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“possiveis” de um conhecimento matematico inventivo

Palavras-chave: ensino-aprendizagem daatematica; redes de saberes-fazeres; politicas no
ensino fundamental

O DESEJO QUE MOVE O PENSAMENTO

Em nossa pesquisa, partimos da ideia de que o ciom@o matematico, em seu
processo de aprender-ensinar, necessita ser \@En@m sua tessitura e enredamento da
relacdo entre ciéncia, politica e os saberes, dazer poderes produzidos pelas praticas
discursivas cotidianas. Tentando exemplificar,dnaa@s dois recontos como forma de situar a

problematizacéo do nosso estudo.

As redes de lembrancgas aqui trazidas referem-sagenéntos de memoria da prética
como uma professora-aluna, e como uma professepigadora da pratica de professores,
quando da pesquisa realizada no mestrado. Saodragsnatravessados por lembrancas de
uma infancia e de uma aluna do Curso de Liceneiatun Matematica, na Universidade
Federal do Espirito Santo (UFES). Agora trazemgara fragmentos das certezas que nos

acompanharam no mestrado para nossas questdestdoado.

As discussoes as quais nos dedicamos até entgaritélmgiado, sobremaneira, o tema
ensinar-aprender matematica e sua relacdo comaohegia e o0 conhecimento matematico.
Nesse sentido, consideramos como extremamenteovalichminho da pesquisa, estudo e
pratica pedagogica percorrido até entdo. Porémpdeoonsciéncia de que ele ndo nos

possibilita enfrentar uma questéo de fundo que semgs acompanhou, qual seja: a ideia de



matematica vista e trabalhada como uma ciénciageghjetiva e como critério de validacéo

do conhecimento cientifico a partir de seus praxede medi¢éo e quantificacao.

A medida que vamos fazendo nossas leituras no @aoletpdamo-nos conta de como,
sem querer, fomos moldada, tecemos e fortalecendiscarso que tentamos "derrubar”. Ao
falar da evolucéo da concepcéo da natureza da rattarnpara os alunos, acabamos trazendo
para o presente sem perceber, a ideologia “donghantdiscurso das ciéncias. Comeg¢amos,
portanto, assim como tantos, a conhecer-nos comes sentraditorios, pois, ao falar muitas
vezes para os alunos, frases corf{o.] precisamos tirar o ‘peso’ da matematica”
atribuimos um valor de “verdade” aquilo que quersrpmblematizar e que nos passava
despercebido; falas de pensadores que produzirarigémdas que reforcam o mito de uma
matematica dona de uma “verdade”, incontestayad, tOs nimeros governam o mundo”
(PLATAO) e os préprios veiculos de comunicacdo @ssa que parecem reforcar o mito da
incompreensao, do diferente, do medo, produzingsiym preconceitos em relagédo a seus

usos.

Essas situagbes indicam que vivemos a “ideologiaettteza” que segundo Borba e
Skovsmose (2001, p. 129), “[...] transformam a mdticca em uma ‘linguagem de poder”,
difundida em toda a sociedade e que contribui pdcantrole politico”. De acordo com esses
autores, se prestarmos atencdo a programas desdelejornais, revistas cientificas ou néo,
escolas e universidades, encontraremos frases).dfsi ‘foi provado matematicamente’, os
nameros expressam a verdade’, ‘os numeros falam gpomesmos’, ‘as equacdes
mostram/asseguram que” e, como dizem os autorespmiulos, livros adotados e até
mesmo o0s professores lidam com problemas com apemasolucao, reforcando a ideia de

gue a matematica “é livre da influéncia humana”.

Falando um pouco sobre as concepcdes (crencasdyudes anatematicos, vamos tecer
uns poucos fios da existéncia na cultura matemdtadicotomia entre a matematica da rua e
a matematica académica, observando assim, comeusa construcdo desse conhecimento e

suas praticas discursivas.

O livro na vida dez na escola zerde Terezinha, David Carraher e Ana Lucia
Schliemann, que, em 2002, estava em sua décimaipirdicdo, € um o6timo exemplo.Por

que ndo o titulo Na vida dez e na escola tambén@Qual seria o problema? Ou melhor,
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sabemos que ninguém é o tempo todo, dez e/ou zerdda e nem escola. Isso seria
impossivel, uma vez que foge a nossa condicdo hantamendemos que a intencdo dos
autores foi apontar a distancia da escola em @lags saberes, fazeres e poderes cotidianos,
uma vez que o livro retrata historias de sucesspedsoas ndo escolarizadas. Entretanto,
temos que ter cuidado com nossas praticas disesrgiara ndo as reforcarmos o que

gueremos “derrubar”.

Lins (2004, p. 92-120), segundo Gelsa, citado pamé&a (2006), parece, dentre os
matematicos, aproximar-se da ideia que defendeemsseu artigdMatematica, monstros,
significados e educacdo matematicaando nos fala sobre o estranhamento que exigte
a matematica que ele chama de académica, esadfian, do matematico e a matematica da
rua, do cotidiano e como uma acaba desautorizarmdra.O pensamento de Lins torna-se
interessante quando problematiza, a seu modo, sdépgia de uma regido de fronteira,
destacando que é uma questao de escolha viverexses dois territdrios e até mesmo na
fronteira que, na visdo de Bhabha (1998), é chantedbentrelugar’. Entretanto o autor
admite a regido de fronteira, mas ndo pensa a néd&onteira, que seria o hibrido; ao
contrario, deixa claro, em seu texto, que, paratematico, interessa que ela continue assim,
com sua fronteira bem protegida e seu territoricarggdo. Portanto, sdo matematicas
diferentes e, nesse ponto, concordamos com seusangps, assim discordamos de que ela

nao possa ser hibrida.

Trazemos, entdo, a partir de Bhabha (1998), aida&érdo hibrido que, segundo o autor
n&o resolve conflitos entre opostos. E, um suplémema dupla inscricdo, menos que um e
dobro. Surge, assim, o estranhamento entre a midtamda rua e a matematica do
matematico. Sera, entdo, o conhecimento matemdtiondo, no sentido definido por
Bhabha? Sim e ndo, porque pensamos a escola coniegampossivel para a hibridizacéo,
mas nao podemos afirmar que isso aconteca, paaertaitamos que macros e micropoliticas
devam modificar suas praticas discursivas sobrm@@prendizagem e preocupar-se com 0s

efeitos produzidos culturalmente, perpassandoigbgee contetdos.

Mostrando um pouco da histéria do conhecimento métieo. Segundo Davis e Hersh
(1995), qualquer discussao sobre os fundamentosatimatica acabava recaindo sobre trés
dogmas: platonismo, formalismo e o construtivisnBxplicando um pouco essas trés

correntes de pensamento, temos: para os platbrososbjetos sao reais e existem fora do
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tempo e do espaco independentemente de nossa emsgoe Nao foram criados, ndo podem
ser modificados e muito menos desaparecerao. Qmaat® € um cientista empirico que nao
inventa nada, pois, tudo ja foi criado; para omfdistas, ndo existe objeto matematico, o que
ha sdo férmulas, teoremas, que, quando encontram explicacdo no mundo fisico,

adquirem um significado que pode ser verdadeiro falso, porém, como férmulas

matematicas puras, elas continuam ndo tendo nemficaglo e nem veracidade; para 0s
construtivistas, so € valido o conhecimento matem&tomo um processo de construcdo a
partir dos nameros naturais, por meio de um nunfieito de passos e independente da

experiéncia.

A ideia que permaneceu, durante séculos, na matanata certeza de que os livros de
Euclides contém “verdades” que ndo podem ser daci@s. Essa crenca permaneceu até
meados do fim do século XIX, recebendo, na épocapao da metafisica que procurava
alguma priori para a certeza do universo, passando a materclgsica a ser a ciéncia, que
comprova o que é certo, objetivo e eterno. Nessaaggom a descoberta de geometrias ndo
euclidianas e com o avanco no campo da analisepmejria deixa de ser um fundamento
sélido e isso, para a filosofia, representa a pdedeerteza de todo o conhecimento. Entdo, os
matematicos do século XIX mudam a base dos fundasm&la geometria para a aritmética,
criando a teoria de conjuntos que levou os l6ga@sharem que a matematica poderia ser
reduzida a ela. No entanto, Russell em fins dolgé€iX e inicio do século XX, prova que
ha contradicbes também na teoria de conjuntos. sBar vez, Hilbert tenta salvar a
matematica utilizando argumentos finitos criandssira, o formalismo. Como exemplo mais
influente do formalismo, surge um grupo de matetonaticonhecidos com o pseudénimo de
Nicolas Bourbaki, com enorme influéncia nas déca@as0 e 60 do século XX, atingindo um
prestigio enorme por trazer uma definicdo simplgwezisa para o conceito de estrutura
(visdo estruturalista), afirmando que: “[...] mugitdilésofos e especialistas em ciéncias
humanas e sociais acreditavam ser [0 conhecimeatenmatico] fundamental, tanto em suas
disciplinas como para estabelecer pontes entreedifess ramos do saber” (SCIENTIFIC
AMERICAN BRASIL, 2006, p. 91). O declinio do grupteveu-se ao fato de ter tornado

sinénimo de elitismo e hermetismo, dentre outréigigées.

Popper com a teoria da faseabilidade, coloca enst@jmese a verdade pode ser
alcancada, abrindo as portas para a defesa de ateadtica vista como sujeita a constantes

revisdes, podendo qualquer uma teoria ser refutaddempo/lugar a qualquer momento.
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Lakatos, fildsofo, matematico, fisico e seguidorpdgmsamento de Popper, escreveu a obra
Proofs and refutation que, se tornou um “classico subterraneo” entremagsematicos,
aproximando e passando a apresentar o conhecimegitiEEmatico mais proximo a uma

construgdo humana.

Com esta narrativa, ndo estamos desqualificandonhecimento matematico. O
problema que trazemos é como o colonizador tedlioou suas praticas discursivas e, apesar
de ter passado por diversas desterritorializacéesipre tentou fazer da diferenca uma
recognicéo. E essa cultura elitista, estruturadaugtas vezes, engessada da matemaética que
combatemos, defendendo uma matematica inventiiea ét estética. Portanto, € preciso
problematizar e trazer a tona essas questdes,quong) dissemos, a “ideologia da certeza”

ainda é forte em nossa sociedade.

Podera o cotidiano ajudar a encontrar pistas paianansdo de complexidade do
conhecimento matematico sem cair em binarismos@ridemos que uma das possibilidades
estd na problematizacdo de como os alunos, no iaimidescolar, experimentam a
matematica. Estamos entendendo aqui “experién@asantido dado por Larrosa (2004),
guando afirma que a experiéncia ndo é o que passatece ou toca, mas 0 que nos passa,
nos acontece ou nos toca e que cada vez mais sonmlidos dessa experiéncia
transformadora. Entretanto, sabemos que a escolé sé isso, nela ocorrem processos que,
se evidenciados e problematizados, podem ampligossibilidades de conhecimento dos
sujeitos que a praticam. Como nos diz Ferraco (RO&8armos proximos aos sujeitos da
pesquisa possibilitando a mudanca da realidadequpprpara o autor, ndo existem
“dificuldades na aprendizagem”. Visto que elas n@mem ser atribuidas ao sujeito
isoladamente, teriamos que nos preocupar tambémosoproblemas de “ensinagem” e
concordamos com sua ideia de “possiveis” que pramow conhecimento, e por que nao o

conhecimento matematico e suas praticas discufsivas

SO agora nos damos conta de que alterar conteluduetoglologias ndo é suficiente.
Mais importante do que identificar quais metodasgbpodem melhorar o aprender-ensinar
ou que conteudos ensinar a matematica, é perntiibradizacdo entre as duas matematicas,
assim como entre as ciéncias humanas e as cié@asss, caso contrario, ndo avangaremos
no processo de pensar o conhecimento matematicasepsaticas discursivas tecidas em rede.

Uma vez que as redes nao sao projetadas, ideainadavadas; elas s&o o préprio cotidiano.
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Sera preciso gerar dicotomias para problematizarfje a matematica da rua? E por
gue a matematica da escola? Para Bhabha (199&)ceifo-espaco” ou “entrelugar” € onde
existe a possibilidade de nédo polarizar, mas deténgia do “Outro” que sou “Eu”. Ou, como
diria Carvalho (2005, p. 12), “[...] pensando oroujue estd em mim”. Em outras palavras, a
matematica da rua é também a da escola do matem#tesar de diferentes, estdo
enredadas, conectadas de tal forma que sdo uma thgoricdo, assim como a proposta
curricular que existe nas escolas. Nesse sentiddicamo-nos a pesquisar a partir dos

seguintes objetivos:

Objetivo geral: problematizar as redes de saberes, fazeres e pauw@rdianos tecidas nos
curriculos realizados, relacionados com as pratdeasirsivas de professores ao trabalharem,
nos anos iniciais do ensino fundamental, conhedimsemateméaticos que imprimem outros
sentidos, entendimentos e usos em relacdo a ess@ag e que se traduzem e expressam-se
em possibilidades de sobrevivéncia — no sentidaxdcicio do pensamento — para 0s
sujeitos que vivenciam o cotidiano de uma escol&m@no fundamental do municipio de
Vitéria, ES, apontando a problematizacdo da imaigiema/ do conhecimento matematico

ainda hegemdnico no imaginario educacional.

Objetivos especificos: malisar como o conhecimento matematico tem siddigarhente
utilizado para produzir o pensamento dualista esdiaatorio da idade classica a idade
moderna; problematizar a imagem de matematica ainegemoénica no imaginério
educacional; mapear as praticas e os discursosizidud por professores sobre a relacao
“possivel” entre a matematica da vida cotidianaveatematica da vida escolar; problematizar
as redes de saberes, fazeres e poderes matentétiahss nos curriculos cotidianamente
praticados, buscando outros usos em relacdo acsileis” de afirmacdo de outra ética e
estética de producédo da vida social.

BUSCANDO PISTAS PARA ENTENDERMOS 0] PROCESSO DE
CONSTRUCAO/TESSITURA DA IMAGEM HEGEMONICA DA CIEN®&\
MATEMATICA



Segundo Santos (2004), o paradigma dominante, d@s@& ciéncias naturais, inicia-se
no século XVI e atinge seu auge no século XIX, énnodelo global, universal e totalitario
que nega qualquer forma de conhecimento que na@osgigs principios epistemoldgicos e
suas regras metodoldgicas, separando definitivaamegtie se considera como conhecimento
cientifico e humanidades. Isso porque, para o aatparadigma da ciéncia moderna prima
pelo poder dedutivo em detrimento da experiénaaa Bantos (2001), a matematica ocupa
um lugar central na ciéncia moderna e traz condigs consequéncias: o conhecer cientifico
significa quantificar e quanto mais precisos osoté@s de afericdo, maior o seu rigor, o que
nao é quantificavel é irrelevante para a ciénciaiébodo reduz a complexidade, pois, para a
ciéncia moderna, o conhecimento significa dividilassificar para depois determinar as

relagdes que as separou.

Para a ciéncia moderna, as leis da natureza sadasegela simplicidade e pela
regularidade, privilegiando o uso mecanico, utilitae funcional, mais preocupado em
dominar e transformar do que realmente tentar detemreal. E um mundo da maquina — da
fabrica, da producdo — e ndo um mundo-maquinicaentido Deleuziano — de processo, de
devir permanente. Ainda sobre este assunto, SE2104) dird que este dominio, mecéanico e
funciona, é utilizado ndo para compreender o mak para domina-lo e controla-lo. Esse
poder utilitario e funcional que leva a dominacém tseus reflexos ainda permanentes na
cultura, e é pelo paradigma moderno sobre o comeeto matematico que continuamos a

determinar, explicar e classificar, dentre out@sas, a raga humana.

Tentando retratar o conhecimento matematico na mul#ele, buscamos algumas
explicacbes sobre as bases como foi construidtomaram discriminatorio e irracional pela
competéncia para a dominagédo e superioridade eflexas que provocou na cultura por
meio de suas praticas discursivas. O litrdalsa medida do homeme Stephen Jay Gould
(1999), ajuda-nos a argumentar sobre 0 mau usaatienmatica, a partir de seus processos de
mensuracao, classificacdo, hierarquizacdo e commaantalizacdo na producao de formas de
discriminagdo e exclusdo social. O autor mostra ccamestudo do homem, europeu,
considerado como padrédo de medida, consagrou gond@de de qualquer outro grupo
humano. Para Gould, os deterministas se valiamadiictonal prestigio da ciéncia, como um
conhecimento livre de corrupcao, intitulando-se@odadores da verdade e seus opositores de

“sentimentais”, “ide6logos” e/ou “sonhadores”.
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Em meio a tanto preconceito, em 1904, Alfred Bireipu os testes de QI para
diagnosticar criancas que necessitassem de educaspecial, diferentemente dos
antropometristas, adotou métodos psicologicos paedir a inteligéncia. Entretanto, sua
escala ndo considerava a inteligéncia como ina&®, 8im, como um produto de diferentes
habilidades. Porém, seus sucessores, principalmsriereditaristas, transformaram os testes
de QI, pois, seria possivel, ao analfabeto, negremggrante com pouca instrucéo ter

desempenho superior aos 75 pontos necessariopagdcude melhores cargos?

Concluséo, gracas aos usos da medicdo e clas8icatio existia chance de
concorrerem com pessoas culturalmente mais benmanadgs. Os testes que as empresas
praticam hoje para selecionar funcionarios saooniiferentes do passado? Sera que quando
essas mesmas empresas desejam realizar suas &Jséessequentemente, fazerem seus
desmontes, ndo se utilizam de testes mateméativestidos de uma roupagem psicolégica
para dispensar funcionarios? Pensamos que, emloatificados, agora eles cobram também
eficiéncia, eficacia, flexibilidade, poder de décissociabilidade e outras “competéncias” que
nao serdo aqui discutidas, porém é facil saber cqpsténmais bem preparado, pois os testes

continuam a favorecer a elite dominante.

Se continuarmos a projetar a matematica com esatercae rigor e infalibilidade que
temos deixado acontecer pela midia, escolas e dsmEe ndo poderemos dizer que
contribuimos para tecer “possiveis” capazes de |lgmdtizar a indecibilidade do
conhecimento matemético. Deleuze (2006, p. 1503istonguir dimensdes simultaneas entre
Séries reais e virtuais, trara uma definicdo dospj@ essa indecibilidade, ao dizer: “[...] duas
séries ndo existam sem a outra, isto significargoeapenas sdo complementares, mas que se
solicitam e alimentam uma a outra em virtude dedassemelhanca ou de sua diferenca de
natureza”. Portanto, diriamos que a matematicaudanéo € a mesma da escola € uma

indecibilidade, é a propria diferenca e elas podatavem ser hibridas.

Tomando esta discussdo na atualidade, em plento 98k, a matematica ndo esta
diferente. Saimos da era industrial da producdo nemssa e exaustivamente discutida
(taylorista e fordista da fabrica) para a era dosaomo de massa. @arketing faz a
segmentacédo do mercado para atender a todo e qualgeto de desejo e diferenca. O poder

se apresenta como exploragdo econémica e porquieleddgica. O mercado mundial junta
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todas as diferencas, culturais, financeiras, deéfiegs ou mercadoldgicas, atendendo a toda
essa diversidade, pois ele € o regulador desséicpotie diferenca, j& que vivemos na

sociedade de controle.

Em Impérig Hardt e Negri (2006), seguindo a trilha de Foltcaleleuze, descrevem

a passagem da sociedade disciplinar para a soeielgacbntrole. Para os autores, a sociedade
disciplinar, “[...] € aquela na qual o comando abéiconstruido mediante uma rede difusa de
dispositivos ou aparelhos que produzem e regulamostumes, 0s habitos e as praticas
produtivas.” (p. 42). Porém, a definicdo de sodiedde controle é que ela se utiliza de
mecanismos nos quais o poder é exercido mediardain@s que organizam de forma direta
corpos e mentes, porque 0s comportamentos socigisigs do mando sdo cada vez mais
interiorizados pelos “suditos”, por meio da miditARDT; NEGRI, 2006).

No livro Multiddo, os mesmos autores defendem que esse fato conugmgtinge a
todos, produzido pela sociedade de controle, éfexedica entre o autoritarismo e uma
democracia verdadeira. Entretanto, ndo acreditaguesisso seja possivel. Para Hardat e
Negri (2006), uma multiddo organizada traz consagabém a corrupgéo, o poder de policia e
tudo o que os autores criticam e que ndo propaxgionma verdadeira democracia. E um
paradoxo acharmos que a multiddo conseguira namesaiguma forma corrompida, por isso

€ gque acreditamos nas diversas formas e forcassaténcia.

Voltando a pensar em como somos sucumbidos peler plod meios de comunicagéo e
sabemos que ndo podemos despreza-los, uma vexigteelena relacdo, complexa, circular
e bidirecional entre a sociedade e a midia queugmd diferentes subjetividades na
sociedade de controle. Contudo, o que € produadmaginario social ndo é sé reproducéao,
existem outros mecanismos que moldam a opiniddgaibl a sua percep¢do da sociedade,
mas a midia contemporanea é um instrumento poderasn grande parte, o produto do que
a sociedade de controle deseja. Talvez a maneir@@denos incluirmos totalmente nessa
situacdo seja a comparacao entre diferentes voaesfalam de um mesmo assunto.
Entretanto, podemos admitir que conhecimento mdteond suas préticas discursivas servem
tanto a sociedade, a politica, quanto a midia, naxadb quem tem o poder de ditar padrbes de
comportamento que foram se transformando em aitdel veracidade, uma vez que, ao
exercer o0 saber, regimes de poder sdo estabelagidosexercer o poder, regimes de saber se
constituem (FOUCAULT, 1979).



Foucault (2001) chamou a tudo isso de a “micrddigic poder”, o poder disciplinar que
fez com que os corpos modificassem seus discuggsps, atitudes, comportamentos,
habitos, etc. nas escolas, hospitais, tribunaisogs, asilos, fabricas e todo o tipo de
confinamento onde o poder pudesse ser exercidonp@mina social e politica. Como ele
mesmo coloca, o poder ndo € um objeto, ele seexas praticas e nas relagdes sociais. O
poder produtor de individualidade, uma vez quenéle destréi o individuo, ao contrario, ele
o fabrica. O corpo so se torna forca de traballemnda trabalhado pelo poder disciplinar; uma
vez que o poder politico de dominacgdo, disciplidazaracterizado pela disciplina dos corpos
a sujeicdo da organizacdo do espaco individualizadocontrole do tempo e a vigilancia

continua.

Segundo Hardt e Negri (2006), Foucault, desde erntalefinira o material que
constituiria o mando imperial que seria produzidelapsociedade de controle, que,
diferentemente da anterior (sociedade disciplire@)exerce por meios mais “democraticos”,
portanto, mais facilmente interiorizados. Essa aagefaciona-se com o conceito de biopoder
qgue, nas palavras de Hardt e Negri (2006, p. 43)] € a forma de poder que regula a vida
social por dentro, acompanhando-a, interpretandsgrvendo-a e a rearticulando. [...] é a
reproducdo da prépria vida”. Portanto, a sociedd&eontrole conseguiu em uma relacao
aberta, qualitativa que se estende a nossa coosci€oucault apontava, desde o século XIX,
gque o manto imperial j& detinha o poder da vidar@to, colonia ou policia) e da morte
(prisdo) dos individuos, mas apontava também quie existe o poder, existe a resisténcia
gue ndo vem de fora, mas, sim, de dentro, de opaépuio poder é exercido. Assim acontece

com a sociedade de controle.

Em um artigo escrito por Carvalho (2007), cham@aeotografia e cotidiano escolar
ela diz que de acordo com Deleuze (2006), exist&w tipos de linhas: as duras, as
moleculares por onde passam os microdevires e no@ire tipo de linhas que se movem em
direcdo ao imprevisivel, que seriam as linhas dg,fyporém o individuo vivendo apenas
sobre uma delas. As outras estariam sempre presas®m ndo ha ldgica de contradicdo
entre a macro e a micropolitica, pois ambas podamec qualquer tipo de linha. Portanto,

tanto o instituido quanto o instituinte séo forradercas promotoras de poténcias.
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Entretanto, ndo importa se estamos no século passadm plena era de globalizacgéo,
transicdo paradigmatica, p6s-modernidade, etcm@étio: politico, econémico, geografico,
cartografico, foi disposto a humanidade ha muitope; isso ndo quer dizer que fronteiras
politicas, econémicas, geogréficas, cartografiaaeducacionais, ndo possam mudar, pelo
contrario as linhas tém sua potencialidade, muwitzes ndo expostas. Por isso € que vamos
tentar acompanhar os processos cotidianos da esoaka tentativa de problematizar a
imagem biopolitica que se constituiu durante taatoss de uma cultura branca e ocidental,
em que o conhecimento matematico, apoiado sobsesaticas discursivas, sempre foi visto

como um critério de saber e poder, mas que formaedgisténcia ali se apresentam.

Na educacdo e, principalmente na educacdo matemétiemos cada vez 0s processos
de quantificacdo na determinacéo e definicdo daicps pedagodgicas em termos do tempo
Cronos. Ele é necessario? Sim, sem duvida ele dee pe nossa cotidianidade. Contudo,
sabemos da existéncia do tempo Aion, que KastrQp7(2entende ndo como resolucao de
problemas, mas como ato de pensar problemas degaoctempo, pois ele se faz com a
memoria e seu processo € incessante. Nas escolascigmos muito o tempo Cronos e
acabamos nos esquecendo do tempo Aidn, que, foade pensar é essencial, pois nos leva
a fugir do estabelecido, caminhando num sentidc roadtico, produzindo um movimento
mais molecular (DELEUZE; GUATARRI, 2006).

Tentando mostrar os processos de quantificacdosepddicas pedagodgicas, vamos
encontrar em excesso dados que quantificam e fatassia todo o0 momento como anda a
educacgéo no Pais. Segundo o Programa Nacionalw=éab (PNE), suas diretrizes e metas
serdo repassadas aos Estados e municipios, qoeafagtlequacdes necessarias por meio do
Conselho Estadual de Educacao (CEE). Aqui trazesnosente alguns desses reflexos em
relacdo a educacao basica: o calendério letivgasag horarios das disciplinas; quantidade de
aulas por dia; tempo de hora/aula; nimero de alpoossala de aula (definido por’)n

medidas de aprendizagem: provas, exames, etc.

Alguns objetivos e metas que posteriormente forarmnsformados em leis
complementares, presentes no PNE (2001), demonstxatamente os reflexos citados:
regularizar o fluxo escolar reduzindo em 50%, mope de cinco anos, as taxas de repeténcia
e evasao, utilizando programas de aceleracao ecdparacdo paralela; assegurar que a carga

horaria dos cursos diurnos tenham no minimo 20katke de aula; e promover a elevacao
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progressiva dos alunos por meio de indicadores idterSa Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Basica (SAEB). Esses padrbes de compatiaraeabam sendo levados para a
escola na forma do curriculo prescrito e do tempm@s. Como nos diz Alves (2004), isso
esta tado naturalizado que acabamos nao percebapduuitras formas e forcas de organizacao
sdo possiveis de acontecer. Sabemos que, por maisexjstam modelos, eles nao
desaparecerdo, o ser humano precisa deles, magnaque formas, forgas, saberes, fazeres e
poderes atuam na escola tentando aprisionar odupade ser aprisionado, do mesmo modo
que formas, forcas, saberes, fazeres e podereatneala a favor de uma nova estética e uma

nova inventividade.

Entretanto, sociedade e escolas, vivem a épocaedcado moldando de forma mais
esmagadora, portanto precisamos de educadoresaepgara trabalhar essa complexidade.
Contudo, Deleuze (1992), metaforicamente, dirdapupvens cedo ou tarde descobrirdo que
a relacdo com a serpente (poder do império) € nm#is complexa do que a relacdo com
uma toupeira (poder imperial), uma vez que a seéepdesliza e penetra em todos os lugares.
Porém, acreditamos que, nesses espacos e temsbsirekrechas por onde os sujeitos que
praticam o cotidiano da escola tecem formas destésiias, taticas, hibridizagfes,
negociagdes, performances, traducbes e mimicasageen a diferenca aparecer, inclusive
para o conhecimento matematico, suas praticassedistursos e, quem sabe, dentro de um

tempo Aibn, de criacao.

A METAFORA DO CONHECIMENTO COMO REDES OU RIZOMATICO

O ser humano ja foi visto como uma tabula rasacentiecimento podia ser adquirido
como algo que preencheria esse reservatorio VBAGIKHELARD, 1996). Na modernidade, a
construcdo do conhecimento se dava de forma lipeatatinamente, do mais simples para o
mais complexo. Essa concepcdo ainda esta preseststenta a ideia de pré-requisito.
Concepcao ainda admitida por professores e ingi#gi escolares, nas quais se entende o
conhecimento como algo a ser construido. Entretamtitros educadores e professores
advogam o conhecimento como hibrido, desprovidhidearquias e estruturas rigidas, que é
a ideia de rede inspirada nas tecnologias inforomads (LEVY, 1993), que evoluiram para
um conhecimento em rede (AZEVEDO, 2001) e outr@snltomo para o conhecimento
tecido de forma rizomatica (DELEUZE; GUATARRI, 2006
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Contudo nesse fazer e desfazer continuo e aberbwas possibilidades, pode parecer
gue nao existam relacdes causais, mas tambémgrificsi que tudo seja possivel. Somente
0 que conseguimos afirmar € que estamos em um ca®pprobabilidades, jamais de
certezas, onde, “[...] os conhecimentos sdo prddszcoletivamente, e ndo por supostas
inteligéncias superiores e privilegiadas que seapazes de chegar aos conhecimentos ja
preexistentes por esforco e talento individuaid“IWEIRA; SGARBI, 2008, p. 80).

Traduzindo, a matematica ndo é engessada em umauestfixa, como a cultura
ocidental nos fez acreditar, mas numa “prodigiosaia,g nomadica” (DELEUZE;
GUATARRI, 2006), aberta a criacéo e invencao ddlernas. Os mesmos autores dirdo que
os nébmades inventaram uma maquina de guerra corfparelho do Estado e que a histéria
nunca compreendeu o nomadismo. Consequentememi¢ericial da matematica poderia ter
sido utilizado nédo a favor do “manto imperial” (HBR; NEGRI, 2006), mas a favor do
poder de subversdo. Quem sabe nado foi dai que unnasamntrole do Estado sobre o
conhecimento matematico? Talvez essa seja umaaguash fio, uma franja para futuras

pesquisas na area.

A ideia do conhecimento em rede se aproxima muataddia de rizoma de Deleuze e
Guatarri (2006), caracterizada por alguns prinsigemelhantes. Tentando, fugir do conceito
de arvore, tdo presente na cultura ocidental gfleeimciou a ciéncia, e chegando mais
proximo do que seja um pensamento rizoméatico, lambs da rede tecida em “maio de 68",
como um balancar de asas de uma borboleta querfemdo se agitar. Um movimento local
— Paris — que atingiu o global — Mundo — com ref>em localidades distantes. Um

movimento local e global ao mesmo tempo.

Sabemos que os conceitos de Deleuze (2006) nam fieeidos para a educacao, no
entanto, em sua maioria, podem ser apropriadoscpeipo educacional. Como pensamos em
uma escola inventiva que néo seja soO reproducéayraxs interessante trazer o pensamento
do autor sobre o que, compromete o ato de persam&gem dogmatica do pensamento”.
Para Deleuze, (2006), ela inibe essas poténciadatas, que é um grave problema para a
filosofia e, consequentemente, para uma educacaquekdade. Continuando a leitura,

percebemos como é facil a qualquer conhecimento @ahecimento matematico trabalhar
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por meio dela e com isso nos afastamos de uma rmttaninventiva, ficando presos a

modelos predefinidos.

Retomando o conceito de rede (AZEVEDO, 2001) e @®nra (DELEUZE;
GUATARRI, 2006), constatamos, que, tanto nas regesnto no rizoma, nao existe
regularidade e, sim, uma indeterminacao do cotiavido; € tudo processo, tornando a rede
um campo fértil para a tessitura de novos conhetimse E nessa abordagem que
pretendemos levar a nossa pesquisa, pensandocjumtéantos outros que praticam saberes,
fazeres e poderes dos “sujeitos encarnados”, queivemn diariamente nessa rede de
relagdes, nas quais formas e forcas produzem cwafides diferentes das indicadas pelas
normas e prescricdes, o que nos leva a pensar erumioulo vivido, mas para que iSso

aconteca, precisamos problematizar o curriculacptes

Historicamente, a “construcdo” do curriculo pode eatendida por trés grandes
movimentos: o0 das teorias tradicionais, que veemardculo como moldes pedagodgicos; das
teorias criticas que o deslocam para questdesetdogla, cultura e poder; e as poés-criticas,
que, ao invés de trabalhar com os conceitos dagagecriticas, passam a dar énfase as
praticas discursivas. Dai surgem diversas correstaglo uma delas o curriculo tecido em

redes de saberes, fazeres e poderes, na qual agagmesquisa.

Contudo, o curriculo € um conjunto de méetodos detmivs a serem seguidos e essa
definicdo nos leva a algo prescritivo, determinpdoalguns. Percebemos, entédo, o curriculo
como um campo politico e social criado para quscala molde cidadaos de forma a atender
seus interesses de dominacao por uma classe el¢ewatras a subjugacao. No entanto, onde
existe a subjugacdo também existe a transgresgap.O curriculo ndo € um elemento
inocente e neutro de transmissao desinteressadard@cimento social. [...] ele tem uma
histéria, vinculada as formas especificas e coatites da organizacdo da sociedade e da
educacao” (MOREIRA; SILVA, 2005, p. 7-9).

Para Alves (2004), a elaboracéo do curriculo fatepda normatizacdo do Estado e da
pratica pedagdgica e ndo podemos negar essas fdentasitrole. Porém, ela também diz que
nao podemos negar as atividades e experiénciasaguiecidas diariamente, as quais podem
chegar até a modificar o curriculo prescrito pofont nossa acéo educativa, pois, de certa

forma, interagimos com o curriculo prescritivo &tgamos possibilidades. A autora também

14



nos fala do poder formatador da avaliagdo queratude, na escola basica, é feito pelo
Sistema de Avaliacdo do Ensino Bésico (SAEB), dee;erta maneira, institui o que deve ou
nao ser ensinado nas escolas basicas, produziqdestdo de estranhamento do curriculo
oficial pelos alunos, o engessamento da rede gsdum do conhecimento, em particular, no
caso desta pesquisa, o conhecimento matematicbon&da, a matematica da rua sé convive
com a matematica escolar ou académica por meio etéfonas, assim como o curriculo

prescrito convive com o vivido.

De acordo com Alves (2004), é necessaria uma nongieensdo do curriculo. Nao
podemos mais aceita-lo como uma coisa fixa, esadéue inerte, como alguns matematicos
ainda pensam; mas, sim, concebé-lo como um prodessmdo pelas redes dinamicas
produzidas pelas relagcbes que acontecem cotidiariareeque vao se conectando a outros

possiveis e tecendo diferentes organizacdes clamsu

Oliveira (2003) formula outra proposicao para dadie curriculo praticado. A autora
diz que, em Certeau (2001), vamos encontrar e esi@ealternativas curriculares por meio
das “artes de fazer” para aqueles em que o lugaegi®ducdo foi destinado. Defende o
cotidiano como um espaco privilegiado para o culvigpara além das propostas oficiais, pois
0 ensino-aprendizagem foge completamente ao pa$tabelecido, no qual cada conteudo,
cada experiéncia sO sao entendidas se compreenditagulhadas na cotidianidade,
tornando o curriculo dialégico para os sujeitos guyueaticam (OLIVEIRA, 2003). “Portanto,

€ preciso buscar outras marcas” (FERRACO, 2005).

CAMINHOS DA PESQUISA

Trabalhar com o curriculo em rede significa pensarno conhecimento tecido
“coletivamente” pelos agentes que atuam no cotidiescolar de forma atual ou virtual
(alunos, pais, professores, livros, internet, et fluxo continuo e processual. Assim, em
nosso entender, ndo entramos em campo com tudstadvekecido, como faziamos na ciéncia
positivista, 0 que torna a pesquisa muito maisvkdx porém ndo menos rigorosa. Buscando,
o rigor flexivel, encontramos um dialogo proficutre a pratica da pesquisa cartogréfica e a
pratica da pesquisa nos/dos/com os cotidianos,gpeiar nossa escolha metodoldgica

Seguimos, entéo, nesta pesquisa, processos qugeredeam na escola na tessitura de

um conhecimento matematico inventivo e coletivoawez que ele € tecido nas relacdes.

15



Nesse sentido, buscamos uma aproximacdo da pesqaitagrafica com a pesquisa
nos/dos/com o0s cotidianos visto que encontramofegmcos cotidianistas, como Lefebvre
(1983) e Certeau (2001), a preocupacao, a compgle&id 0S processos ou “usos” que vao se
enredando no cotidiano. Confirmando nossa intuisabre uma possivel hibridizacéao
metodoldgica, encontramos em Ferraco e Carvalh@8jatma aproximagao entre a pesquisa
baseada na obra de Deleuze e Guatarri e a pesguecsdidiano, pois afirmam os autores que
as redes permitem uma indissocialibidade entreiateer pratica; a compreensdo da
complexidade dos processos; a importancia do eoldai favor da singularizacdo e da
resisténcia, que se desenvolvem entre as formadogcas; bem como o acompanhamento de
processos que se abrem a “possiveis’ alternatvastervencao no real.

Nosso enfoque metodoldgico, buscou conjugar pressop da pesquisa cartografica
com os pressupostos da pesquisa nos/dos/com dgnos de forma entrelacada. Entre eles,
destacamos a nao existéncia de neutralidade, dvaneoto do pesquisador, 0s processos de
coengendramento, pois, segundo alguns principidsgraficos, é necessario ao pesquisador
uma atencdo concentrada, para estudar a vigil&dasapraticantes, bem como também
desenvolver sua propria prudéncia, uma vez quesereaddo e 0 que o toca, no sentido de
transformacao, sdo os dispositivos que fazem carogquampo problematico se defina e isso,
de certa forma, era inquietante. Contudo, consemglipercebe, nessa fase, que tanto a
pesquisa, quanto as intervencdes que conseguianesetam e sao dimensfes de um mesmo
processo, considerando que elas nos levariam anakdeituras interessantes e a uma

matematica, vista ndo como pura episteme, mas coorgcular, n6made e inventiva.

Portanto, nossa pesquisa é um estudo de caso mgentia a pesquisa cartografica
como acompanhamento de processos, assumindo a&gerapda pesquisas nos/dos/com o
cotidiano escolar. Sendo assim, a pesquisa busoojugar a essa perspectiva uma
pluralidade de procedimentos, técnicas e instrunserde pesquisa, dentre 0s quais
destacamos: “observacdo participante”, “diario degistro de campo”, “entrevistas

semiestruturadas”, “narrativas e depoimentos”, liae@&le cadernos, livros e documentos” e

“registros fotograficos”.

Escolhemos trabalhar com sujeitos de uma escolbcpidos anos iniciais do ensino
fundamental por acreditarmos que la € que os pcedtos em relacdo ao conhecimento

matematico comecam ou terminam, uma vez que o0sipsGdunos ja trazem essas marcas no

16



seu cotidiano de vida. Enfatizamos que n&o se dextama pesquisa de investigacdo sobre as
praticas, mas de processos de producdo dessasmprapie favorecam o uso e a importancia
dos conhecimentos matematicos, ndo com a intergdeterritorializa-los em uma proposta
curricular, mas na perspectiva de possiveis agmecitps que garantam a diferenca, a

conexao e a inclusao entre saberes, fazeres eggoder

Como a pesquisa estd em andamento, por ora sO psd&immar que terminamos o
acompanhamento dos processos e iniciamos a insdagaados no estudo, bem como

nossas analises preliminares.
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