenvolvimento cientifico deviabigém ocorrer no ambito educacional.
Alinhar-se na esteira desse desenvolvimento prassiap de acordo com esse autor, alicergar
em fundamentos cientificos as praticas educacippessnover uma atitude cientifica na arte

de ensinar e, assim, conferir ao processo educatstatus ja conferido a Ciéncia.

Em uma correspondéncia enviada ao amigo Lourenibm,Reducador nascido em
Porto Ferreira, interior paulista, datada em 3J]adeiro de 1930, Anisio Teixeira exprimia o

seu entusiasmo pela insercdo do método cientibicnmbito educacional:

professor-leitor a assumir deveres (pessoais, merprofissionais) frente a funcao pedagdégica ialsog nacao
nacionalizadora. (Ibidem, p. 325-326).
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Meu caro Lourenco, [...] foram os estudos supesiapge transformaram a
velha pedagogia priméria e intuitiva dos outrospesn no que hoje ja se
guer chamar, talvez muito ousadamente ainda, Saideceducacdo. Mas de
qualquer modo foi o0 méthodo scientifico com quespesam a ser tratados os
problemas infantis e escolares que operaram o reildg escola moderna.
(TEIXEIRA apud FILHO, 2001, p. 202).

Assim, a reconstrucdo educacional brasileira, foneddada em bases cientificas,
irrompe em um campo de visibilidade/dizibilidade 2882 com o Manifesto dos Pioneiros,
assinado por 529 intelectuais. Para eles, “a réemd® nacional exigia, com urgéncia, a
reconstrucdo pedagodgica da escola; mais que isg@, empreendé-la tanto por orientacéo
cientifica como pela pré-valéncia das ciénciasaé®a educacionais. (ARAUJO; MOTA;
BRITTO, 2001, p. 20). Tal documento impulsionoubases do movimento ja esbo¢ado no
inicio do século XX em prol da Escola Nova (lbiderasse movimento apontava, entre
outras coisas, para a centralidade da educacaoonesso de construcao de um pais que se

propusesse demaocratico.

No entanto, para Cunha (2006, p.18), “o0 que seamignou denominar Escola Nova
nao passava de uma aglutinacdo de ideias que @atdauavam renovadoras, supostamente
contrarias a tudo o que fosse tradicional e arjtigd. Estabelecia-se, conforme o autor, um
dualismo erigido por oposi¢cdes que levavam todgsrascas e principios pedagogicos que
sustentavam a chamada “escola tradicional” a seatmgados veementemente. Nessa
perspectiva, Anisio Teixeira (2000) reconhece qu@ramissas que sustentavam a “Escola
Nova” apresentavam um cunho por demais combatieopqualeria ser interpretado, por seus
opositores, como simplesmente uma ofensiva a tudofgsse tradicional. Para evitar tais
compreensdes, Anisio afirmou que, no inicio do e¢enpar uma renovacdo educacional, a
designacéo Escola Nova se fez necesséria, exawpanat delimitar algumas fronteiras entre

o que fundamentava uma “educacéo tradicional’reomas ideias que surgiam.

No entanto, tal expressdo, segundo o autor, “ganham ser abandonada”
(TEIXEIRA, 2000, p.24) e ser substituida pela deimagdo “escola progressiva”. Tal
deslocamento se fez por uma dupla necessidadeeimirporque o adjetivo “progressiva’
representava a ideia de movimento, de uma educpgiise destinava a preparar jovens para
uma civilizacdo em permanente deslocamento. Emnsieglugar, o termo “progressiva”
facilitava o esfacelamento de certos dualismoseeadr novas propostas educacionais e as
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“mais tradicionais”. Tal esfacelamento buscavab&m acompanhar as ideias de Dewey
(1976), que criticava todos os dualismos exacedjadolusive agueles que se punham no

ambito educacional.

Dewey, nos topicos mais gerais de sua filosofi@nites no capitulo anterior, tendia,
em um primeiro momento, a aumentar a opacidade ergtrdualismos que acarretam as
dicotomias do “isto ou aquilo” ou do “um ou outrdssa caracteristica deweyana propicia
um deslocamento no entendimento de tOpicos ou @Esigue se apresentam antagonicas
também no ambito da educacdo e aponta para poksies intermediarias que se davam
entre esses polos.

E com essa légica que o fildsofo iniciou a discassa par: educacéo tradicional/
educacao progressiva, em sua obra “Experiéncia uwd€do” (1976). Segundo Dewey,
ocorria, na maioria das vezes, uma oposicao aideie sem qualificacdo, entre ambas que se
alicercava nas seguintes caracteristicas: a es@uaional tinha como fungcdo transmitir
conteudos e habilidades que foram construidos seapa e que estavam disponibilizados nos
manuais didaticos. Sua principal justificativa paleacédo correspondia a preparagéo do aluno
para o futuro. Nessa empreitada, cabia ao aluno postura de receptividade: sujeicdo e
obediéncia; e aos professores, a funcdo de trasmags “agentes de comunicacdo do
conhecimento e das habilitacdes e de imposi¢cdenatazas de conduta” (DEWEY, 1976, p.
5).

As criticas feitas a esse tipo de educacgdo, segufitfisofo, assentavam-se, em linhas
gerais, na larga distancia entre o que era ensiradcapacidades dos alunos e a “realidade”
do educando. Tal distancia, de acordo com Deweygaa@ por obstruir qualquer participacao
ativa deste e tinha como efeito uma prética docetiteercada na imposicdo de um
conhecimento estatico, produto acabado.

De forma contraria e compondo o outro lado do duoad, encontravam-se as escolas
vinculadas a uma educagao progressiva. De acordo Dewey (1976), o dualismo
exacerbado firmou-se, pois, nas escolas que primapar esse tipo de educacgao.

Destacaram-se os seguintes movimentos:
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A imposicdo de cima para baixo opde-se a expressamultivo da
individualidade; a disciplina externa opde—se widdde livre; a aprender
por livros e professores, aprender por experiércaquisicdo por exercicio
e treino de habilidades e técnicas isoladas, aguisicdo para atingir fins
gue respondem a apelos diretos e vitais do alumgparacdo para um
futuro mais ou menos remoto opde-se aproveitaresemaximo das
oportunidades do presente; a fins e conhecimerdtiieos opde-se a
tomada de contato com um mundo em mudanca. (Ibip&n7)

No entanto, por mais elucidativos que esses piogifjossem em relacdo as
diferencas entre os dois tipos de educacéo aquutdtises, nao seria suficiente simplesmente
nomea-los de forma opositiva. Para Dewey, assimacadbs ndo passam de “abstracfes”
(Ibidem, p. 7), discursos teoricos. Dito de outrarfa, ndo € a existéncia discursiva firmada
“em principios abstratos” que garante a legitimeldds vantagens dos principios voltados a
essa educacgdo. A legitimidade depende das intagiest que sdo atribuidas a tais principios
e seus efeitos nas praticas cotidianas dos praoéssddai decorrem, segundo Dewey (1976),
alguns equivocos da nova educacao: a desconsidattagdapel do “passado” na educacéo,
com uma énfase exacerbada nas situacdes presem@simizacdo do plano de estudos e 0
entendimento de que qualquer reorientacéo do trapalddicado pelo professor, corresponde
a uma invasao a liberdade individual do aluno eatrieos. Teixeira (2000), no sentido de
ilustrar os equivocos de tal educacdo que, segefejoestendia-se para além dos muros

escolares, desabafa:

Esta ainda sob os meus olhos a caricatura de urorfataninternacional. O
quadro é o de uma sala de estar. Duas criancas;amam serrote e outra
com um martelo e um formao, se entretém, uma delaando a perna de
uma cadeira e, outra, arrancando a forméo e maxgeteclas do piano. Os
pais, que vinham chegando, se retiram na pontgpé®senquanto a mao
segreda: “Respeitamos as personalidades de ndksass. f'. (Ibidem, p.16)

Foram equivocos como 0s acima apontados que pexrmitjue Anisio Teixeira
falasse em uma “pseudo-escola” ou de uma “falsal@swva’ (Ibidem, p.18). Tanto em
Dewey (1976) quanto em Teixeira (2000), encontraordgas a esse dualismo extremado
que pde, de um lado, a escola “tradicional”, repvas impositiva, calcada nos conteudos, na
repeticio e memorizacdo de fatos e conceitos equtte lado, a “pseudo-escola nova”
alicercada em uma “liberdade” total dos alunossTaitremos estdo equidistantes do que
propdem as teorizacbes deweyanas/anisianas pdteacéo.
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Essas teorizagBes acabaram por funcionar comarfentas metodologicas para o
exame que empreendi dRevista do Ensinolevando-me a encontrar ali ressonancias na
Educacdo Matematica Escolar de meados do séc. X¥{ueose refere a suavizacdo de
posicdes pedagodgicas até entdo dicotdmicas: a tig@pee memorizacdo” — praticas
vinculadas a escola tradicional — no ensino daatita e as novas perspectivas trazidas pela
Escola Nova. ARevista do Ensindez circular a ideia de que as praticas de ref@tigio

devem ser abandonadas:

N&o somos, pois em absoluto, contrarios a mecanizag — Somos apena
adversérios ferozes e irreconciliaveis da mecaniz&g meramente
decorada, precoce, estipida, que reduz a nossa jatrede a condicao de
simples papagaios, habituando-a cedo a uma passigde nociva,
matando-lhe aos poucos a iniciativa prépria, em vezle cultiva-la,
criando um exército de pequenos imitadores desde pequenas
acostumados a apegar-se as verdades decoradasgorsitle de examina
las, sem capacidade de descobrir-lhes seu verdagdar fundamentadNao
h& quem ignore a suma importancia da mecanizacdopd automatismos
em toda a vida espiritual. Em virtude deles o espirito est4 dispensado de
acompanhar atentamente toda e qualquer atividaglmeatar, podendp
dirigir sua atencdo as funcbes elevadasnecanizacdo domina a nossa
atividade diaria de uma maneira que é impossivel iaginar-se a
execucdo da mais rudimentar atividade, tanto mateal quanto
intelectual sem que a mecanizacdo seja condicdo ispensavel para o
éxito. Para abreviar: na aritmética as enunciacoe® 8 +7; 8 X 9 = 72; 5(
—7=43;50:7 =7, resta 1; etc. séo tdo eleanestcomo, por exemplo, as
seguintes: a agua apaga o fogo — o fogo queimaa-pBwnunciacdo deve
afinal adquirir através de nosso esforco o mesumho de naturalidadee
de imediata realidade como estas. (RE. n. 13, 184®) [Grifos meus].

192}

Nao é desejavel eliminar qualquer elemento de treinem aritmética
enguanto nao se tiver meio melhor de conseguideape exatidadrepetir
0S processos de uso constante até que eles se tarmeitomaticos é o
primeiro objetivo da aritmética da escola elementar (RE. n. 13, 1940,
p.43) [Grifos meus].

[...] um segundo erro, cada vez maior em nossos dias: esg@rezo pelo
exercicio permanente, perspicaz, incansaveDuem hoje manda na escola
executar muitos exercicios, quem escreve muitasiat etc. € considerado
suspeito. Suspeito de ser um reacionario, um defas Escola Antiga
Parece-me fora de duvida que poderemos propor¢inoarpoucos anos de
curso elementar, sobre um fundamento séladdabilidade necessaria ¢
duradoura, para a crianca poder mais tarde enfrenta as necessidades
da vida, somente através de um sem numeros de exergs, com muitas
repeticdes, envolvendo todos os casos possiVei§ (RE. n. 11, 1940,
p.208) [Grifos meus].

No entanto, € possivel perceber que a logica gstersia a pertinéncia do uso
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pedagodgico da “mecanizacdo” de conteudos passara-senfigurado, pois esse ndo podia
mais se constituir em uma “mecanizagdo meramemgraea”’. Minimizar a passividade dos
alunos no processo de aprendizagem em prol de antaipacdo mais ativa e conferir um
“cunho de naturalidade” a esse processo fazia plateambicdes da escola de meados do
século XX. Era, entdo, necessario alterar aquebeegso para que as criancas ndo se
tornassem “simples papagaios”, condicdo essa que sefasta e contraria a uma
aprendizagem nos moldes das novas orientacOes quedas) da época, que se propunham
reforcar, dentre outras coisas, a relacdo entrapesndizagens escolares e a “realidade”
extraescolar. Assim, uma escola marcada pela necg@im “tradicional” se serviria de
estratégias que a aproximariam das premissas ddaH3mgressista. Dito de outra forma,
para eliminar a confrontacdo entre praticas, acfpio antagonicas, era necessario ajustar
seus mecanismos de funcionamento, como se “a cadanento de um dos adversarios
corresponde[sse] o movimento do outro. (FOUCAULOQ@b, p.147), ou seja, era necessario

definir novas taticas.

Fui levada a pensar que entre tais taticas ens@rs@ aquela que colocava em jogo a
“participacdo dos musculos do corpo inteiro naiddiste do espirito” (RE. n.3, 1939, p.206—
207), ou seja, as recitagcdes foram cadenciadasndazo corpo acompanhar a voz do

estudante:

N&o era na origem, sendo um processo cémodo de tacéio coletiva,
sem grande valor instrutivo, se 0S meninos repetemomo maquinas
tendo a imaginacdo vagueando alhuresPor conseguinte, ha neste
processo uma idéia exata que poderia ser melhiraea; o ritmo pode ser
um auxiliar precioso de calculo mentalTrata-se como vimos, de diminujr,
até tornar quase nulos, o papel da reflexdo e mesd@oatencdo; mas, se a
atengdo ndo tem mais de intervir, corre o forieorde se deixar desviar; € 0
esforco de vontade que o menino devera dispendare@-la, Ihe tornara o
trabalho penoso e, pois, fatigant®. ritmo embala a atencdo e a
semiadormece, de maneira que o pouco de atividadaeglhe resta se fixa
facilmente sobre a operacdo proposta(RE. n.3, 1939, p.205) [Grifos
meus].

Objetar-se-4, talvez, a tais métodos a perda deaeme importa o manejo
do material, a organizacdo de exercicios coletigaslugar de resolver 30
guestdes, durante o tempo consagrado ao calculainermenino nao tera
resolvido mais de 15. Mas ha verdadeiramente pdgdampogquando as
condi¢Bes sdo favoraveis & melhor memorizacdo; imggssdo agradavel
participacdo dos musculos do corpo inteiro na atidade do espirito;e,
quando o interesse suscitado € tdo vivo que 0 meaise entrega em
seguida, espontaneamente, a exercicios analggegjuando escuta e retém
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a respostas dos outros tdo bem como as suas pgRE. n.3, 1939,
p.206—-207) [Grifos meus].

Ainda aqui [ensino da multiplicacdo] ritmo serd um auxiliar preciosq
tanto mais indicado quanto a repeticdo de uma megquoentidade
constituem em si mesma um ritm@. menino pode contar em voz alta
batendo sobre um tamborim, ou marchando, e distingndo os grupos
de golpes ou de passos por um golpe ou um passo sreientuado (RE.
n. 6, 1940, p.122) [Grifos meus].

Estes exercicios [dividir concretamente grédos eméreolegas] quéazem
apelo a vista, ao tato, aos movimentos do menin@nto como a sua
atengdo verbal e ao mesmo tempo a sua capacidadereeiocinio, ndo
tem por fim “diverti-lo”, ou de reduzir seu esforco, mas ao contrario,
intensificar o esforco de compreenséo, batendo emdas as portas dg
espirito, de concentrar toda a atengdo para 0 mesmo olgssim, cada
nocdo nova serd verdadeiramente apreendida logo aguesentada,
assinalada de tal sorte que jamais havera confissgivel.Se, mais tarde,
0 menino apresentar a menor hesitagdo, bastar-lhe-i evocar a
lembranga de um outro desses exercicios para quedtuse torne claro €
evidente aos seus olhos. Essas lembrancas sdo raltuente ainda
registradas e mais facilmente evocaveis se, algumaszes se ajuntou
uma impresséao alegre ou de bom humoKRE. n. 6, 1940, p.123) [Grifg
meus].

[¢]

n

“Intensificar o esforco de compreenséo, batenddaetas as portas do espirito” faria
com que o aluno se mantivesse atento ao estudlizatto corpo, impor um ritmo as
recitacdes, impediria que sua imaginacao ficassgu®ando” e capturaria a atencdo do

estudante. Assim, “0 menino se entrega[ria]” diddiste proposta.

24 0 treino da memorizacado através de movimentos doocemete a ideia foucaultiana de docilizacdo dos
corpos, que tem como meta a docilizacdo das alB@ro aprendemos com o filésofo, a escola Moderna fa
todo um investimento pedagdégico no corpo para iafimgduzir a alma do estudante. Isso porque ocesgia
imerso em um campo politico, sujeito a investimerde poder que “[...] o marcam, o dirigem, 0 Sugpfig
sujeitam-no a trabalhos, obrigam-no a cerimonigigieen-lhe sinais,” (FOUCAULT, 2000c, p.25). No cat®
utilizagdo gestual do corpo para que os processeseainorizagdo ocorressem, a sujeicdo do corpoadaria

no nivel da violéncia ou da represséo. Pelo caatréra almejada pelo estudante. Era propostapefessor e
aceita, prazeirosamente, pelo estudante. Essagémnditorna maisficaz. O corpo que dancga, que bate palmas,
gue se movimenta, é capturado pelo ritmo cadencedeutado coletivamente. Isso, por sua vez, vai
produzindo, delimitando o ritmo individual: a sgj&b individual. S&o “pequenas astlcias dotadasmgrande
poder de difuséo, arranjos sutis, de aparénciaitet (Ibidem, p.120), mas que batem, “em todgsoatas do
espirito” (RE. n. 6, 1940, p.123). Foucault (200@® se referir a articulacdo corpo-objeto, anasaanobras
cadenciadas executadas nos quartéis, afirmando gtmo “impunha a todos normas temporais que teda
mesmo tempo acelerar o processo de aprendizagesiraea rapidez como virtude”(Ibidem, p.131). Agssd
poder investido no exercicio repetitivo, na mecaimstituida, marcada pelo uso instrumental docerptende
mais que o proprio corpo: pretende atingir a alftrabalha[r], modifica[r], dirig[ir] o que Servarhamava de
“fibras moles do cérebro” (FOUCAULT, 2006e, p.50).
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Os excertos acima, extraidosRiavista do Ensin@pontam para uma re-configuracéo
da légica que sustenta a importancia da memorizagdbducacdo Matematica Escolar de
meados do século XX, uma reconfiguracao que censsbretudo, em

Um deslizamento de sentido, que repete difereneiatien colocando o relato
em novo contexto de fala, em outro lugar no prépegrto, provocar

[provocando] o estranhamento em relacdo ao seudsertnsagrado [...]

(JUNIOR, 2006, p.99)

O “sentido consagrado” da memorizacdo, do exeraigmetitivo vinculado a escola
“tradicional” respirava agora “outros ares”, assalmutro posicionamento pelo novamddus
operandi com que era conduzido. Em outras palavras, é ymdspénsar que oniodus
operandi dos antagbnicos foi alterando, suavizando a opmrondicdo de serem
antagonicos. Assim, repetir, decorar, mecanizar rawia se oporia as novas condi¢cdes
exigidas pela escola “progressista’, pois uma n@@onalidade, uma nova maneira de
pensar as praticas de memorizacao e repeticdwarmna jogo, re-configurando uma posicéo
pedagodgica muito cara aos professores de matendatiépoca. Essa re-configuracdo pode ser
entendida como um elemento que possibilitaria eurtaa incompatibilidade entre o trabalho
pedagogico que levasse em conta a “realidade” wiwoad o “treino em aritmética”. Haveria

como que uma

[...] relacdo de forcas que se inverte, um podefigzado, um vocabulario
retomado e voltado contra seus utilizadores, ummimi;do que se
enfraquece, se distende, se envenena e uma owrdagusua entrada,
mascarada (FOUCAULT, 2000b, p.28)

Assim, o vocabulario associado a pratica de memgiiz/mecanizacao “se distende”,
é retomado e re—configurado, fazendo com que diegsale recitar, decorar e as premissas
da Educacéo Progressista passassem a ser soli#@&sassolidariedade acaba por sustentar e,
ao mesmo tempo é sustentada, pelas criticas deyDaovéisto ou aquilo”, ou a “um ou

outro” na educacao.

Outro elemento importante do pensamento deweyam@prgecisa ser aqui discutido,
diz respeito a relacdo entre experiéncias cotidiamaa educacdo escolar. Ao afirmar a
necessidade de valorizacdo dessa relacdo, que gédaofo (DEWEY, 1959) constituia-se
em uma conexao indissociavel, Dewey resgatou seceto de experiéncia para a educacao,
afirmando a necessidade de uma teoria que esdaesogjue se entende por experiéncia com

fins educacionais. Tal esclarecimento se fez nagesporque, para Dewey, ndo existe um
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equivalente entre experiéncia e educacdo, ou Beja, toda experiéncia seria educativa.
Algumas sao até potencialmente “deseducativas’oemaximo, conseguem desenvolver
automatismos, prontiddo de respostas sem reflekalocondicdo fez com que o filésofo

sustentasse que:

Quanto mais definitiva e sinceramente se sustenta educagdo é

desenvolvimento dentro, por e para experiéncidp tavais importante se
faz a necessidade de clara concepc¢éo do que pajaéacia. A ndo ser que
se conceba experiéncia com tal clareza, que dgmeat@gs conceitos

resulte um plano que nos guie nas decisfes sobmataésias de estudo, os
métodos de instrucdo e disciplina, sobre o equiptonmaterial e sobre a
organizacao social da escola — a idéia estaradéntente no ar. (DEWEY,

1976, p. 17)

Para que a complexidade que abarca esse conceitsenderdesse “inteiramente no
ar’ e ndo se constituisse em simples retorica, Pemeentuou a necessidade de que os
educadores se apropriassem desse conceito paterigrosente, conduzir experiéncias em
sala de aula que fossem significativas, tanto paraunos, quanto do ponto de vista dos fins

educacionais.

O refinamento de tal conceito iniciou, para o fill@s(1959), ja com o entendimento
de que experiéncias extraescolares e escolaresand&aemelhantes, mesmo que ambas sejam
educativas. Para que tais diferencas pudessemustlaelas, Dewey propde diferenciar a
educacdo formal, exercicio e funcdo da escola, elaqyue seria vivenciada nas préticas

sociais, no cotidiano, e em instituicdes de nossgedade que ndo as escolares.

5.1 A constituicdo de diferentes territorios de apgndizagem

No que se refere a educacao, a filosofia deweyatmglie dois territérios em que a
aprendizagem ocorre: o territorio formal da es@las territdrios multiplos e diversificados
dos espacos informais. Para Dewey (1959), assmo gara Teixeira, anterior & emergéncia
da escola,

a sociedade formava os homens nas proprias magstéeeis das “classes”
sendo “castas”, instituicdes que incorporavam dili@m a religido, com
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suas for¢gas modeladoras e adaptadoras. Formando astiomem, as
aprendizagens mais especificas, relacionadas doabalho, se faziam pela
participacdo direta na vida comum, ou, no casat@sanato, pelo regime do
mestre e aprendiz nos ateliés e oficinas da ébESXEIRA, 2007, p.44).

Nessa perspectiva, sou levada a pensar, aliceggadama leitura deweyana, que a
educacédo informal € o meio através do qual sdmtidas as continuidades sociais de um
grupo. Tais aprendizagens formam o tecido em qbé&dsaculturais e representacdes séo
repassados as geracdes. Dessa forma, esse tipduckc@o configura-se, para o filésofo,
como de suma importancia, dado o carater mortalspacie humana. H4 necessidade desse
tipo de educacgdo para que as caracteristicas decomanidade ndo solapassem, pois tal
educacao tem como fonte principal a comunicacaonstitui-se de caracteristicas casuais e
naturais. Dito de outra forma, € inegavel a amgéitda experiéncia individual na educacéo
informal embora “esta capacidade de amplificar exfagoar a experiéncia humana néo faca
parte de seu motivo originario[...] (DEWEY, 19597 )p

A educacéo formal, por sua vez, € intencional edemo “motivo originario” alargar
as experiéncias humanas. Seu objetivo esta virmukeundo o filésofo, a mudanca de
atitudes e habitos que desfavorecem a vida em gRgra isso, surge a necessidade de uma
instituicdo que desenvolva aptiddées dos mais ndwats)itando-os para viver em sociedade.
Assim, na esteira das premissas deweyanas, o iadidor segundo volume daevista do

Ensinoafirma:

EDUCACAO, no sentido mais lato e profundo da palawa, é o
principal e mais importante cuidado de um povo live. Os melhores
patriotas ndo sdo nem, os lideres dos partidospsgmincipes da industria,
nem os inventores, e sim 0s mestres:— aquelesigeim e trabalham para
se educarem a si mesmos e educar todos os que sofiea influéncia. Istp
ndo equivale a estabelecer a exclusividade do gr@bleducacional. Pelo
contrério, na educacdo, em seu alto e fecundodsen¢ formacdo do
carater, da personalidade integral, estd o nucésict da solucdo das
outros problemas.

A escola cabe assim uma nobre missdo de profundangéracio
na vida social, politica e econémica, pela estrutacdo moral que
concretiza a obra educativa E pela educacio que atingimos &
destinacdo humana. Concebemos assim a Escola e auéatdo como
processos de vida individual e sociaSeria ilusério pensar que a Escpla
preencheria integralmente sua funcao social, sassie 0os seus problemas
técnicos e metodologicos, sem visar a formacdo dcater e da
personalidade do aluno. Inteligéncia e consciés@&taduas expressdes que
se devem coordenar para que o homem seja digniveleespara que a
civilizagdo repouse em bases justas e generospEducacao — Escola +
Mestre estdo coordenados, em perfeita sintonia, @isdo a formacéo
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humana para que o individuo e a comunidade se ajush. Assim
compreendemos a funcdo social e politica da Escaleesponsabilidade do
professor. (RE. n. 2, 1939, p. 155/156) [Grifos sjeu

Além disso, é imprescindivel que essa instituigéiine as aprendizagens feitas a
partir das injuncdes da vida, visto que apresetit@itacdes. Segundo o filosofo (1979), as
inferéncias feitas somente a partir da experiévivida podem sugerir conclusdes erréneas. E
necessario apreender um acervo de dados que taraechusdo baseada na experiéncia a
mais “rica” possivel. Surge, entédo, para Dewey 919D 8), a instituicdo escola. Em suas

palavras:

As escolas séo, como efeito, um meio importanteashsmissao para formar
a mentalidade dos imaturos; mas ndo passam de wmn-nee comparadas a
outros agentes, sdo um meio relativamente sudrfi@omente quando nos
capacitamos da necessidade de modos de ensinarfundiamentais e
eficazes é que podemos ficar certos de dar aoceasoolar seu verdadeiro
lugar.

Dewey entende essa instituicdo como um “meio elatente superficial” em relacéo
as aprendizagens que ocorrem diretamente nas gwasiaciais. No entanto, devido ao
desenvolvimento e complexidade dessas praticas-$aznecessaria a escola — meio criado
“artificialmente” para que os “imaturos” pudesseatravés da transmissdo das matérias de

estudo, desenvolverem-se.

Guardadas as diferencas do pensamento de Deweyical#®, considero que as
reflexfes foucaultianas sobre o Ensino Superioicfa podem ser Uteis na discussao que aqui
empreendo. Foucault (2006c), ao referir-se ao estaduniversitario como participe de um
circuito, propds que ndo somente o louco ou o @penas também o estudante seja pensado
como sujeito de exclusdo que é capturado por utansés que possui dupla fungdo: a de
exclusdo e a de integracdo. A primeira esti mada a um processo de deslocamento, que
captura, que confina e que, dessa forma, encereatudante, que “é posto a parte da

sociedade, relegado a wampus (Ibidem, p.15). Segundo o filésofo, “ao mesmo penem

“Autores como Rorty (2007) apontam para as diferergistentes entre o pensamento de Dewey e Foucault
alertando sobre os cuidados necessarios na apigiane John Dewey e Michel Foucault, mesmo que ambo
possam ser considerados historicistas. Foge apedsbesta Tese uma discussdo mais aprofundada ssbre
diferentes argumentos que sao dados para as difegdes entre os dois filésofos. No entanto, selpuias
posicdes apresentadas por integrantes da bancaatiicgcdo da Tese e de trabalhos como os de @ilbe
Dupas (2001), penso que € possivel examinar agsdassimesmo que ndo coincidentes) dos autores aobre
questao da artificialidade da escola por entenderh@, por parte dos dois filésofos, um esforco“fdmar-se

dos dualismos metafisicos que a tradicao filosdicidental herdou dos gregos: as distincdes esséneia e
acidente, substancia e propriedade, aparéncidigaga.” (Ibidem, p. 120).
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gue o excluem, transmitem-lhe um saber de tipadiathl, démodé académico, um saber
que nao tem nenhuma relacdo direta com as nec#ssidacom 0s problemas do mundo de
hoje” (Ibidem, p. 15). Além disso, 0s mecanismasae aos quais o estudante é submetido,
na universidade, sédo caracterizados, pelo filésmfmo “ficticios, artificiais, de uma natureza
guase teatral” (Ibidem, p. 15). A vida académicadantem a ver com a vida real”, o que leva
o filésofo a considerar que o estudante esta “feacirculacdo”, circunscrito a uma
“sociedade de papeldao” (Ibidem, p.15). A segundagdo € a de integracdo, a do retorno a

sociedade, pois, passado algum tempo

[...] nessa sociedade artificial, ele se tornanaitsiel: a sociedade pode
consumi-lo. Insidiosamente, ele recebeu os valdesssa sociedade. Ele
recebeu modelos de conduta socialmente desejdoveisas de ambicéo,
elementos de um comportamento politico, de modo egse ritual de
exclusdo termina por tomar a forma de uma incleséde uma recuperagao,
ou de uma reabsorcao. (Ibidem, p. 15).

Evidentemente, ao utilizar essas ideias foucaa$ia® preciso entendé-las como
vinculadas a um tempo-espaco bastante diverso dtisamho por Dewey: o contexto
universitario francés do inicio da década de 1930gaal Foucault se refere apresenta
especificidades que em muito se diferenciam ddascasileira que é analisada neste estudo.
Mesmo assim, sou levada a pensar que sua anatisecefelementos importantes para a

discusséo aqui empreendida.

Dewey (1959) também se refere & caracteristica uperficialidade intrinseca a
instituicdo escolar. Para ele, tal caracteristicaep impulsiona-la facilmente para o
desenvolvimento de praticas pedagogicas “distgnte[s morta[s] — abstrata[s] e
livresca[s]’(Ibidem, p. 9). Isso ocorre, de acoodon o autor, porque o nivel de complexidade
de nossa cultura exige que muito do que se devendgr esteja vinculado a simbolos
abstratos que, por sua condi¢cdo, estdo distancid@adsteracdo com fatos e objetos. Tal
“inclinacdo natural” deve ser cuidadosamente reatedatravés da capacitacao de “modos de

ensinar mais fundamentais e eficazes”.

O perigo permanente, portanto, é que o cabedalstiai¢do formal se torne
exclusivamente a matéria do ensino nas escoldadedas coisas de nossa
experiéncia, na vida pratica. Podem, assim, pesglele vista os interesses
permanentes da sociedade. A preeminéncia é daglasoalas, exatamente
a conhecimentos que ndo sdo aplicados a estrutwida social e ficam em
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grande parte como matéria de informacéo técnicaeesp em simbolos.
(Ibidem, p.9).

Imerso no fluxo das preocupacdes que afirmavanstardiia entre os conhecimentos
da escola e 0s necessarios para a “reabsorcactuttaate a sociedade, o professor Leonardo

Tochtrop escreveu um artigo parRevista do Ensingublicado no ano de 1941

[...] vejo-me diante de um vastissimo programa solver, tdo vasto,e,
verdade é confessar, tdo cheio de coisas teérasiduos inlteis de tempos
passados, inuteis por absoluto na vida praticaje ensinamento absorve
do nosso tao precioso e limitado tempo quantidgdesestdo na relacdo
inversa da sua utilidadguem se serve na vida pratica da prova real
dos nove?Para que um maximo divisor e um minimo multiplo cormm?
Quem precisa converter fra¢cdes periédicas compostam decimais €
vice-versa?Etc., etc Entretanto despreza o programa questdes de suma
importadncia na vida pratica como a regra de trés, aregra de
percentagem, o célculo de juros pelo método hambuwéds [...]
Examinando bem estes pontos, chegamos a seguirtiels&o:

Deles somente dois (numeracdo decimal e divisduk) sdo de valg
pratico. Os nimeros romanos quase ndo tém nadaegaem aritmética. A
prova dos nove além de ser completamente fora aé,usomo todos ber
sabemos, de valor muito duvidoso. Para o maximgsalivcomum sera
dificil descobrir uma razao de existir. Como masmdos mais adiante, |0
aluno praticamente jamais se servira d€lensideramo-lo uma reliquia
de épocas passadas, que poderia se aposentado qoardntes, sen
deixar quem lhe sentisse falta... Ao contrario, oetnpo gasto com seu
ensinamento, poderia ser muito melhor empregado emuestdes Uteis
O Minimo multiplo comum nado é destituido de todovador, mas, sua
aplicacdo, por enquanto, é precoce. Mais tarddur®s® gastariam muitp
menos tempo para aprendé-lo. Neste mister, ndanmsddeixar de chamar
a atencdo para o fato de que, entre os pontosogpgona, se acha um que
deve ser ensinado sem que o professor tivessesibitidade de explica-lo
A converséo de frag@o periddica composta a fragdiodria. Praticament
o trabalho do professor esta limitado a induzir éranimitacdo durm
processo complicadissimo. E qual o valor pratice gompense este
trabalho louco? — na vida préatica compete a estdemimento o valof
ZERO, na matematica o valor , 0,000000...1.
Em suma: nenhum desses pontos, por mais estudagloseja, naqg
proporcionara, nem revelara capacidade do candigata poder se
admitido ou ndo no curso secundario. [pgrdemos o tempo con
futilidades e desprezamos demasiadamente o verdadeitrabalho
fundamental. (RE, n. 17/18, 1941, p.27) [Grifos meus].

D
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Conteudos distanciados da vida real e, por issu, \gdidade pratica, considerados
“residuos inateis do tempo passado” levavam o psoiea perder um tempo precioso, visto
que o programa a ser desenvolvido era muito extehdmusca por uma formalizagcdo que
ignora as necessidades sociais € uma das criiciibsbfia deweyana voltada a educacéo.

Segundo o filésofo,
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[...] no caso dos estudos chamados disciplinarepreponderantemente
l6gicos, ha o perigo de isolar-se a atividade éutelal, das coisas da vida
comum. O professor e o0 estudante tendem, de calgdmr a abrir um

abismo entre o pensamento l6égico como algo abseatemoto, e as

exigéncias particulares e concretas dos acontetiseliarios. O abstrato

tende a remontar-se tao alto e a afastar-se tandplotacdo, que perde toda
a relagdo com o procedimento pratico e moral. (DEWED79, p.68-69).

A preocupacdo de Dewey com o esvaziamento dosfisagos “praticos” dos

conceitos encontrava ecos nas insistentes palderagsmo professor:

Das medidas estabelecidas pelos franceses estéoamente em usp
somente 0 metro, o centimetro, o milimetro e odgugtro.Ninguém usa o
decimetro, menos ainda o decametro e o hectbmetrBor isto é de
estranhar que tais medidas, desusadas até hoje, @®j ensinadas em
cursos elementares e incluidas nos exames de addissQue absurdg
maltratar cabecinhas de 11 anos com problemas coseguinte: Reduzir a
Dm2 345,643 dm2 + 18,056 m2 + 0,52897 HM2 + 6,1 BrH2040907 km2
+ 76934 mm2 — 18956, 4 cm2 + 56,07 ha + 453, 3cemif-ares!!!) etc.,etc

Podiam os partidarios deste género de problemeer fealer que
constituem um 6timo meio de desenvolver a intelig@nE prontamente
responderemos: H4 por acaso falta destes meios&iuda falta de matéria
no Curso de Admisséo, de maneira que seja neaessadrrer a problemas
despidos de todo o valor pratico? Nao serd melapradCésar o0 que € de
César e a Deus o0 que é de Deus? Reservar ao euasbmissao a formacdo
de uma sdlida, geral, elementar, e deixar para@s@, o que é do ginasio?
O preparo de problemas da natureza dos acima esposguer, neste
periodo de desenvolvimento, um desperdicio de teende energias, que
ndo estd em propor¢cdo com sua utilidade diretadeeta.[...] Onde e
guando alguém comprou um terreno de 1 Dm, 7m, 5 dre 5 cm de
comprimento e de 75 dm de largura, pedindo a arearre centi-ares?
Qual é o carpinteiro que compra tabuas de 4m, 2 dne 4cm x 2dm e 3
cm x 0,2 dm? Qual é a mée de familia que mede fadenem dm? Mas
na escola o desconhecimento de tais futilidades pmodmpedir a um
menino inteligente e talentoso acesso ao curso sedério! Mas nédo
havera possibilidade de dar ao citado ponto dorpmg uma solucd
pratica? E por que ndo aplicaremos a introducdo @rihecimento dd
namero decimal a nocées de Geometria, que, emidmrdatam parte d
programa, sdo , entretanto, de enorme valor pfatjco Nossa longa
experiéncia tem mostrado com que entusiasmo oRlterebem estes
ensinamentodMas é necessério dar-lhes cunho pratico, manter aftada
toda a teoria e evitar as fastidiosas definigcbesetitificas (RE, n. 22,
1941, p. 32) [Grifos meus].

~ 0 ¥ 0O

[...] Que é numeracdo? — é a parte da aritmétiea.qomo se exprimem|e
representam os numeros? Que valor tem o zero?,ettcPerguntas e
respostas cada qual mais inatil, alheias por comple a alma infantil;
meras abstracfes realizadas por adultos e incutidasfor¢ca no espirito
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infantil, que em absoluto ndo quer, nem devia sabatestas coisas qu
para ele ndo tem razao de existir e que nao o ajudardo nada na resolucao
de problema algum, por mais simples que seja. (R&. 1940, p.22) [Grifo
meus].

O Professor Thorndike continuaAs mais simples exigéncias aritméticas
da vida ndo incluem certamente assuntos como raizilgica ou descontg
verdadeiro, que ninguém usa, nem também o célculad superficies ol
volumes das piramides e cones e outros que pertentea atividades
muito especializadas. Também ndo se vé a utilidadke assuntos comg
juros de apdlices, desconto, que sdo trabalho deriores, caixeiros ou
gente rica” Vé-se quao distantes da pratica se acham ceutosos €
programas de aritmética, e muitos dos compéndiogyestionados de
problemas rebarbativos, com pretensdes a origad#idEm futuro trabalh
pretendo analisar os compéndios de aritmética dgin@nprimario e
secundario a luz da psicologia e sociologia edooaés$, e parece que 0s
livros brasileiros héo de ficar em ainda menor fpdgtade de defesa que 0s
americanos criticados por Thorndikémos que o maior defeito do ensing
da aritmética € o pouco treino nos elementos e acessiva dispersao en
fatos alheios a pratica da vida(R. E. n. 13, 1940, p. 38) [Grifos meus].

O

—

Assim, tornava-se preponderante trabalhar em salauth assuntos que tivessem
utilidade pratica, que ndo fossem meras abstraffmseludos matematicos que nao fossem
diretamente vinculados ao cotidiano, que nao aptasgem “valor pratico” deveriam,
segundo o professor, serem expurgados do curriesdolar. Nessa perspectiva, Anisio
Teixeira mencionou que “em matematica, aprendexgginente a manipulacao algébrica,

sem nenhum cuidado com a sua aplicacdo” (TEIXEE®7, p. 51). Com isso,

[...] ensinamos o aluno a viver em dois mundosrdo& um, o mundo da
experiéncia fora da escola; o outro, 0 mundo doedie das licbes. Depais,
nos admiramos, estultamente, de que tdo pouco malki@la o que se estuda
na escola. (DEWEY, 1979, p.256)

Aproximar esses “dois mundos” fazia parte do commgeo educacional estabelecido
por John Dewey e, posteriormente, por Anisio Tedxaiisto que, para ambos, 0S processos
de significacdo dos fatos e conceitos dar-se-igartr da apropriacéo, por parte do aluno, de

situagdes que os incluem.

A crianca vive em um mundo onde tudo é contato pesal. SO penetrar
no campo de sua experiéncia aquilo que for de setodnteresse, ou do de
sua familia e de seus amig&@.seu mundo € um mundo de pessoas e de
interesses pessoais e ndo um sistema de fatos éede Tudo € afeicdo
simpatia: ndo ha lugar para a verdade que [ndo] seelacione com o fato
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exterior. [...] A crianca s6 simpatiza com as coisas quanrente @
impressionam, sem, entretanto, deduzir o que llserdoresultar dessa
simpatia. (R. E. n.1, 1939, p. 34-35), 1939) [Grificeus].

Hoje a maior parte dos pedagogos quer transporreitaada rotina e vé-se
por toda a parte ssubstituir a escola artificial e formalista de outora,
que tendia a uma ruptura de equilibrio entre a intégéncia e a
afetividade dos alunos por escolas novas onde osirads ndo deixam
mais no limiar da classe “sua” experiénciapois ela é que eles devergao
justamente completar, com alegria, deixando se rekpdivremente ag
aptiddes, as mais Uteis a sua acao individualakaoupral e religiosa. (R. B.
n.11, 1940, p.216, 1940) [Grifos meus].

E possivel inferir que o fato de re-configurar jpag, que a principio eram pensadas
como contrarias ao desenvolvimento de um trabdiicergado nas vivéncias do aluno e a
critica feita aos contetdos sem utilidade, darradigdes para que a “realidade” extraescolar
fosse pensada, com maior facilidade, como relevdateser considerada pelo mundo da

escola.

No entanto, para o sucesso de tal empreendimentia [aa necessidade de um
equilibrio que evitasse a clivagem abrupta entrprosessos de educacao formal e informal,
entre as exigéncias praticas da vida social erosalismos presentes na escola. Dito de outra
forma, devia-se buscar, através de um processegdéacdo, a harmonia entre as experiéncias
escolares e as experiéncias vivenciadas nas [w&izaais extraescolares. Assim, segundo
Anisio Teixeira (1978, p.21),

um dos grandes méritos da teoria da educacéo deyfewo de instaurar o

equilibrio entre a educacéo técita e ndo formalbiela diretamente da vida,
e a educacdao direta expressa das escolas, integraarendizagem obtida
através de um exercicio especifico a isto destin@wola), com a

aprendizagem diretamente absorvida nas experiésmidas (vida).

Esse processo, que tendia a harmonizacao, inicpautiet do momento em que nossa
atencdo se voltou para os processos de educagi#onahf Isso ocorreu, de acordo com
Dewey (1959), de modo natural em relacdo ao méifccel da escola. Dewey, nesse sentido,
chamou a atencédo para o papel desempenhado pelentanbnde o aluno esta inserido,
afirmando a necessidade de apropriacdo dos pracpssm qual se da a educacao informal,
visto seu carater eficaz, para identificarmos ogttrdos” pelos “qualis] um grupo social
conduz seus imaturos a sua propria forma sociBIEWEY, 1959, p.11). Nesse sentido,

Dewey pontua a necessidade da educacao formahafgara os processos de como 0s mais
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novos acabam “naturalmente” incorporando e, transiodo em sua, a cultura dos mais

velhos.

Nessa perspectiva, a educacéo formal precisa sietete forma bastante minuciosa,
nos processos educativos experienciados no catidinas praticas sociais, pois essas
possibilitam a construcdo de experiéncias sigrifiaa para a educagédo formal. Imbuidos de
tal intencionalidade, especialistas como a professtonta Mc. Fadin, bacharel em Ciéncias
e Letras pela Universidade de Oklahoma e o PadideHEamara, entdo chefe da secéo de
Medidas e Eficiéncia Escolar do Departamento dec&ghio do Distrito Federal, afirmaram,
em 1940:

E claro queo professor precisa de fato conhecer o aluno e ouse
ambiente. Deve conhecer o individuo, ndo somentento um elemento
da escola, mas também fora delalnteressamo-nos no individuo, que
deixamos de compreender a situagdo e o ambientquenele se achg
Atentemos mais para a causa das falhas do que gpaalucdo dos
problemas. As falhas sédo raramente culpa do alintausa esta muita
vezes na situacdo — a casa, a escola, os pais, mofessoredPrecisamos
reconhecer este fato e tentar compreender a comuride e o seu valof
em relacdo ao aluno(RE, n.15, 1940, p. 246) [Grifos meus].

n =

Imagine-se que um corpo especializado de pesquisael®, atuando em
torno de um grupo representativo de escolar, real@sse uma sondagen
nas feiras, nos armarinhos (lojas, como se diz enigans pontos do
Brasil), nos armazéns, nas quitandas, nos lugarese ddiverséo,
verificando quais os conhecimentos de matematicaigidos para atuar,
com precisdo, nos referidos lugaresSe de ante—mao tiver sido preparado
papel adequado ao lancamento das observacdesasplbeltiver havido p

m

n

0

—

cuidado prévio de combinar anota¢des uniformegssas pesquisas fore
tantas quantas se fizerem mister para que os dautados apresenter
resultados estatisticamente significativos, terdseguido um mergulh
precioso em plena vida, mergulho do qual os peadaigs poderdo volta
com dados objetivos nas maos. Imagine-se que, slggoapurar quais Qs
jornais mais lidos em torno de um grupo represeotate escolas, esses
jornais passassem a ser estudados, cuidadosamentpepquisadores
especializados que verificassem, quais os dadosatkmatica surgidos nos
mesmos. [...] (RE, n.5,1940, p.10) [Grifos meus].

=

[...] a escola ndo se pode divorciar da familia nem dagedade em qu
vivem as criangas A agdo do professor ndo se limita as quatro pardd
sua classe [...D verdadeiro educador vive a vida de seus alunos;
procura compreender seus interesses, suas aspiragfdaz-se amigo
intimo e sincero de cada um deles]...] Guiar e orientar € 0 papel do
professor na escola renovada. Para isso apreserdasde logo um
necessidade primordiatonhecer seus alunos, saber de que sédo capazes,
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com que possibilidades contamO papel do professor na escola renoviada
(RE, n. 5, 1940, p. 34) [Grifos meus].

Conhecer o aluno ndo s6 no ambito escolar, masuaasrelacdes com a comunidade
e identificar conteddos matematicos especificamigdelos aos lugares e as praticas sociais
dessa comunidade sdo passos necessarios paraaegiiteagem entre os “dois mundos” de
que fala Dewey. “E a vida servindo & escola pamasia possa atender as suas solicitacdes”,
afirmou aRevista do Ensin(RE, n.5, 1940, p.41).

Na esteira dessas premissas, a escola, longe uwlaiassna postura de imposicao, de
transmissao direta de conhecimentos, deve entej@esua eficacia esta na possibilidade de
harmonia com 0 meio social — e as praticas aiites®r em que a criancga vive. A adverténcia

é dada pelo filésofo, pois

guando as escolas se afastam das condi¢bes edaiaa@ficazes do meio
extra—escolar, elas necessariamente substituem spirit@ livresco e

pseudo—intelectual a um espirito social. [...] @wando um individuo

isolado [das atividades extra—escolares], consemois garantir-lhes a
atividade motora e a excitacdo sensorial: mas wod@erpmos desse modo
fazé-lo compreender a significacdo das coisas da de que faz parte.
(DEWEY, 1959, p.42)

Nesse sentido, Dewey afirma a positividade dalotecéo entre atividades cotidianas
como objeto de experiéncias para atividades essolaral positividade ocorre em dois
aspectos. Por um lado, permite a visibilidade decewos escolares em situacdes
extraescolares, o que lhe imprime significado e,qudro lado, a situacéo, o contexto oferece
um direcionamento para o pensar. Tais aspectos femadenciados no exemplo dado por

Dewey:

Um professor aborrecia-se porque seus alunos, ebhepnas aritméticos de
multiplicacdo de decimais, ndo acertavam a pogilgawirgula. Algarismos
certos, mas valores inteiramente errados: um aloharia, por exemplo:
$320,16; outro $32,016; um terceiro $3201,60. Opgrogava que, apesar de
saberem lidar corretamente com os algarismos, wsslndo pensavam.
Pois, se tivessem usado o pensamento, ndo terianadwa tdo
arbitrariamente a compreensado dos valores abramgittdo, o professor
mandou os alunos a uma casa de moveis velhos defioomprarem mesas
para a oficina de trabalhos manuais, tendo o caidatecipado de pedir ao
negociante que os deixasse calcular o preco de raoms operacdes
numéricas eram as mesmas que figuravam nos prabldmaompéndio.
Nenhum erro foi cometido na colocacdo da virgulaprépria situacéo
induziou-os a pensar e controlou-lhes a compreeatssivalores abrangidos.
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O contraste entre o problema do livro e as injusgi#ecompra real na casa
de mébveis oferece um excelente exemplo da necdssidia uma situagéo
para introduzir e guiar o pensamento. (DEWEY, 197805)

Nesse exemplo, é possivel identificarmos os dajanaentos sugeridos por Dewey
quando afirma sobre a positividade do deslocamda® experiéncias cotidianas para o
ambiente escolar. Especificamente, nesse casano &krificou a existéncia dos nameros
decimais em situacfes vinculadas a ‘“realidade”l esiteacdo guiou seu pensamento na
conclusao do preco a ser efetuado pela compraatbsras. De acordo com Pogrebinschi
(2005, p. 139-140), o objetivo mais amplo das escesta vinculado a

[...] ensinar as criancas a participarem da viddasdPara tanto, as proprias
escolas devem reproduzir internamente as condifiess da vida social

daquela comunidade particular em que se inserefrpDgwey desejava que
as escolas fossem, ao mesmo tempo, uma comuniiademunidade e na
comunidade.

Nessa perspectiva, € possivel inferir que Dewdgrdal a importancia da articulacéo
entre escola e as praticas sociais que ocorrendédea Seria participando, em sala de aula,
de experiéncias similares aquelas vivenciadas iextegnte que o aluno “aprenderia” a
participar da vida social. Conforme Anisio Teixgifas escolas passam a constituir um
mundo dentro do mundo, uma sociedade dentro dadsme” (Ibidem, 1978, p.21). O
“mundo escolar” inserido “no mundo” diferir-se-iala condi¢cdo de ser um meio possivel de
organizacdo das experiéncias, um meio que dispdeaforma organizada e intencional,
elementos similares aos experienciados no mundaesdolar. Assim, evitar-se-ia 0 antigo

entendimento de que

[...] a escola era a oficina do conhecimento radiof oficina era a escola
do conhecimento pratico. Uma ndo conhecia a oDmé mundos a parte.
Podiam se admirar ou se odiar, mas ndao se compagemem podiam se
compreender. (TEIXEIRA, 2007, p. 46)

De forma contréria, legitimando-se essa articulag@ive as duas “oficinas”, ficou
estabelecido que a escola ndo poderia constitigrrstum local isolado, alheio as condicbes
e acontecimentos externos, pois 0 que é aprendrdodb lugar real que tem na vida, perde
com isso seu sentido e seu valor” (Teixeira, 197&7). Anisio Teixeira infere que o que é
“aprendido” de forma isolada, fragmentada perdessgificacdo, “dai ser necessério que a

escola ofereca um meio social vivo, cujas situag@am tdo reais quanto as de fora da
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escola. (Teixeira, 1978, p. 34). A escola deveaadformar-se, segundo esse autor, em “um
retrato da vida em sociedade” (TEIXEIRA, 2007, B)L6

Nesse sentido, penso que o conceite@&inumm experenciaproposto por Dewey
(apresentado na secdo 3.1.3), articula-se com stap@ducacionais de meados do século
XX, no Brasil, abrangendo ndo sO a continuidadeaeemixperiéncias extraescolares e
escolares, mas estabelecendo, também, cominummentre a experiéncia do educando no
ambito da escola e sua nova experiéncia na vidamibénia” (TEIXEIRA apud ARAUJO;
MOTA; BRITTO, 2001, p.37). Os deslocamentos aitf& que perturbariam continumm

sao criticadas:

[...] a escola tem que se transformar em um meilp de experiéncias reais e
de vida real. S6 ai a crianca podera, sem deslotamartificiais, criar seus
propositos, pb-los em execucdo, aprender por melesde integrar os
resultados de sua aprendizagem em sua propria Mi@@XEIRA, 1978,
p.35)

Cabe ressaltar que, ao usar a expressao “um maih Amisio Teixeira esta se
referindo, em sintonia com a perspectiva deweyan@raticas pedagogicas que estejam
alicercadas na propria cultura do educando. Asssnconteudos trabalhados na escola devem
derivar das experiéncias cotidianas, vivenciadae pala cultura do aluno. De acordo com
Dewey (1976, p.31-32),

dispensavel repetir que a experiéncia ndo sucedacqum. Ha fontes fora do

individuo que a fazem surgir. E essas nascentimerdam constantemente.

Ninguém discutird que uma crianca de favela tene&pcia diferente da de

uma crianca de um lar cultivado de classe média,amenino do campo

tem experiéncia diversa da do menino de cidaded@&s@raias diferente da
do sertdo[...]. A responsabilidade priméria docadior ndo € apenas a de
estar atento ao principio geral de que as condigdemeio modelam a

experiéncia presente do aluno, mas também a dehecer nas situacdes
concretas que circunstancias ambientes conduzeqpesi@ncias que levam

a crescimentos. Acima de tudo, deve saber conmipantds condicdes fisicas
e sociais do ambiente para delas extrair tudo @segpcontribuir para um

corpo de experiéncias saudaveis e validas.

No entanto, segundo Dewey, a tendéncia a um dualiertremado também se
apresenta quando se pensa em praticas pedagogiasarias com praticas cotidianas. O
primeiro extremo esta relacionado a uma educac&onggligencia totalmente o potencial
dessa articulagcdo. Os argumentos para tal desprBrem-se as caracteristicas complexas e
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contingentes das experiéncias cotidianas. Nesspgumiva, a escola adota duas posturas:
ignora radicalmente as experiéncias de seus alomasonstroi “arremedos discutiveis das
atividades excessivamente especializadas e deematunais ou menos comercial da vida
adulta” (DEWEY, 1979, p.58).

Da produtividade de releituras ....

“Entre quem d& e quem recebe, entre quem fala maqseuta ha uma eternidade
sem consolo” (JUARROZ apud LARROSA, 2004 ,)pliL5

Escolhi as palavras de Juarroz para iniciar esflexéo porque
experimento a “eternidade sem consolo” que se alwada vez que volto [
examinar o material de pesquisa que produzi, er3,280 minha dissertacip
de mestrado. Dou-me conta de que agora seriavpbsatribuir novog

significados para aquele material e que semprerdaaepossibilidade dg

atribuir outros e mais outros significados ...

Na dissertacdo, busquei examinar as implicacagscualares que

poderiam ser inferidas a partir de um olhar sobrgnando da construcag

obras, subindo em andaimes, observando e conversand os trabalhadores,

civil’. Em quase um ano e meio de trabalho de canapitando canteiros d

produzi um material de pesquisa que me possibildoalisar os sabergs
matematicos dos pedreiros, serventes e mestrebrde-@A cada ida a campp,
refletia sobre minha atuacdo como professora decurso supletivo qug
atendia, dentre outros, esses alunos trabalhadords. ocasido, minhg
preocupacao, como docente, era examinar as paisias de estabelecr
vinculos entre a matemética escolar e a “realidatie’meus alunos. Se
nenhum movimento de estranhamento, tomava essa conaoideia se |
gualquer possibilidade de ser problematizada.

Ao reler a dissertacdo, encontrei registros deecdanios feitos pelof
pedreiros: “a matematica daqui [escola] ndo edtf@dnteiro-de-obra]...”, “n

, “essa daqui [materaadtiscolar] € bem mags

dificil”, “[a matematica escolar] ndo entra nesteaada obra, ndo tem u

projeto que tenha letra, ndo tem! [Os engenheirag]dar s6 a metragem, %6

escola é outra linguagem...

namero...”, “[0 engenheiro] vai certinho e a gevdéna metragem da visao”|f.

Naquele tempo, que agora ja parece tdo longinquadisai esses excertosjfja
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partir das relacdes de poder que se estabelecimencensaberes académicog e
0s saberes provenientes do mundo do trabalho.a Quze a demarcagao tgo

rigida que eles estabeleciam entre seus saberedaascola alicercava-se rps

processos de legitimacdo social que acabavam oposiio a “sua
matematica como epistemologicamente inferior.

Hoje, escuto de outro modo suas falas. Para at®mud antes pud
dizer sobre elas, as ferramentas wittgensteiniamas permitem pens
diferentemente a demarcacao de fronteiras refgredas pedreiros. Perce
gue, sendo a forma de vida escolar distinta dadode vida do canteiro
obras, os jogos de linguagem associados a cadalelasm tém peculiaridad
(mesmo que possam apresentar semelhanca de fargiliapmo discuti n
introducéo desta Tese, incorporar jogos provenset¢éeuma forma de vida e

outra forma de vida — que poderia ser expresstt@aer a “realidade” para

aulas de matematica” — € uma operacao eivada déepras.

No outro extremo, estdo aqueles que atribuem adoglaalquer atividade pratica o

poder magico de serem eficazes somente pelo fagigeem acdo. Nas palavras do filosofo:

Apela-se para as teorias dos jogos, da auto-emes® conhecimento

natural, quase como se significassem que qualgéeerg de atividade

garante inevitavelmente o adestramento desejadesejavel da capacidade
mental; ou recorre-se a uma mitoldgica fisiologiacdrebro, como prova de
que qualquer exercicio de musculos adestra a ciucido pensamento.
(DEWEY, 1979, p.58-59)

E nesse sentido que Dewey (1959) fez uma duracarép material pedagdgico
desenvolvido por Maria Montessori. Segundo o fifdsa ansiedade em construir de forma
apressada um pensamento légico ou atingir objetposamente intelectuais levou a
construcdo de materiais pedagogicos desvinculaal@exgeriéncia comum. Estes acabam por
suprimir etapas que foram conquistadas a partieldgédo do educando com as atividades que
vivencia em virtude de que “exprimem as distincibéslectuais organizadas pelos adultos”
(Ibidem, p.168).

Ambas as posturas, segundo o fildsofo, tanto anggéigencia quanto a que sugere

qualquer atividade desde que pratica, sdo equiescgubis desviam nossa atengdo da busca
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por atividades que respondam aos desafios proppstaseducacéo formal. De acordo com
Cunha (2001, p. 70), para Dewey,

a educacao [escolar] deve auxiliar o individuo emadelacdo de seus
modos de pensar e sentir 0 mundo, ultrapassanémsamento empirico e
dirigindo-se ao pensamento reflexivo. [...] a esqubde atacar o problema
da ruptura existente entre “modos de desejar, dsapede pdr em execucdo

a emocao e o proposito” de um lado, e a “marchaadostecimentos”, de
outro.

E no movimento que vai do pensamento empirico asgmento reflexivo, propiciado
pelo método cientifico, que se encontra a espeatafie do papel a ser desempenhado pela
educacao formal encaminhado pela escola. Dessa f@ana o autor, ndo se pode perder de

vista os objetivos da escola, e ai se incluem @sgssos de formalizacao, pois

as tradicBes sociais sdo tdo complexas que pansdeoavel do acervo
social € confiada a escrita e transmitida por slosh@scritos. Ora, 0s
simbolos escritos sdo ainda mais artificiais ouveonionais do que o0s
falados; ndo podem ser aprendidos nas relacdeais@sum outras pessoas.
Demais disto, a linguagem escrita tende a selec®negistrar matérias que

BN

sdo relativamente estranhas a nossa existénciaddedi Conservam-se
assim as realizacBes conseguidas pelas geracdeolms®, mesmo que
algumas delas estejam desde algum em tempo empdé&Xarsconseguinte,
uma vez que a comunidade depende em consideréeisér de coisas
jacentes além de seu préprio territorio e de suacge atual, precisa contar
com a acao definida das escolas para assegurazanvaniente transmissao
de todos os seus recursos. (DEWEY, 1959, p.20-21)

Nesse sentido, para Dewey (1959), pode ser pengadoha a necessidade de
elaboracdo de um processo metodoldgico que teadaiibracdo entre as praticas cotidianas,
vivenciadas em territério que ndo os escolares eues se passam dentro delas. Ha
necessidade de que a escola atente para algunesfiesfades antes de se apropriar das
praticas cotidianas e incorpora-las a seu teroitdrais especificidades, para Dewey (1959),
referiam-se a simplificacdo da complexidade dadigas cotidianas; a extradicdo de
elementos “impuros” pertencentes a tais préaticaa; ecessidade da escola ultrapassar os

limites de entendimento de tais praticas.

A simplificacdo da complexidade das préticas catids, segundo ele (lbidem), esta
baseada na ideia de que a complexidade de noskzacio ndo pode ser compreendida em
sua totalidade pelo aluno. Dada essas condicOes, datdo, a escola, para que sua funcéo

seja preservada, fragmentar, dividir essa totadidawth “pedacos” menores e ordena-los de
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modo gradativo para que a crianga consiga aprdesd®essa forma, ha a necessidade de
uma simplificacdo das praticas sociais, atravésetlecdo de aspectos da mesma, que sejam
fundamentais e que estejam de acordo com os algetiins educacionais. Nas palavras do

filésofo,

[...] uma civilizagdo complexa n&o pode ser assiaiém toto.Cumpre, por
assim dizer, fragmenté-la em véarios pedagos elaaésimilar aos poucos,
de modo gradativo. [...] A primeira funcdo do érgacial que denominamos
escola € proporcionar um ambiente simplificadoe@ehando os aspectos
mais fundamentais, e que sejam capazes de desmetées por parte dos
jovens, estabelece a escola, em seguida, uma psagreutilizando-se dos
elementos adquiridos em primeiro lugar como meiocdaduzi-los ao
sentido e compreensédo real das coisas mais compl®&WEY, 1959, p.
21, grifos do autor)

E tornando o ambiente simplificado que a escolatémarsuas especificidades, seus
objetivos e possibilita a apreensdo de detalhesriautes pertencentes as praticas cotidianas.
A complexidade, nesse caso, passa a ser considsyadedo nociva a educacao e deve ser
eliminada pelo procedimento metodologico da singalddo. A condicdo nebulosa da
complexidade ficou explicitada na metafora que Deutdiza: “ndo se veriam as arvores por
causa da floresta” (Ibidem, p. 21), ou seja, o amtzado, préprio da complexidade ndo me

permite visualizar os elementos que a compdem.

Além disso, ha um segundo procedimento a ser efetpara que a apropriacdo das
praticas extraescolares ocorresse de modo integ@globjetivos escolares: a extradicdo dos
elementos “impuros”. Assim, a simplificacdo tamb@wompreende um movimento de
purificacdo. A escola deve, segundo o filosofo,raxttodos os elementos que julgue

“impuros”, indesejaveis na formacao dos habitostaiemos alunos. Segundo Dewey,

[...] é tarefa do meio escolar eliminar o mais padsos aspectos
desvantajosos do ambiente comum, que exercemmcfu&obre os habitos
mentais. Cria-se um ambiente purificado para a.ag&elecdo, aqui, ndo so
aspira simplifica-lo, como também depurd-lo dosorked indesejaveis.
(Ibidem, p.22)

A depuracéo da “realidade” de que fala Dewey emaes# expressa nas premissas que

orientavam o trabalho docente Ravista do Ensino
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[...] cumpre salientar que, quando se insiste fpatesformacgéo da escola em
comunidade social¢ Obvio que essa comunidade ndo deve copiar
servilmente a vida real, por isso que nem tudo o gua sociedade adulta
nos oferece é edificante e digno de imitacd@s experiéncias sociais da
escola devem ser obrigatoriamente expurgadas das tad falhas
imperfeicdes do ponto de vista moral. (R.E, n. 190, p. 93/94) [Grifos
meus].

(U

Os problemas dentro das normas de interesse idadal aproveitardp
situa¢cBes surgidas na vida do aluno ou da clasgesj merenda, venda| e
compra (utilizando tabelas, anuncios, etc. que jamsaim trabalho de
raciocinio, comparacéo, escolha e deliberacdo, uszabdos dados que
interessam no momento), excursdes, visitas, pjsittiacdes arrumadas
pelo professorno intuito de apresentar os fatos matematicoseagdidos
nas formas capazes de ocorrer com mais frequércigida, sendo de
conveniéncia levar os alunos a se identificarem amn personagens
apresentados nos problemas. (R.E, n.4, 1939 8)[@8ifos meus].

E é através das instituicdbes escolares, em todasuas formas g
modalidadesque se trazem para 0 ambiente escolar as organizag
sociais, deforma simplificada e acessivel a compreensdo da crian¢g, de
modo que, pela participacdo ativa em tais insts¢ pratique atitudegs
convenientes em umsociedade cada vez mais depuraddR. E. n. 10,
1940, p. 93/94) [Grifos meus].

A educagdo ndo se processa apenas na acgao emegeral a mais eficaz,
exercida pelo professor sobre o aluno; antes sen#acna atmosfera criada
em torno da crianga, no clima auspicioso que s@rbeara na vida escolar.
Assim todas as atividades escolares hdo de espaedgmadas do espirito
vivificador da educacaque filtra através das licdes, como de todos 0s
exemplos oferecidos a imitagdo do aluno e que catse¢m as melhores
sugestbes para a formacdo do carateOrganizar, pois, 0 ambiente da
escola, em torno da ideia diretriz da acdo edwurghidr no caminho do
aluno as boas ocasides, as oportunidades de agirmheescolher as
influéncias que lhe excitardo o entusiasmo pelo que bom e nobre é
apresentar-lhe a vida, ndo como ilusdo, mas comdage, o dever, nao
como ideia abstrata, mas como realidade que |hegeexsforgos
gradativamente maiores e perseverantes, € enfieressa-lo na prépri
educacao, levando-o a cooperar ativamente na al@rajoeremos realizar.
(R. E. n. 15, 1940, p. 276) [Grifos meus]. a‘

[

Assim, a “realidade” devia ser incorporada somestte seus aspectos “dignos de
imitacdo”. As situacdes, depois de simplificadagputadas, filtradas em seus aspectos
“dignos” deviam ser arrumadas para adentrar o espsaplar. Nesse sentido, no processo de
pedagogizacdo das praticas sociais, ndo bastaydifiiar as experiéncias cotidianas, era

preciso reduzi-las, despi-las de seu carater “pajfa
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No entanto, o movimento de purificacdo ndo se davaente “de fora para dentro”,
ou seja, ndo envolvia somente a “limpeza” das gaatsociais externas a escola. Existia,
também, o movimento inverso de purificacdo. Nasasaule matematica, o aluno devia
aprender a pér em acdo modos especificos de opamaros conhecimentos matematicos
provenientes das praticas sociais que haviam aigijficadas. A “realidade”, conformada
por tais praticas, funcionaria como um “pano ded@inpara o exercicio da matematica
escolar, que buscaria, entre outras coisas, dastiempeza e rapidez de um modo especifico

de raciocinar. Ensinar formas especificas de cé&uim seria possivel uma vez que:

Mais do que alfabetizadora, terds de ser educadora formadora de
bons habitos. As almas virdo como barro plasticcE o sentido daquelgs
vidas, em muito vai depender do impulso que lhessd€RE, n. 9, 1940, p.
19) [Grifos meus].

[...] o verdadeiro professor “transforma” a alma e o corp, equilibra
nervos, robustece os musculos, apura a inteligéncialesenvolve 4@
bondade, ensina a justica, tira em suma da criacdo o hoswno setira
do carvao negro o diamante(RE, n.10, 1940, p. 168) [Grifos meus].

Dada a maleabilidade do “barro plastico da almaniilf, seria possivel, entéo,
alinhada ao processo de purificacdo da “realidatmirificar” os processos de raciocinio.
Esses foram justificados, na época, como processais econdmicos” e “mais elegantes”
que habilitariam o estudante a resolver os proldedta cotidiano com mais “facilidade”,

“ligeireza” e “limpeza”. SegundoRevista do Ensino

Desenvolver certas capacidades especificas que gasam maior
eficiéncia a esse instrumento: exatidao e rapideos calculos, aplicacad
do pensamento a analise de problemas da vida diarigpresteza na
escolha do processo mais econdémico, verificagdo dossultados,
apreensdo pronta das relacfes entre os dados dassgtbes, etcFormar
atitudes favoraveis a matéria e provocar concotesadesejaveis, cormo
melhoria do raciocinio, iniciativa, solidariedaggonomia, etc. (RE, n.4,
1939, p.284) [Grifos meus].

— Normativa para o 4° ano As defini¢cdes, regrasireipios devem
ser inferidos pelos préprios alunosgsabendo ao mestre dispo
convenientemente as situacdes, isto é, apresentarfatos na ordem em
qgue importa sejam observados para que o raciocinise desenvolva de
modo correto. (RE, n.4, 1939, p.289) [Grifos meus].

Aos educadores cabe, pois, adestrar as criangas éxarcicio de u
verdadeiro ensino cientificoNao lhes darédo férmulas feitas, mas hao de
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proporcionar-lhes os meios para que, quando necesgl as encontrem
(RE, n.5, 1940, p. 33,) [Grifos meus].

[...] Ndo basta, porém, levar as criancas para fora dosurpos da escola.
Se néo houver, da parte do professor, uma preparagacuidadosa da
excursdo, que lhe permitaguiar os alunos nos contatos reais, leva-los|a
olhar com inteligéncia o meio vital que os envolvehabitua-los na
pesquisa de informacdes utilizando dados reais e gtivos da
experiéncia direta]...] (RE, n.14, 1940, p.166) [Grifos meus].

A escola, como instituicAo coordenadora, que €, at@®es educativas
resultantes das instituicfes sociais, politicdgjiosas e econdmicas, precisa
proporcionar as criangas a participacdo diretaerpsriéncias de vida, para
gue, exercitando-se em situacbes rea@ibam reagir, no momento
oportuno, de modo desejavel, ajustado ao bem-estapletivo. [...] Nas
normativas dos novos programas de ensino, recorsndam obediénci
aos principios da educacao funciorelutilizacdo de recursos didaticos
adequados e de formas de trabalho idénticas a dadai real. (RE, n. 10,
1940, p. 93/94) [Grifos meus].

D

[...] As nossas sabatinas ndo aparentam nenhum“ceptifico”, ndo serao
perguntas a responder, definicbes a dizer com miegamas, serd
problemas praticos da vida diariaserdo exercicios praticos a executg
com facilidade, ligeireza e limpeza, pelos quais aluno patenteie que
domina tanto o lado préatico como a técnica aritméta. (RE, n. 9, 1940, p.
22) [Grifos meus].

= 0O

Assim, “dispor convenientemente as situagdes”, impdo-lhes a ordem julgada
correta para o desenvolvimento adequado do ra@oofiom os atributos de “facilidade,
ligeireza e limpeza”, fazia parte do processo péd&g escolar. Era necessario manter, ao
mesmo tempo, a “identidade” do trabalho pedagogmn a “vida real” e expurgar aspectos

considerados impertinentes a vida escolar paraf'@d alunos nos contatos reais”.

Na conducao dos alunos ao modo “correto” de openar oS conhecimentos, algumas
estratégias eram utilizadas, na época, para quecegso se efetivasse de forma eficaz. Era
necessario, por exemplo, que a crianca “sentisegntagem” (RE, n.19, 1941, p.151) dos
métodos “mais econdmicos” transmitidos pelo prafesdlo entanto, para perceber tal
vantagem, as atividades deviam “vincular-se eatrghte a exercicios préaticos, sendo
deduzidas com naturalidade, e sem que o aluno lmsse “a intencdo” do professor em
construi-la: “Deve ser como se parassemos, de weguando, na estrada, para lancar um
olhar ao redor” (RE. n. 19, 1941, p.151). Assim:
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O professor prepara o ambiente, coloca os problemasn face das
criancas, desperta nelas a curiosidade, indica anfia atingir, sugere a
acao e depois, discretamente, guia ou orienta o @sfo isolado de cadd
uma, ou da classe toda, quando todas se empenham em sé esforcd
(Jodo Toledo). Tal € o meio pelo qual se provocan@dente do
aprendizado, isto €, se ensina. Criada uma situagdque o interesse as
leve a uma atividade com determinado fine, estre como que s¢
apaga... Atende as solicitagdes, encaminha, esti@uhconselha neste o
naquele ponto, mas nada impde (Lourenco Filho). Espera pela
revelacdo do conhecimento, que ha de emanar da ségtia natural dos
fatos, e que, somente criado através das atividadedo proprio
educando, poderd integrar-se a sua personalidadexecendo influéncia
sobre ele[...] Ele [ professor] é quem conhece os fins dacadao ou dg
aprendizagem a gque se destina uma determinada fe&® tais fins facilita
0s meios, criando uma situagéo real, pela qualur®s se encontrem em
face de um problema que desejem resolver. Qs] conhecimentog
adquiridos por eles através das licdes, podem porérnrazer interesses
novos, — aproveitveis, por certo— mas tendentes dispersar as
atividades, afastando-as da idéia principal daqueldicdo do interesse
central, que provocou aquela situacdo e que tem umténalidade
educativa definida. Cumpre ao mestre, entdo, com a mesma habilidade
com que criou a situacaazer aqueles conhecimentos convergirem para
0 interesse central, canalisando os desejos e irgsses adicionais de
modo que a situacdo criada preencha a finalidade edativa que se
tinha em vista.( RE, n. 23/24, 1941, p. 100/101) [Grifos meus].

A%

o

=

Para despertar ainda mais o vivo interesse petensas decimal
faremos uso de um artificio Introduziremos 0s nimeros Romanos. | —V —
X —-L-C-D-M. Com estas 7 letras sabiam osarts representar todos
0s numeros. Nao levard muito tempo esta introdecéonvidaremos 0s
alunos a executarem com estes sinais alguns probesmdas 4 operacdes,
(por escrito naturalmente!). O fracasso serd completdentro de 10
minutos de experiéncias baldadas, estardo todos a@mcidos de que
estes sinais ndo prestam para fazer corda “Coitadas das criancas
romanas! Fazer contas assim!, dirdo eles. Mas, nads podemos ner
devemos parar aqui! Poisestamos diante de uma assunt
interessantissimo ! — estamos recebendo um impulsles mais fortes
para refletir, para comecar pesquisas em torno dorpblema [...] ( RE,
n.20/21, 1941, p. 227) [Grifos meus].

[@ =1

— Escreve-se no quadro esta operacdo [ multipijagdb a forma de
adicdes ( horizontalmente e verticalmen®pserva-se que isso ocup
muito espago: escreve-se mais brevementex3=15 (RE, n. 6, 1940, j
122) [Grifos meus].

Sy P

Nos excertos acima, ficam explicitados alguns dwtificios” sugeridos para que o
aluno sentisse a necessidade de utilizar o métogerido pelo professor. Analisando tais
estratégias, € possivel inferir que a educacaat@rmecessidades e sujeitos necessitados, a
fim de justificar sua propria necessidade”. (DEACGMRKER, 2000, p. 105). O professor

institui meticulosamente um caminho, uma rota qoespi obstaculos que, para serem
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resolvidos, necessitam da estratégia proclamada pedfessor. O obstaculo, se bem
produzido, se estrategicamente bem calculado, mnfupcéo fazer brilhar o “verdadeiro”
caminho de sua superacdo. Deve ser um obstaculoequeermos de dificuldade, seja
comedido e suficiente, para ndo minimizar o dedejsupera-lo. Os modos de operar dos
alunos, se divergentes dos métodos do professomn submetidos, entdo, a sistematizagfes

formais qualificadas pela escola como “mais eleggireg “mais econdmicas”.

Assim, para justificar a primazia dos algarismodgoHarabicos em relacdo aos
algarismos romanos no que se refere as operacopsfe@ssor convidava “os alunos a
executarem com estes sinais alguns problemas dagrdcdes” e esperava o fracasso que
deveria ocorrer em “10 minutos”. Tais problemasediewn ser de tal ordem que, por um lado,
se tornasse inviavel sua resolu¢cdo com os algasisamanos e por outro fosse facilitada sua
resolugdo com algarismos indo-arabicos. Caso rese folentificada a facilidade da segunda
estratégia, seria possivel pensar que o0s problemass obstaculos criados pelo professor
tivessem sido por demais dimensionados. Dessafaymalunos estariam “convencidos de
gue estes sinais ndo prestam para fazer contastidai, segundo Revista do Ensindum
impulso dos mais fortes para refletir, para comegaguisas em torno do problema”. Era
preciso fazer o aluno sentir a dificuldade e n&erditar tal experiéncia, para que esse

“impulso” fosse constituido.

Similar a essa estratégia, estava o fato de “camréros alunos de que apresentar
multiplicagbes na forma de adi¢Oes repetidas ocapauito espaco no caderno. Tal problema
constituia a necessidade de aprender a escrevperacdo na forma que conduziria ao
algoritmo da multiplicacdo. Fazer com que surgissgpontaneamente” a necessidade
justificava a “imposicéo néo forcada” do métodordsolucéo escolhido pelo professor. E
possivel inferir que o despertar do desejo, aliohaal interesse, por parte dos alunos, seria
fundamental para a eficacia desse projeto pedagOgais “ha investimentos de desejo que
explicam que se possa desejar, ndo contra seesa&er visto que o interesse € sempre uma
decorréncia e se encontra onde o desejo o colo¢gd (FOUCAULT, 2000b, p. 76).
Suscitado o desejo, “0 mestre como que se apajande as solicitacdes, encaminha,
estimula, aconselha neste ou naquele ponto, mas inggbe” (RE, n. 23/24, 1941. P.
100/101):
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Introduzir4 o professor o algarismo somente depoise bem claros os
conceitos numeéricos, ligados inconfundivelmente asuas expressfe
verbais, e depois de sentida pela crianca sua vagtm, o enorme

proveito de seu emprego e descanso que proporéiomassa memoria,

admitindo tomarmos nota de resultados parciais eoblgmas mais
complexos. [...] E este dominio da matéria [compsée dos algarismos
das formulas escritas] nao se processa tao rapitafrcomo geralmente

admitido, mas somente, quando o professor tiveolatss certeza da

realizacdo do primeiro passo, e aingaando as dificuldades, crescend
naturalmente, despertarem no aluno o desejo de alar o trabalho
memorial, € chegado o momento de introducdo do algsmo. Na
primeira fase, o algarismo tera somente a func@ugdiar no calculo oral

ele permite tomar nota de resultados parciais, @ifgncdo na memoria
perturbaria o trabalho inteligente. [...] O pontmgeracbes fundamentais

sobre nimeros inteiros” ocasionard as primeirdex@és teodricaskEstas,
entretanto, devem vincular-se estreitamente a exdnios praticos, sendd
deduzidas com naturalidade e sem que o aluno perceba intencad'.
Deve ser, como se parassemos, de vez em quando.estiada, para

lancar um olhar ao redor. Nestas ocasifes, ndo nos preocupemos em

seguir a determinadas ordens,ao contrario,do qeemfageralmente o
livros,faremos 0s nossos pontos de parada onde aatuomlade ¢
aconselhar.[...] Que fazemos, afinal, quando divad 30 : 5? Tomemqg
um cartdo—centena, ou 30 rodas de papeldo. Pecemds, aos aluno
gue dividam praticamente os 30 por 5. O resultadstrard que ha doi
pontos de vista para a divisdo: uns juntardo, e@za5 e conseguem
grupos. Outro procuram fazer 5 grupos com 6 rodam wma. Relend
agora as duas enunciacdes acima expostas, vergomog]ificilmente se

podera estabelecer uma conexdo entre elas e a@daliexecutada com 30

rodas. Antes de tudo, convém estabelecer a conversgmpre qug
dividimos escolheremos a forma empregada pelosrguiram 5 rodas

obtendo assim 6 grupd@ outra solucdo ndo deixa de ser certa, mas, de

agora em diante, obedeceremos sempre a esta por vencao!) por meio

de exercicios repetidos com varios objetos, chegares a conclusao que

a divisdo é a operacdo que procura verificar quantavezes um nuamerg
esta contido em outro. E com essa explicagdo por aornos
contentaremos (RE, n.19, 1941, p. 151) [Grifos meus].

[2)

[72)
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Adicédo e subtracdo [...] Para executar, por exenplaroblema 55 + 7,
crianca devera primeiro formar o 55, colocando daitdes de 20, outro @
10 e um terceiro de 5 pontos. Junta, em seguidsetes completando co
um cartdo de 5 a dezena, e colocando finalmentoigsrestantes. Para
subtracdo 22 — 4, devera primeiramente cobrir posiamente os 4; depo

substitui o cartdo dos 20 por dois outros de 1(t@ respectivamente.

Todas as criangas executam simultaneamente eds#htraO fato da
crianga ndo s6 acompanhar o que o professor ou un@itra crianga
estd executando, como o dela mesma poder agir, resmdo problemas,
corresponde a sua vontade de agirAdicdo e subtracdo de numer
maiores: em primeiro lugar, adicionaremos dezef@agqroblema 17+1(
poderemos resolver de duas maneiras. A crianga, padorme ja estq
acostumada, completar dezenas: 17 + 3 = 20 e dgmbés 0s restantes |
Breve se lembrara de que serd mais simples deslo@a#, substituindo-o
pela dezena. — De modo semelhante a subtracdo, 4 -admite duas
solugcbes, e deixamos que a crianca se decida pelaisnsimples.
Importante é que ndo seja o professor quem mostreas que a criancal
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por si mesma descubra o caminho mais curto e o modoais facil. As
mesmas alternativas teremos quando trabalharmosgoraros maiores. O
problema 17+ 14 podemos resolver: a) 17 +3 + 10 17 + 10 + 4. Q
problema 54 — 27 oferece as solucbes: a) 54 20—3 e b)54-20-7.E
de mau alvitre formular novas e novas regras cadajue for iniciada uma
nova questao. ( RE, n.13,1940, p.40) [Grifos meus].

E bem possivel que o leitor assiduo, apos terdidoe venho expondo, (&
tenha formulado a pergunta: “Devemos entdo abamdonealculo por
escrito?” Em absoluto! Nao me refiro a tal! SO actecessario mudar |a
sequéncias até entdo adotada. A conclusdo a qoeieiheepois de ter
estudado os métodos existentes e adotados, é deenstado ao calculp
escrito uma preferéncia e uma importancia prejatiiformacdo genuina
da faculdade matematica. Existe o grande perigentie formacéo ficticia,
enganadora, baseando-se a habilidade nos sinaitbo®sem vez de nos
verdadeiros fatos reais. Este habito ainda produzanveniente de deixar
0 aluno incapaz de executar mentalmente as operagées simples. E
assustador o que neste sentido se pode observaandiate! Assim
compreendemos perfeitamente que pessoalmente sergeEndes
dificuldades para qualquer calculo mental, porqee nnunca foran
treinados sistematicamente, considerem exageradgsmra ndo dize
irrealizaveis — as nossas exigéncias a respeitprejparo em aritmética
Assim, ndo é mesmo de admirar que, h4 uns 15 dréss auma revist
pedagdgica, um professor pudesse manifestar mesyaims como o de qu
0 célculo oral pudesse levar a perturbacdo mernfaltros aindg
argumentam: hoje as maquinas de calcular e ogratpses dispensam ta
preparo, — como se jamais a maquina de escreyediasse de aprender a
escrever.O calculo por escrito € altamente nocivo, quando daina o
inicio do curso. Mas, depois de preparado devidamen o espirito, &
absolutamente indispensavel, constituindo mesmo udtimo campo de
aperfeicoamento que nos permite a vasta aplicaca@sl conhecimentos
ora adquiridos. (RE, n.13, 1940, p.43). [Grifos meus].

o o

[...] Todas as criancas deverdo seguir a ordem acima dsédecida, da
direita para a esquerda e de cima para baixode maneira que, se
pedirmos que nos mostre 4 rodinhas, deverdo sodescobertas as que se
acham numeradas na figura. (RE, n. 11, 1940, p.[Z¥6os meus].

Ao professor, cabe “preparar o espirito”, despestalesejo na crianca para que ela
“descubra o caminho mais curto e o modo mais fa€ldmo diz Ranciéri (2007), os
encaminhamentos dos “mestres” “guiam discretamententeligéncia do aluno - téo
discretamente, que a fazem trabalhar, mas naoicdesié para abandona-la a si mesma”.
(Ibidem, p. 51). Caso o estudante encontre ubeanativa que néo esteja de acordo
com a proposta do professor, a ordem sera “obesteosrsempre a esta [a regra dada pelo
professor] por convencdo! Assim, ao assumir contarainho mais legitimo a percorrer o
proposto pelo professor, o estudante se torna utitipa do ritual de producdo das verdades

pensadas para a forma “correta de calcular”.
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Em sinTese, as discussfes apresentadas nestdocapiddiante uma interlocucao
com o pensamento de John Dewey e de Anisio Tejxemmaduziram-me a pensar que as
ideias e conceitos lancados pelo pragmatismo dewetgi@eram ressonancias diretas na
educacéo brasileira e contribuiram na configurag@oum “campo de dizibilidade” que
permitiu irromper enunciacdes que, de modo rectereafirmavam a “importancia de
trabalhar com a “realidade” do aluno na escoladcBrei “mostrar como através de uma seérie
de ofensivas e contra-ofensivas, de efeitos e a@i@itos, pdde-se chegar ao tdo complexo
estado atual de forgas e ao perfil contemporandmatidha.” (FOUCAULT, 2000b, p. 150).

No campo filosofico mais amplo, o discurso deweyaqyue destitui a verdade de seu
carater representativo da “realidade” e aponta pata como uma construcdo que se da no
ambito das experiéncias partilhadas, acaba porgtoaf um novo terreno para as reflexdes
filoséficas: o terreno da imanéncia. E possivetiinfque esse deslocamento que entende a
contingéncia e a aleatoriedade do mundo como coesligeais para a aventura humana do
conhecer, aliado ao carater instrumental confaa@pensamento e que tem sua validacao nas

praticas cotidianas, conferem as atividades tesranmanovo status.

Ademais, o turvamento dos dualismos que classifieahierarquizam pares como
teoria & pratica, ou conhecimento empirico & contmsmnto racional, teriam como efeito a
afirmacdo de uma nova positividade para as expea€nextraescolares. Ao borrar as
fronteiras do entendimento platbnico e aristotéligue dicotomizava e hierarquizava as
experiéncias de cunho pratico — conhecimento eocwpifi em relacdo ao “conhecimento
racional” (DEWEY, 1959, p.302), (que, por ser dasuiado das contingéncias do mundo,
seria completo), Dewey “viraria ao avesso” as cppdes filoséficas que depreciavam as
experiéncias cotidianas e apontaria para a neeesside uma reflexdo filoséfica que se

alicercasse em fatos da vida ordinéria.

No ambito cientifico, o reconhecimento do progres$etuado pela Ciéncia que,
alicercado no método cientifico, assegurava umrlagadestaque para a observacao e a
andlise dos enfrentamentos cotidianos experiensigétos individuos evidencia um lugar
privilegiado para as praticas sociais cotidianassih, para que as praticas educativas

também pudessem se beneficiar de tais progressis, iecessario considerar, também no
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ambito educacional, 0 método experimental utilizguElas ciéncias, que buscava, no

empirico, dados para a resolucao de seus problemas.

No ambito educacional, a re-significacdo do conogét experiéncia e seu alinhamento
com a relevancia dada aos métodos das ciénciasaisatw entendimento de que o
pensamento reflexivo por mais que tenda a se aféstabjeto sobre o qual reflete esta a ele
atrelado, o turvamento entre a dicotomia pensameorioreto e pensamento abstrato e, por
altimo, a necessidade de um continumm entre asriéxp&as de vida e as experiéncias
escolares sdo deslocamentos propostos pela faosidiveyana que contribuiram para
legitimar a necessidade pedagdgica de atentargsapaaticas cotidianas, vivenciadas pelos
alunos. Tais enuncia¢cfes possibilitaram a emergédei discursos que apontam para a
necessidade de que também a escola, capture aséag@s cotidianas vivenciadas pela

comunidade.

No proximo capitulo, dedico-me a apresentar evidd@nde como os modos com que
essa captura se processou em meados do século Xeegee se efetivando na
contemporaneidade, discutindo as continuidadesunagp e os efeitos de superficie entre os
ditos pronunciados nesses diferentes tempos-espagos



0. & REDE DE ENUNCIADOS: CONTINUIDADES,
RUPTURAS E EFEITOS DE SUPERFICIE

“[...] a realidade funciona bastante bem e aindazgode boa salde”
(LARROSA, 2000, p.161)

Escolhi as palavras de Larrosa para iniciar estedillcapitulo porque elas expressam
de modo exemplar o que fui percebendo durantelizag@o da Tese: 0 “anseio de realidade”
do campo pedagdgico, um anseio que se estendavessa séculos. “Realidade” aclamada,
descrita, aprisionada, purificada, ora rechacagmo#ida, ora procurada e desejada, mas
sempre presente no discurso educacional (pelo memdsasileiro), mesmo que inscrita no
interior de diferentes logicas de apropriacédo. Mssui levada a pensar, concordando com

Larrosa, que a “realidade” “ainda goza de boa saude

[...] o ensino da matematica tem que partir da realidadeda vida
cotidiana da criancae passar, a seguir, para a construcdo do pensament
matematico. Creio que € uma estratégia metodolégjuna poucog
professores pbéem em questdo. Admitimo-la como um beferente que,
sem duvida, ajuda e orienta quando queremos avafiGASTELLANO,
2004, p.2) [Grifos meus] [Minha tradu¢&b]

[...] procuramos criar situacBes-problema que resgatavaro cotidiano,
tinhamos o intuito de estimular o raciocinio l6gibeles e desenvolver |0
prazer pelas aulas de matemética, como propfe GéaQid), que: “Muitas
vezes, nos afastamos de dados reais e mesmo denpas aos quais eles
estdo associados com intencdo de facilitar os lodlcquandcse deveria
promover a proximidade da atividade matematica cona realidade onde
se encontram esses problemas. Por idmportante trabalhar também
com dados que sdo frequentes nas situacBes cotidianmesmo que
demandem célculos mais complexé&ste foi um dos nossos objetivos
criar situagbes proximas da realidade do aluno, par que ele fosse capa
de compreende-la(NASCIMENTO; OLIVEIRA, 2004. p.2) [Grifos meus

N

[...] O encorajamento ao estabelecimento de ligagbes entx matematica
gue se aprende na escola e as situagdes reais do-di-dia dos alunos

26 [...] la ensefianza de las matematicas ha de plaria realidad que supone la vida cotidiana ded gippasar
luego a la construccién del pensamiento matematiteo que es una estrategia metodoldgica que pocos
profesores ponemos en cuestidon. La admitimos cambuen referente que, sin duda, ayuda y orientadmua
queremos avanzar. (CASTELLANO, 2004, p.2)
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pode e deve ser realizada pelos professores panaa a crenca de que
matematica escolar nada tem a ver com a vida (M&NA, 2007, p. 14)
[Grifos meus].

a

A matematica precisa entrar em harmonia e se sintézar com 0s
afazeres do cotidiano dos aluno$la ndo pode estar “morta”, e nem vi
como um produto acabado e nem tdo pouco finalizadogo inutilizads
enquanto existirem pessoaPrecisa, portanto, estar “viva”’, sendo
utilizada em nosso meio de convivio educacional ectal [...] (SANTOS;
SANTOS, 2007, p.15) [Grifos meus].

|

Observamos, entdo, que as aulas eram sempre @xmsitom uso d¢
quadro-negro, giz e livro didatico. Infelizmentegtamos que esse fa
ocorria com todos os professores de Matematicapindente da séri
daquele colégio e, de acordo com nossos colegasuid®, em outro
colégios acontecia 0 mesmissim, decidimos trabalhar com os alunos
matéria de uma forma diferente desta tradicional ge estavam
acostumados, permitindo que transportassem para aenlidade e
colocassem em pratica 0 que véem em sala de auestimulando g
raciocinio e a descoberta de novidades. (BRAVINRPAGEL, 2007, p.1;
2) [Grifos meus].

—— D
o

D——D

O que se tem em mente é a utilizacdo dos variofiecimentos ng
compreensdo de um fendmeno em seus varios pontastdeEssa postun
visagerar no aluno a capacidade de compreender e inténna realidade
numa perspectiva autbnoma e desalienante. (PINHEERQ®7, p.2) [Grifos
meus]

Para mim, esta experiéncia so veio reforcar a s&zate de nds docent
procurarmos inovar nossas aulas com materiais qtigam mais os aluno
a aprender matematica, para que eles adquiriralieconento em um nive
suficiente para ser aplicado em problemas de odireas, esobretudo,
saber utiliza-la para compreender a sua realidadg BOTTA, 2007, p.11
[Grifos meus].

£S

Muitos autores e pesquisadores tém enfatizasioportancia de trabalhar

0 conteudo matematico vinculado a realidade do alun o que levou 3
construcdo de situacdes-problema envolvendo galiehavos, visto que g
alunos daquelas classes de EJA eram funcionariosndeempresa do set
agro-avicola. (KESSLER, 2007, p.10) [Grifos meus]

O ensino deve estar voltado para a realidade do alo, despertando se
interesse, levando-o a (re)construir significad®s assumir uma postu
mais autbnoma, critica e reflexiva diante do caotexn que vive. (SILVA;
CRUZ; CARVALHO, 2007, p.13) [Grifos meus].

ra

Os conceitos matematicos abordados nas sériesisng#io significativo
para uma solida formagéo das estruturas mentaisiataza. A forma com

esses conceitos sdo abordados implica, quase sesnpreua aproximacgdo
ou rejeicdo da MatematicAdmitindo-se que o conhecimento se constrdj,
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preferencialmente, quando se d4 um carater mais lig para a criacéo,
permitindo a integracdo com a realidadetorna-se fundamental o papel do
professor como mediador desse processo. (FERRBEED,, p.3)

O motivo de investir na experiéncia de um ensino tado ao contexto,
ao meio ambiente e a cultura do aluno se deu pel&servagédo sobre 3
forma mecéanica e divorciada da realidade com que ®wva sendo
trabalhado o ensino da matematicaA forma de abordagem aos conteudos
junto ao aluno do campo impossibilitava-o da agéisi de condicbe
minimas para construir instrumentos de pesquisa andlise exigidas n
desenvolvimento de sua formacgéo.Observamos que a formacdo dq
professor do campo precisava ser implementada comitumcoes,
experiéncias e vivéncias a partir do seu entorno,ssim sendo, ele
precisava aprender para poder ensinar melhor dentro de tal
perspectiva. Com a formacdo de licenciatura em Matematjca,
constantemente nos questionamos: Por que nao nwisiao ensino da
matematica a partir dos conhecimentos acumuladdss punos com
situagcBes concretas, nas quais eles tenham coadied®rmular problema
aplicando o que aprenderam? Por que ndo considesaammatematic
presente no dia-a-dia do individuo, as belezas gwaras contidas n
natureza, as formas com a riqueza natural de MabtssB? (PANIAGO,;
ROCHA, 2007, p.2) [Grifos meus].

oo w

D wn

Procuramos neste estudo trabalhar a Etnomatematicao recursd
facilitador, para que o aluno compreenda problematematicos. E precis
neste sentido, que ele mergulhe em sua culturéeadmsua origem. Porér
para que isto ocorr&, necessario que as escolas respeitem as concepgdes
de mundo que nossos alunos possuem. AsSim, nossdsinGs
compreenderdo que a Matematica existe dentro de umaultura e por
meio dela nés agimos sobre nossa realidade, comuiiid de transforma-
la ou preserva-la (SANTOS, 2008, p.14) [Grifos meus].

=

A saude, vitalidade e energia da “realidade” pareasontinuar inabalaveis: a
“estratégia metodoldgica” de aproximas“atividades matematicas da realidadéo é posta
em questao, pois tal estratégi$ ajuda e orienta quando queremos avahdae objeto de
desejo passa a ser objeto de necessidade prinsgaaap experiéncias educativas e torna-se
prescricdo diaria ao professor, que deve ensinacooseldos matematicos relacionados
harmoniosamente com aitla real: “a matematica precisa entrar em harmonia e se
sintonizar com os afazeres do cotidiano dos alunAssim, a vontade de “realidade”, ou
seja, a reivindicacao pela “intensidade e o bribaeal” (LARROSA, 2008, p.186), a busca
pela harmonia e sintonia com a “realidade” € trathyzntre outras formas, pela necessidade
de estabelecer ligacbes entre a matematica eseadalvida real”. Seria algo como se a
matematica escolar, depois de se afastar do mwuilal s pelas exigéncias do formalismo e

da abstracdo que a caracterizam — necessitassgaradd'vida real”, ou sejaeal-izar-se
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Em sinTese, € possivel afirmar que o enunciadaliguda importancia de se trabalhar
com a “realidade” do aluno se estende, “se colagsacampos de utilizacdo, se oferece a
transferéncias e modificacdes possiveis” (FOUCAURDP2, p. 121). E capturado por
diferentes perspectivas tedricas e entra em umgpiiaitiade de articulacdes. Tal mobilidade
do enunciado ficaria garantida, como ensina Fou¢2002), por sua condi¢édo de raridade e
pelas caracteristicas que lhes sdo inerentes: v dgaremanéncia, os fenbmenos de

recorréncia e a forma de aditividade propria dmerado.

Segundo o filésofo, o alto ou baixo grau de remai@ de um enunciado esta
vinculado a maior ou menor existéncia de supontesajsustentam e o faz circular. Assim,
estar presente em uma revista de grande circulagdim anais de encontros e congressos
brasileiros de Educacdo garantem um alto grau manéncia para o enunciado em estudo.
Além disso, é necessario que se analise tambéendémEnos de sua recorréncia, pois, para o
filosofo, “todo o enunciado compreende um campeldmentos antecedentes em relagdo aos
quais se situa, mas que tem poder de reorganidarredistribuir segundo relagdes novas”.
(FOUCAULT, 2002, p. 143). Dessa forma, re-arragj@ds configurados e novas combinacdes
surgem, garantindo-lhe sua recorréncia. Entrelagagisas caracteristicas, Foucault se refere
a forma de aditividade do enunciado, ou seja, eergdes enunciativas se insere, “0s tipos
de grupamento entre enunciados ndo Sao sempre IVOAKEL NA0 procedem jamais por

simples amontoamento ou justaposicao de elememtessivos” (Ibidem, p. 143).

Tendo ja apresentado evidéncias que me permitemaafique ha um alto grau de
recorréncia e remanéncia no enunciado que diz gartAncia da escola trabalhar com a
“realidade”, centro meu olhar, a partir desse poméoforma de aditividade do enunciado, em
seu “espaco colateral” (DELEUZE, 2005, p.16), pdiscutir as continuidades e rupturas
entre sua forma contemporanea e aquela perteraentaeados do século XX. Ao considerar
como corpus empirico do estudo excertos de diferentes temppaeges, tive presente as
palavras de Foucault (2002):

Podemos encontrar performances verbais que séticado ponto de vista
da gramética (vocabulario, sintaxe, e, de uma mamgiral, a lingua); que
sdo igualmente idénticas do ponto de vista dadd@istrutura proposicional,
ou sistema dedutivo no qual se encontra situadads mue sao
enunciativamente diferentes. (Ibidem, p.166)
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Assim, busquei entender quais configuragbes foraantioas, garantindo sua
continuidade e quais eram 0S NOVOS arranjos qubaeg@ por provocar uma ruptura
enunciativa entre os dois periodos estudados.ifsraseguindo a perspectiva foucaultiana,
ao analisar o material de pesquisa, busquei namapéurada pelas performances verbais que,
por serem isomorfas do ponto de vista gramatioallepam me levar a pensa-las como

enunciativamente idénticas.

Na tentativa de perceber o enunciado em redesrtemlacdo com outros, questionei-
me sobre seus usos, entendendo que esses consseigsn significados. Como diz
Wittgenstein: “‘entender uma palavra’ pode sigmrificsaber como é usadsser capaz de
aplica-la (Ibidem, 2003, p.33, grifos do autor).sivs, para o filésofo austriaco, a maneira
Como a expressado € empregada, o que é feito com adasituacdes que a abarcam, que a
fazem ser dita, acabam por definir e constituirigniicado da expressdo: “0 uso esta
diretamente relacionado ao conceito de significgb@deutung)”. (CONDE, 2004, p. 46—47)

Além disso, Wittgenstein pontua que os usos dadosa expressao e os significados
a partir dai elaborados estdo amalgamados comatisggrsociais de uma determinada forma
de vida. Como diz o filsofo: “a linguagem realneesé liga a minha vida. O que € chamado
‘linguagem’ € algo formado de elementos heterogéne@ maneira como se entrelaga com a
vida é infinitamente variada”. (WITTGENSTEIN, 2008, 47). Tal condicéo inviabiliza a

existéncia de uma esséncia, em termos de sigréficac

Em sinTese, a analise da forma de aditividade daaado que examino, nesta Tese,
seus engendramentos, conexdes e variacoes, exigieujbuscasse ferramentas teoricas da
oficina de Wittgenstein que me possibilitaram idferar os significados a ele atribuidos. A
partir da perspectiva wittgensteiniana, acredite: da Unica coisa que [me] interess[ou] [foi]

a geometria do mecanismo”. (Ibidem, 2003, p. 213).

O “interesse pela geometria do mecanismo” tambémleweu a empreender um
exercicio analitico que pudesse dar conta de pEs®wntrelacamentos entre o enunciado que
estudo e outros que, provenientes do campo eduedciacabariam por refor¢a-lo. O
resultado desse empreendimento permitiu-me congsinis entrelacamentos. O primeiro,
presente tanto nos discursos pedagodgicos de mekdagculo XX (Revista do Ensino)

guanto nos discursos contemporaneos (ENEM’'s e CBEMifirma que a “realidade”
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possibilita dar significado aos conteudos materoatital condicdo tem um duplo efeito: por
um lado torna a escola atraente e, por outro, daspenteresse do aluno pela aprendizagem
da matematica escolar. Seria a tentativa de cagtutarilho do real” de que fala Larrosa, a
fim de superar a opacidade e artificialidade dositenmlos escolares. O segundo
entrelacamento aponta que trabalhar com a “reaidadmportante pelas implicagdes sociais
que apresenta. Aproximar a “realidade” do espacolasdaria, portanto, condi¢cdes para que
o aluno pudesse intervir na “realidade”. No queusegliscuto esses dois entrelacamentos,

apontando suas continuidades e rupturas.

6.1 Trabalhar com a “realidade” possibilita dar significado aos
conteudos matematicos, suscitando o interesse ddsres por sua
aprendizagem

O conhecimento dos conceitos numéricos deve tmmaneste ano, mais
preciso e completo. Em experiéncias sucessivas rdagens concretas,
contagens ritmicas, tabelas , jogos, exerciciosleumm a percepcdo das
relacbes reciprocas entre os numeros e, da analogagrupamento dds
diferentes ordens de unidaddsigenciara o mestre prover os alunos do
material que Ihes permita, segundo o ritmo propricde suas elaboractes
mentais, alcancar a abstracdo, isto €, pensar em meéros
desacompanhados de objetos, mas associando-os saprealidade que
Ihes da significacdo. Prosseguindo a aprendizagemm esituacao real de
vida, os problemas, formulados pelo professor ou fm aluno, devem
apresentar dados, tomados a experiéncia da crianged ambiente que a
rodeia: despesas com merenda, vestuario, transporte,iahascolar, etc.
utilizando tabelas de precos organizadas ou retaghipelos alunos,
anuncios, etc. (RE. n.4, 1939, p.286) [Grifos meus]

Para introduzir as criangas num mundo mais amplo designificactes
intelectuais e afetivas como se pretende com o plano atéatle maxima
importancia a orientacdo do trabalho escolar no séitlo de observacéo
ativa do meio e da aquisicdo de experiéncias na figlade plena do
ambiente atual e humangonde as conexdes naturais e as forcas tém|mais
viva caracterizagdo e reconhecimento mais féRE. n. 17/18, 1941, p. 49)
[Grifos meus].

A significagdo funcional do ensino da matematica,anescola primaria,
aconselha ser a ordem de desenvolvimento do programrespeitada &
gradacdo e sistematizacdo que impde a naturezaatixian determinad
pelas oportunidades que ocorrerem nas atividadesladse, isto €, em
intimo relacionamento com as demais disciplinas adioriculo. Para

o
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provocar, em todas as circunstancias, a atividadetegrada dos alunos,
diligenciar4 o mestre introduzir as praticas indisgnsaveis a um seguro
dominio das coordenac¢des aritméticas fundamentaisuficientemente
motivadas. Servem-lhe nesse proposito 0s jogos amiticos,
interessantes por si mesmos, 0s problemas reais giios na propria
vida da crianca, historietas, dramatizacées de comp e venda, em
suma, todas as situagbes que pdem em jogo 0s ingseEs naturais da
crianca. (RE. n.4, 1939, p.285) [Grifos meus].

A finalidade da educacéo ativa de penetracdo da eda nos problemas
da vida sugere-nos dentro dos diversos temas do programa de juma
disciplina, o desenvolvimento progressivo e concatenado de
conhecimentos Uteis com variada aplicacd®é-se uma nova forma a
ligacdo com aproveitamento de um elemento interncsubjetivo — a
atividade espontaneanorteada pelo interesse (R. E. n.5, 1940, p. 41
[Grifos meus].

~—

Os excertos acima, extraidos Bevista do Ensinoindicam a preocupacdo, em
meados do século XX, em dar visibilidade aos usootidiano extraescolar, dos conteudos
trabalhados na escola. Perceber tais usos teria eteito a constituicdo de significados para
0s conteudos da matematica escolar. Era necessati#y, buscar a correspondéncia do
contetdo ensinado com sua “aparicdo” na “realidage& funcionava como um “pano de
fundo” subordinado a primazia dos contetudos esewlaAssim, injetar “bocados” de
“realidade” no cotidiano escolar aliviaria a sutpeale que os contetudos desenvolvidos na
escola seriam “uma espécie de realidade sem rdalidhARROSA, 2008, p. 185). No
entanto, o movimento de constru¢cdo de uma “readidzgtolar” com o “brilho do real” é
inviabilizado, pois, segundo Larrosa (2008), o remlarda a caracteristica da né&o

intencionalidade:

As intengBes sobre o real, inclusive as melhoresngdes, também nos
separam do real, também o desrealizam e o desperdigosto que o
fabricam de acordo com 0s nossos objetivos e oerta em matéria prima
de uma transformacéo, ou de uma modificagéo pdg#icem, p. 188)

Assim, fabricada de acordo com os objetivos edooacs, a “realidade”é, segundo
esse autor, transformada em um “clone de si” (LABROD2008, p. 188), algo como uma

parddia da “realidade”.

Na contemporaneidade, esse movimento de captuwigeied® da “realidade”, que a
andlise dd&revista do Ensinapontou, também se faz presente:
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Conhecimentos da tradicdo escolar e conhecimentoa ttadi¢ao cultural

precisam dialogar. [...] Como estabelecer um dialogo entre ciéncig e

tradicdo,considerando simultaneamente a superacéo da supeitilidade
com que as instituicbes de ensino comumente contelseconhecimento

alheios & academia e a ndo restricdo dos individuasn conhecimentp

limitado a propria cultura? [..Ampliar o olhar para além da restrita
matematica institucionalizada nos curriculos € tamém contribuir para
a compreensao e “resignificacdo” (resignacdo) desgaatematica [...]
(LUCENA, 2004, p.210) [Grifos meus].

As atividades propostas incluiram situa¢des do cdiano, os chamado
temas transversais, as conexfes com outras aoeagondo uma malha de
significados de muitos conteddos matematicos estudtzs Existe um
caminho de dupla m&o que permite uma aprendizager® significativa.
Por um lado, situacGes contextualizadas permitem uan maior
compreensdo/construcdo de conhecimentos matematic#or outro, os
conhecimentos matematicos constituem-se ferramentasnportantes
para a compreensdo da realidade[...] Além disso refletir sobre temas
de seu interesse deu mais sentido para os contelUdomtematicos
(PIRES, 2001, p.6) [Grifos meus].

“Uma palavra sem significado é um som vazio”. Essaake reflete a
realidade de muitas aulas de Matematica, onde cont®s sao
trabalhados de forma mecéanica e sem significado, ls@ando, entdo, o

vazio. Os conceitos desenvolvidos vao auxiliar na resolwg problemas.

Na Matematica, ao resolver um problema, deve-se as3a-lo, quando
possivel, a uma situac@o do cotidianou as outras areas do conhecime
(VIALLI; SILVA, 2007, p.14) [Grifos meus].

Segundo Dias (2005),a“ Modelagem Matematica concebida como
processo matemético que envolve a formulacdo dedTeges ¢
simplificac6es adequadas na criacdordedelos matematicos para estud
fendbmenos reais pode ser vista como uma alternatpara inserir
aplicacdes da matematica no curriculo escolar sem,entanto, alterar as
responsabilidades concedidas ao ensifias, 2005, p. 39). Nesse sentid
como podemos encontrar em Santos e Almeida (2@06&), a Modelagen
Matemética, os alunoppr meio da abordagem de situagfes reais, tém
oportunidade de verificar a aplicabilidade da Matenatica em contextog
diversos, bem como ter uma compreensdo melhor de asuealidade,
podendo interagir com ela.Para Ponte (1992a, apud Dias, 2005, p. 81
apresentacdo de novos conceitos, a partir de siti@Es reais, pode se
uma base concreta para desenvolver conceitos, cortenbém ter um
importante papel motivador. Geralmente, quando o aluno trabalha co
Modelagem Matematica, se envolve com a situacdd estudada
procurando em primeiro lugar entendé-la, agindoccamm investigador
Trabalhando situacfes reais, 0 aluno pode compreeada importancia
da Matemética no seu dia-a-dia e sentir-se motivada conhecé-la,
Malheiros (2004), além de destacar o carater motidar, afirma que ao
se trabalhar com a Modelagem, o professor possilidi uma determinada

autonomia para os estudantes buscarem e compreendemas de seus

[72)
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interesses e, com isso, conseguir, muitas vezeshair significados para
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determinados conteldos que talvez ndo atribuisseme sos mesmos
fossem estudados em outro ambienteNesse sentido, destacamos
trabalho de Almeida e Brito (2005), os quais afirmguea Modelagem
proporciona aos alunos a atribuicdo de sentido e aonstrucdo de
significados para os conceitos matematicos com gge defrontam nas
aulas de Matemadtica, contribuindo com isso para suaprendizagem Os
aspectos apresentados acima podem tornar o estudmbse funcbes mais
atraente para o aluno,visto que, por meio de situacdes reais 0 se¢u
interesse pode ser ampliado e assim se sentir matilo a buscar a

solugdo do problema.Por isso, propomos, nesse sentido, a Modelagem

Matemética enquanto estratégia para o desenvoltemimassunto funcéo
junto aos alunos do Ensino (SANTOS; SILVA; ALMEIDARQO07, p. 5)
[Grifos meus].

Ao elaborar as atividades propostas nos preocupamodrabalhar con
situa¢cBes que promovam ao aluno um aprofundamentstddo de fungde
desenvolvendo as atividades em niveis cada vezetaisrados procurand
um equilibrio entre os aspectos intuitivo e Iégimoconhecimento, além d
tentar proporcionar ao aluno um espirito investigatdesenvolvendo
argumentacao, o trabalho em grupo, favorecendtagaie professor—alung
contextualizando situacdes presentes na vida do aly procurando
envolvé-lo na atividade para que possa ter um apreizado mais
significativo, no sentido de uma maior compreensagor parte dos
alunos (MENEGUETTI; REDLING, 2007, p.18-19) [Grifos méus

T oo~

4

A Matemética ensinada na escola é desenvolvida, gknente, de forma
muito mecénica, exata, descontextualizada, fragmesda e distante do
cotidiano do aluno, fazendo com que esse ndo valmri essa area do
conhecimento (ROCHA, 2001). Isto € resultado da oagizacdo do
curriculo escolar tradicional, composto por disciphas baseadas em
conteldos estaveis e universais, fragmentadas, coanfimentadas e
fechadas, que faz com que esse se distancie do sdbea da escola
(PIRES, 2000; HERNANDEZ, 1998a; MORIN, 2000). Essenodelo
disciplinar deve ser substituido por um modo de cdrecimento capaz de
compreender 0s objetos em seu contexto, em sua cdexdade e em sel
conjunto, pois entender o mundo implica aprender arelacionar e
analisar criticamente a realidade, ndo como um coapto de partes, mas
sim, como uma totalidade, pois na construcao da rkdade o todo é
muito mais do que a soma das partg®ORIN, 2000; AZCARATE, 1997
HERNANDEZ, 1998b). [...p educac&o deve priorizar a contextualizaca
dos conteudos, dar significado aos planos de estudoincentivar as
discussbes em torno de temas de relevancia sotiiaando, para alcancar
esses objetivos, as diferentes linguagens — verbatematica, grafica,
plastica e corporal — como meio para produzir, €&gar € comunicar suas
idéias. Para atingir este objetivo, € preciso camsum referencial que
oriente a pratica escolar de forma a garantir,da torianca brasileira, 0
acesso a um conhecimento matematico que |he pdssibe fato sug
insercdo como cidaddo, no mundo do trabalho, dagfes sociais e da
cultura. Nesse sentido, os Pardmetros Curriculares Naciosai(MEC,
1998) sugerem para a Matematica que ela deve serlmézada como
instrumental para compreender o mundo que nos rodaie deve ser vista
como uma area de conhecimento capaz de estimular ioteresse, a
curiosidade, o espirito de investigagdo e o desenvolvimenteagmcidade

O
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de resolver problemas. (SEIBERT; GROENWALD, 2004;-3) [Grifos
meus].

Assim, ao trabalhar seqiiéncias numéricas, algebrgeometria, volumes
e outros conteldos do conhecimento oriundos da ci#a, chamara @
professor a atencdo, ilustrando com imagens, pafato de que estes
conteudossdo conhecimentos populares do dominio do dia-a-didesses
ribeirinhos.( BRITO; LUCENA, 2008, p.5) [Grifos meus].

Devemos entender que o que estamos defendendo eeéndo é uma
matematica com significado e contextualizada, poiacreditamos que
essa hova maneira de entender a mateméatica vem mmasta necessidade
de sua existénciaNao queremos propor o fim da matematica ensinapa| h
nas escolas e nas universidades, pelo contiugremos valoriza-la, dar-
Ihe um significado para que ela exista(FERRETE; MENDES, 2004,
p.162) [Grifos meus].

[...] O sistema Litro, Cuia e Saca pode ser trabalhado pa dar mais
significado ao nosso sistema de medidas de massteeapacidade, que ¢
baseado no Sistema Internacional de medidagMARTINS; UTSUMI,
2004, p.10) [Grifos meus].

A professora S. apesar de desejar trabalhar o conido de forma mais
significativa, de fato, ndo o fezEntretanto, isso ndo significa que e
sempre trabalhe dessa forma. Na aula do dia 2@08/2or exemplo, i
professora coloca como um dos objetivos didatideguta do gréfico e
construcdo do grafico”, um contetdo pouco lembrade escolas, ela
consegue concretizar seu objetivo de forma mais gifjcativa, utilizando

uma situacdo cotidiana. (GUIMARAES; SILVA, 2001, p. 7) [Grifog
meus].

w—
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Os excertos acima indicam que, recorrentementea hé&feréncia a “falta de
significado” dos conteddos matematicos transmitittpsala de aula, em gudeonceitos sdo
trabalhados de forma mecéanica e sem significadbraswlo, entdo, o vazio”Esse “vazio”
seria preenchido pelécontextualizacdo dos conteudos, [que] dar[iam] mificado aos
planos de estudo”e garantiiam a propriaeXisténcid da matematica: dar-lhe um
significado para que ela existaAssim, o significado para a existéncia da mateadstaria
vinculado a sua aplicabilidade no cotidiano exteaks. A “realidade” seria abase
concretd que daria sentido e visibilidade amportancid dos conteidos matematicos
desenvolvidos pela escola. Nesse sentido, o pafédeseja trabalhar o contetddo de forma
mais significativa” e seu desejo, inicialmente frustrado, é postegats concretizado,
quandd‘utiliza uma situacéo cotidiana A desvinculagéo entre os conhecimentos escokares
as praticas sociais vivenciadas no ambito extréascestaria contribuindo para a

“artificialidade’” do ambiente escolarfédzendo com que esse [aluno] ndo valorize essa area
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do conhecimento Em direcdo oposta, a vinculacdo entre a matem&scolar e 0 mundo
social mais amplo propiciaria ao aluno um maioenesse pelos conteldos escolafpsr
meio de situacles reais 0 seu interesse pode sgliaaln’; e assim ele poderiaséntir-se
motivado a conhecé-laSeria precisamente a articulagdo da matematicaactralidade”

gue provocaria, nos alunos, o interesse pela métemascolar:

[...] Os alunos estardo mais interessados em matematiemiderem ver
como esta é usada na vida diariaPor esses motivos, os autores
recomendam que na escola, sejam tratados problemras/endo situagoe
realistas. (VIANA, 2007, p. 14) [Grifos meus].

n

Assim, em sala de aula rompemos o maior desafio gueonquistar 0
aluno, em particular no componente curricular Matedtico, instiga-lo a
mergulhar no ambiente matematico ja existente/sadidonhecido Muitas
vezes com os traumas e medos que carrega dentsi de algumas
experiéncias anteriores negativas, apenas comeldos sem conexap
alguma com sua realidade, sem finalidade para questeja sendo feita
esta ou aquela atividade, levando/ induzindo ao esffracasso,
desinteresseEles jA percebem que seu mundo soécio-cultural éadere
rico de saberes matematic@SILVA, 2008, p. 3) [Grifos meus].

Como mostram as entrevistas com o0s participantes ptojetos, € 4
possibilidade deelacionar a matemética escolar com situacdes douws
cotidiano que faz com que o aluno se interesse pel@balho com
projetos de modelagemEsse relacionamento é, igualmente, responsavel
pela aprendizagem do conteddo matematicdlJACOBINI, 2007, p.12
[Grifos meus].

=

D

Bons problemasgsituagfes proximas a realidade do alunce temas
motivadoresfavorecem a aprendizageme o envolvimento do aluno [..|
(MARTINS; UTSUMI, 2004, p.4) [Grifos meus].

—_—

Neste sentido estamosando situacdes variadas que possam despertar| e
agucar o interesse e a curiosidadgque os alunos possuem naturalmente,
para tornar aMateméatica agradavel de ser aprendidatendo como
objetivo conectar a Matematica ensinada nas escolasm a Matematica
presente em seu cotidiandJUNIOR, 2008, p.8-9) [Grifos meus].

Os excertos acima, que remetem aos desafios eadentpelos docentes para
“conquistar o alung “favorecer a aprendizag€ne tornar ‘a Matematica agradavel de ser
aprendidd, parecem estar fortemente imbricados com as eéagcdes que destacam a
importancia de que a “realidade” do aluno seja ged@amente utilizada na escola. Assim,

verificar como a matematic& ‘Usada na vida diarfaou “instiga-lo a mergulhar no ambiente
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matematico ja existeriterelacionando, dessa forma, os conteudos escolamn seu
cotidiand seriam imprescindiveis para superar os desafimpgstos ao professor de
matematica. Caso esseohexad nado fosse estabelecida, o professor poderia 8steando/
induzindo [o aluno] ao erro/fracasso, [e] desintesg&. Esse imbricamento, que resultou da
analise que realizei dos anais dos ENEM'’s e CBEtaimpém emergiu quando escrutinei 0s
exemplares dRevista do Ensino

Ocupac0es ativagroblemas vitais e atraentesontinuardo a ser o modo
normal de iniciacio em cada novo processeairsos de motivacap
escolhidos de acordo com as caracteristicas pgica® da criangd,
introduzirdo as préaticas indispensaveis a autoagiz das combinactes
aritméticas. (R.E. n.4, 1939, p. 286) [Grifos meus)

A educacdo ndo se processa apenas ha acdo dinegeral a mais eficaz,
exercida pelo professor sobre o aluno; amesencontra na atmosfera
criada em torno da crianca, no clima auspicioso quee |he prepara na
vida escolar Assim todas as atividades escolares hdo de estar
impregnadas do espirito vivificador da educacad...] Organizar, pois, 0
ambiente da escola, em torna da idéia diretriz g# a&ducativa, por np
caminho do aluno as boas ocasifes, as oportunidizdagir bem, escolher
as influencias que lhe excitardo o entusiasmo pa® € bom e nobre, |é
apresentar-lhe a vida, ndo como ilusdo, mas comordade, o dever, nao
como idéia abstrata, mas como realidade que lhe ¢e esforcos
gradativamente maiores e perseverantes, é enfim, témressa-lo na
prépria educacdo, levando-o a cooperar ativamente an obra que
gueremos realizar (RE. n.15, 1940, p.276) [Grifos meus].

Durante os ultimos trés anos esta escola [escoldema] tem adotadp
francamente politica de atrair ao invés de repelir Tem sido dificil fazef
com que autoridades escolares e o publico em gerapreendessem |e
aceitassem tal principio. Mas da parte dos memaostem havido a menor
dificuldade nesse respeito. Gostam da escola; mostas professores;
gostam da disciplina e da instrucdo... (R.E. n. 10, p.315) [Grifos
meus].

O que se pretende com a renovacao escolar é quermeseja tao natura
quanto possivel para que possa ser tao eficiertet@possivel. (R.E. n.14
1940, p. 224)

Sl

As situagdes de vida real, quando oferecem perspigets morais, sociaig
e econbmicas de tal relevo, como a do seguro, s@@m ser proveitosag
guando transportadas para o interior das salas de wa, aproveitado
inteligentemente o interesse que suscitam nos alwderia sobremod
atrativo e eficiente o aproveitamento do segureide, para constituir um
unidade de trabalho escolar, culminando com a @gg#o de uma entidade
de previdéncia na classe, moldada nos principiogiggele cooperacao |e

OO
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previdéncia que informam o seguro de vida e cujaliiade educativ
sobressairia pelo desenvolvimento do instinto dielaxeedade social e d
auxilio matuo. (RE, n. 12, 1940, p. 331) [Grifosusk

O

Que a escola ndo deva ser uma instituicdo ondelestre a crianca em
decorar, que nel@ ensino deva ser inspirado no interesse realmente

despertado dos alunosque estes precisem aprender praticamente assocoe

de solidariedade social — sobre tudo isto ha unmdagoerfeito. A professora
primaria € adjurada pelos técnicos e até pelosléatyires a obedecer a esses
canones. Parece-me, entretanto, que se tem tnaaito pouco entre nés de
propiciar ao professorado os meios de realizaamastormacéo prodigiosa
nos métodos de ensino que se lhe pede. A noseatuite a este respeito
parece-me muito escassa. Eis 0 que estimula umoairaachisturar as suas
sugestfes as mais autorizadas que ja tem surgidmb@ma dos métodos|e
0 das matérias de ensino ndo sdo tdo antagbnious pgarecem a muitos.
Como ensinar depende muito do que se tiver dearisin

Os alimentos, o vestuario, a habitagdo, os instrumts de trabalho, as
transformacfes que o homem opera nas matérias priragara que possd
delas se utilizar, os lugares onde estas transforigi@es se fazem, as vigs
de comunicacdes e de comércio, as obras publicas isnanportantes
feitas na vila ou na cidade — tudo isso se aproxinmauito mais da zona
de visibilidade mental da crianca do que as regra®s generalizacbes

abstracdes E devemos ficar muito satisfeitos de que assjm gois desta
[...] o ideal seria que nos terrenos vizinhos a escolas$e reproduzida em
miniatura a vida agricola e industrial da localidade, da qual os alunog
participassem ativamente. [...] Parece-me que, ngsimeiros anos das
escolas primarias, nos quais o numero de alunos éuito grande, um

meio auxiliar facil de ser executado consistiria enanimar os alunos a
visitar as oficinas e outros pontos de interesse glestivessem proximos
as suas residénciadNdo haveria necessidade, assim, de que a prciesspr
acompanhasse. Deveriam depois fazer um relato dovgéo. Os pais
poderiam ser interessados e contribuir para o sacdessas expedicoes.
Amostras de objetos, de plantas e de animais seridinidas na escola |e
discutidas. Tudo isto seria ainda mais facil derealizado nas cidades do
interior em que a professora conhecesse bem taldscais de trabalhgs
dignos de ser visitado, em torno as residénciagllo®s. [...]o desejo de
fazer, de agir, provém de um instinto profundo dascriangas, que a
escola precisa aproveitar providenciando para quesasuas atividades
tenham um sentido e um propdsito, conforme advogarms mestres da
pedagogia contemporanea (RE, n. 16, 1940, p 336-337) [Grifos meus].

52

Os problemas encontraréo larga motivacdo nas institgbes comerciais
quer da prépria vida real, quer figurada ou orgeatézna escola (cooperativa
e banco escolar; merenda; projetos ou jogos: conigpase seguros, d
transporte, de construcdo, empresas comercidii). . 4, 1939, p. 297
[Grifos meus].

~ D

Procuraremos todas as formas e todos os meios weretiagacdo do
problemas, para impedir a formacdo de abstragcbesoes e o mer
mecanismo. Esfor¢car-nos-emos para reconduzir todas as formula
abstratas a casos concretos e realSrientando-se assim 0 mestre saberp
tornar a aula de aritmética uma ocupacao atrativajnteressante, capa
de satisfazer, completamente o espirito da criancadespida dest
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artificialismo que a separa da vida real [..]Falamos, acima da
abstracbes transmitidas, que pusemos em conframo &s abstracle
conquistadas [...]. As da primeira categoria nosrfo transmitidas po
outros, aceitamo-las passivamente, de modo reoeftiy As da segund
categoria sao adquiridas pela experiéncia préprif.seu valor eminent
consiste na sua influéncia profunda sobre o dedeémento da
personalidade. Pois, enquanto as primeiras, assniiidas, foram
formuladas pelo adulto, e aceitas, mais ou menssiyznente pelo alung
as segundas , que chamei de adquiridas, sdo redemexperiéncias
préprias, derivam de observagfes individuigsdas a fatos reaissendo 4
cada momento de facil reconstrucdo e, consequentemeheias de
interesse(RE, n. 8, 1940, p. 259-260). [Grifos meus].

DD = O
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Os excertos acima apontam que criar “um clima aiggn”, com “problemas
atraentes”, articulados a “fatos reais” que pobsibam a significacdo dos conteudos
escolares também faria parte das preocupacdesqupdasg de meados do sec. XX, o que me
leva a conjecturar sobre uma continuidade, umaguaicdo que se prolongaria desde aquele
periodo estendendo-se aos dias de hoje: trabatimarac“realidade” do estudante seria um
meio de “dar significado” aos conteudos desenvolvido curriculo escolar, 0 que suscitaria
seu interesse pela escola, e especificamente pendgy matematica. Evidenciada essa
continuidade, parece pertinente indagar sobreragma parte dessa afirmacédo. O que nela
esta implicado, do ponto de vista tedrico? Quegdesi tedricas subsidiariam a afirmacgéo de
que trabalhar com a “realidade” do estudante paubas de matematica “daria significado”

a matematica escolar?

O pensamento do segundo Wittgenstein, oferece nfermtas para ensaiar uma
resposta para essas indagacoes. Primeiro, € pegeistar que tal afirmacao poderia me levar
a pensar que os jogos de linguagem que conformaatematica escolar seriam “vazios” de
significado. Em contrapartida, as mateméticas dalittade”, isto €, as ndo escolares, essas
sim, estariam encharcadas e saturadas de sigo$icadjuardando, “la fora”, para serem
transferidas para a forma de vida escolar. EnteEamnaena, entdo, uma “natural’” operacao de
transferéncia: os significados presentes nas métasaado escolares seriam remetidos para

a matematica escolar.

No entanto, na perspectiva wittgensteiniana quenagsentendo que ndo é possivel
haver um “esvaziamento/saturacao” de significadaslos os jogos de linguagem — sendo
praticas sociais possuem significados dentro da forma de vida quebniga. Considerada

como um conjunto de jogos de linguagem, a matemd@scolar apresenta uma gramatica
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especifica, conformada por um conjunto de regrasirhentendida, a matematica escolar nao
apresenta uma incompletude que é sanada medianteostato com a “realidade”, pois,

segundo o filésofo:

A realidade ndo é uma propriedade ainda ausergease espera e que tem
acesso a ela quando nossa expectativa € cumpfi@ganpouco € a realidade
como a luz do dia de que as coisas precisam pgtaridtor, quando estéo,
por assim dizer, sem cor, no escuro. (WITTGENSTRDQ3, p. 102)

Ademais, Wittgenstein considera que “as regras damdtica ndo podem ser
justificadas mostrando que sua aplicacao faz umesentacdo concordar com a realidade,

pois essa justificativa teria, ela propria, de dmser o0 que € representado”.
(WITTGENSTEIN, 2003, p. 141)

Mas, se capturada por uma “vontade de realidadefpsse levada a insistir sobre a
possibilidade de transferéncia de significados jdges praticados nas formas de vida néo
escolares para os jogos de linguagem da matenegamdar, tal insisténcia ndo seria bem
sucedida: a “passagem” de uma forma de vida a i garante a permanéncia do
significado: sugere sua transformacao, porque tdoodado” quem “o recebe” € outra forma
de vida (VEIGA-NETO, 2004). Dito de outro modo, igréficado ndo possui uma esséncia
que poderia ser abarcada por qualquer uso quezessé do enunciado. Nessa mesma

perspectiva, Condé (2004) esclarece:

Um jogo de linguagem que € plenamente satisfatdgatro de uma
determinada situacdo pode ndo ser em outra, poisuagirem novos
elementos as situacées mudam, e 0s usos que antdonavam podem néo
mais ser satisfatorios em uma nova situacao (Ihige@0)

Assim, os significados produzidos por um jogo deguagem, que é plenamente
satisfatorio dentro de uma situacdo extraescoladegam ndo funcionar satisfatoriamente

guando transferidos para uma situacao escolar.

Em sinTese, até este ponto, nesta secdo apreskmmintos que me possibilitaram
identificar continuidades discursivas entre as eragdes proferidas nos diferentes tempos-
espacos analisados na Tese. No entanto, apesstadeiente da possibilidade de encontrar e
demarcar aquilo que Foucault (2000b, p. 21) nonmmu“infimos desvios”, o cuidadoso

olhar que coloquei sobre o material de pesquisen ae apreender pequenas diferencas ali
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existentes, nao foi suficiente para que, nesseelapgmento de enunciados, pudesse
identificar desvios, mesmo que infimos, nas engdeia produzidas nos dois tempos-espagos

que estudef’

No entanto, persisti atenta a possibilidade deténisa de deslocamentos. Continuei a
observar, na aproximagdo que fazia dos excertos ddfesentes tempos estudados, se
existiiam perturbacbes nas continuidades. Queonajo ensinou Foucault (2002, p. 14),
“desintegrar a forma do idéntitoAssim, retomando a analise dorpusde pesquisa, percebi
outra articulacdo bastante recorrente nos periestoslados. Essa diz respeito ao fato de que
trabalhar com a “realidade” seria importante poassumplicacdes sociais. Apesar de
recorrente nos dois tempos-espacos estudadosca ffige as abrigavam eram diferentes. Na

proxima secéo, apresento tal entrelacamento, apdmizara os deslocamentos encontrados.

6.2 Trabalhar com a ‘“realidade” é importante por suas

implicacbes sociais

A analise que empreendi do corpus de pesquisa thg# excertos contemporaneos

como os de meados do século XX, apontou para aléatpe trabalhar com a “realidade” do

?’ No entanto, ao debrucar-me sobre os anais dos ENENMBEms, ficaram evidenciados os “/nfimos
“desvios” de que fala Foucault (2000b). Em algwabdlhos, percebi que a énfase‘memlidade” doestudante,

em sua cultura, estava associada a descrigdo de fi|gylinguagem pertencentes a diferentes formasdde
mesmo que tal descricdo fosse realizada, muitassyefe modo ndo problematizado, através de jogos de
linguagem da matemética escolar. Ademais, esdestizs reforcavam a necessidade de que as préticiss,

ou seja, a “realidade” das “outras” formas de vidan seus jogos de linguagem, fosse incorporadalas de
matematica. Assimjreconhecer esse sujeito, seu espaco, suas ra&es,cultura e, principalmente, seus
conhecimentos” (CAMARGO, 2008, p.2), ou“ampliar o olhar para além da restrita matematica
institucionalizada nos curricul6LUCENA, 2004, p.210) aparecem, recorrentemeoto aspectos a serem
considerados nessas producdes. Além dessa ruptute,constatar que, recorrentemente, havia doiosndel
interlocucdo com a “realidade” do aluno. Na primga aproximacédo da realidade dava-se a particattsldos
escolares. A “realidade” era adaptada ao curri@doolar. No ponto de partida, estavam os contelddos
matematicos e os professores escolhiam “bocadosraddidade” para significa-los, ou seja, a pados
contelidos chegar-se-ia a ‘“realidade”. Dito de outrodo, os conteddos escolares tinham primazia na
interlocucdo com a “realidade” do aluno. Na segufmima de interlocucdo com a “realidade”, ela aéawo
papel de “protagonista” nas praticas pedagogicasirficulo escolar estava amalgamado a “realidddedluno.

O cotidiano, as praticas sociais definiam quaigeimips deviam ser ensinados na escola. O currésgolar
estaria, assim, subordinado aos conteddos mata®mdice pudessem ser identificados nas praticasuthalon
social mais amplo. Em sinTese, a “vontade de pridgide” da escola com a “realidade” expressou-se, no
material da contemporaneidade examinado, de dai®sndistintos: o primeiro, no qual o “mando” do qggsso
caberia aos conteldos escolares, e 0 segundoahagjposicdes estariam invertidas. Talvez se ércaqui o
gérmen de uma interessante discussao a ser degdayab futuro, por mim.
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aluno teria decorréncias para além da escola: temdicacdes sociais. No entanto, ao
examinar de forma mais densa o corpus de pesqrosaiatei que tais implicacbes eram
pensadas, nos dois periodos, de forma peculiaa.d¥&tenciar essas peculiaridades, aponto e
discuto, por primeiro, as implicacdes sociais dtuisias a partir da anélise feita dos excertos
extraidos dos ENEM’s e CBEm'’s e, posteriormentessgnto e analiso 0os excertos relativos

a Revista do Ensino

Os excertos abaixo expressam o modo como, na cpataneidade, trabalhar com a

“realidade” est4 associado as implicacdes sociais:

[...] tendéncia atual € pensar a escola como um lugaramse preparam
meninos e meninas para assumir sua parcela de respabilidade pelo
mundo, para conhecer seus direitos. Nesse contexaoiematica deve sel
trabalhada de forma contextualizada,partindo do conhecimento que| a
crianca ja adquiriu [..]. Quando nos referimos amnhecimento$
matematicos, trabalhados com nossos alunos, @EsEEt que estes
conhecimentos foram formatados a partir de suas v@ncias, inseridos €
refletidos no contexto sécio—politico—cultural doalunos, conduzindo-og
a compreender as relagbes que a matematica tem camvida das
pessoas(SILVA; FILHO, 2004, p.1) [grifos meus].

O contato com a realidade: Os depoimentos dos alumanostraram um
aspecto muito interessante: o contato com a realida. A participagdo
efetiva em um projeto, vivenciando todas as suasagas, revelou umal
tomada de consciéncia; dos alunos participantes, daondicdo de
extrema dificuldade vivida por uma populacdo carerg de todas as
condi¢cBes béasicas para a dignidade humana falta de agua, de empredo,
de atendimento médico, de melhores condicbes dadiagrenfim, de acesso
as condicbes minimas que promovam a dignidade haunjar] Péde-se
perceber, pelos relatos nos depoimentos dos alunos, tomada de
consciéncia da miséria daquele lugar que é apenasnudos muitos
lugares existentes no Brasil e no mundo, a formarsgbilizada com que
manifestaram sua preocupac¢ao e mesmo sua indignagpela situagao
(BURAK; KLUBER, 2007, p.16) [grifos meus].

Assim, os professores devem encorajar os alun@sgppesquisa, diSCussao
e questionamentos, saindo das aulas meramentetexgs<gO0s alunos terao,
pois, oportunidade de refletirem de modo a analesatompreender ds
informacdes recebidas ou levantadas por eles psjptiabalhando num
ambiente de construgdo do conhecimento. Nessa, IBk@vsmose (1990)
enfatizao conhecimento reflexivo, em que a énfase esta endagar e
guestionar problemas reais através da Matematica,onsiderando o sey
aspecto cultural e social, encarando a Educacdo dem de uma
perspectiva de forca social e politica. O autor estpreocupado néo
apenas com a construcdo do modelo, mas, sim, emilatir um carater
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politico através da dimensé&o critica, incorporandca Matematica nas
praticas sociais, contribuindo, assim, para a adogd da Educacdo
Matemética Critica. Skovsmose (2000a, p. 4) assinala que mg
importante do que considerar uma teoria de aplicagds que retrata a
realidade, € “entender o profundo envolvimento da Matematica em
guestbes socials Para o autor, a Educacdo Matematica tem que
engajada com os interesses sociais, politicosemlddicos (SKOVSMOSE
2000a). (FERREIRA; WODEWOTZKI, 2007, p.3) [Grifosems].

E fundamental gerar um processo de sensibilizagiimulando os alunos
a se tornarem conscientes, criativos e comprometislo com a
transformacéo da realidade e envolvidos na responiségidade de fazer
efetiva a construcdo de uma cidadania critica, po&dlitando até a
participacdo em decisdes politicag~ormar um novo cidadao, com clare
e posicionamento sobre a visdo de homem/mundodsmae € um
Compromisso a ser assumido.

Os alunos tiveram a oportunidade de ter um contatmais direto com os
recursos utilizados, manusearam dados reais, comorisumo de agua
guantidade de lixo gerada pela populacdo, consumadnergia elétrica.
Também visitaram o Horto Florestal, puderam assigti palestrg
“Mateméatica na Engenharia Florestal”, proferidaopehgenheiro florests
responsavel. Ficaram atentos a explicacdo e pudeerar algung
conteudos, como por exemplo, funcdes trigonométridEem da exposica
tedrica, usaram instrumentos para medir a altwali@metro das arvores
loco. (FERREIRA; WODEWOTZKI, 2007, p.8-9) [Grifosems].

Tal conteudo [de matematica] deverd estar a servigganto da leitura
critica e interpretacao da informacao disponivel nasociedadecomo da
aquisicdo das capacidades cognitivas. Essas cagasiddevem s€
trabalhadas de modo a favorecer a estruturacaemsamento, a agilizaca
do raciocinio dedutivo e aquisicdo da autonomia intelectual necessari
ao educando para saber transferir os conceitos aprdidos na solugéo de
problemas praticos da vida diaria P.13 (SHEIDE; SOARES, 2004, p. 1
[Grifos meus].

valorizar as vivéncias e experiéncias do cotidiarsignifica além de tudo,
reconhecer esse sujeito, seu espacgo, suas raizesa sultura e,
principalmente, seus conhecimentos. Reconhecer sifjga, também, dar
“voz" e resgatar nesses individuos seu direito adadania. Quem sabe
assim ndo teremos uma sociedade com mais oportunits e menos
desigualdades sociaisDesse modo, cabe a nds, professores, refleti
sobre os materiais didaticos e a forma de utibzagara: a partir deles ¢
apesar deles — garantir a construcdo de espacoagqugdos mais
democraticosfCAMARGO, 2008, p.5) [Grifos meus].
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[...] a hipéTese que esse projeto apresenta € lpareeEtnomatematica 1
formacdo docente do professor de Mateméatica em dafanto possive
referencial tedrico capaz d#scutir a legitimacdo dos diversos sabere
matematicos das préaticas cotidianas e da escola eam processo
dialogico, sobretudo como a possibilidade de ofemicao educando uma

a

perspectiva de se perceber inserido nos diversosntextos da vida, na
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busca por uma educacdo emancipadorajue ndo somente destinada|as
demandas do mercado de trabalho. (VIANNA, 2008;7).6Grifos meus].

[...] podemos perceber gue matematica ndo pode ser vista de modo
desvinculado do mundo real Desta forma propomos o Programa |de
Etnomateméatica como fundamento paralaboracdo de um curriculo
critico, transdisciplinar e de valorizagdo cultural para que o0s$
trabalhadores rurais recuperem a sua dignidadeT@M8y MATTOS, 2008
p.10) [Grifos meus].

Trabalhar pedagogicamente dertna contextualizada levando em consideracéao a
“realidade”, ajudaria o aluno &ma]r] consciénciadas ‘questdes socidise possibilitaria a
construcdo de uma postura dedignacad frente as Situag[0es] de miséria Possibilitar ao
educando uma educacado quecbrpora[sse] a Matematica nas praticas sociaiestaria]
contribuindo, assim, para a ado¢ao da Educacao Maitieca Criticd, uma“educacdo como

forca social e politicg que teria por objetivos aransformacéo da realidade

Os excertos acima remetem-me a articulacdo do ammem estudo com as
enunciagdes provenientes do que tem sido nomeadaupores como Veiga-Neto (1996b) e
Silva (2001), comoparadigma educacional critiéd Segundo esses autores, em tal
paradigma, a escola passou a ser entendida comtdaus privilegiado ndo s6 para a
imposicdo das ideologias dominantes, mas, printigale, como um espaco onde seria
possivel a construcdo de focos de resisténciaefuténcia poderia ser efetivada se a escola
colocasse em pratica um “projeto educativo emattmiipd”: Poderiamos pensar, entdo, que,
no limite, tratar-se-ia de um paradigma que colacao “banco dos réus” as mazelas e as
injusticas que tornariam a sociedade excludentedotecomo advogados de acusacéo
exatamente aqueles professores que assumiam uniggpade criticos das condicbes
sociai$’. Seria mediante as denuncias que a possibilidadema“[...] Educacéo dentro de

8 pode ser identificado um conjunto bastante ampttiversificado de perspectivas tedricas associagas,
maior ou menor grau, ao que é nomeadopgasadigma educacional criticd-oge ao escopo deste trabalho a
discussado dessas diferentes perspectivas, comretizes especificos e fontes primeiras de sus@mtaigui
interessa considerar o que centralmente subjadas telas.

%9 Segundo Boaventura de Souza Santos (1996, prh7)rajeto educacional emancipatério é “[...] urojeto

de aprendizagem de conhecimentos conflitantes carbjetivo de, através dele, produzir imagens rasliea
desestabilizadoras dos conflitos sociais em quéraskiziram no passado, imagens capazes de potemciar
indignacéo e a rebeldia. Educacéo, pois, paraanfoomismo.” (Ibidem, p.17).

% A respeito das possibilidades de empoderamentordfegsor, destaco o minucioso trabalho de Joe L.
Kincheloe (1997) intitulado “a formacdo do professomo compromisso politico”. Nesse trabalho, magut
tendo como alicerce a analise do contexto culteratlas relacbes de poder que o atravessam, busca
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uma perspectiva de for¢a social e politigderia ser construida. De forma geral, é possive
inferir que tal paradigma, opondo-se as teoriza¢éesicistas que circulavam (e, em certa
medida, ainda circulam, mesmo que de forma difejenb ambito da Educacdo, dando

primazia a questdes de cunho metodologico,

[...] faz do processo de ensinar e aprender umat@udundamentalmente
politica e, portanto, uma questdo que extravasa@ee Nesse paradigma, o
professor e a professora saem obrigatdria e cdestante da sala de aula

7

para buscar compreender 0 que € a escola, quaslades entre essa
instituicdo e o0 mundo social, econdmico, politmadtura em que ela se situa
(VEIGA-NETO, 1996b, p. 166).

E para que esse “sair da sala de aula”’ possils#itatetivamente a compreensao do
mundo social, “o caminho para isso [seria] a réiter a discussao” (Ibidem, p. 167). Uma
reflexdo e discussao cujo objetivo ndo se limitariama mera descricdo “do que ai estd”,
mas, ao contrario, tivesse como foco “empoderasujeito escolar, tornando-o auténomo e
critico, de modo a ser um agente da necessarstdraracdo da “realidade”. Esse “desejo de
empoderamento” do sujeito escolar estaria articyladtre outras coisas, a apropriacdo “real”
da “realidade”. Tal articulacdo poderia ser peassdavés da seguinte equacgao: apreenséao da
“realidade” + consciéncia critica + conhecimentssoares = possibilidade de transformacao
da “realidade”. A apreensdo da ‘“realidade” pelmnale seu empoderamento matematico,
associado a uma consciéncia critica, criariam adicdes para que ele pudessait de sua

condicéo de oprimido

[...] por fim, acreditamos que a educagéo de fayaral e especificamente
ensino de matemética nas séries iniciais (nossa tde estudo) sa
necessarios e devem cumprir um papel fundamentatiuah sociedade: o d
contribuirem como maisim elemento no processo de transformacd
vigente. Isso significa que o aluno, para inseriresno mundo numérico
da nossa sociedade e entender o funcionamento destaecessita
apropriar-se do conhecimento numérico produzido eistematizado pela
humanidade ao longo da historia, fazendo reflexdesanalises,
guestionamentos e relagdes deste conhecimento comealidade social.
"(BRAGAGNOLO, 2001, p.8) [Grifos meus].

“contextualizar o pensamento do professor para ewanas forcas sociais e historicas que o tém rdolda
entender quem se beneficia e quem € punido qudedd @efinido de determinadas formas. Tal histdade
provera uma base para os esforcos de liberacdesdespedimentos. A liberdade adquirida permitir§é ao
professores ter perspectivas para reconceituaprsfiasdo de forma consistente com os ideais dademtia e

a dignidade da profissdo em si.” (Ibidem, p. 11).



160

E preciso contribuir para que os educandos deseaimalim modo de pensar
e agir que possibiliteaptar a realidade enquanto um processo, conhecer
suas leis internas para poder captar as possibilides de transformacéo
do real. (SHEIDE; SOARES, 2004, p. 8) [Grifos meus].

Diante de um mundo onde transita uma imensa qu@algide informagdes
em que, a todo instante, somos bombardeado porsnimdices, novas
estatisticas, torna-se imperioso a codificacdadecadificacdo desses dados,
nos quais tém interferéncia direta ou indireta itk \das pessoas. Caga
informacé&o tem seu significado, produz seu efégim, 0 seu lugaiDeve—se
saber relacionar e ter uma visdo critica diante dea nova realidade. Ao
ficar imparcial diante desse contexto, corre-se oigco de relegar a
outros, que sao capazes de interpretar e relacionars novos elemento
matematicos, a tomada de decisfes importante€JUNIOR, 2004, p.7
[Grifos meus].

192}

Nés, educadores, temos a missdo de trabalhar cess gs/ens e adultos
numa concepc¢adentro de uma realidade na qual possamos desenvaivi
um espirito de mudanca, transformacdo do realDesse modo, o0 alun
terd ajuda necesséripara que sua situacdo de oprimido possa ser
transformada, abrindo dai novos horizontes para poder assimiklhor os
conteudos de Mateméatica e projetar-se no caminhcamlandizagem.
(CAMARGO, 2008, p.5) [Grifos meus].

A “transformacédo do realexigiria ferramentas conceituais para sua efeéiva ‘0
aluno para inserir-se no mundo numérico da nossaesiade e entender o funcionamento
desta necessita[ria] apropriar-se do conhecimentmgrico produzido e sistematizado pela
humanidade ao longo da histéria’hois esse estaria implicado ntorhada de decisbes
importantes. A possibilidade de tm espirito de mudantastaria articulada a um trabalho
pedagogico que permitisse ao alugagtar a realidade enquanto um processo [e] conhece

suas leis internds

Ao examinar as posicoes das teorizacOes criticasaetbnais, o importante estudo
realizado por Garcia (2001), mostra como “a viaedolarecimento pela educacgéo critica e
progressista promete a emancipagédo da razdo, eepsagmoral e social e a libertagédo da
humanidade das cadeias da ignorancia e da oprdesé@asse” (Ibidem, p.41). Ao prometer
tudo isso, ha a promessa da “producdo da humanglaba potencialmente em cada um de
nés” (Ibidem, p. 41). Esse pode ser consideradooconprojeto mais radical da escola
moderna, pois esta acaba sendo posicionada como:
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[...] a grande instituicdo envolvida na civilidad®y seja, envolvida na
transformacdo dos homens: de selvagens em ciwilizadl escola como o
lugar capaz de arrancar cada um de nés — e, amsancar a sociedade de
que fazemos parte — da menoridade e nos lancarestagio de vida mais
evoluido, criando uma sociedade formada por cidad@e, por estarem na
“mesma cidade”, estdo num ambiente comum e, poy iém de aprender a
viver minimamente se tolerando, em cooperagdo m(gusem se
barbarizarem. (VEIGA-NETO, 2003, p.104-105).

E que dispositivos de saber a escola poria a foacipara “arrancar cada um de noés —
e, assim, arrancar a sociedade da qual fazemos pala menoridade e nos langar num
estagio de vida mais evoluido”? Para as teorizaghéscas, “0 esclarecimento das
consciéncias [se tornara viavel] com [0 acessg| Yafdades propiciadas pela ciéncia e pela
(auto) reflexdo” (GARCIA, 2001, p. 41). Assim, cabea escola enculturar as criancas e
jovens no discurso cientifico, ensinando-lhes asneilados que o constitui e os métodos

através dos quais se instituiriam as verdades go@formam. Assim, sera necessario que

[...] todas as pessoas tenham acesso a um coninézimatematico que Ihes
possibilitem, mediante a importancia desse salsens incluidas com
cidadads, no mundo do trabalho, das relacbes so@aida cultura
(VASCONCELOS; REGO, 2007, p. 1)

O

E aqui que se pode vislumbrar, de modo mais expli@ articulacdo entre o
enunciado que diz da importancia de trabalhar cdimreaidade” nas aulas de matemética
com as enunciacdes do campo educacional mais aaghtmdas do paradigma educacional
critico: entre todas as ciéncias, ndo seria pre@ate a matematica (académica), por sua
assumida universalidade, aquela que teria a prafakldo seria precisamente ela que
corresponderia, de modo mais abrangente, ao “Sdahcazao” ao qual se refere Brian
Rotman (apud Walkerdine, 1995, p.226)? A escolaneparticular, as aulas de matematica
caberia, entéo, a tarefa de trazer a “realidaded, g@rvindo-se do conhecimento matematico
escolar, escrutind-la. Esse escrutinio, mediantgiteca, instrumentalizaria o aluno para
transforma-la. Aqui, diferentemente do que foi dpda no capitulo anterior quanto aos
processos de purificacdo a que a “realidade” doenstida para que pudesse, entdo, adentrar
0 espaco escolar, a “realidade” a ser trazida paescola ndo deveria passar por tais
processos. Sua ndo-purificacdo possibilitaria @cari condicdo indispenséavel para a sua

transformacao.
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Em meados do século XX, os excertosRivista do Ensinindicam também uma
preocupagdo com a articulacdo da escola e a sdeiatka forma mais ampla. Era preciso
“preparar a juventude para uma participacdo adeqaael eficaz na sociedaded “escola

nao podelria] se divorciar da familia nem da so@ddé em que vivem as criangas”:

O rigor, contudo, deve ser usado com sobriedaddpsgempre considerado
como remédio de emergéncia e transi¢do, para sperdiado logo que
métodos mais suaves possam empregar-se. Com oarsi) exatamente
como os cidadéao, deve-se procurar avancar de umo ple forca imposta,
através do controle direto e construtivo, a um -gottrole intenso, o que
constitui a melhor preparacdo para a vida so€leparar a juventude
para uma participacdo adequada e eficaz na sociedad® um dos maig
dificeis e sutis problemas, e, no entanto um dos eamportantes para
qualguer nacdo, pois se acha intimamente ligado aeguranca e
estabilidade da ordem social(RE, n.3, 1939, p. 192) [Grifos meus].

A%

[...] a escola ndo se pode divorciar da familia neata sociedade em qug
vivem as criangas. A acdo do professor ndo se limias quatro paredes
de sua classe: estende-se a familia e a sociedadeida social, o preparo
para a vida em comum, as particularidades e os dites individuais de
seus alunos constituem sua grande preocupacadRE, n. 5, 1940, p.33
34) [Grifos meus].

j*)

O desenvolvimento do plano de acdo no sentido daalgho moral e d
consciéncia dos deveres, que se sugeriu no conaanibid2 da secca
Técnica da Diretoria da Instrugéo Publica, encoatoportunidades valiosas
na situacdo real que as instituicbes oferecem, dpudnteligentementg
orientadaspois s6 nas experiéncias vividas e ndo nos concegitdbstratos
se fixardo os habitos de vida s& e eficiente e sprender4 a tomar
atitudes dignas e ajustadas, numa visdo serena dewtr, diante das
situacBes imprevistas que a vida reserva(RE, n.10, 1940, p.93-94)
[Grifos meus].

O

%

Consideremos a escola uma oficina de aprendizagewcsl. Libertemos g
infancia de uma alfabetizagéo precaria, indcuapeysemos fazer da escgla
“um elemento dindmico. [..feagindo sobre a familia e sobre 0 meio em
geral, e levando até as suas camadas mais profundessuas influéncias
e seus beneficios(RE, n. 11, 1940, p. 198) [Grifos meus].

No entanto, a importancia de a escola trabalhar admealidade” entrava em uma
l6gica diferente da identificada na contemporard@daNdo estava mais vinculada a
transformacdo da sociedade, mas sim a manuterg&egduranca e estabilidade da ordem
social. O exame que empreendi dos excertoRRdaista do Ensintevou-me a conjecturar
gue um dos acontecimentos, que implicou na emeigéiessa preocupacdo com a seguranga

e estabilidade da ordem social, foi o éxodo ruua lavia se intensificado no estado do Rio
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Grande do Sul, em meados do século XX, e a impoéa&ocial de sua contengdo. Assim,
seria necessario preparar os professores parauglesgem trabalhar com a “realidade” do
campo, enaltecendo as praticas sociais ali exesentque contribuiria para evitar o éxodo
rural. Em sinTese, um acontecimento de outra orgeatitica, social e econémica) acabava
por produzir efeitos no campo pedagdgico, fazerao que o enunciado, objeto de estudo
desta Tese, ganhasse ainda maior visibilidadeswoidio educacional da época.

Estudiosos da histéria do Rio Grande do Sul (B@EIBOLIN 2007a, 2007b)
descrevem que, na primeira metade do século XXpRPxdegre, capital da provincia desde
1773, atraia populagcbes oriundas do interior dadestjue buscavam melhores condi¢des de
vida e oportunidades de trabalho. Isso se devia,gemmde parte, a0 movimento de
modernizacdo e industrializacdo da cidade nesfedudt. De acordo com Soares (2007), a
presenca de uma infraestrutura, garantida pelorpsd® Estado, permitiu que Porto Alegre
contasse com servicos de abastecimento de agtrandporte coletivo, de iluminagéo a gas e
servico telefénico. Segundo o autor, tal condigidom que, em 1940, a populacdo de Porto
Alegre fosse estimada em “272.232 habitantes com demsidade demografica de 655,98
hab/knf. Tal concentracdo populacional colocou a cidadeasicdo de quinta mais populosa
do Brasil.” (Ibidem, p.298). O rapido processo utbanizacao esteve, em certa medida,
articulado ao “movimento politico que conduziu GietVargas ao poder, em 1930, [que]
queria fazer do Brasil um pais urbano” (ROVATI, 20p.483}>

O aumento populacional da capital do Estado, ooadim pelo movimento migratdrio
das populagdes do meio rural, exigiu atitudes geassem tal deslocamento. E importante
lembrar que foi exatamente o crescimento demogréficOcidente europeu no século XVIII

que, segundo Foucault (2000), fez irromper o cooaks populacao e, juntamente com ele, a

3 Segundo Soares (2007, p. 295): “nas primeiras ddécado século XX, produziram-se reformas e
melhoramentos que demarcaram a transformacao dalogia urbana das principais cidades. Em Portgise

a modernizagdo empreendida nas administracéestioglentes José Montaury e Otavio Rocha (1897-£923
1924-28, respectivamente) seguiu 0 modelo das gearedormas urbanas realizadas na transicdo dmse€lU

para o XX, e constituiu-se num verdadeiro prograseaobras publicas, visando instalar infraestrufuras
modificar tragados de ruas, abrir novas avenidasiragir quarteirdes insalubres, enfim, dotar a dedde
equipamentos e da monumentalidade préprias de uitad€&Capital, onde a elite dominante necessitava
espelhar na forma urbana o seu projeto de podealngnte, prepararam a cidade para um novo ciclo de
crescimento, agora ndo mais baseado no setor daireesim na dindmica industrial.”( SOARES, 2007295).

%2 Foge ao escopo desta Tese analisar o movimeniticpala época. Seguindo Foucault (2000b, p. 1%2),
interessante ndo é ver que projeto estd na bakeldésto, mas em termos de estratégia, como asgegam
dispostas.”
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necessidade de controla-la ndo somente por sujeit@® pelo incremento de estratégias que
garantissem sua maior utilidade. A populacéo rpaskou, entéo, a ser alvale diferentes
estratégias, fruto das urgéncias politicas, soctaiecondmicas da época. Dentre elas,

encontrava-se a “fobia” pelo éxodo rural.

Evitar o éxodo rural tornou-se uma questédo de gesi& como constituir e gerir, de
forma produtiva, os individuos rurais. A premissa ‘due o poder, mesmo tendo uma
multiplicidade de homens a gerir, seja tdo eficaanip ele se exercesse sobre um s¢”
(FOUCAULT, 2000b, p. 214) implicou na necessidadecdnstruir canais, vias de acesso,
que culminassem no corpo do individuo. Aqui a escoima instituicdo que nao podise”
divorciar da familia nem da sociedade em que viasntriangas, entrava em cena para
“mudar a mentalidade dos rurdigue viam na cidade uma possibilidade de altetar s

trajetéria de vida.

Uma escola com projecdo no lar, capaz de venceotinay desperta
vocacgoes, melhorando suas condi¢cdes de radigcar o homem do campo
a terra, melhorando suas condicfes de vida e assimpedir a deslocacdo
do mesmo para as cidadeg¢RE, n. 13, 1940, p. 50-51) [Grifos meus].

=

Nas regides castigadas pelo flagelo da desercdo damas rurais, o
professorado tem uma missao especial: inspirar a@unos, ndo horror
da cidade, mas amor raciocinado da vida rural... Oprofessor deve
reacionar contra a ilusdo de vida independente queerta gente julga
achar na cidade; deve reacionar contra o gosto daalso luxo dos
prazeres enganosos(Conduite,190). Para chegar a este resultédo
necessario mudar a mentalidade dos habitantes dasmas rurais, muito
particularmente os classificados como “inteligehteses quais com
frequéncia julgam erradamente poder empregar Opripsd talentos de
maneira condigna apenas nas grandes cidades. (RB, £©940, p. 50-51))
[Grifos meus].

14

% Com a utilizacéo da expressédo “alvo” ndo estoureferindo a uma condic&o inerte e passiva da po@ala
rural, pois, segundo Foucault (2005, p.35), “janedés [individuos] sdo o alvo inerte ou consentidlmipoder,
sdo sempre seus intermediarios. Em outras palavgasjer transita pelos individuos, ndo se apliekzs.”
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O aumento de escolas no meio rural naquele péfiodsteve articulado ao
desenvolvimentode um amor raciocinado da vida rufallTal “amor’ esteve marcado pela
visibilidade do falso luxo dos prazeres enganosoda cidade. Em uma perspectiva
foucaultiana, diria tratar-se de uma nova econaoigpoder que, ao invés de servir-se da
forca da proibigao, utilizava outros procedimentosjs eficazes:riudar a mentalidaddos
habitantes das zonas rurdipara evitar a deslocagaado[s] mesmols] para as cidades”
Deviam, entdo, ser constituidas mais taticas deecmimento do que leis de interdi¢cdo, para
que se pudesse manter a politica da “boa vizinfiaoga 0 meio rural. Aumentar o nimero
de escolas e valorizar a “realidade” local foi calnta constituicdo de tal politica. Tambara,
Quadros e Bastos (2007) pontuam que:

A grande incidéncia de prédios escolares no meial mdo se voltava
apenas a nacionalizagdo do ensino nas zonas dsla@éemas e italianas,
mas visava também conter as populacdes rurais, garindo a
estabilidade da ordem social vigente a partir do qeiera entendido como
distribuicdo racional das populagbes entre o campe a cidade. O
projeto de ruralizacdo do ensino era um dos instrumntos para fixar o
homem no campo(lbidem, p.321)

A implementacdo desse projeto de ruralizacdo dan@nsequeria preparar
didaticamentéem maior grau” o magistério que atuava na area rural para quesgdtidar
com [...] selvicolas; pois soment&as] crian¢a[s] das cidades, ou mesmo moradoragsh

vilas, possu[em], intuitivamente, uma nocao gerd doisas’

[...] & preciso maior grau de preparo didatico e ma profundo
conhecimento da alma humana para lidar com uma turra de selvicolas
gue para ministrar 0 ensino a colegiais cidatinosUma crianca das
cidades, ou mesmo moradora em vilas, possui, ivdgiente, uma nogao
geral das coisas. Ao passo que ha um caos de 8emssagsconhecidas|e
confusas na alma de um selvicola — onde se debeidss, vagos e
ancestrais desejos de liberdade, que anulam qualgeiplina e impedem,
muitas vezes, bons propdsitos de civilizagdo euult(RE, n. 8, 1940, p.
257-258) [Grifos meus].

34 Segundo Tambara, Quadros e Bastos (2007), o edtaBio Grande do Sul, no final da década de 1980, f
marcado pela ampliagdo da rede escolar voltadaeio maral: “os 170 grupos escolares existentes 88Y 1
passaram a ser 452 em 1941, a maioria na regiénial3l(Ibidem, p. 321).
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Novas estratégias e novos procedimentos de cdiodm postos a operar para fazer
emergir novos conhecimentos que estivessem rekaisncom a vida do campo. Foi nessa
ramificacdo de existéncia do poder “o ponto emapeder encontra o nivel dos individuos,
atinge seus corpos, vem se inserir em seus gestas, atitudes, seus discursos, sua
aprendizagem, sua vida cotidiana (FOUCAULT, 20Q0h131) que o poder se corporificou
também em técnicas pedagdgicas que sustentaramam feustentadas pelo projeto de
ruralizacdo do ensino. Amalgamados a esses “nomag’edimentos pedagogicos, estava a

necessidade de se trabalhar com a “realidade”wmal

Cumpriria, assim, aos educandarios rurais do primeiro grau
proporcionar, simultaneamente com o ensino fundametabthecimentos
especiais de interesse para os habitantes e pargomgresso geral da
zona de influéncia da escolgRE, n. 1, 1939, p. 19) [Grifos meus].

Uma escola que venha, pois, satisfazer as necdssidatais dg
criatura, tornando-a consciente de si mesma e daspge o senso d
responsabilidade que Ihe cabe como membro de ufetvatade [...] ‘A
integracdo da escola na acdo geral educativa de eacbmunidade, para
gue a ela possa servir, com equilibrio, como fatate maior civilizacéo,
adaptando o homem a seu meio — eis a primeira e impantissima
conclusdo da escola novd...] Salta-nos aos olhos que grande partg do
estudo das ciéncias naturais pode ser feito atrdets [clube agricola]
experimentalmente A geometria e a aritmética serdo chamadas fa
prestar seu concurso quase constante— na contagene dhudas, na
percentagem de germinacdo dessas na medida e alinfento de ruas,
canteiros e mudagq...] A higiene sera objeto de especiais cuidadesde g
escolha do local de instalacdo da horta, adubagegacéo. ( RE, n. 13,
1940, p. 50-51) [Grifos meus].

D

E necessario explicar a esta interessante parcelao dpovo
brasileiro que a prosperidade agricola e pastoril & condi¢do “sine qual
non” da prosperidade da nacdo; por isso € indispeasel que uma
“coldnia agricola” ou uma fazenda sejam administrads por homens
inteligentes e cultos—" Os professores das escolas primarias das zonas
rurais devem organizar de tal maneira as licbes par os alunos dg
tltimo ano que estes mesmos alunos percebam as \agens praticas
resultantes de uma prolongacédo da escolaridade dlagelo da desercgaq
da zonas rurais desaparecera aos poucos. Outrossias, cidades ficarao
descongestionadas de considerdvel numero de ilud&o e
desclassificados que na cidade perderam a felicidacque facilmente
teriam conservado nos encantos da vida ruralPara os alunos das
cidades, até para aqueles alunos que ndo preteswdsar 0s ginasios, sdo
necessarias algumas nogdes de trigonometria mooléno para ter o grgu
de cultura necessaria a todo cidaddo que, sermgegteeguir uma carreira
liberal, quer no entanto poder falar sem dizercéslj quando emitir un
parecer sobre certos assuntos que exigem prin@panbom senso, mas
também um minimo de cultura insubstituivel. [.. te satisfacdo para g
humilde professor rural, quando, depois de algunsreos de magistério

=)
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pode constatar que, gragas ao proprio esforco e dedcdo, muitos
agricultores e criadores da localidade estédo perteimente em condicbe$
de ler uma planta topografica e de eles mesmos fagm um pequeno
levantamenta” (RE, n. 10, 1940, p. 97-98-99) [Grifos meus]..

O exagero do intelectualismo, o esquecimento dasgestdes e da
necessidades ambientes, a crise das habilidades mais, a falta das
industrias domésticas a ela consequentes, tem acatado uma série dg
prejuizos morais, sociais e econémicos — com o émodas populacdes
rurais, o parasitismo nas capitais e o desprezo e atividades
essenciais da economia naciondl...] a politica da escola deve tender a
despertar o carater e 0 otimismo, preparar 0 mepan® a vida e fazer que
as nogbes que adquira tenham aplicacdo em suaéreisstfutura €
satisfagam o imperativo do préprio ambiente (RE, n. 17/18, 1941, p. 33)
[Grifos meus]..

U7r

N&o nos faltam mestres eximios, faltam-nos, simpdi nossos, que
mostrem a nossa cultura, que revelem as surpresdenriosidades da
nossa natureza, e que fagam a crianga chegarcgeklmplacao, a sentirja
harmonia, a grandeza e a sabedoria, que nos cessaim como chegaraja
conhecer e apreciar certas coisas, com 0 auxiliolservacdo e dp
raciocinio. [...]A indiferenca dos Habitantes do campo, pelas beleza
gue o cercam, nao provém do hébito de viver entrdas, nem da falta
de tempo para as contemplar, porém sim de uma defeosa educacéqg
moral; uma palavra, uma ligeira explicacdo bastarigpara os interessar
na observagdo de varios fendmenos que passam despbidos a sua
vista, descobrindo-lhes infinidade de misteriosasatezas em que jamais
tenham penetrado os seus olhares.(RE, n.19, 1941, p.143,) [Grifgs
meus].

[...] Uma das grandes responsabilidades da esa@ldefazer homens
capazes de agir com eficacia no meio social ensguencontra — tem fagqil
solucédo pela aplicagcdo do processo funcional, teade desenvolver pela
acao “ o que ha de positivo na capacidade de cadanu ocupacdes que
tenham significacdo social” (DeweyDai a preocupacdo atual dg
multiplicar em nosso pais as escolas rurais, indugis e profissionais, a
fim de que, em todas as regides desta terra imensanbora afastadas
dos grandes centros, haja ensino capaz de deseneosleficazmente as
aptiddes especiais de cada individuo sem desambiid, procurando,
pelo contréario, formar homens aptos aos multiplosampos da atividade
social. O ensino tendente a aperfeicoar as aptiddes iagpele cada
individuo, capacitando-o a exercer atividade ef@ezseu meio, encerra|o
que o Dr. Lourengo Filho chama, “o ideal da opadade para todos’.
(RE, n.23/24, 1941,p. 100-101) [Grifos meus].

A analise dos excertos acima levou-me a entendeseia necessario nao sé6 ampliar
a rede de escola® meio rural, mas torna-lado meio rural. Seria preciso, entdo, “desvelar”
0s “encantos da vida rurgl descobrindo aihfinidade de [suas] misteriosas belezagie

estariam ofuscadas pelo “falso” brilho da cidadesaEdescoberta levaria a diminuicdo do
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“consideravel numero de iludidos e desclassificaglos na cidade perderam a feliciddde
ou seja, impediria ogarasitismo nas capitdis

Conhecimentos de ordem especifickeitura e confeccdo de plantas topograficas
conteudos direcionados e aplicaveis a “realidai@és,como uma geometria e uma aritmética
articuladas a contagem de mudas, poderiam fazerqu@o educando se interessasse pelo
meio rural e desenvolvesse suas “aptidées” semoveaso flagelo da desercédo das zonas

rurais”.

Weschenfelder (2003), ao considerar a Educacaol Ror&io Grande do Sul, no
periodo de que se estende de 1950 até 1970, cordéspasitivo implicado no governamento

da populacéo rural, esclarece:

A atividade agricola foi sugerida como o nucleo cémal da
aprendizagem das criancasem torno do qual foi proposto um curriculo
escolar modernizado. A composicao desse currioglaij desde habitos de
higiene e boas maneiras |fabetizacdo e célculos, até contetdos
relacionados as novas formas de agricultura, criagh de animais,
indUstria caseira, organizacdo cooperativa e educag do consumidor
infantil . (Ibidem, p.54) [Grifos meus].

Nessa assertiva, a “realidade” rural, entendida cc@minentemente agricola, foi
apropriada, tornada central e valorizada pela aseah meados do século XX, no Rio Grande
do Sul, para “apaziguar” a relacdo ameacadora g@stabelecia, na época, entre a cidade e

0 campo, ocasionada pelo éxodo rural.

Sintetizando a discussao até aqui empreendidalui@u®, no material escrutinado, o
enunciado que diz da importancia de se trabalhar @drealidade” do aluno nas aulas de
matematica entrelaca-se com outros dois, provessethd campo educacional mais amplo.
S&o0 nesses entrelagamentos que 0 enunciado queodissta investigacdo adquire forga, vai
ganhando terreno, construindo rotas que acabamgsriona-lo como algo “naturalizado” e
inquestionavel no discurso da matematica escolasqiei identificar e analisar formas de
encadeamento que o enunciado que afirma a imp@téace trabalhar com a “realidade” do
aluno mantém com outros, que o sustentam e s&nsabs por ele. Dito de outra maneira, o
esfor¢co analitico que realizei pretendeu dar Vidéile aos elos que sdo configurados, os

“pactos de cumplicidade” acordados, as compatddé$ que sdo estabelecidas entre
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enunciados, pois, segundo Foucault (2002, p. Sloadicbes de possibilidade para que
surja um objeto do discurso estao correlacionadasmabricamentos, sejam eles alicercados
por “relacbes de semelhanca, de vizinhanca, déaaiasto, de diferenca, de transformacéo”
com outros. E a coexisténcia de superficies, qaeser sobrepdem, se justapdem ou se

afastam.



TESSITURAS FINAIS: UMA INTERRUPCAO
MOMENTANEA

Surge, neste momento, a necessidade de interrompsmo que momentaneamente,
a caminhada. Seja porque as contingéncias da s&lm a impuseram ou porque o folego
para continuar se esvaiu. Assim como Deleuze (200)ei satisfeit[a] em parar quando vi
gue precisava mais e mais para ter uma inspiragi® aolorosa” (Ibidem, p. 173). Ter que
colocar este ponto final remete-me a olhar pargagnas até entdo escritas, para as
discussbes que foram sendo produzidas e para osneres de pesquisa que foram sendo

construidos por mim, em mim.

z

Este é o dltimo retangulo em negrito que € demarc&sd antes, taif
retAngulos foram Gteis para en-fiar-me no textoa pae fosse possivel fazgr
uma fiacdo que enlacasse fios de minha vida nadédta Tese, agora isgo

z

nao é mais preciso. Estou de tal modo imbricada asnpalavras quf

produzo, que ndo consigo mais distinguir os fioe gor ventura seria

provenientes “de fora” do texto. No entanto, adtedue esse movimentd,
proposto inicialmente, foi necessario. Precisaadodar com os “outros” df
mim mesma: professora de ensino fundamental, allmagraduacao
mestranda ... para pensar-me. Percebia, remetlda pcos que ressoavg
do texto, os n0s que me haviam produzido e que rawem oS modo
peculiares de minha existéncia. Minha intencéot&vasomente en-fiar-mg
num estudo que buscava continuidades e rupturga)w&ntura da escrity
desta Tese se tornou, também, um tempo de examasdnaontinuidades §

rupturas de mim mesma. Experimentar-me. |dentifmsrprocessos, q

foram constituindo/inventando minhas préprias ‘idsdes”. Assim, ag
paginas que seguem dizem dessa outra relacdo qbei astabelecendp

com o texto: sua fundicdo comigo.
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Ao iniciar a investigacdo, que acabou resultandgian€ese, ndo tinha ideia de onde
iria chegar e mesmo se chegaria a algum lugarviaHauitas incertezas... O estudo foi se
constituindo a cada dia, diante do computadorp#weér os livros ja bastante rabiscados, ao
conformar e olhar para o material de pesquisa.deé@seguia tracar o famoso “fio vermelho”
— expressao bastante utilizada, em sala de autaMpara Corcini Lopes — aquele que
atravessa o trabalho e promove os encadeamentegtdoEsse foi sendo tecido, juntamente
com outros tantos fios, ao longo de todo esse teenmpa@ue me dediquei a esta pesquisa,

mesmo que eu, somente o identificasse no tramaglbapia construid@ posteriori

Diferentemente de minha Dissertacdo de MestraddA@®TE, 2003)- na qual
busquei examinar saberes matematicos de pedresess/entes da construcdo civil, a partir
do que observei e pude escutar deles sobre o giaendile seu oficio — nesta Tese, foram as
palavras ja escritas que tomei como material dgquies. Tentei pensar a partir delas e me
questionava sobre a possivel alteracdo da dindaeiqggesquisa que minha escolha exigiria.
Instigada pelo que escreve Larrosa (2004, p. 3Bjesas reflexdes de Maria Zambrano a
respeito da existéncia de uma “[...] solidez inakkel e um tanto marmorea, pétrea e
monumental, da palavra escrita diante da fluide#ecdual, liquida ou gasosa, da palavra
oral”, eu comparava os diferentes movimentos cqeezdi na dissertacdo e agora na Tese. Na
primeira, a escrita que produzi, resultado das asudfonversas que mantive com aqueles
homens trabalhadores, fixou a fluidez da palavah-eaquela que se extingue ao ser dita — ao
transforma-la em um texto. Na segunda, o movim@gitmverso: era preciso dar fluidez ao
pétreo, marmoéreo dos documentos escritos (quendei teEansmutar em monumentos) em

dois diferentes tempos-espacos

Além disso, escolhi para analisar neste estudoemna tcaracterizado, pelo professor
Alfredo Veiga-Neto (ha sesséo de qualificacdo dpepo de Tese), como “perigoso’ porque
bastante caro as teorizac¢des criticas voltadasGae#lo. Estava interessada em problematizar
um enunciado que aponta, com clareza, para omeakpistemoldgico que reina, quase que
de maneira intocavel, no campo pedagdgico. Talesa escolha estivesse ligada ao meu
jeito, geralmente indisciplinado de experienciammando. Eu escolhera lidar com uma

daquelas palavras que

[...] talvez ja estejam tdo manipuladas que hawdgiabandona-las, assim,
completamente, ‘deixa-las ao inimigo’, como diziar@a Calvo, 0 que se
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haveria de fazer com todas as palavras mailsculasderas, entre elas, e
talvez em primeiro lugar, com a palavra ‘realidad®ARROSA, 2004,
p.246)

No entanto, ndo abandonar a “realidade” e tra@atasua condicdo de fabricada,
contingente e arbitraria me faz correr riscos. Bvelmente, terei de prestar contas aos

"3 e o0s cotidianistd8 de plantdo. Mas, antes de acertar contas corauwes”,

“realidofilos
tive, ao longo deste trabalho, que enfrentar a migsma O enunciado: é importante
trabalhar com a “realidade” do aluno, que estavap@m questdo, também eu considerava,
até entdo, como uma “verdade” naturalizada, undadlicerce para as praticas pedagogicas
da matematica escolar. Posso afirmar que as d@Esiggropostas nesta Tese geraram
situagOes de enfrentamento, um questionamento idleasicertezas. Longe de referendar ou
tornar sélidas as “verdades” que me acompanhawaim discuss6es foram marcadas pelo
necessario, mas dolorido, distanciamento e prolieagéio dessas verdades. O enunciado: é
importante trabalhar com a “realidade” do aluno mé@odiz mais 0 mesmo: “[...] as palavras
deixaram de [me] falar em [minha] propria linguR ARDO, 2001, p.215). Essa “verdade”,
assim como tantas outras que constituem o disqouesiagogico da matematica escolar,

perdeu as caracteristicas de tranquilidade e atslidade.

Minha ousadia encerrou um paradoxo: havia a difexle do exercicio de des-con-
fiar de minhas “verdades”, ir desmanchando os fjog as sustentavam e, com esse
movimento, abandonar a “seguridade do presentes. tslmbém havia o fascinio desse tipo
de empreitada: a possibilidade de tecer novos dos,ndo se pretendem melhores ou piores,

mas simplesmente outros...

E que outros fios foram esses?

Minha intencdo, nesta Tese, foi exatamente proldleara um enunciado

“naturalizado” no campo educacional, especialmer@ematematica escolar, que afirma a

% Segundo Larrosa (2004, p. 246), a expressao diadi” foi cunhada por P. Handke (1986), na oBliatdria

de nifios Em outro texto, Larrosa (2008, p. 190) afirma ¢oemaniaco de realidade, ou o realidéfilo, ou,
simplesmente, o realista, € um contador, um fisgal,guerreiro, um ressentido com a vida, alguém sgie
relaciona com o mundo, com 0s outros e consigata pa ponto de vista da contabilidade, do juida,vitéria
ou da derrota e da culpa.”

% Cotidianista é uma expressao utilizada por Oliveir Sgarbi (2008, p. 16) para se referirem aquales
entendem o “cotidiano como possibilidade cientifida investigar o mundo e tecer conhecimentos
academicamente considerados e validados.”
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importancia de se trabalhar com a “realidade” dm@l Busquei mostrar entrelagamentos,
continuidades e rupturas em suas enuncia¢cfes dimeda séc. XX e na contemporaneidade.
Selecionei como material de pesquisa exemplarddicados no periodo de 1939 a 1941, de
um periodico educacional de grande circulacdo entnagistério do estado do Rio Grande do
Sul: aRevista do Ensin@ os anais dos trés congressos brasileiros demBtematica

(CBEm) e os anais dos trés ultimos ENEM'’s (Encanhacionais de Educacdo Matemética).

Provocada por e desconfiada da similaridade dascewgbes, envolvendo a palavra
“realidade”, que encontrei tanto na contemporaneidade quanto em meados dXXéc e
gue me remetiam ao enunciado em estudo, realiregapitulo 3, uma digressdo para 0s
séculos XVII e XVIII através das obras de ComenRetke e Rousseau. Pretendi evidenciar
que aproximar a escola e a “realidade” ja era um@pqupacdo que se traduzia na
aproximacdo das palavras e das coisas (realia)u@on através de sua materialidadas
coisas — funcionaria como uma base fisica, imével cuja adsaéseria expressa pela
linguagem. Para conhecer, seria preciso aproximatuho tais coisas, a “realidade” sensivel,
para que ele, através dos sentidos, pudesse exmgino ato de pensar. Aléem disso, seria
preciso trabalhar com conteludos que tivessem adiéidque seria dada pela “realidade”, pelo

entorno escolar.

No capitulo 4- “O deslocamento da transcendéncia para a imanénpi@agmatismo
deweyano” — discuti, de forma mais densa, o pensemm#e John Dewey. A necessidade
dessa discussdo deu-se a partir da recorrentevaussse filésofo nos artigos Ravista do
Ensinoe as inimeras referéncias que Richard Rorty falara desse autor. Essa recorréncia
fez-me conjecturar que existiriam ressonancias eftsgmento de Dewey na educacéao da
época. Busquei analisar conceitos — como o de derdde experiéncia e de pensamento
reflexivo — desenvolvidos pelo pragmatismo deweyano, que @nt&mo re-significando a
importancia e o papel a ser desempenhado, na gpebdes praticas do mundo social mais
amplo e examinei 0 posicionamento de Dewey frentikcatomias, tais como concreto &

abstrato.

No capitulo seguinte,“Ressonancias deweyanas nea€dlol brasileira”, desenvolvi,
em um primeiro momento, a partir das ressonanciie @ pensamento de John Dewey e as
praticas pedagodgicas que se encontravanRedsta do Ensinouma analise sobre as

caracteristicas da escola moderna de meados do 3&CuArgumentei que a suavizacao das
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dicotomias presentes no pensamento de John Detezgab ‘modus operandide praticas
pedagogicas que, a principio, seriam considerattag@nicas como, por exemplo, o trabalho

ativo alicercado na “realidade” e as praticas deorezacao.

Além disso, as formulagdes do fildsofo sobre ardjfb entre os diferentes territérios
de aprendizagem — o territorio formal da escola &egitérios multiplos e diversificados dos
espacos informais e a necessidade de um equilibrio que evitassevagelin abrupta entre
esses “dois mundos” construiu a necessidade deca@aeseter-se, de forma bastante
minuciosa, nos processos educativos experienciaogotidiano, nas praticas sociais
informais, pois essas possibilitariam a construg&oexperiéncias significativas para a
educacao formal. Assim, conhecer o aluno ndo sémmaito escolar, mas em suas relacdes
com a comunidade, em “condi¢cfes reais de expea€pcopiciaria um “continumm entre a

experiéncia do educando e sua experiéncia na vidarmtaria”

Entretanto, na perspectiva deweyana, a “realidpded adentrar na escola, deveria ser
“purificada”, simplificada, depurada, incorporadamente em seus aspectos “dignos de
imitacdo”. A analise do material de pesquisa pdgsil>-me identificar que o movimento de
“purificacdo” ndo se daria somente “de fora parat@é, ou seja, ndo somente deveria
ocorrer a “limpeza” das praticas sociais externasapla. Existiria, também, o movimento
inverso de purificacdo: ao incorporar, na escas, praticas, o aluno deveria por em acao
modos especificos de operar com 0s conheciment@smaacos. Assim, poder-se-ia afirmar
que o processo de purificagdo ocorreria em duaerdiges: purificacdo da “realidade” e
purificacdo dos modos de lidar matematicamente &ssa “realidade”.

No capitulo 6, “A rede de enunciados: continuidadgsturas e efeitos de superficie”,
analisei os entrelagamentos que o enunciado, cafjuala acerca da importancia de trabalhar
com a “realidade”, mantém com outros do campo eioical, entrelacamentos que
“estenderiam”, colocariam em dispersdo 0 enunciadop estudo nesta Tese. Busquei
evidenciar quais configuragcbes eram mantidas, gatmsua continuidade, e quais eram 0s
NOVOS arranjos que provocavam uma ruptura enuwgiadhntre os diferentes periodos

estudados.

Um primeiro entrelacamento que percebi, ao anatisaaterial de meados do século

XX e da contemporaneidade, configurou-se em umtreodade, dizendo respeito a ideia de
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que a “realidade” possibilitaria dar significadosamnteudos trabalhados em sala de aula,
especificamente aos conteudos matematicos. A id@pod de significar os conceitos
escolares a partir de sua aparicdo na “realidasléd, tsegundo as enunciacbes encontradas
nos dois tempos-espacos estudados, um duplo gieitarm lado, tornaria a escola atraente e,
por outro, despertaria 0 interesse do aluno pelandizagem da matematica escolar.
Servindo-me de ferramentas oriundas da obra dondegWVittgenstein, problematizei a
possibilidade de tal empreendimento, argumentande qs jogos de linguagem da
matematica escolar e aqueles que constituem aggsrasociais, apesar de guardarem
semelhancas de familia entre si, sdo distintos“pasasagem” de um jogo de linguagem
pertencente a uma forma de vida para a outra n@mtgéa a permanéncia do significado.
Antes sugere sua transformacgédo porque, como exypkoga-Neto (2004), “do outro lado”

guem “o recebe” é outra forma de vida.

Um segundo entrelagamento analisado no capitulmaterial examinado de meados
do século XX e da contemporaneidade, refere-seia @k que trabalhar com a “realidade”
seria importante porque teria implicacfes sociblis. entanto, tais implicacdes, nos dois
tempos-espagos, eram alicercadas em légicas didsreddos ENEM’'S e CBEm’s, trabalhar
com a “realidade” serviria para que os alunos adp@m “consciéncia critica” e pudessem,
através dessa, modificar socialmente o mundo. sdola e, especificamente as aulas de
matematica, caberia, entdo, a tarefa de trazezadidade” para, servindo-se do conhecimento
matematico escolar, escrutina-la. Exercitandotacarios alunos seriam capazes de contribuir

para a transformacéo da “realidade”.

Em meados do século XX, o entrelacamento dos emdm&i assumiria outra
conotacdo: as implicacbes sociais ndo estariam miaisuladas a transformacédo da
“realidade”, mas sim a manutencéo e estabilidaderdem social. Conjecturei que um dos
acontecimentos que implicaram na emergéncia dessedp foi o éxodo rural que havia se
intensificado no estado do Rio Grande do Sul, naqueriodo e a importancia social de sua
contencdo. A contribuicdo da escola para que igswre@sse consistiria em valorizar a

“realidade” rural.

Ao fazer essa retomada, mesmo que de maneira audas discussdes feitas nesta

Tese, dou-me conta de que “o grande espelho caloioyndo do qual as coisas se mirariam e
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remeteriam umas as outras suas imagens, é naadmglitbdo o bulicoso de palavras.”
(FOUCAULT, 1999, p. 37) e acontecimentos. A apardrdanquilidade, serenidade, expressa
inclusive pelas mesmas palavras, que poderiam graestar configurando a mesmidade do

enunciado que analisei, ao fim e ao cabo néo s&doaue efeitos de superficie.

Encerro a escrita da Tese, perguntando-me: 0 queofmigo mesma ao produzi-la?
Talvez a mudanca tenha sido brusca e hoje ndomessedo que “efeitos de superficie” entre
guem iniciou e quem termina esta Tese. Pude aprequie os desafios envolvidos e a
coragem necessaria — e nem sempre suficientes a- qoarer riscos carrega consigo a
possibilidade de mudanca, de nos reinventar. Tigy provocagcdes, mesmo que de forma
infima, em uma das verdades que conformam o discpeslagogico implicou em um
dissolver-se de mim mesma, um agulhar-se que dilaggo s6 minha producdo académica.
Provocou vertigens em outras dimensdes de mintea V@l que fiz com minhas “verdades”,

ou melhor, com minhas ficgbes?

Algumas continuam a existir, outras foram sufocamasnetamorfosearam-se, outras
agonizaram e nao resistiram. Dissolveram-se seraideoisa alguma em seu lugar. Quanto

as que resistiram? Essas terdo de aprender go@imanentemente em crise.
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