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Visao terapéutica desconstrucionista de um percurso académico

Imagem 11!

Uma imagem nos mantinha presos.

E ndo pudemos dela sair,

pois ela residia em nossa linguagem [...]
(WITTGENSTEIN, 1999 IF, § 115)

! Foto da pintura em nanquim do arquiteto Otavio Lanner de Moura, 2004



| - Introducéo

Ao assumir o compromisso de escrever este texto, um dos requisitos para
este concurso, ndo havia antecipado a sensacéo que foi me acometendo, ao longo
de sua escrita, do muito a dizer ou querer dizer sobre trajetérias que me
constituiram professora e pesquisadora. Tornou-se ora dificil, ora prazeroso fazer
a escolha do que dizer, mesmo porque a escolha é relativa, desde que orientada,
neste caso, pela intencionalidade que a ele quis imprimir de ser um texto
memorialistico esclarecedor do processo de como fui me constituindo docente-
pesquisadora antes e ao longo da vida académica. E relativa, uma vez que, em
correspondéncia com a densidade da trama dos muitos caminhos que ora se
cruzam, ora divergem — ao me constituirem mulher, esposa, mae, filha,
professora, pesquisadora... —, teria muito mais a dizer, mesmo porque, falando no
modo wittgensteiniano da linguagem, € nos usos da linguagem gue tecemos 0s
significados que nos significam.

Assim, fazendo uso das memoérias que me constituiram e constituem
professora e pesquisadora, enquanto usos da linguagem verbal na pratica da
escrita, conferi a este texto um relato, ndo muito usual, que chamo de hibrido em
dois sentidos: um, composto por um texto de relatos descritivos; e 0 outro, por um
texto dialogal.

Além disso, este texto ficou distinto em duas fases que se diferenciam pelo
que chamei de “ponto de inflexdo de minha vida académica”, o que nao quer
significar uma mudanga abrupta, mas um continuum derridiano? de rastos das
significacdes que foram me constituindo na mudanca da abordagem de pesquisa
de uma fase a outra que nele procuro encenar. Esta mudangca de abordagem
caracterizou-se pela passagem, da linha da Educacéo Conceitual Matematica que

vinha desenvolvendo com meus orientandos na primeira fase, com centralidade no

20 “continuum essencial” pode explicar o segundo momento da desconstrucio de Derrida, o da
horizontalizagéo dos polos das oposi¢cdes duais. (JOHNSON, 2001). Horizontalizagéo usada aqui
no sentido do desconstrucionismo derridiano da relacao de poder entre os polos oposicionais das
dualidades linguisticas de modo a ndao haver predominancia de um sobre o outro. Para Derrida,
esta relacdo de poder é geradora de violéncia.



conceito matematico, a da Educacao, Jogos discursivos, Jogos memorialisticos e
Praticas Culturais, com centralidade na linguagem, que assumi, em parceria com
outros colegas do grupo de pesquisa PHALA, da Faculdade de Educacao, do qual
participo atualmente.

Os estudos teoricos da linha Educacdo Conceitual Matematica eram
sustentados por leituras sobre a historia da matematica e teorias de aprendizagem
com enfoque historico-cultural. Um dos aspectos basicos dessa linha € o do
conceito de (re)criacdo conceitual, desenvolvido com base em autores tais como:
Alexandrov (1988), Boyer (1974), Caraca (2003), Hogben (1958), Ifrah (1998) e
Ribnikov (1987), na teoria de conhecimento desenvolvida por Kopnin (1978) e na
teoria de aprendizagem de Vygotsky (1982, 1984, 1987, 1989). Tomando como
referéncia esses autores, argumenta-se, segundo o modo kopniano Ildgico-
histérico de pensar a histéria, que o conceito se constitui huma graduacao
crescente de complexidade abstrativa, definida pela evolu¢cdo conceitual dos
nexos mais simples a forma mais complexa, representada pela sua definicdo
formal atual. Analogamente, o processo de aprendizagem de apropriacdo do
conceito deve passar pela elaboracdo gradativa de seus nexos mais simples aos
mais complexos, sendo possivel, dessa forma, o aluno (re)criar significativamente
para si 0 conceito.

JA na orientacdo da linha Educacdo, Jogos Discursivos, Jogos
Memorialisticos e Praticas Culturais, a concepcdo de matematica e de conceito
pauta-se na abordagem filoséfica da linguagem de Wittgenstein, que considera a
matematica como uma atividade na linguagem. Como, para ele, os significados da
linguagem estdo nos usos que se fazem dela nos jogos de linguagem das
diferentes formas de vida, o mesmo se diz da matematica e seus conceitos. “Por
que eu nao deveria dizer que o que chamamos de matematica € uma familia de
atividades com uma familia de propésitos?” (WITTGENSTEIN, 1999, IF, § 7). O
gue vai nos dar a esséncia de um conceito matematico € o seu uso, pois é no
momento de sua aplicacdo que nos conectamos as suas regras, ao seu jogo de
linguagem, o que envolve regras a serem aprendidas, e ndo formas intuidas ou

descobertas. Sobre a expressao “jogo de linguagem”, Wittgenstein (1999, IF, § 23)



diz: “Chamarei também de ‘jogos de linguagem’ o conjunto da linguagem e das
atividades com as quais esta interligada”. E, para o autor, a matematica seria
apenas um dos jogos de linguagem que fazem parte de nossas formas de vida.
Por sua vez, o uso que faz da “expressdo forma de vida” refere-se a um
entrelacamento entre visdo de mundo, cultura e linguagem. Esta visdo
wittgensteiniana da linguagem contribui para descontruir a visdo essencialista da
matematica como unica e universal, como um dominio independente das praticas
humanas.

Para libertar-se de visdes exclusivistas, essencialistas, unicistas, que sao
as que nos causam problemas, confusbes de conceitos e, dessa maneira,
impedem o esclarecimento e a ampliagdo de significados, Wittgenstein sugere a
terapia como um modo de curar-se dessas imagens exclusivistas. Assim, com
inspiracdo na terapia filoséfica de Wittgenstein combinada ao significado
derridiano de desconstrucdo, assumi, nesta segunda fase, juntamente com meus
orientandos e colegas do grupo PHALA, o modo de conduzir os projetos de
pesquisa, mediante uma atitude terapéutica desconstrucionista que discuto no
didlogo encenado no item 4.6 deste memorial. Por sua vez, o termo
“desconstrucao”, em um de seus aspectos usado por Derrida & visto por Culler
(1997), como uma estratégia que questiona as dualidades em oposi¢cdes
tradicionais da fala e da escritura que Derrida chama de clausura metafisica, ndo
somente para inverter essas oposi¢cdes, mas também para desloca-las. Em
sintese, 0 que a desconstrucdo almeja € uma “horizontalizacdo” dos termos,
abrindo o horizonte de sentidos, ao ndo permitir a centralizagéo de imagens.

Nesse sentido, assumimos a desconstru¢do como uma atitude metédica de
pesquisa, que opera como uma acao de subverter significados privilegiados, de
desmanchar, de ir além da clausura metafisica. Desse modo, uma atitude
terapéutica desconstrucionista de pesquisa leva para o divd da terapia os
significados exclusivistas e oposicionais que enclausuram o enunciado, o fato, ou
a proposicdo, foco da investigacdo, ao desloca-lo pelas diversas e diferentes
praticas culturais que o mobilizam, na perspectiva de esclarecé-lo, ao ampliar —

pelo deslocamento — seus significados.



Na verdade, foi ao constituir, no percurso da pratica de escrita deste texto
memorialistico, as significacdes do ponto de inflexdo, que conferi também a ele,
de modo peculiar e transgressivo, a natureza de uma pesquisa cuja orientacao
principal foi a de que a linguagem € uma atividade, no modo wittgensteiniano de
pensar, e € nos usos que fazemos dela nos jogos de linguagem que a
significamos e nos significamos. Digo de modo peculiar e transgressivo por atribuir
a um texto memorialistico de uma cronologia de vivéncias académicas e nédo
académicas o carater de um texto de pesquisa. Isto se deve ao fato de que o
relato que o compde foi construido na perspectiva de esclarecer os fatos que
contribuiram e influenciaram as mudancas epistemologicas que foram constituindo
minha trajetdria académica concretizada na docéncia, pesquisa e extensdo. Com
esse proposito, tentei esclarecer um percurso de diferentes jogos de linguagem
pelos quais fui me constituindo professora e pesquisadora, quais sejam: 0O
ingresso na escola e na vida conventual como condi¢ao para continuar estudando;
a insercdo no Mestrado e a imersdo numa pratica politica; o ingresso e a primeira
fase da vida académica; as parcerias nos grupos de pesquisa; a participacdo nos
projetos de formacgéo; a segunda fase na vida académica, na perspectiva do ponto
de inflexdo, outra visdo de pesquisa e outros projetos; os dialogos ficcionais como

exercicio da terapia desconstrucionista.

Il - Remissdes a minha formacé&o anterior a vida académica

2.1 O ingresso na escola e a vida conventual como condi¢cdo para
continuar estudando

Neste n&o inicio da narrativa memorialistica de minhas vivéncias
académicas e ndo académicas se faz presente, como se fosse um espectro

derridiano®, o aforisma de Wittgenstein (1999, IF,§ 115): “uma imagem nos

20 termo “espectro”, usado de forma iteravel neste ato narrativo, tem o sentido nao de fantasma,
embora Ihe tenha parentesco, mas o sentido derridiano de heranga. Este termo é usado por
Derrida no livro Espectros de Marx, escrito em 1994, pés-queda do muro de Berlim, que
supostamente encerrou o ciclo da “Guerra Fria”, momento em que o mundo capitalista, de forma
irbnica, tentava disseminar a ideia da morte definitiva do marxismo, para afirmar que todos os
homens, quer queiram, quer ndo, sdo herdeiros do marxismo. O termo, assim usado, converge
para as caracteristicas derridianas de citacionalidade, isto é, de constituicao do texto a partir do
outro, de rastros de significados.
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mantinha presos [...]". Espectro que me faz refletir sobre as crengas e concepgdes
que, ao longo de minha vida, ao mesmo tempo que me libertam, me envolvem,
vestindo-me de verdades Unicas, como se fossem uma pele aprisionante.

Refiro-me a um ndo inicio no sentido derridiano da ndo existéncia da origem
de um significado. Para o filésofo da desconstrucdo* ndo ha um significado
metafisico, essencialista, que se desloca e se transpde idéntico no tempo/espaco;
existem somente significantes de significantes, significados nos rastros de outros
significados. Nesse sentido, minhas vivéncias académicas no ambito da pesquisa
nao se iniciaram a partir da data de meu ingresso na Unicamp, isto &, a partir de
julho de 1996. Elas se enraizam como se fossem rizomas em outras nao origens,
como nos desejos de ser professora que me acompanhavam desde crianca ou,
ainda, no desejo nao realizado de minha mé&e, que abracei como meu. N&o
existem pontos ou posi¢cdes num rizoma, ndo ha inicio e nem fim, como numa
estrutura, numa arvore, numa raiz. Quando um rizoma é fechado, arborificado,
acabou o rizoma, porque é sempre por rizoma que o desejo se move e produz
(DELEUZE; GUATTARI, 1995). Refiro-me, também, a um néo inicio, por pensar
gue o presente se relaciona com outra coisa que nao seja ele mesmo, ao guardar
em si a marca do passado, deixando-se moldar pela marca de sua relagdo com o
futuro (DERRIDA, 1991).

Neste relato memorialistico, olhar para o tempo como uma diada pensada
derridianamente, formada por passado e futuro, em que passado e futuro
constituem a encenacao do presente, é poder expressar o quanto a trajetoria de

“ Johnson (2001) distingue trés aspectos da “desconstru¢ao”: sob um primeiro aspecto, a
desconstrugéo poderia ser descrita como uma forma de dialogo critico que usa exemplos
particulares de autores como sintomas de uma estrutura mais geral de seus textos; sob um
segundo aspecto, a desconstrugcédo questiona as oposi¢des tradicionais de fala e de escritura que
Derrida chama de clausura metafisica, ndo somente para inverter essas oposi¢des, mas para
desloca-las; sob um terceiro aspecto, referente a desconstrucdo € a importancia da linguagem.
“Para Derrida, a linguagem jamais € o mediador transparente e neutro do pensamento; o conceito
€ sempre sujeito a refracdo em sua passagem por este meio opaco e sobredeterminado de
comunicagao” (p. 48). Para Culler (1997, p. 99), “A desconstrucao tem sido variadamente
apresentada como uma posicéo filoséfica, uma estratégia politica ou intelectual e um modo de
leitura”. Comenta que uma estratégia geral da desconstrucéo descrita por Derrida € desconstruir
uma tradicional oposigéo filoséfica entre termos contrapostos que gera uma violenta hierarquia. Um
dos termos domina o outro, ocupa axioldgica e logicamente a posicdo de comando. Num primeiro
momento, reverte a hierarquia e num segundo momento a horizontaliza, abrindo horizontes de
sentidos sem que haja predominéncia de imagens.
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realizacédo do desejo de ser professora deixou/deixa marcas de luta, de cansaco e
de conquistas em meu corpo/mente/espirito; deixou/deixa marcas de tal forma
gue, ao escrevé-la, estas marcas ora estancam, ora impulsionam os significados,
as palavras, os tragos, que vao lhe dando vida, neste agora. Duvidas sobre como
dizer, o que dizer deste percurso rizomatico. Duvidas sobre se o que vou narrando
corresponde ao proposito pelo qual estou me expondo a tensédo e a incerteza do
futuro desta narrativa memorialistica. Narrar-se escrevendo € uma acao
corporificada, uma performance na qual o corpo sente, ouve, fala, pensa e traca,
na escrita, todos esses sentires/fazeres ao mesmo tempo.

As imagens aprisionantes que me acompanham como espectros vigilantes,
neste narrar-me com tantos outros, € a da metafisica positivista, logocentrista®,
essencialista, da verdade pura, que para mim se traduz no ter que dizer aqui o real
acontecido, no informar com exatiddo a minha produtividade académica. E eu me
pergunto, como Wittgenstein®: o que é exatiddo, neste caso? Seria, talvez, uma
correlacdo dos demonstrativos em papel do que aqui informo? Mas este é o0 jogo
qgue escolhi jogar, prestes a encerrar a fase ativa de minha carreira académica,
nesta instituicao.

A outra imagem aprisionante’ é a que denomino de um ponto de inflexao®
em minha trajetéria académica, no que diz respeito ao modo de conceber,
sobretudo, a pesquisa e a docéncia. Uma mudanca que me conduziu/conduz de
abordagens estruturalistas ao caminho da desconstrucdo de estruturas fixas, de
essencialidades, de significados privilegiados, de visdes unilaterais, de oposi¢cdes
duais, de certezas incontestaveis no modo de me orientar e orientar a pesquisa e

a docéncia, no que tange a formacdo do professor e ao ensino de matematica.

® Derrida critica 0 homem ocidental logocéntrico que segundo ele é fechado num autoritarismo de
um caédigo calcado numa relagao significante/significado estavel que ndo tem legitimidade, pois se
sabe que os signos estdo em constante movimento. (JOHNSON, 2001).
®|F-869. Neste paragrafo, Wittgenstein (1999) discute o fato de acharmos que definir algo, como
no caso que ele apresenta, definir jogo, € como tragar um limite, recorrer a precisdo. No entanto,
;\éo conhecemos os limites do que significa jogo, pois nenhum esta tragado.

Neste texto, indico em italico expressdes as quais atribuo um uso de centralidade no texto.
8 Ponto de inflexdo: esta expressao é aqui usada ndo no sentido de inversdo, mas de dobra, de
curva, pois a mudanca de abordagem a qual me refiro ndo € como a de uma inversdo na
concepgdo da producdo de conhecimento, mas como de uma curva feita no mesmo plano de
producéo no qual me situava anteriormente.
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Aprisionante porque, ao mesmo tempo que alimenta a ilusdo de que estaria
abandonando o edificio da metafisica, acena para que néo tenha a ilusdo de que a
metafisica ndo esteja comandando, de forma ainda preponderante, 0 meu
discurso académico, pois, quando pensamos que conseguimos abandonar o
edificio da metafisica, nos damos conta de que nele estamos entrando pela porta
dos fundos.

Por outro lado, devo reconhecer que este ponto de inflexdo, além de me
proporcionar outros modos de ver a producdo de conhecimento, trouxe-me o
desconforto de me desacomodar da estabilidade produtiva, referenciada nos
autores estruturalistas, na qual me havia assentado confortavelmente. Isto me
ajuda a explicar, e ndo a justificar, o freio a que submeti meu ritmo de orientacdes
e, consequentemente, de publicagbes, a partir do momento em que me debrucei,
juntamente com outros colegas docentes, nos estudos poés-estruturalistas. Por
isso, chamado de ponto de inflexdo. Embora, pelo fato de o pés-estruturalismo se
instituir como principios e crencas nos rastros do estruturalismo, a mudanca néo
signifique ruptura ou oposi¢do, no movimento de desconstrugdo da dualidade
oposicional pode existir, como diz Derrida, um primeiro momento de inversao dos
polos.

Este, talvez, tenha sido o meu primeiro momento: tentar me colocar
totalmente e de forma abrupta num modo de produzir que privilegiasse a visao
pés-estruturalista em oposicdo ao modo positivista, estruturalista, como vinha
produzindo anteriormente. Talvez, o exercicio da desconstrugdo que venho
fazendo em minhas atividades de docéncia e pesquisa possa contribuir para a
horizontalizacdo dos dois modos de producdo académica, de modo a vé-los num
“continuum essencial”’, em vez de praticas fragmentadas e isolaveis. A escolha de
autores, sobretudo de Derrida e Wittgenstein, passou a nortear outras formas de
ver minha producéo. Este movimento explica por que escolhi fazer este relato
dividindo minhas atividades académicas em duas fases.

O modo de produzir este texto, trazendo para dentro dele excertos de textos
meus e 0s que tenho produzido com orientandos e colegas pesquisadores, serve

para contribuir na desconstrucéo, e ndo destruicao, dos modos de pensar
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privilegiados, sobretudo no que diz respeito as produc¢des da que chamo de
primeira fase de minha vida académica.

Das duas fases, aqui encenadas de modo narrativo®, uma se refere a um
periodo mais longo, que vai desde o meu ingresso, em 1996, a 2008, quando
considero acontecer, no ultimo ano desta trajetéria, um ponto de inflexdo no meu
modo de ver a pesquisa e a docéncia. A outra se inicia em 2008 e se prolonga até
0 momento atual.

Em cada uma das duas fases pretendo esclarecer como fui desenvolvendo
todas as atividades académicas, seja no ambito da docéncia, seja no da pesquisa
e no da extensdo, com centralidade nas linhas de pesquisa e nos respectivos
projetos de pesquisa que desenvolvi com colegas e orientandos.

No meu primeiro memorial'®, os usos que fiz das memérias de minha vida,
desde os primeiros anos de escola até os primeiros anos de docéncia superior,
teceram significados novos dos modos como fui me constituindo estudante,
religiosa, professora, mae e pesquisadora em educacdo e educacdo matematica.
Lembro que, ao enredar os multiplos fios desta tessitura, vivi significados de mim
antes ainda ndo experimentados. Era como me perceber um ser, antes, ainda, ndo

existente. Sobre os rastros!! das vivéncias passadas construi o personagem que

o “Penso, porém, que essa concepgao wittgensteiniana de linguagem, vista como um conjunto de
jogos de linguagem, mantem semelhancgas de familia tanto com a nog¢éo de performance, inspirada
em Austin e Searle, quanto com a de iterabilidade cunhada por Jacques Derrida. Considerando a
énfase de Austin que ‘a teoria dos atos de fala [deve se envolver] ndo com as intengbes, mas com
os efeitos, veio a linguagem ou, mais precisamente, os jogos de linguagem, como performativos
porgue, com base em Wittgenstein, eles podem ser vistos como jogos de cena, ou seja, cCOmo
jogos de acdes corporais. Entdo, esse € um modo de entender a linguagem oral e escrita
enquanto performance, isto €, vé-la como encenac¢éo narrativa ou ato narrativo neles incluindo os
seus efeitos”. (MARIM, 2014, p. 50). A iterabilidade, citada nesta nota, tem a marca derridiana da
repeticao, da possibilidade do escritor “inscrever uma marca do outro, remové-la de um contexto,
coloca-la no outro e de tecer, portanto, uma rede de novas significagdes, a partir do ja dito, em
outras redes de significagdes.” (MARIM, 2014, p. 50).

1% As fontes deste memorial baseiam-se nos cinco relatérios periédicos de atividade que elaborei
como exigéncia para a avaliagdo periddica do docente, nos dados do curriculo Lattes, em outros
dois memoriais que elaborei, um que se reportou ao memorial apresentado para o exame de
qualificacdo de Doutorado — este publicado no Caderno Cedes em 1998, o outro —nédo publicado-
foi elaborado em 2011 como exigéncia para mudanca de nivel na progressao da carreira
académica. Chamarei para esta encenagédo, além de minhas publicagdes, outros espectros que de
algum modo tem povoado os jogos académicos de linguagem dos quais tenho participado.

' Recorremos a Gerrad (apud MIGUEL; VILELA; MOURA, 2010, p. 139) para o sentido que damos
aqui a palavra rastro, para o autor “o rastro da serpente humana estd em toda a parte onde haja
significado”.
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pensava ter sido e que queria sé-lo no momento de significar para mim um futuro
gue ainda nao estava ali.

Como para Wittgenstein o significado de uma palavra é estabelecido pelo
uso que se faz dela num determinado jogo de linguagem??, os significados de
meus percursos de vida estdo nos usos®® que faco, ao narrar-me situadamente'4
pelos seus rastros. No primeiro memorial, 0os usos que fiz dos rastros de minhas
vivéncias eram circunscritos a um real/suposto jogo de constituir-me professora.
N&o que as vivéncias rememoradas neste memorial ndo tenham sido vividas por
mim, mas, ao repisar em seus rastros, no momento de sua escrita, encontrava-me
em contextos situados em tempos e espacos diferentes, que passaram a ser as
condicdes de interpretacdo da vida vivida até aquele momento. Entendo que o
texto da vida vivida ndo € a prépria vida vivida, mas uma interpretacdo dela no
interior de outros jogos de linguagem, que conferem a ela caracteristicas da vida
gue se quer ter. Ao rever a nossa vida, nos colocamos na tensao do vir a ser de

outras formas.

12«0 aspecto pragmatico presente no uso cotidiano que fazemos das expressdes nas diferentes
situacdes e contextos em que elas aparecem conduz Wittgenstein a formular a nog¢ao de jogos de
linguagem. [...] a no¢éo de jogo de linguagem envolve, ndo apenas expressdes, mas também as
atividades com as quais essas expressdes estdo interligadas.” CONDE (1998, p. 91). Ao tragar
uma analogia entre a no¢ao de linguagem e a no¢ao de jogo, Wittgenstein chama os segmentos
heterogéneos da linguagem, com suas regras, convencgoes e finalidades proprias de jogos de
linguagem (IF§43).

¥ Nas Investigacbes Filosoficas de Wittgenstein o conceito de uso é central. E possivel
compreender a nova concepc¢ao de linguagem introduzida por ele a partir da nova dimenséo que
confere ao conceito de uso: “Pode-se, para uma grande classe de casos de utilizacdo da palavra
significacdo — se ndo para todos os casos de sua utilizagcao — explica-la assim: a significacdo de
uma palavra é seu uso na linguagem” (IF-843).

“a expressao situada(mente) tem o sentido de Jean Lave (1996), o da coparticipagéo de préticas
sociais.
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Imagem 215
Acho que o quintal onde a gente brincou € maior do que a cidade.

A gente s6 descobre isso depois de grande. A gente descobre que o

tamanho das coisas ha que ser medido pela intimidade que temos com as

coisas. Ha de ser como acontece com o amor. Assim, as pedrinhas do

nosso quintal sdo sempre maiores do que as outras pedras do mundo.

Justo pelo motivo da intimidade.

(Manoel de Barros, 2010, p. 67)

O fio que me conduzia na elaboracao do primeiro memorial foi o de narrar-

me como a mulher que perseguiu 0 sonho de ser professora. Um sonho sonhado
desde quando, ainda crianga, brincava o jogo de fazer de conta de dar aulas, ao
improvisar embaixo de um grande pé de cinamomo, no “enorme” quintal de minha
casa, uma sala de aula imaginaria onde ensinava a turminha do “potrero”'® a ler e
a escrever; um sonho sonhado desde quando ouvira minha mae comentar ser a
professora uma pessoa educada, de fala correta e mados macias, diferentemente

das dela, calejadas pela lida diaria da casa, como mée de dez filhos.

'° de autoria de Marcos Lanner de Moura, (Um quintal em RS) 2003. A foto encena o quintal de
minha infancia.

18 «potrero”, termo regionalista do Rio Grande do Sul, de origem espana, que usavamos para nos
referir a um terreno gramado situado como prolongamento do quintal de casa, no qual pastavam

gado e cavalos. Faziam parte da turminha do “potrero” meus trés irmaos menores, trés primas e

amigos e amigas da vizinhanca.
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Lembro-me que desde muito pequena ouvia minha mée comentar
gue admirava as mogas que se tornavam professoras. Eram sempre de
fino trato e educadas, falavam bem, suas méos ndo eram calejadas como
as dela que vivia na lida pesada da casa. (MOURA, 1998, p. 26)...

Foi o de narrar-me uma mulher que, quando adolescente, aos 11 anos,
aceitava a proposta de meus pais de iniciar a fase preparatéria para a vida
conventual como condicdo de dar continuidade a meus estudos. Meus pais
haviam conseguido uma bolsa de estudo num colégio confessional feminino,
mantido por religiosas, para que eu pudesse estudar. Ao concluir o terceiro ano
primario, as freiras informaram a meus pais que ndo haveria mais verba para a
renovacgado da minha bolsa. N&o ter bolsa significava para mim néo ter escola, pois
meu pai dizia que filha dele jamais estudaria em escola publica, juntamente com
meninos

Tinha entdo 11 anos e fui consultada se queria ser freira. Sem
muito entender do que se tratava, acabei confirmando mesmo porgue
admirava uma de minhas professoras freiras que me dava atencdo em sala
de aula. Por outro lado, ndo havia outra possibilidade de permanecer na
escola a ndo ser como candidata a vida religiosa, pois poderia pagar meus
estudos com servigos prestados a Congregacdo. Assim, aos 11 anos, em
1965, eu e meus pais trocavamos minha adolescéncia e juventude pela
possibilidade de continuar estudando. (MOURA, 1998, p. 26)...

2.2 A primeira experiéncia de sala de aula: “l piccoli”'’

Foi o de narrar-me professora religiosa. Quando novica'®, ao ser
transferida para um convento em Roma, via-me, pela primeira vez, diante de uma
classe de pré-escola para dar aulas para criancas italianas — sem mesmo saber
sua lingua — numa escola em Roma, mantida pela Congregacdo de Notre Dame
na qual ingressara, no Brasil, para me tornar religiosa. Nos anos 1960, as escolas
italianas dessa Congregacéo passavam por uma fase de escassez de vocacoes e,

portanto, de professoras religiosas.

Nesse periodo, iniciei minha experiéncia como professora,
desempenhando o trabalho de auxiliar de ensino na pré-escola. Depois de
um ano de estudos na Italia, apresentava, ainda, dificuldade com a lingua.

1 piccoli: piccolo, do italiano, pequeno; i piccoli, 0s pequenos.

'® Fase da vida conventual preparatoéria para assumir definitivamente a vida religiosa, mediante o
juramento dos votos perpétuos de pobreza, castidade, obediéncia a autoridade maxima da Igreja
Catolica, a Santa Sé, representada pelo Papa.
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Hoje avalio que se tratava de rejeicdo a nova cultura. Acabei superando
esta rejeicdo no contato com as criangas, pois sentia necessidade de me
comunicar bem com elas. Chamava-me a atengdo como 0s pequeninos da
pré-escola falavam com perfeicdo e musicalidade o italiano. Esse fato me
incentivou a falar com tanta perfeicdo que ndo me identificavam, pela fala,
como estrangeira. (MOURA, 1998 p. 28).

Mesmo tendo terminado no Brasil o entdo chamado segundo grau, tive que
refazé-lo na lItalia, pois o Brasil ndo tinha, na época, Convénio Cultural com a
Itadlia, de modo que minha certificacdo nado foi reconhecida. Enquanto trabalhava
como auxiliar de classe na pré-escola, cursava a “Scola Media” italiana. A
diferenca das escolas brasileiras, na escola italiana, as aulas expositivas eram
austeras e silenciosas, o0 aluno sé podia se manifestar se perguntado. Ja o modo
de abordar os conteudos diferenciava do modo das escolas brasileiras.

Havia na escola italiana um aspecto curricular na seriagdo dos
conteldos escolares que hoje se caracterizaria como elemento
interdisciplinar. Os conteldos eram dispostos, nas quatro séries do 2° grau,
de forma a serem relacionados entre si pelas concepcdes filosoficas da
época em estudo. Por exemplo, o eixo de estudos das disciplinas, na 22
série, era 0o pensamento da ldade Média. Estudavamos a arquitetura, a
pintura, a masica, a literatura italiana e latina, a psicologia e a pedagogia
relativas a este periodo histérico. [...] Lembro de ter aprofundado o estudo
de um dos pensamentos representantes da literatura italiana da época,
Dante Alighieri. (MOURA, 1998 p. 29-30).

No exame oral, final, de literatura italiana do curso, me foi atribuida a
interpretacdo do “Paraiso”'?, a terceira e Ultima parte do poema de Dante Alighieri,
a Divina Comédia. Personagens diferentes comecaram a povoar minha vida de
estudante. Lia com prazer os poemas épicos de Homero, lliada e Odisseia, as
cartas de Séneca a Lucilio, os comentarios sobre as guerras galicas (em latim, De
Bello Gallico), de Julio Cesar, o romance historico de Alessandro Manzoni, Os
noivos (em italiano, | Promessi Sposi), os poemas melancoélicos do grande poeta
italiano Giacomo Leopardi, Boccaccio nas novelas do Decamerdo, a Divina
Comédia, poema épico e teolégico de Dante Alighieri, e outros. A histéria da arte,
nos aspectos da pintura, da escultura e da arquitetura, era estudada in loco,

observando as obras originais em museus, igrejas, monumentos e nas ruinas da

9 A Divina Comédia, de Dante Alighieri, escrita entre 1303 e 1314 d.C., é composta de trés partes;
Inferno, Purgatério e Paraiso.
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cidade de Roma. Mas minhas matérias preferidas, nas quais tinha sempre um
desempenho entre os melhores da classe, eram Fisica, Matematica e Filosofia. Na
verdade, tive uma boa formacgédo em ciéncias humanas e exatas.

... Foi o de narrar-me professora apos retornar ao Brasil e quando egressa
da vida conventual. Depois de sete anos morando na lItalia, retornei ao Brasil e tive
que assumir aulas de matematica numa escola da Congregacédo, em Canoas, no
Rio Grande do Sul®°, ainda que cursando apenas o primeiro ano de Licenciatura
em Fisica. Minha vida conventual no Brasil foi bastante tumultuada. Retornando
ao Brasil, ja como religiosa, passei a participar, dentro do convento, de grupos que
buscavam fazer um movimento de renovacdo da vida conventual, com base nos
principios do Concilio Vaticano Segundo?!, que havia acontecido quando eu ainda
estava na Italia. Este movimento, embora legitimo, ndo foi bem-visto pelas
autoridades conventuais. Em decorréncia, fui identificada como participante de
grupos subversivos, dentro do convento, a partir do que se iniciou um processo de
controle e vigilancia de minha conduta que me levou a desistir da vida conventual.
Foi um momento de muita coragem atravessar a portaria do prédio conventual e
deixar que a grande porta se fechasse atrds de mim como uma muralha
intransponivel que me separaria para sempre dos 17 anos ali vividos.

Egressa da vida conventual, vi-me diante da necessidade de ter que dar
aulas de Fisica e Matematica para me sustentar na “vida leiga”, sem ter o menor
conhecimento de como lidar com dinheiro e com as vicissitudes da vida fora do
convento. Embora tivesse trabalhado, e muito, nesses 17 anos de vida conventual,
nada pude levar comigo, além da roupa do corpo. Tive que comecar do zero

minha vida produtiva.

Quando sai do convento nao sabia como viver fora dele. Nao sabia
lidar com dinheiro, pois tudo, desde a pasta de dente, a roupa, até o
médico recebia-se sem precisar comprar ou pagar €, nem mesmo sabia o
que era ter um emprego. Da noite para o dia, tive que saber cuidar de
minha propria existéncia. Precisava trabalhar imediatamente, e o que
estava aprendendo a fazer no convento era dar aula. Dar aula passou a ter

20 Colégio Maria Auxiliadora, do Municipio de Canoas, RS.
0 Concilio Vaticano Il foi convocado no dia 25 de dezembro de 1961 pelo Papa Joao XXIll e
realizado em 4 sessoes, sO terminou no dia 8 de dezembro de 1965, ja sob o papado de Paulo VI.

Cheguei a Roma em 1962 e permaneci até 1969, tive a oportunidade de assistir ao vivo as
solenidades de encerramento deste evento da Igreja Catdlica.
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o significado de trabalho, de profissédo, de meio de constru¢cao da vida.
(MOURA, 1998, p. 36).

No convento a atividade principal deveria ser a oracdo e a meditacdo, mas
para mim era o estudo. Tinha, entdo, que saber dividir o estudo entre as muitas
horas de oracédo e as que deveria dedicar aos servicos domeésticos do convento.
Assim, o sonho de viver a personagem de uma professora tomada totalmente pela
vida intelectual, sem que tivesse que ter as maos calejadas pela vida doméstica,
personagem projetada por minha méae e preterida por mim, ndo se realizou nem
no convento e nem na vida pos-conventual, quando se impds a necessidade de ter
gue conjugar 0s compromissos de esposa e mde com o0s de professora que
cumpria uma carga didatica de até 52 horas semanais.

Tornar-me professora ndo se deu num movimento linear de um Unico jogo
de significados, mas na mutualidade dos diferentes jogos que foram constituindo a
minha vida. Hoje, vejo que ser professora ndo foi uma vocagdo, uma missao que
assumi desde crianca, como talvez tenha interpretado, em alguns momentos do
primeiro memorial, mas, por diversas vezes, foram as condi¢bes objetivas, a
necessidade de sobrevivéncia tanto psicoldgica quanto econdmica, que me
levaram a sala de aula. Ndo que a opcao pelo magistério por amor e admiracao a
docéncia se oponha a escolha da profissdo docente como meio de vida, mas o
que quero dizer € que essas duas dimensBes nem sempre coincidiram ou
conviveram harmonicamente em minha histéria de vida.

O sonho de alcancar essa harmonia continua me povoando de desejos e
pesadelos até hoje, na tensdo entre produzir academicamente como docente e
pesquisadora e administrar a complexidade da vida nas dimensdes de ser mulher,

mae e profissional.

2.3 Mestrado e novas mudancas: a imersdo numa pratica politica

Decidir pelo Mestrado significou para mim um novo desafio, mais uma
mudan¢a em minha vida. Residindo em Canoas, Rio Grande do Sul, teria que
deslocar-me e fixar-me por um periodo em Campinas. Em 1976, a convite da
Secretaria de Educacgéo do Rio Grande do Sul, deixei a sala de aula para trabalhar
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num projeto de elaboracdo de material instrucional — naquele periodo, considerado
o material didatico mais avancado — para o ensino de ciéncias, junto com a equipe
de curriculo daquela Secretaria. Foi um periodo de muita pesquisa e
aprofundamento de leituras em Educacdo e, particularmente, em ensino de
Ciéncias. Esse processo intensivo de estudos instigou-me a aceitar um novo
convite: o de preencher uma vaga no Curso de Mestrado e Doutorado em
Ciéncias e Matematica do Projeto PREMEN/OEA, vinculado ao Instituto de
Matematica e Ciéncias da Computacdo da UNICAMP-IMECC, oferecida para a
Secretaria de Educagédo do Rio Grande do Sul. Este Projeto, coordenado pelo
professor doutor Ubiratan D’Ambrosio, do IMECC, teve duragéo de quatro anos, e
tive a oportunidade de ingressar na ultima turma, em 1978. Financiado pelo
Ministério de Educacdo e Cultura do Brasi-MECC e pela Organizacdo dos
Estados Americanos-OEA, oferecia vagas para universidades e secretarias de
educacédo dos paises da América Latina e dos estados do Brasil. Minha turma era
constituida por estudantes provenientes de 15 estados do Brasil e de 10 paises da
América Latina. O curso, de natureza experimental, tinha por objetivo formar
liderancas locais. Para tanto, apresentava uma “estruturacéo de natureza fluida e
auto-adaptante moldando-se as imprevisiveis peculiaridades de conhecimento,
personalidade e vivéncia de cada estudante e procurando complementar, corrigir e
desenvolver tais aspectos” (D’AMBROSIO, 1984, p. 10).

A oportunidade de participar de um curso desse nivel, com caracteristicas
absolutamente originais em relacdo aos programas tradicionais de pds-graduacéo,
teve uma influéncia radical na mudanca de minhas concepg¢des de educacéo, que
tinham suas raizes em teorias ja superadas, bem como agucou minha
disponibilidade para a busca persistente do conhecimento de como melhor
ensinar.

Foi entre os colegas desse curso que encontrei meu companheiro de vida,
Manoel Oriosvaldo de Moura, com quem convivo até hoje. Encontro decisivo para
uma outra mudanca substancial na minha vida. Sustentada por uma formacao
ortodoxa do catolicismo, ainda que egressa da vida conventual por rebeldia a seus

principios dogmaticos, olhava para o mundo com os 6culos dessa formagéo. O
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primeiro impacto que tive diante da visdo de mundo do companheiro que estava
escolhendo para casar foi um decisivo “ndo” quando lhe propus casarmos na
Igreja. Ao refletir sobre o meu incobmodo, e ndo estranhamento, pois tive
oportunidade, durante o curso de Mestrado, de conhecer suas convic¢des
materialistas sobre a vida, até entdo, nada afins as minhas, mas que passei a
admirar, dei-me conta de que aquele incbmodo se deveu muito mais ao fato de ter
gue explicar para a minha familia um casamento sem igreja do que explica-lo para
mim mesma. No entanto, a decisdo mais certa que j4 tomei em minha vida foi a de
assumi-lo como companheiro de vida e pai de meus filhos.

Fixamo-nos, entdo na cidade de S&o Paulo, onde ele ja morava, tendo
migrado do Piaui para essa cidade, em busca de emprego e de um curso
universitario. A convivéncia com ele e com colegas de uma escola operaria®? na
zona leste da cidade de S&o Paulo, da qual participei como professora de
matematica e ciéncias, contribuiu para a minha formacao socialista marxista.

Nessa escola, além de ministrar aulas para operarios e operarias de
fabricas da zona leste, tais como Goodyear, Lorenzetti, Alpargatas, Petybon e
outras, participava com eles, e com outros colegas professores, de grupos de
estudo de formacéo politica e de atividades culturais como teatro, jogos, ginastica,
cinema, que faziam parte do projeto educativo da escola e que consistiram, para
mim, em momentos férteis de troca de saberes. Foram eles que me ensinaram
que os saberes cientificos privilegiados na escola como o conhecimento
verdadeiro ndo alcancavam o status praxeolégico dos saberes que esses
trabalhadores desenvolviam para sobreviver ao ambiente, quase sempre hostil, no
interior das fabricas. Ali percebi o que os versos de Brecht queriam nos dizer:

Se o0 operario soubesse usar a sua maquina

E se o camponés soubesse distinguir um campo de uma
forma para tortas

N&o haveria necessidade de patres nem de

22 i « - » e

Esta escola que indico como “escola operaria da zona leste” foi fundada, em 1973, na zona leste
da cidade de S&o Paulo, por um grupo de professores de diferentes areas curriculares, com o
objetivo de preparar operarios e operarias das fabricas circunstantes a escola para o exame de

Madureza. O Madureza foi um curso de educacéo de jovens e adultos, que ministrava disciplinas
dos antigos ginasio e colegial, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao(LDB), de 1961.
Na década de 80, foi transformado e oficializado como curso supletivo.
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proprietarios.

E s6 porque toda a gente é tdo estlpida

Que ha necessidade de alguns téo inteligentes.
(Bertold Brecht)

Os alunos — alguns ingressavam na escola analfabetos — aprendiam a ler e
a escrever com muito esforgo, pois as maos enrijecidas pela repeticdo exaustiva
dos mesmos movimentos?® nas maquinas fabris, resistiam ao movimento do lapis
para tracar as letras e 0os numeros sobre o papel. Por outro lado, ndo queriam
apenas aprender a escrever 0 proprio nome, nem mesmo apenas um bilhete e,
muito menos ainda, saber fazer contas apenas para calcular seus parcos salarios,
mas queriam aprender a ler e a escrever sobre suas vidas e sobre os sonhos que
tinham de construir uma sociedade mais justa e mais humana, onde pudessem
levar uma vida mais feliz do que levavam na rotina das fabricas. Formamos
operarios e operarias que se tornaram lideranca politica em seus locais de
trabalho e, alguns, monitores e auxiliares de ensino na prépria escola. Foi neste
trabalho educativo que passei a compreender que o conhecimento escolar nao é
suficiente, nem mesmo superior agueles necessarios para resolver os problemas

reais da vida.

O trabalho coletivo na escola (operaria) foi o véo para a liberdade
de pensamento. Despia-me lentamente da visdo mistica e alienada de
minha histéria; do medo dos fantasmas criados pela cultura religiosa.
Despia-me da moral do castigo e do prémio eterno, do bem e do mal, dos
eleitos e dos condenados, do humilde e do orgulhoso, do pobre e do rico,
do fraco e do forte, do espirito e da matéria, do céu e do inferno que
perseguiam meus pensamentos e minhas ag¢des, minha forma de ver e
explicar a realidade. Superar essa visdo dualista do mundo e do homem
significou entrar num movimento continuo de construcdo de um novo
referencial, daquele que tem como eixo o movimento dialético da vida.
(MOURA, 1998, p. 39)

A enxertia®* desta escrita acontece pelo fato de ver?® nela um “continuum

essencial” entre a primeira e a segunda fase de minha formagao como educadora

%4 Derrida faz uso do termo “enxertia textual” analogamente as chamadas “enxertia vegetal” e
“enxertia animal”. Diz Culler (1997, p. 155) que “ele trataria o discurso como o produto de varios
tipos de combinagdes ou inser¢des. Explorando a iterabilidade da lingua, sua capacidade de
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e pesquisadora — distintas, desta forma, no atual relato memorialistico. Isto &,
vislumbro em seu rastro 0s prendncios da atitude desconstrucionista de
dualidades oposicionais, assumida na segunda fase de minhas producdes
académicas e que discuto de modo circunstanciado nos didlogos da segunda
parte do relato memorialistico atual.

Depois de seis anos de trabalho, desliguei-me da escola para poder
acompanhar melhor a formacdo de meus primeiros dois filhos, mas ndo me
desliguei dos principios educacionais que sustentavam a formacgdo integral e
humana nessa escola. Minha ligacdo com ela continuou pela minha participacéo
do Grupo Caraca?®, grupo de estudos sobre o ensino de matematica que integrava
professores dessa escola e professores de escolas publicas da cidade de Sao
Paulo.

Concomitantemente ao trabalho na escola operaria, exerci a docéncia em
varias escolas estaduais e particulares de primeiro e segundo graus, ministrando
aulas de matematica, fisica e ciéncias, até conseguir fixar-me no Experimental da

Lapa?’, proximo a minha residéncia.

funcionar em novos contextos com nova forca, um tratado sobre enxertia textual tentaria classificar
varios modos de inserir um discurso em outro ou de intervir no discurso que se esta interpretando”.
2 As expressdes derivadas do verbo “ver” presentes neste relato memorialistico sdo usadas no
sentido wittgensteiniano de ‘notar um aspecto’ de ‘ver como’ e ndo de percepgédo. “O ‘ver como’
nao pertence a percepgao e por isso € como um ver e também nao é como um ver.”
(WITTGENSTEIN, 1999, IF - § XI, p.180). “Como disse: - ndo pense, mas veja”’!l (WITTGENSTEIN,
1999 § 66).

% Nome dado ao grupo em homenagem ao matematico e humanista portugués, Bento de Jesus
Caraga, autor do livro, “Conceitos Fundamentais da Matematica”, uma das referéncias dos estudos
do grupo. Este grupo teve origem nos estudos sobre a histéria da matematica que desenvolviamos
na escola operaria da zona leste. Fui cofundadora do grupo e dele participei desde 85 até 2007,
quando o grupo suspendeu suas reunides periddicas. Mantém, porém, até hoje encontro
esporadicos de discussdo. Em sua longa vigéncia de quase 22 anos, pois o considero ainda ativo,
elaborou material de ensino de matematica, material para a formacédo de professores, tendo por
referéncia outros materiais tais como Lima et al. (1994, 1998). Elaborou também uma abordagem
para o ensino de matematica, denominada (Re)criagao conceitual, na qual também apoiava meu
trabalho de docéncia.

27 O Grupo Escolar Experimental da Lapa, situado na Rua Tibério, no bairro da Lapa da cidade de
Sao Paulo, nos anos 60, foi pioneiro em assumir um projeto de ginasio com formato inovador de
interac&o entre docentes, familias e profissionais de apoio. Criado em 1939 no Parque da Agua
Branca, como Escola de Aplicacdo D. Pedro I, foi transferido para a Lapa, em 1955, como escola
experimental. A Escola Estadual Dr. Edmundo de Carvalho, ou simplesmente Experimental da
Lapa, implantou um projeto educacional integrado, que formava o aluno ao longo dos 11 anos que
compreendiam a pré-escola, o primario e o ginasio (hoje educacgéo infantil e ensino fundamental), a
equipe da escola e a propria comunidade. Funcionou como escola experimental até 1999, quando,
por decisao da Secretaria de Educacéo do Estado, foi instituida como uma escola estadual
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Essa escola, devido a sua estrutura e ao seu funcionamento diferenciados
do restante da rede de ensino do estado de Sao Paulo, oferecia condi¢cdes para
um trabalho de formacdo de professores em servico. Tendo regimento proprio,
possuia um quadro de recursos humanos que compreendia um orientador
pedagdgico para cada éarea de ensino, coordenadores pedagogicos e
educacionais, psicologos, supervisores. Além disso, possuia um Setor de
Pesquisa que coordenei por varios anos, além de exercer a orientacdo da area de
matematica. Este setor coordenava, também, os projetos de ensino nas diferentes
areas de conhecimento, desenvolvidos na escola. No ambito das atividades deste
setor, teve origem meu projeto de pesquisa de Mestrado, “Ensino de Matematica:
uma proposta para orientacao de area” (MOURA, 1983).

No periodo em que assumi a orientacdo pedagdgica da area de
matematica, contribui para a fundacédo do Clube de Matematica da escola, com o
objetivo de oferecer aos alunos um espaco fora da sala de aula onde pudessem
discutir questdes relativas a matematica a partir de trabalhos com resolucédo de
problemas, jogos e historia da matematica. Assumi, também, a organizacao da
Semana da Matematica, juntamente com os alunos do Clube de Matematica,
evento promovido anualmente na escola, antes ainda de minha gestdo de
orientacdo de area. A participacdo dos alunos do Clube na Semana da
Matematica resultou em trabalhos sobre jogos e desafios matematicos,
apresentados em Encontros de Professores do Estado.

O principio metodoldégico de meu trabalho consistia fundamentalmente em
elaborar, juntamente com os professores, as atividades de matematica que iriam
desenvolver em sala de aula. Como geralmente solicitavam atividades sobre os
contetidos que mais Ihes apresentavam dificuldades, a elabora¢éo se tornava uma
atividade coletiva que nos mobilizava em busca de aprofundamento desses

conteudos e de métodos para melhor ensina-los. Esse modo de conduzir a

comum, com o nome Escola Estadual Dr. Edmundo de Carvalho. (Bernardelli in: AUN - Agéncia
Universitaria de Noticias. Edicdo Ano: 35 - Nimero: 22 - Publicada em: 23/10/2002). Observo que
durante o periodo que nela trabalhei — de 1980 a 1996 — a escola manteve em seu Projeto Politico-
Pedagdgico algumas caracteristicas de seu projeto fundador que a instituiu uma escola
experimental do Estado de S&o Paulo.
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orientagdo de area despertou a maioria dos professores para “o gosto pela
matematica”, como eles mesmos costumavam dizer.

As indagacoes, discussoes e reflexdes que faziam parte, cotidianamente,
do trabalho de formacé&o que desenvolvia como orientadora de area instigaram-me
a coloca-lo no foco de um projeto de pesquisa que posteriormente veio a se
configurar na pesquisa de Mestrado que desenvolvi sob orientacdo do professor
Ubiratan D’Ambrosio, no curso de pds-graduacdo da Unicamp, ao qual me referi
anteriormente. Como resultado do trabalho, foi possivel conjecturar que a
dindmica de elaboracao das atividades, assumida na orientacdo de area, propiciou
ao professor uma revisdo continua de seus conhecimentos matematicos e, ao
mesmo tempo, dos conhecimentos psicolégicos que fundamentam o modo como a
crianca aprende 0s conceitos matematicos.

Além das referéncias bibliograficas pesquisadas nas disciplinas do
Mestrado, outra fonte de estudos para o ensino de matematica que passou
também a dar sustentacdo ao meu trabalho de orientacdo e formacdo no
Experimental da Lapa foi o grupo de estudos que constituia a Oficina Pedagdgica
de Matemaética da Faculdade de Educacgdo da USP-OPM/FEUSP?8, do qual passei
a fazer parte em 1988, juntamente com professores de escolas publicas e
particulares da rede de ensino da cidade de Sdo Paulo. Em nossas investigacfes
nesse grupo, a histéria da matemética passou a ser um elemento central para o

estudo da génese dos conceitos.

A partir de leituras relacionadas, buscdvamos reconstruir o
movimento de criacdo do conceito de nimero, de célculo elementar, de
medida, e de forma geométrica. O objetivo desse estudo era proporcionar
ao professor uma nova relagdo com o saber matematico, conhecé-lo nas
suas supostas origens de forma a percebé-lo como um saber em
construcdo. Esse aspecto pareceu-me muito importante para que o
professor mudasse sua concepg¢do de ensino de matemaética atrelada a
repeticdo mecanica dos conceitos e a avaliagdo apenas de resultados.
(MOURA, 1998, p.42).

8 Fundada pelo professor da Faculdade de Educacéo da Universidade de Sdo Paulo-FEUSP,
Manoel Oriosvaldo de Moura, em 1988, e ativa até hoje. A oficina tinha como objetivo de formagao
possibilitar ao professor, por meio da criagcdo coletiva de atividade de ensino, seu desenvolvimento
profissional, tendo por principio que este se forma ao desenvolver o seu objeto de trabalho: a
atividade pedagogica.
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O proposito dessa, inclusdo além de justificar o porqué do uso da historia
do conceito matematico na formacéo do professor, consistia em dar visibilidade a
uma visdo metafisica e essencialista da matematica que sustentava nossos
estudos. E preciso esclarecer, porém, que essa atitude ndo ocorria por uma opGao
entre esta ou outras tendéncias supostamente ndo essencialistas que, por outro
lado, naquele momento ndo se faziam presentes nos debates cientificos sobre o
ensino de matematica, mas por acreditarmos que a histdria da matemética estaria
mostrando, como observa Caraga (2003), que sua origem se fundamenta nas
vicissitudes da vida humana. N&o estaria imputando a esta crenca de ser
metafisica?®, mas ao fato de ela se referir & matematica e aos seus conceitos
COmo entes essenciais e universais.

De fato, a expressao “reconstruir o movimento de criagdo de numero”
pressupfe uma esséncia humérica que se desenvolve através dos tempos em
abstracdes sempre mais complexas. Pressupfe, também, que exista um ente
numérico de significado Unico, universal e verdadeiro, que pode ser acessado
cognitivamente pelo aprendiz, por meio de sua definicdo. Concepc¢des metafisicas
guestionaveis, ao se postular, no modo wittgensteiniano de ver, que o significado
de nimero estd nos usos que dele se faz nos jogos de linguagem3® e que,
portanto, ndo ha uma esséncia numérica e nem um unico significado de namero,
contido numa definicdo, como as praticas escolares costumam mobilizar este e os
outros conceitos matematicos, isto é, por definicbes conceituais formais. Na
verdade, uma cultura que habitou e ainda habita os livros didaticos e, portanto, as
salas de aula, é a que abriga a conviccéo de que s6 se compreende realmente um
conceito matematico por meio de sua definicdo formal. A esse respeito caberia o

comentario de Wittgenstein (1999, IF-§ 70): “Se eu der a descri¢ao: ‘O solo estava

? A palavra “metafisica” sera sempre aqui usada no sentido filoséfico de dogma, verdade
transcendental, esséncia transcendental. Por exemplo, quando se pergunta sobre a unicidade e
universalidade da matematica afirma-las ou nega-las pode ser uma atitude dogmatica, diferente da
de perceber suas especificidades e diversidades culturais. (VILELA, 2013). “N6s reconduzimos as
palavras de seu emprego metafisico para seu emprego do cotidiano.” (WITTGENSTEIN, 1999, IF-8§
116).

¥ pode-se, para uma grande classe de casos de utilizagédo da palavra “significacdo” — se néo para
todos os casos de sua utilizacdo -, explica-la assim: a significacdo de uma palavra € seu uso na
linguagem. (WITTGENSTEIN, 1999, IF-§ 43). “[....] no uso das palavras e n&o apenas no aprender
do uso” (WITTGENSTEIN, 1999, IF-§ 9).

27



inteiramente coberto de plantas’, - vocé dira que eu nédo sei do que falo enquanto
eu nao puder dar uma definigdo de planta?” (WITTGENSTEIN, 1999, IF-§ 70).
Numa concepcédo wittgensteiniana, a matematica € uma atividade como qualquer
outra, regrada por uma gramatica que orienta as a¢ées segundo os propositos dos
jogos de linguagem em que € mobilizada. Por isto, ndo ha uma Unica matemética,
mas tantas quantas sdo mobilizadas nas “formas de vida”3!. Assim, por exemplo, o
namero do cédigo postal € usado com o significado de localizar inequivocamente o
destinatario de uma correspondéncia, e ndo com o significado da matemética do
sistema de numeracdo decimal. Nao ha erro nessa diferenca significativa de
numero, mas na visao escolar restrita que, ao considerar “numero matematico”
somente o que tem atribuido o status formal pela comunidade dos matematicos,
acaba por excluir das préaticas escolares as formas numéricas mobilizadas, de
modo diferenciado dos matematicos, nas praticas culturais que produzem as
formas de vida humanas. Nao h& uma lbgica transcendental que explica o
nimero, mas a gramatica do jogo de linguagem que o mobiliza.3? Os significados
de usos se diferenciam a cada novo jogo, mesmo que esses numeros se
aparentem entre si.

Pretendo ampliar a discusséo da visdo pdés-estruturalista nos didlogos que
compdem, mais adiante, nos quais discutirei as producdes da segunda fase de
minhas producdes académicas.

Voltando a narrar minha insergcéo e atuacédo na OPM/FEUSP, considero que
este foi o trabalho de formacgéo que contribuiu decisivamente para meu projeto de
Doutorado.

Na Oficina Pedagogica, desenvolviamos o trabalho de formacéo,
objetivando possibilitar ao professor a constru¢cao de novos conhecimentos a partir

daqueles que mobilizavam em suas praticas escolares de matematica. Inspirada

140 termo ‘jogo de linguagem’ deve aqui salientar que o falar da linguagem é uma parte de uma
atividade ou de uma forma de vida.” “A forma de vida, em sua fungao para a linguagem, ja ndo é
fundamentada ou justificada: ela precisa ser aceita como algo dado. Isto significa que a linguagem
ndo possui um fundamento pré-normativo. A nossa linguagem nao repousa sobre dados ‘inefaveis’
ou fatos da natureza, [...] nem sobre certezas e intuigdes inebitaveis” (WITTGENSTEIN, 1979, IF-§
221, apud CONDE, 1998, p. 98).

%« Mas qual é a significagcao da palavra ‘cinco’? — De tal significacdo nada foi falado aqui; apenas
de como a palavra ‘cinco’ € usada.” (WITTGENSTEIN, 1999, IF-8 1).
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na Teoria da Atividade de Leontiev (1981), a ideia principal do ato formativo era a
do “artesdo do ensino”, que, diferentemente do trabalho mecanico fabril, tem o
dominio completo de seu trabalho, pois é ele que o planeja, elege as ferramentas
necessarias, executa-o e & seu critico. Procedimento analogo teria o professor
com o seu projeto pedagogico, dai 0 nome de oficina pedagdgica.

A OPM/FEUSP foi gestora e executora de assessorias para a formacéo de
professores, tanto em escolas, quanto em prefeituras, bem como de diversos
cursos de formacdo para professores que ensinavam mateméatica no Ensino
Fundamental e em Educacdo Infantil. E produto dessa vasta experiéncia de
formacao o livro Controle da variagdo das quantidades, do qual sou coautora,
elaborado coletivamente pelos professores formadores da Oficina, com o objetivo
de ser uma proposta de orientacdo do professor para uma pratica pedagogica de
matematica para a Educacdo Infantil, com base na abordagem da teoria da
atividade de Leontiev e da historia virtual do conceito matematico,
intencionalmente e estrategicamente elaborado para servir de referéncia para o
professor elaborar seu projeto de ensino.

Outro trabalho da Oficina que merece destaque, dada sua contribuigdo para
a minha formacdo como formadora, foi a assessoria®® desenvolvida na Secretaria
de Educacdo de Diadema para orientadores pedagogicos de pré-escola e de
educacdo de jovens e adultos-EJA. Nesse trabalho, lembro ter ouvido uma
professora dizer que tinha encontrado na abordagem da histéria do conceito — que
davamos ao curso — uma “forma instigante” para ela e para as criangas de se
envolver com a matematica. Apresentou para o grupo do curso um livrinho que
havia elaborado com as suas criancas sobre a histéria do nimero, nele incluida
uma pagina que ilustrava o numero inventado pelas préprias criancas. Emocionou-
se e nos emocionou ao relatar que, tendo projetado em transparéncia as paginas
do livro para elas, no momento da projecdo de suas criagbes numericas, as
criancas, espontaneamente, levantaram-se de suas cadeirinhas e aplaudiram,

entusiasmadas, as suas criagcbes numéricas. A emocéao — dito por ela — deveu-se

¥ participei desta assessoria, juntamente com o professor Manoel Oriosvaldo de Moura, da
FEUSP, no ano de 1996.

29



ao fato de as criancas demonstrarem alegria e satisfacdo por verem sua criacéo
numerica valorizada junto com as outras numeracdes, tais como a egipcia, a maia
e a romana. Foi um dos frutos desse trabalho de formacéo o livro (MOURA, 1996)
Na Educacéo Infantil: conhecer, (re) criar-um modo de lidar com as dimensdes do
mundo, que trata como os professores desenvolveram, sob orientacdo do curso,
as atividades de ensino de matematica com referéncia na abordagem da teoria da

atividade de Leontiev (1981) e da histéria virtual®*.

2.4 A dualidade teoria e pratica: o Doutorado
Foi nesse amplo e intenso contexto de formagdo que me inspirei para

elaborar meu projeto de Doutorado.

Dadas essas caracteristicas de trabalho e dado o fato de ser essa
a minha pratica, ndo poderia deixar de desenvolver a pesquisa, em nivel
de doutorado, a partir dela com o intuito de corrobora-la com a teoria,
objetivando acrescentar novos conhecimentos a formacdo do professor.
[...] localizando-se a contradicdo essencial da pesquisa em ensino no eixo
teoria-pratica, podemos dizer que o ensino é a pratica da teoria e a
pesquisa em ensino, a teoria da pratica. Sob este ponto de vista, o bindmio
pesquisa-ensino subsiste enquanto um decorre do outro hum movimento
continuo de superagédo e criagdo. E € ai que se coloca o desafio de minha
e de outras pesquisas [...]. (MOURA, 1998, p. 46).

Vejo presente neste rastro a posicdo dualista oposicional que sustentava
minha visdo de pesquisa em ensino, ao contrapor teoria e pratica. A pesquisa, sob
uma concepc¢ao dual, teria status de conhecimento superior ao da pratica. Embora
considerasse dialeticamente que uma gera a outra, 0 movimento geracional era
pensado, porém, como superacdo da contradicdo pela elevacdo da pratica em
teoria.

Em minha pesquisa de Doutorado (MOURA, 1995) a dualidade teoria e

pratica foi deslocada para o binbmio pesquisa e ensino e minha preocupacao era:

a construcdo de uma metodologia que superasse, a0 menos em
parte, a distancia entre ensino e pesquisa. Isto €, uma metodologia que

% 0 Conceito de Historia Virtual foi desenvolvido pelo pesquisador Manoel Oriosvaldo de Moura,
em sua tese de Doutorado, A construgdo do signo numérico em situacao de ensino, defendida na
FEUSP em 1992. A Histéria Virtual € uma narrativa que envolve um personagem imaginado,
lendario ou ndo, que se encontra em situagcdes de contagem, a semelhanca dos primeiros homens
gue comecgaram a contar.
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diminuisse a distancia entre pesquisador e professor, entre a concepgéao

de ensino do professor e a concepcao de pesquisa em ensino. (MOURA,

1998, p. 45).
Essa visdo essencialista do ensino contraposto a pesquisa, como se houvesse um
ente, 0 ensino, e outro, a pesquisa, que pudessem ser aproximados mediante uma
metodologia que estaria diminuindo uma suposta relacao de poder e/ou axiolégica
entre um e outro, passa a ndo ter mais sentido, diante da atitude terapéutica de
pesquisa, inspirada na terapia filosofica de Wittgenstein, que assumo com meus
orientandos na segunda fase de minha producéo académica, a ser narrada, mais
adiante, no dialogo ficcional “Rastros de significacdo da Terapia

Desconstrucionista nos projetos dos orientandos”

lll - A'inser¢&o na vida académica: a primeira fase
3.1 Significagcbes da linha de pesquisa “Educagdao Conceitual

Matematica”: articulagdao com a graduacao

Nesta parte do memorial, circunscrita & vida académica, remeto-me aos
rastros de 19 anos vividos na instituicAo de ensino superior —Faculdade de
Educacédo da Universidade Estadual de Campinas- desde 1996 até o momento
atual, sendo que o periodo ao qual me refiro como primeira fase de minha
producdo académica se estende desde esse inicio a 2008.

Ao fazer remissao a esse periodo, inspiro-me em Walter Benjamin (2006),
ao lembrar que cada percurso é particular e universal ao mesmo tempo, por ser
uma das muitas maneiras possiveis de constituicdo da histéria humana. Isso me
diz que, de onde me narro, € apenas uma das muitas maneiras possiveis de
inserir meu percurso académico num lugar na historia, ao pensar na multiplicidade
das relagBes académicas com colegas, alunos, funcionérios e com todos os outros
gue me foram constituindo, no contexto académico, docente e pesquisadora.

Assim, ao narrar, discutir e circunstanciar o percurso da primeira fase de
minha vida académica, passo a olh&-lo pelo viés da linha de pesquisa “Educagao
Conceitual Matematica”, que fui constituindo, ao longo desse periodo, juntamente

com meus orientandos. Pretendo me deter nos episodios que considero terem
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sido os mais marcantes na minha formacdo e no alinhamento das funcodes
académicas: pesquisa, docéncia e extensao. No intuito de deixar o relato mais
fluente, n&o detalharei quantitativamente a minha producdo, mas apenas
abordarei qualitativamente os trabalhos que contribuiram substancialmente para o
desenvolvimento da linha de pesquisa.

Ingressei na Faculdade de Educacdo da Unicamp em julho de 1996, tendo
concluido o Doutorado em fevereiro desse mesmo ano. Fiz o concurso de
ingresso para trabalhar como docente na disciplina de Fundamentos do Ensino de
Matematica do curso de Pedagogia da Faculdade e nas disciplinas voltadas para a
Educacdo Matematica, de responsabilidade da Faculdade de Educacéo, relativas
ao curriculo da Licenciatura em Matematica da Unicamp. Ingressei em regime
RTP3%, permanecendo com esse vinculo por quase todo o primeiro triénio que se
seguiu ao ingresso. O periodo reduzido do vinculo empregaticio, ainda que néo de
minha vontade, e o precario salario correspondente, foram as razfes pelas quais
apresento um conjunto limitado de atividades académicas nesse periodo. Por esse
motivo, nesse periodo inicial, mantive minhas atividades de formacgé&o vinculadas a
OPM/FEUSP e ao Grupo Caraca, motivo pelo qual episodios relativos a essas
atividades que narrei anteriormente, tal como a assessoria para a prefeitura de
Diadema, ocorreram ap6s meu ingresso na Unicamp.

Aliar a pesquisa a docéncia era um projeto que ja vinha desenvolvendo ao
trabalhar na Escola de primeiro grau Dr. Edmundo de Carvalho, na cidade de Sao
Paulo, mais conhecida por “Experimental da Lapa”, a qual ja me referi
anteriormente.

Um olhar para a docéncia, pelos rastros da linha de pesquisa, exige fazer
remissao aos rastros dos rastros que a vieram constituindo, antes ainda de ser
formalizada academicamente. Tal remissdo, em parte, ja fiz no relato que se
referiu a episddios de minha formacéo, anteriores a vida académica. Ao inserir-me
nesta vida, trazia uma rica experiéncia de 19 anos de trabalhos com a formacéao
de professores e com a docéncia no ensino fundamental. Esse legado veio dar

sustentacdo ao trabalho de formacéao inicial de futuros professores de matemética

% RTP-Regime de Trabalho Parcial de 12 horas semanais.
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nas disciplina de Fundamentos do ensino de matematica, que ministrei para os
trés cursos de pedagogia da Faculdade de Educacéo®®, na disciplina de Didatica®’
para o curso de Licenciatura em Matematica. Ajudou-me também nos projetos de
pesquisa que orientava e nos que desenvolvi individualmente e em parceria com
colegas docentes da Faculdade. Todas essas insercbes na graduacéo
sustentavam-se nos aportes tedricos da linha de pesquisa Educacdo Conceitual
Matematica, que desenvolvia com meus orientandos.

Do legado de minha experiéncia nas escolas, eram muitos os exemplos de
atividades de matematica desenvolvidas com alunos do ensino fundamental que
disponibilizava em minhas aulas, com o objetivo de possibilitar aos estudantes
graduandos estabelecer relacbes entre teoria e préatica, particularmente no que
dizia respeito ao ensino de matematica.

Mostrar o modo de educar conceitualmente por meio de minhas
experiéncias no ensino fundamental era apontado pelos estudantes, em suas
avaliacbes e mais propriamente nos diarios de reflexdo e, posteriormente, nos
portfélios que usava em minhas aulas, ser uma forma peculiar, que os auxiliava a
rever sua formacao escolar matematica e a projetar, como futuros professores,
para suas praticas futuras, formas de ensino diferentes das que viveram em sua
formacdo escolar no ensino basico. Um depoimento recorrente era de que
aprendiam a ressignificar, de modo mais compreensivel, 0s conceitos
matematicos que haviam aprendido de forma mnemdnica e mecanicamente na
formacéao escolar.

Na verdade, seus depoimentos remetem ao modo como teriam se alinhado
ao discurso de formac&do conceitual que eu mobilizava, ao fundamentar a

abordagem pela qual havia conduzido minhas préaticas pedagdgicas de ensino,

% Além do curso regular de Pedagogia, a Faculdade de Educacéo da Unicamp desenvolveu dois
outros cursos, por tempo determinado, na modalidade de Projetos Especiais, o Projeto Especial de
Formacédo de Professores em Exercicio-PERFOPEX, vigente no periodo de 2001-2007, de cuja
elaboragéo participei, e o Projeto Especial de Formagdo — PROESF, vigente no periodo de 2002-
2008.

A disciplina de Fundamentos do Ensino de Matematica, apos a reformulacédo do Curso de
Pedagogia, em 2008, passou a ser denominada de “Escola e Cultura Matematica.”

¥ As disciplinas de didatica especifica, ministradas pela FE as Licenciaturas, foram extintas do
curriculo, em 2006, com a implementagao do novo curriculo para as Licencituras.
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principalmente, no ensino fundamental. Privilegiava em minhas aulas, em
particular no curso de Pedagogia da Faculdade de Educacéo, visando a formacéao
do futuro professor de matematica, uma abordagem com referéncia a (Re)criacédo
conceitual, um dos aspectos possiveis para promover a educacdo conceitual, na
qual ja fundamentava o modo de ensino com o qual me conduzia na docéncia no
ensino fundamental |. Essa abordagem desenvolvi, teoricamente, em pareceria
com os colegas professores do grupo Caraca, como ja explicado aqui. Com base
nela, o grupo pretendia contrapor-se teoricamente a abordagem de transmisséo e
repeticdo do conceito matematico apenas em seus aspectos formais. Os estudos
tedricos eram sustentados por leituras sobre a histéria da matematica e teorias de
aprendizagem com enfoque historico-cultural. Defendia-se a hipotese de que a
(re)criacdo conceitual possibilitaria ao aluno participar integralmente de sua
aprendizagem com todas as suas funcbes psicolégicas ativas, tais como, a
vontade, a intuicdo, a emocdo, a afetividade e a cognicdo, com remissao a
discussdo de Kopnin (1978) de que todas essas fungbes sédo formas de
pensamento presentes com predominancia diferenciada na formacdo dos
conceitos cientificos.

A referéncia a (re)criagcdo conceitual pauta-se também nos aspectos
histérico-culturais do conceito, com base nos autores ja citados na introducdo
deste memorial. Com referéncia nesses autores, argumenta-se que o conceito se
constitui numa graduacao crescente de complexidade abstrativa e que, portanto, o
desenvolvimento dos nexos conceituais que compdem 0S conceitos mais
complexos, tais como 0s que ensinavamos em nossas aulas, isto é, o de numero
natural, nimero racional, geometria e o de &lgebra, sdo definidos segundo o modo
kopniano logico-histérico de pensar a histéria. Em nossa interpretacdao, Kopnin
(1978) explica que o historico consiste no processo de mudanca do objeto, nas
etapas de seu surgimento e desenvolvimento. O légico é o meio pelo qual o
pensamento, no processo de reflexdo sobre o historico, reconstroi evolutivamente

0s principais periodos da histéria do objeto. Sob este ponto de vista,
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consideravamos?8, por exemplo, o conceito atual de algebra como um estagio de
maxima elaboracdo que estaria contendo a sintese de um longo processo de
conhecimento das ideias de variacbes quantitativas. Por outro lado, a linguagem
simbdlica, mediante a qual hoje sdo comunicados o0s conceitos de variavel e de
funcdo, tornada sintética e agil, acaba velando o conteudo historico do processo
evolutivo do controle das variacdes quantitativas. Entendiamos que o aluno estaria
reconstruindo e (re)criando, para si, 0o conceito de variavel, ao desenvolver
atividades que Ihe propusessem uma leitura dos movimentos de variagdo de sua
realidade vivencial. E, para nés, Caraca (2003) acrescentava a esta abordagem
um elemento teleolégico, ao observar que educar algebricamente seria
proporcionar ao aluno uma visao de fluéncia, de transformacdo e de movimento,
contrariamente a uma visao metafisica de permanéncia da realidade.
Considerava-se, ainda, por abstracdo, com remissdo a Kopnin (1978), o
processo de ascensdo conceitual do abstrato para o concreto, no qual o concreto
€ o “concreto do pensamento”, e ndo o concreto como objeto fisico, como pensado
usualmente. O conceito, na sua forma de generalizagdo, € o “concreto do
pensamento”, um objeto cultural que encerra em si todo o processo abstrativo da
atividade humana que o instituiu. O conceito de dinheiro, por exemplo, é um
“concreto do pensamento”, por ser constituido por todas as relagdes de troca que
a humanidade veio estabelecendo ao longo de seu desenvolvimento econdémico.
Analogamente, discutia-se que o conceito de niumero que hoje temos advém da
formacdo ascensional do abstrato para o concreto, pois encerra em Si, como
objeto cultural, as diferentes formas de contagem, das diferentes civiliza¢cées da
histéria da humanidade. Essa ascensdo conceitual teria razdo de ser nas
necessidades tecnolégicas de cada cultura em cada época da evolucdo do
homem. Tornou-se este o pressuposto fundamental da abordagem da Educacao
Conceitual Matematica para elaborar atividades de matematica para o ensino
basico, isto €, a partir de uma graduacéo de dificuldades que correspondesse a

elaboracdo dos nexos mais simples e elementares do conceito aos nexos mais

% 0 uso do verbo considerar, na primeira pessoa plural, e do pronome nds, nas linhas abaixo,
refere-se a uma pesquisa que desenvolvi com minha orientanda de Doutorado, que resultou na
publicagéo de artigo na revista Zetetiké (MOURA; SOUSA, 2005).
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complexos. Entendendo-se por nexos mais simples aqueles que estariam na
origem do conceito na forma das linguagens corporal, artistica e retorica. Como
exemplo desta abordagem, cito o que era entendido, pela abordagem da
(re)criacdo conceitual, por nexo conceitual para o caso do numero natural: 0 nexo
mais simples seria “fazer correspondéncia entre dois conjuntos”, estabelecendo
uma equivaléncia entre eles, como no caso do antigo pastor que, ao contar suas
ovelhas, fazendo corresponder uma s6 pedra a uma sO ovelha, obtinha um
conjunto de pedras quantitativamente equivalente ao das ovelhas que estariam no
pasto. E 0 nexo mais complexo do niumero seria o de numero inteiro positivo
pertencente ao conjunto numérico N3,

E como se houvesse uma essencialidade conceitual, um contetido que
estaria evoluindo para formas mais abstratas por motivos extrinsecos a ela, dentro
de uma estrutura dindmica de abstracfes sucessivas. Um forte toque metafisico,
estruturalista, sustentava essa abordagem pedagdgica. Mas qual seria o erro?
Nenhum, enquanto ser esta uma abordagem entre tantas outras, mas, enquanto
ser uma abordagem privilegiada em minhas praticas pedagogicas, acabava,
mesmo que nao intencionalmente, por minorar e excluir outras abordagens. Tentar
compreender o ensino de matemética a partir do aprofundamento de uma Unica
abordagem, oferece o risco de lancar uma luz tao forte sobre ele, de tal modo a
gerar dele, ao mesmo tempo, uma grande sombra (GRAYLING, 2002).
Desconstruir os modos privilegiados de mobilizar conhecimentos pedagdgicos
escolares, sem que isso signifique destrui-los ou nega-los, mas coloca-los sob a

critica de um olhar pés-estruturalista®® passou a ser, mais tarde, outra forma de

¥0 conjunto dos nameros naturais séo todos 0s nimeros inteiros positivos, incluindo o zero, e é
representado pela letra maidscula N.

“Opara entender o pés-estruturalismo, é preciso, mesmo que sinteticamente, explicar o
estruturalismo. O termo “estruturalismo” foi cunhado por Jakobson, em 1929, ao fundar o Circulo
Linguistico de Praga para designer “uma abordagem estruturo-funcional de investigacéo cientifica
dos fendbmenos, cuja tarefa basica consistiria revelar as leis internas de um sistema determinado.”
(PETERS, 2000, p. 22). Sob esta perspectiva também o sujeito é simples portador de estruturas,
dotado de consciéncia autbnoma com estruturas universais. “Para o pds-estruturalismo, a énfase
na autoconsciéncia absoluta e no suposto universalismo € parte integrante dos processos que
tendem a excluir o Outro, ou seja, 0s grupos sociais que agem de acordo com critérios culturais
diferentes. Em vez da autoconsciéncia o pés-estruturalismo enfatiza a constituicao discursiva do
eu-sua corporeidade, sua temporalidade e sua finitude, suas energias inconscientes e libidinais — e
a localizagao histérica e cultural do sujeito” (PETERS, 2000, p. 36). “O movimento poés-
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ver a formag&o escolar tal como a mobilizamos na Prova Campinas, assunto de
que tratarei no dialogo intitulado “Nos rastros de significacbes da Prova
Campinas”.

Falando ainda de aspectos de minha docéncia na graduacédo, aliados a
modos de mobilizar a Educacdo Conceitual Matematica em sala de aula, faco
remissao a alguns deles que hoje considero fruto de certa intuicAo sobre como
mobilizar a autonomia do aluno em relagdo a seu processo de formacéo para a
docéncia. Um deles refere-se a introducdo do diario reflexivo sobre as aulas.
Embora a elaboracdo do diario ndo tenha tido um carater de uma atividade
obrigatéria da disciplina, a maioria dos alunos a assumia com certo interesse e
seriedade. Alguns estabeleciam, através do diario, um dialogo comigo, seja para
solicitar a indicacdo de leituras sobre algum assunto de maior interesse, seja para
me dirigir perguntas, levantar dividas sobre minha fala ocorrida em aula ou sobre
algum procedimento que lhes tenha chamado a atencéo ou até para fazer criticas
ao andamento das aulas, como realmente ocorreu em alguns diarios. Outros
usavam o diario para fazer um simples relato do que havia ocorrido nas aulas.
Outros, ainda, refletiam sobre sua relacdo com a matematica.

Posteriormente, sob influéncia de um trabalho desenvolvido em Portugal
por uma professora integrante da OPM/FEUSP#!, passei a usar de modo
diferenciado dos diarios reflexivos, o portfélio, como um lugar/momento no qual os
estudantes poderiam acolher/registrar ndo somente suas reflexdes, mas todo o
material que entendiam fazer parte substancial de suas formagfes ao longo da
disciplina. Desse modo, o portfolio caracterizava-se também como elemento de
auto avaliacdo dos estudantes e como um dos critérios de avaliacdo de seus
desempenhos na disciplina. Eram frequentes as falas sobre a descoberta de uma

matematica diferente e de maior compreenséo da que haviam tido em sua

estruturalista questiona o racionalismo e o realismo que o estruturalismo havia retomado do
positivismo, com sua fé no progresso e na capacidade transformativa do método cientifico,
colocando em duavida, além disso, a pretensédo estruturalista de identificar as estruturas universais
que seriam comuns a todas as culturas e a mente humana em geral.” (PETERS, 2000, p. 39).
*L A doutoranda, integrante da OPM/FEUSP, Elaine Sampaio de Aratijo, que, por ocasido de um
estagio na Universidade de Aveiro em Portugal, teve contato com o trabalho de formacgéo,
mediante o uso de portfolios, da professora Idalia S&4 Chances, além de ter participado deste
trabalho, trouxe bibliografia a ele relacionada e o apresentou na OPM.
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formacao anterior e sobre a expectativa de desenvolver futuramente uma pratica
gue nao fosse repetir; apontavam também a questédo da relacdo afetiva, discutida
na disciplina como elemento essencial no ensino de matematica para as criangas.
Este material contribuiu tanto para avaliar as aulas quanto para o aluno rever e
sistematizar suas duvidas e aprendizagens.

A semelhanca dos diarios reflexivos, os portfolios constituiram, também, um
banco de dados para a pesquisa sobre formacdo. Com base nessas fontes,
desenvolvi um projeto de pesquisa, instigada a investigar como os alunos
compreendiam sua formacdo de educadores matematicos relativamente a
proposta da Educacdo Conceitual Matematica que fundamentava as aulas da
disciplina. Da pesquisa resultou o artigo “A educagéo conceitual matematica como
perspectiva de pesquisa na pratica pedagogica e formacao de professores”, que
publiqguei em evento internacional (MOURA, 2000). Além disso, essa pesquisa
serviu de subsidio tanto para o replanejamento da disciplina — contexto da
pesquisa — quanto para a orientacdo dos projetos de pesquisa dos orientandos. O
banco de dados da disciplina serviu também de base para o desenvolvimento de
varios projetos de pesquisa de meus orientandos, sob diferentes aspectos da
Educacao Conceitual Matematica, contribuindo, dessa forma, para a consolidacdo

desta linha de pesquisa.

3.2 “Grande” envolvimento na formacgao de professores

Durante o periodo de 2000 a 2010 envolvi-me com 0s projetos especiais de
formacdo em pedagogia que a Faculdade de Educacéo implantou e com outros
que assumiu com prefeituras de municipios da Regido Metropolitana de Campinas
e com a Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo. Esse envolvimento
tornou-se muito significativo em minhas memarias, por ter sido responsavel pelas
disciplinas que tratavam dos fundamentos do ensino de matematica nos cursos de
pedagogia promovidos por esses projetos e pelo fato de esses cursos terem sido
um espaco rico e propicio de discussédo, ampliagéo e revisdo da linha de pesquisa
Educacdo Conceitual Matematica, que vinha se consolidando a cada nova

experiéncia de formagdo. Envolvimento, inicialmente, ndo tdo espontaneo, pois,

38



por ter sido contratada para ministrar as disciplinas voltadas ao ensino de
matematica, prioritariamente, do curso de pedagogia regular da Faculdade, era
suposto que deveria ministrar, também, as disciplinas equivalentes dos novos
cursos de pedagogia implementados na Faculdade, j& que, para a docéncia
nesses cursos, nao foram contratados novos docentes. Também, por esse motivo,
estruturalmente, o PROESF#? teve um funcionamento diferenciado daquele dos
cursos da Faculdade, o de Pedagogia e o projeto especial PERFOPEX. Para cada
area disciplinar foram selecionados profissionais de educacdo, com curso
superior, em exercicio na rede publica da Regido Metropolitana de Campinas,
para ministrar as aulas. Esses profissionais, chamados de Assistentes
Pedagogicos do Programa-APs, foram preparados, mediante um curso intensivo,
na modalidade Especializacdo, correspondente a um semestre de aula, nas
respectivas areas curriculares para as quais haviam sido selecionados. Ministrei
este curso para um grupo desses profissionais, no qual se incluiam os cinco da
area de ensino de matematica, e orientei os Trabalhos de Conclusédo de Curso
desses cinco.

O PROESF teve guatro entradas de 400 professores, tendo certificado com

curso superior de pedagogia, no periodo de vigéncia de seis anos, em torno de

42 “Programa especial para a formagao de professores em exercicio na rede de educagéo infantil e
primeiras séries do ensino fundamental da Rede Municipal dos municipios da Regidao Metropolitana
de Campinas. Este curso € o resultado das preocupagdes politico-sdcio-educacionais da
Faculdade de Educacéo e da Universidade Estadual de Campinas como um todo. Ele representa a
concretizacdo de uma das lutas que a Faculdade empreende em prol da melhoria da qualidade da
educacao publica e da formacao dos professores. Por outro lado, o curso resulta também da
sensibilidade dos municipios que integram a regido metropolitana de Campinas, em favorecer que
seus professores possam adquirir uma melhor formagéo docente. [...] O curso tem uma carga
horéaria de 3300 horas, com uma duragéo de trés anos, e € desenvolvido de forma

presencial.” (Disponivel em: http://www.fe.unicamp.br/ensino/graduacao/proesf.html Acesso em: 15
jan. 2015).
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1600 professores em exercicio. Os 400 professores-alunos eram distribuidos em
trés polos de funcionamento, em periodo noturno do curso: Campinas, Vinhedo e
Americana. Como coordenadora da area de ensino de matematica, tive momentos
de formagé&o com todos eles, pois, durante o primeiro semestre de cada turma
ingressante, ministrava aulas magnas, em cada um dos polos, com o objetivo de
introduzir a ementa da disciplina “Pratica Pedagdgica: produgao em matematica”,
de minha responsabilidade no curso, e complementar teoricamente temas como
jogos, iniciacdo algébrica, medida, Resolucdo de Problemas, historia dos
algoritmos, a escrita fracionaria, que eram desenvolvidos na aulas.

Embora as aulas semanais fossem ministradas pelos cinco APs, cerca de
30 turmas no primeiro semestre de cada ano eram supervisionadas, coordenadas
e planejadas semanalmente por mim, durante os seis anos de vigéncia do curso,
de 2002 a 2008, em encontros semanais de quatro horas de formacdo com esses
cinco profissionais. Observo que dos cinco Assistentes Pedagdgicos que orientei
para ministrarem a disciplina do curso, trés eram professores de matematica que
ndo possuiam experiéncia de docéncia, nem na Educacéao Infantil, nem nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. Por sua vez, os outros dois que eram pedagogos,
embora tivessem uma solida experiéncia nesses niveis escolares, ndo possuiam
formacao especifica em matematica. Em consequéncia, a formacgéo desses cinco
professores-APs, desde 2002 até o término do curso, consistiu num trabalho
intensivo e de muita dedicacéo, a respeito tanto da orientagcdo de como formar o
professor desses niveis escolares iniciais, quanto do desenvolvimento da pesquisa
relativa a elaboracéo da monografia do curso de especializacao que faziam.

A modalidade que utilizei para realizar com eles vivéncias e andlise de
atividades de ensino de livros didaticos e de reelaboracédo dessas ou elaboracéo
de outras atividades, com referéncia em estudos histéricos e teoricos dos
conceitos matematicos, mostrou-se eficaz para a formacéo desses formadores.

A abordagem principal dessa formagéo apoiava-se no referencial teorico da
linha de pesquisa, Educacdo Conceitual Matematica, a qual, como ja disse
anteriormente, enfocava a dimensdao légico-histérica do conceito, a ressignificacéo

dos conceitos aprendidos, a (re)criagdo dos nexos conceituais e a relacao afetiva,
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no modo de ensinar matematica; e sugeria uma metodologia de sala de aula que
considerasse a dinamica relacional individuo-grupo-classe. Nas reflexdes
registradas nos portfolios dos 400 alunos-professores, encontravam-se, dentre
outros, indicadores de mudancas tanto na relacdo de medo, de desconforto, de
rejeicdo, de desconhecimento relativo ao ensino de mateméatica quanto na prética
docente qualificada por eles como tendo sido orientada por exercitacdo
mnemaonica e repetitiva do aspecto formal dos conceitos matematicos.

Fiz parte, também, de 2005 a 2008, do grupo chamado G10, constituido
pelos dez docentes do curso responsaveis pela orientacdo dos Memoriais. As
aulas de orientacdo eram preparadas coletivamente por esse grupo, em reunioes
mensais. As discussdes, as trocas de experiéncias e as decisdes tomadas no
coletivo dos 10 orientadores acrescentavam novos elementos ao planejamento
individual das aulas de orientacdo coletiva dos memoriais de conclusdo de curso
dos 40 alunos que cada um de nos orientava a cada ano. A correcdo dos
memoriais era feita com a ajuda de cerca de 12 leitores e pareceristas
selecionados entre pés-graduandos do Programa de PéOs-Graduacdo da FE e
preparados para essa funcao por nés, docentes orientadores. Assim, até o final da
vigéncia do curso, fui responsavel pela orientacéo, elaboracéo e correcao de cerca
de 160 memoriais, elaborados em formato académico de monografia, sob a
tematica “Memorial de Formacéao”.

Dessa forma, considero que o tempo que dediquei ao trabalho de formacao
no PROESF foi equivalente a ministrar, no minimo, duas disciplinas a mais por
semestre, além das que ministrava no curso regular de pedagogia da FE, no
Projeto Especial-PEFOPEX (em ambos os cursos, duas por ano, nos periodos
noturno e diurno) e na Pés-Graduacdo. Ao mesmo tempo, reconheco que foi essa
uma experiéncia inédita em meu percurso de formadora, ndo somente pelo fato de
que minha participacdo nesse Programa compreendeu as trés dimensdes de
atuacdo docente na universidade: docéncia, pesquisa e extensdo, mas, sobretudo,
por ter contribuido para a formacdo em nivel superior de cerca de 1600
professores em exercicio na rede publica de ensino da Regido Metropolitana de

Campinas.
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Além das aulas, tinha sob minha responsabilidade a orientac¢éo coletiva, em
encontros mensais de quatro horas, da disciplina “Memorial de Formacgao”, de 40
Trabalhos de Conclusdo de Curso de cada uma das quatro turmas de 400 alunos.

Durante esse processo de orientacéo, descobri elementos novos para uma
metodologia de orientagcdo que motivasse o professor a escrever e sistematizar
suas experiéncias de formacao e profissionais. Proporcionar, a esses professores,
uma reflexdo orientada sobre sua pratica, estudar e discutir fundamentos teéricos,
de modo que pudessem desenvolver conhecimentos mais elaborados sobre o
ensinar matematica para a crianca, era o0 objetivo que perseguia na orientacao e
supervisdo das aulas dos Assistentes Pedagodgicos. Nos portfolios dos 400
professores, encontravam-se relatos sobre as novas experiéncias que faziam em
suas aulas de matematica e sobre os resultados positivos na aprendizagem de
seus alunos. Manifestavam sentir-se mais seguros e a vontade em ensinar as
criancas 0s conceitos dos quais diziam ter apenas um conhecimento mecanico e
superficial. Revelavam, também, terem se tornado mais independentes do livro
didatico para desenvolver suas aulas.

Dessa forma, o curso constituiu-se num espaco no qual esses professores
podiam exercitar suas capacidades de obter novos conhecimentos sobre sua
profissdo, de exercitar o direito de melhorar seus conhecimentos e de acreditar
gue podem desenvolver autonomia intelectual sobre sua formacgéo continua.

Ao assistir & ceriménia de formatura dos alunos do PROESF, senti a
responsabilidade e a emocéo de ter contribuido para a formacdo dos quase 400
alunos que estavam ali prestando juramento a comunidade sobre seus deveres
com o0 magistério, ao se graduar em pedagogia. Imaginava, ao Vvé-los tao
concentrados nas palavras que pronunciavam, qual poderia ser o impacto da
formacdo dos trés anos de curso — que naguele momento estavam sendo selados
pelo juramento — sobre a formacgao dos, pelo menos, 24 mil alunos que estariam
frequentando as salas de aulas desses professores formandos, daquele momento
em diante. Pois, tendo participado intensivamente dessa formacdo, acreditava

gue, ao concluirem um curso superior, estariam mais qualificados nos saberes
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pedagdgicos a serem mobilizados em suas préticas de formacao das criancas dos

niveis iniciais de educacéo.

3.3 Inquietacdes e outras parcerias

Por ocasidao de meu ingresso na Faculdade de Educacao, existia ali uma
cultura de valorizag&o do pertencimento do docente a um grupo de pesquisa, uma
vez que se sustentava que o movimento produtivo dos docentes acontece de
forma preponderante no seio dos grupos de pesquisa. Por esse motivo, meu
ingresso foi acompanhado por outros dois. Um deles caracterizou-se pela minha
insercéo no Grupo de Pesquisa: Pratica Pedagdgica em Matematica-PRAPEM*3,
cuja tematica geral, enunciada pelo seu titulo, abrigava trés diferentes linhas de
formacdo, dentre elas a Educacdo Conceitual Matemdtica, que eu passei a
coordenar. O outro ingresso levou-me ao Programa de POs-Graduacdo da
Faculdade de Educacdo, jA& no primeiro semestre apés minha entrada na
Faculdade, quando me foi sugerido participar do processo de selecdo do
Programa de Poés-Graduacdo da Faculdade, sem que para isso tivesse que
aguardar meu credenciamento nesse Programa. Em decorréncia de minha
participacdo nesse processo, aceitei o desafio de orientar dois trabalhos com
tematicas diferenciadas: uma delas versou sobre a alfabetizacdo matematica no
nivel escolar de Educacdo de Jovens e Adultos-EJA e a outra focalizou as
impresso@es, sobre o Movimento Matematica Moderna no Brasil, de professores de
matematica que dele haviam participado. Digo desafio pelo fato de, em minha
pesquisa de Doutorado, néo ter focalizado nenhuma dessas duas tematicas.

Em parceria com os dois colegas docentes do grupo PRAPEM, ministrei as
primeiras disciplinas na poés-graduacdo, cujos estudos versavam sobre
abordagens da pesquisa qualitativa em Educacdo e sobre a formacdo de
professores de matematica com enfoque nas praticas pedagogicas. Sob estas
duas tematicas mais gerais, cada um dos trés docentes focalizava suas

respectivas linhas de pesquisa. Dessa forma, eram preservados, no cronograma

“3 Desse grupo também faziam parte outros dois colegas docentes da Faculdade, professor Dario Fiorentini e
professora Dione Luchesi de Carvalho, além dos nossos orientandos.
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das disciplinas, momentos para a discussdo dos pressupostos teéricos de cada
uma das linhas. Esse modo peculiar de conduzir a disciplina na pés-graduacao
proporcionava aos seus participantes uma visdo ampla de abordagens de
pesquisa na formacdo em Educa¢do Matematica.

Minhas primeiras experiéncias em orientacdo de projetos de pesquisa, tanto
na graduacdo (dois trabalhos de Iniciacdo Cientifica e oito Trabalhos de
Concluséo de Curso), quanto na pos-graduacao (duas dissertac6es de Mestrado),
mostraram-me a complexa e sensivel relacdo que se estabelece entre orientador e
orientando, no processo de orientacdo. Para mim, constituiu-se uma nova relagao,
diferente da que se estabelece com os alunos em sala de aula. Enquanto o
professor orienta 0 aluno a buscar e ter respostas as perguntas sobre o assunto
em pauta no ensino, o papel do orientador é o de problematizar as certezas que o
orientando tende a construir em seu processo de pesquisa, de modo que o proprio
orientando aprenda a desestabilizar as verdades nas quais tenta encontrar um
porto seguro. Tal relagdo ainda hoje se apresenta desafiadora, a cada novo
projeto que me proponho orientar.

A inquietude e a busca de novas tematicas de pesquisa no campo da
formacédo de professores levaram-me a aliar minhas preocupacgoes investigativas
na linha da Educacdo Conceitual Matematica ao projeto de pesquisa de pos-
Doutorado da professora Rosana Giaretta Sguerra Miskulin#4, também integrante
do grupo PRAPEM, que pesquisava as potencialidades do uso do computador na
formacao do professor de matematica. Este evento ocorreu no ano 2000, quando
eu ja tinha quatro anos de vivéncia no grupo PRAPEM.

Havia, nesse periodo, certa expectativa de que o computador estivesse
contribuindo para resolver os problemas do ensino e, sobretudo, para motivar o
aluno a aprender matemética. Nao negavamos essa possibilidade; entendiamos,
porém, que ela ndo teria os efeitos esperados, ao se promover uma relacdo

espontanea do aluno com a maquina. Acrescia-se a isto o fato de que a maioria

4 A professora Rosana Giaretta Sguerra Miskulin, tendo terminado o Doutorado defendido no
Programa de Pés-Graduacao da Faculdade de Educagao da Unicamp, teve aprovado, em 2000,
pela FAPESP um projeto de Pds-Doutorado a ser desenvolvido na Faculdade de Educacgé&o que
versava sobre a potencialidade do computador para o ensino de mateméatica.
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dos softwares disponiveis para o ensino da matematica elementar reproduzia a
exercitacdo mecanica do conceito, da mesma forma como era proposto ha maioria
dos livros didaticos tradicionais. Entendiamos, portanto, que, por si s6, o uso de
softwares ndo estaria inovando e, nem mesmo, conferindo ao ensino de
matematica a relacdo de (re)criacdo conceitual que buscavamos desenvolver nas
disciplinas.

Dessa forma, nosso projeto conjunto consistiu em estudar qual deveria ser
0 lugar do computador no ensino de matematica, de forma que a interacdo do
aluno com essa maquina fosse potencializadora de sua capacidade de saber
pensar, ao invés de apenas estimular um saber fazer mecanico. Esta nova faceta
de investigagdo nos entusiasmou, mesmo porque, pelo menos de minha parte,
movimentou-me a entender como usar adequada e pedagogicamente o
computador, que, até entdo, ndo passava, para mim, de uma maquina de
escrever, mais agil do gue as mecanicas.

Para aprofundar e ampliar os estudos nessa tematica, a professora Rosana
e eu elaboramos a ementa de uma disciplina que foi aprovada e acrescentada ao
catalogo 2000 do Programa de Pdés-Graduagéao da FE, intitulada “Fundamentos
Tedricos e Metodologicos sobre Ambientes Computacionais na Educacgéo
Matematica”. Tinhamos por objetivo subsidiar teoricamente a formagao de uma
linha de pesquisa com enfoque em informatica para a Educacdo Matematica.
Especificamente, minha participacdo na disciplina objetivava estudar como as
técnicas tradicionais e computacionais poderiam influenciar o desenvolvimento
conceitual matematico tanto na formacédo do professor quanto na do aluno. Essa
disciplina estava interligada ao projeto de pesquisa da professora Rosana, “A
tecnologia computacional como potencializadora da aprendizagem compartilhada
do conceito matematico”, financiado pela Fapesp.

Inicialmente, na disciplina, trabalhamos com a exploracdo de ambientes
computacionais para a composicdo de hipertextos para o ensino de matematica,
de modo que, posteriormente, os alunos produzissem seus proprios hipertextos
como ferramenta para seus projetos de ensino, usando os textos e as atividades

trabalhadas em sala de aula, bem como outros materiais pesquisados por eles.
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No primeiro semestre de 2002, informatizamos a disciplina de Fundamentos
do Ensino de Matemética, do curso de Pedagogia, disponibilizando-a no site do
Lite da Faculdade, que oferecia uma plataforma computacional interativa para
facilitar aos alunos o acesso aos textos de apoio, ao plano e ao cronograma das
disciplinas de graduacgé&o, de modo que o aluno pudesse se planejar com as
respectivas leituras e trabalhos. Esse procedimento era relativamente novo e
considerado inovador na FE e teve resultados positivos, sobretudo por possibilitar
aos alunos enriquecerem seus trabalhos com recursos de imagem, som e video.
Foi possivel, também, elaborar um banco virtual de dados da disciplina, de modo a
armazenar em CD: textos, filmes, jogos e os trabalhos produzidos pelos alunos.
Dentre os resultados desse projeto que se encerrou em 2004, destacam-se as
publicacdes que fizemos em coautoria em eventos cientificos nacionais e
internacionais (MOURA; SILVA; MISKULIN, 2003; MOURA; MISKULIN; SILVA,
2003).

Embora trabalhando em Campinas, continuei acompanhando as
atividades da OPM/FEUSP, o que levou a envolver-me, particularmente devido ao
meu trabalho com a pedagogia, com o projeto denominado “A educagao
matematica na infancia”. Desenvolvido em parceria com a Universidade do Estado
de Sao Paulo, sob a responsabilidade da OPM, e a Universidade de Aveiro de
Portugal, esse projeto objetivava desencadear a¢cdes de formacdo do educador de
infancia para uma proposta de ensino de matematica com enfoque na historia do
conceito, bem como investigar o modo como essas acfes eram desempenhadas
pelos educadores em sala de aula. O projeto teve inicio em 2001 e foi encerrado
em 2005, com o “Primeiro Férum Luso-Brasileiro de Matematica na Infancia”,
organizado em parceria entre Brasil e Portugal e realizado em S&o Jodo da
Madeira, Portugal. O evento foi organizado com o propdésito de ser um espaco de
troca das experiéncias e pesquisas desenvolvidas, no ambito do projeto, nas
escolas de Educacao Infantil de ambos os paises e de sistematizar e organizar
formalmente a proposta de ensino desenvolvida pelo projeto “A educagao
matematica na infancia”. Da coletadnea dos trabalhos apresentados no Férum

resultou o livro Educacdo Matemética na Infancia, no qual publiquei o artigo
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“‘Movimento conceitual em sala de aula” (MOURA, 2007), em que discuto os
modos de criancas da primeira série do ensino fundamental lidarem com 0s nexos

conceituais do niumero natural.

3. 4 Abrindo outros caminhos

Até 2009, dei continuidade a linha de pesquisa Educacdo Conceitual
Matematica, que vinha desenvolvendo desde o inicio de minha trajetoria
académica, isto €, desde 1996. Em 2006 acrescentei a esse trabalho os estudos
sobre o pensamento tedrico desenvolvido por Davidov (1975), que possibilitaram a
ampliagdo para novas tematicas investigativas sobre a formacéo do conceito. E
representativa dessa ampliacdo a abordagem do pensamento de generalizacao de
Davidov (1975), dentre outros, no artigo “Do pensamento empirico ao pensamento
tedrico da medida, na atividade de ensino”.

Trabalhar com a linha de Educacdo Conceitual Mateméatica trouxe-me
muitos sabores intelectuais, seja has discussdes em sala de aula com os alunos e
nos cursos de formacgao, seja nas orientacdes de meus orientandos e nos debates
em eventos.

Manifestadamente, resultados positivos relativos a formacdo de alunos,
professores e orientandos foram alcancados. Ocorreram também o0s negativos, se
assim posso chamar aqueles que se pronunciaram contra ou ndo se posicionaram
“partidarios” da Educacdo Conceitual Matematica ou, ainda, aqueles que, ao
distanciarem-se dos encontros de formagdo, ndo mais seguiram seus principios.
Mas considero que, exatamente, esse movimento de aproximacdoes e de
afastamentos gerou entusiasmo, convencimento, afirmacdes sobre a possibilidade
de olhar para o ensino de matematica, sob a indagacdo da pesquisa, com
expectativas de solucdes para seus problemas no contexto escolar. Muitos alunos,
professores, orientandos e alunos dos alunos encontraram e/ou continuam
encontrando essa possibilidade na Educagédo Conceitual Matematica. Por isso, no
meu entender, mudar de linha de pesquisa ndo significa negar a parcela de

histéria construida a luz de seus principios, mas desconstruir seus modos
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metafisicos e positivistas de buscar esclarecimentos sobre os fatos, significados e
conceitos.

A partir de 2007, ao fazer incursdes em projetos de pesquisa orientados por
outras linhas de pesquisa e ao participar de leituras e debates sobre a Virada
Linguistica®®, passei a rever a Educacdo Conceitual Matematica sob outras formas
de conceber o conceito, que ndo a desenvolvida por essa linha. Desse modo, ao
produzir em parceria com outros projetos, fui desenvolvendo outra abordagem de
pesquisa, com centralidade na linguagem como atividade e, no conceito, com
significado em jogos de linguagem.

Em continuidade a este relato, rememorarei as atividades académicas que
desenvolvi, orientadas por outras linhas de pesquisa que nao focam, nas praticas

de formacéo, Unica e exclusivamente o desenvolvimento conceitual matematica.

IV - A segunda fase na perspectiva do ponto de inflexdo: desafios de outras

formas de ver

Desconfiai do mais trivial, na aparéncia singelo. E examinai,
sobretudo, o que parece habitual. [...] nada deve parecer natural
nada deve parecer impossivel de mudar.

(Bertold Brecht)

A segunda fase de minha trajetoria académica — assim optei por chama-la —
tem continuidade e, ao mesmo tempo, se diferencia da fase anterior. Vem
constituindo-se mais precisamente a partir de 2008 e se estende até o momento
atual. Distingue-se da anterior por significar uma mudanca qualitativa em minhas
atividades de docéncia, pesquisa e extensdo, pois assume uma nova linha de

pesquisa, hovos projetos de pesquisa e participa da criagdo de um novo grupo de

45“A guinada linguistica rompe com o modo de pensar o conhecimento cientificamente valido a

partir da correspondéncia entre a realidade e as teorias cientificas e, neste sentido, rompe com a
ideia de verdade como uma correspondéncia entre o fato e o conhecimento de tal fato. Os filésofos
que aderem a tal guinada passam a tratar o problema do conhecimento e da verdade com o foco
na linguagem, mas ndo como um instrumento que estabelece uma ligacdo entre os sujeitos que se
comunicam, mas como objeto propriamente. Nao importa a busca por fundamentos Ultimos, mas
como a linguagem, entendida como um simbolo que depende de regras de uso (e ndo de
associacoes a fatos), expde o mundo.” (VILELA, 2013, p. 30).
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pesquisa. Ao prosseguir neste relato memorialistico, pretendo guiar-me pela
trajetoria dos projetos de pesquisa que desenvolvi e venho desenvolvendo, nesta
fase, em parceria com colegas docentes da Faculdade. Faco isto por considerar
que o ponto de inflexdo em minha vida académica se situa na natureza
epistemologica desses projetos.

Na verdade, ndo encerrei uma linha de pesquisa, mas busquei, a partir de
2009, ampliar a temética de pesquisa para a atividade escolar como uma prética
cultural com caracteristicas diferenciadas de aprendizagem e ensino de outras
atividades humanas e para a matematica escolar como um objeto cultural
mobilizado ndo de forma Unica em outras praticas culturais.

O movimento que faco atualmente ndo € o de negar o referencial basico da
Educacdo Conceitual com enfoque no materialismo dialético, nem mesmo as
pesquisas que realizei e orientei nele referenciadas, mas o de abrir suas fronteiras
estruturalistas para outro movimento: o de desconstru¢cdo de uma concepgéo
essencialista do conceito. Ou seja, da desconstrucdo de um entendimento do
conceito como uma estrutura, um ente ou uma esséncia, constituida de invariantes
gue perduram no tempo e no espacgo e que pode ser acessada em sua esséncia,
de forma idéntica, pelo aprendiz de todos os tempos.

O outro modo de se posicionar conceitualmente assume o carater de
horizontalizagcédo das posicdes, ou seja, de ndo inverter os polos duais de modo a
dar primazia ao polo inverso — o que, no caso, poderia ser entendido como a néao
educacao conceitual em oposicdo a educacgdo conceitual —, mas de desloca-los
para outros modos de ver o conceito.

Para realizar este deslocamento, faco remissdes a Wittgenstein; a ideia de
significado como uso, que confere a linguagem o carater de atividade; e, mais
especificamente, a matematica como atividade. Desta forma, esse trabalho de
desconstrucao/ressignificacdo conduziu-me a outros referenciais teodricos, nos
guais havia feito incursdes apenas iniciais. Esses referenciais se situam num
campo semantico que, de formas diversificadas, procura desconstruir as bases
metafisicas do pensamento estruturalista. Nao tem sido uma tarefa trivial rever,

pelo caminho da desconstrugéo, convicgdes anteriores; romper fronteiras de

49



verdades instituidas ao longo de tantos anos de pesquisa; e inserir-me em novos,
pelo menos para mim, jogos de linguagem sobre o processo de pesquisar, ou

ainda, de problematizar os fatos da vida.

4.1 Educagéo, linguagem e cultura

Essas mudancas em meus projetos tiveram influéncias dos estudos que
realizei, ao participar, no segundo semestre de 2008, do Grupo de Estudos em
Linguagem, Préticas Discursivas e Pesquisa em Educacdo Matematica, levaram-
me a ampliar minhas leituras para questdes relativas a prética social e & pesquisa
em Educacdo Matematica, tendo a linguagem como uma categoria central. Este
grupo iniciou-se ao fazer parte do projeto do professor visitante Samuel Edmundo
Lopez Bello, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, que o desenvolveu
no Departamento de Ensino e Praticas Culturais da FE, sob a supervisdo do
professor Antonio Miguel. Com reunifes semanais, esse grupo integrou
professores de quatro universidades: Unicamp, UFGRS, UFSCAR e USF. As
discussbes feitas no tempo de sua vigéncia, segundo semestre de 2008,
inspiraram a realizacédo, no semestre seguinte, primeiro de 2009, de uma disciplina
de pés-graduacado (FE190E) ministrada pelos docentes do grupo e por outros que
a ela se integraram, com participacdo presencial e a distancia por meio de
videoconferéncia. O objetivo principal da disciplina consistiu em um estudo
analitico da relacdo entre linguagens e praticas socioculturais, visando a andlise
de possibilidades de producao de novos referenciais teérico-metodolégicos para a
atividade de pesquisa em educacao e, particularmente, em educacdo escolar.
Dessa forma, foram propostos 0s seguintes eixos tematicos:

Eixo Tematico 1: Atividades humanas, praticas socioculturais e jogos de

linguagem.

Eixo Tematico 2: Praticas discursivas, efeitos de verdade e relagbes de

poder.

Eixo Tematico 3: Texto, contexto e significagao.

Eixo Temaético 4: Identidades, subjetividades e comunidades de prética.
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O desenvolvimento desta disciplina trouxe desafios de debates sobre novos
referenciais tedricos para os projetos de pesquisa que venho desenvolvendo e
orientando nesta fase académica. Além disso, a disciplina alimentou e aprofundou
as discussoes e a bibliografia do grupo, bem como integrou a ele novos docentes
que dela participaram. O grupo deu continuidade aos estudos considerados na
ementa da disciplina FE190E, que lhe deu origem, ou seja, passou a integrar em
suas pautas os estudos e a andlise da relacdo entre linguagens e praticas
socioculturais, com implicagbes para a pesquisa em educagdo e énfase em
perspectivas tedricas que consideram a linguagem como constituida nas préaticas
culturais e constitutiva delas.

As reflexdes ocorridas no contexto da disciplina, por sua vez, inspiraram a
criacdo de um novo grupo de estudos e pesquisa que iniciou suas atividades no
segundo semestre do mesmo ano. Inicialmente, fizeram parte do grupo
professores das mesmas instituicées do grupo anterior.

Assim, o novo grupo se formava como um grupo de pesquisa
interinstitucional, denominado de Grupo PHALA, com enfoque na tematica:
Educacdo, Linguagem e Préaticas Culturais, que reuniu as preocupacdes de
pesquisa manifestadas nos trabalhos de pesquisa e docéncia de professores de
diferentes instituicbes de ensino superior, como: Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp), Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCAR),
Universidade Séo Francisco (USF) e Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS). Dessa preocupacao gerou-se um dialogo, como vem descrito no projeto

de constituicdo do grupo:

A compreensdo de que a problematizacdo da relagdo entre linguagem e
préaticas culturais poderia representar um avango nos modos de se pensar
a educacao escolar e a formacao de professores, seja no ambito da acdo
pedagodgica, seja no ambito da pesquisa académica, foi se configurando
como base de diadlogo entre esses professores, mesmo considerando a
diversidade de seus campos de investigacdo. Mais especificamente, foi se
evidenciando um interesse em torno da repercussédo da virada linguistica e
do pressuposto do papel constitutivo da linguagem sobre as formas de se
conceber a subjetividade, as praticas culturais, as atividades humanas, a
formacédo de professores, dentre outros, bem como sobre a exploracdo de
novos referenciais metodoloégico-conceituais para a pesquisa em
educacao. (Projeto do Grupo PHALA, 2010, p. 1).
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Foi neste contexto epistemoldgico e de relagBes interinstituicdbes que
nasceu o grupo de pesquisa Educacdo, Linguagem e Praticas Culturais,
denominado PHALA, que foi institucionalizado por ocasido da 243a. Reunido
Ordinéria da Congregacdo da FE-UNICAMP, ocorrida em 26 de maio de 2010,
oferecendo vagas, pela primeira vez, no processo seletivo de 2010, a insercao de
estudantes no Programa de PoOs-Graduacdo da FE-UNICAMP. A ementa do

programa do grupo ficou assim definida:

Com base no pressuposto compartiihado de que praticas
culturais, linguagem e subjetividade constituem-se mutuamente, 0 grupo
propde-se a desenvolver um programa de estudos investigativos em
educacao, em diferentes perspectivas teéricas. Esse espectro de
investigacdes contempla trés linhas de pesquisa de acordo com
interesses tematicos mais especificos e/ou diferentes perspectivas
metodolégicas que articulam linguagem, praticas culturais e
subjetividade:
1-Educacdao, jogos discursivos, jogos

memorialisticos e praticas culturais;
2-Préticas pedagdgicas e Psicanalise;
3-Curriculo e Préticas Culturais.
(Projeto do Grupo PHALA, 2010, p. 2)

Com base nesta perspectiva teorica, envolvi-me, juntamente com outros
colegas do grupo, nos seguintes projetos de pesquisa: 1. Limpando as barras: um
estudo em educacdo escolar desconstrutiva®®; 2. Um estudo investigativo de
praticas escolares de mobilizacdo de cultura matematica e em lingua portuguesa
na Rede Escolar Municipal de Campinas-SP%’; 3. Narrativas na formacéo inicial de
professores: possibilidades de articulacdo entre ensino e pesquisa hum contexto
de integracao disciplinar48, todos vinculados a linha 1 de pesquisa do grupo. Esta
linha toma como objeto de investigacao as préticas culturais, conforme explicitado

no projeto de criacdo do grupo:

* participaram do projeto os docentes da Faculdade de Educacéo, Antonio Miguel, Anna Regina L.
de Moura; os estudantes do curso de Licenciatura em Matematica do IMECC, Adriano Pedrini,
Marcelo Hashimoto David Scott Rodrigues; e Erica Mitsue Nakamura, estudante do curso de
Pedagogia da FE, cujo TCC estava sob minha orientagéo.

4" Os docentes da Faculdade de Educacdo que participaram do projeto foram: Anna Regina Lanner
de Moura, Antonio Miguel, Lilian Lopes Martin da Silva e Norma Sandra de Almeida Ferreira.

8 Os docentes da Faculdade de Educacgéo que participaram do projeto foram: Guilherme do Val
Toledo Prado, Elisabeth Barolli e Anna Regina Lanner de Moura - EDITAL MCT/CNPq N° 014—
UNIVERSAL/ANo 2010.
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Trata-se de uma linha indisciplinar de pesquisa que toma como
objeto de investigacdo as praticas culturais (e seus jogos
discursivos correspondentes) realizadas no ambito da atividade
educativa escolar comparativamente as praticas culturais (e jogos
discursivos correspondentes) realizadas em outras atividades
humanas. Mais amplamente, trata-se de investigar as
potencialidades explicativas de construtos tais como praticas
culturais, praticas discursivas, modos de subjetivagéo,
(etno)comunidades de prética, jogos de linguagem, atividade
humana e formas de vida, tanto para a préatica de pesquisa
académica no ambito da educacdo (em ciéncias e matemética),
quanto para a atividade educativa escolar. Trata-se também de
investigar relacfes que se constituem entre historias culturais
(concebidas como jogos plurais de memodrias), filosofias e praticas
educativas (escolares e néo escolares), dentre elas aquelas
mobilizadoras de cultura cientifica. O recorte analitico explora
desdobramentos para o campo da educacdo do dialogo entre: a
perspectiva filoséfica do segundo Wittgenstein, mais propriamente
sua concepgdo constitutiva de linguagem e sua concepcéo
normativa de matematica; perspectivas sociolégicas pOs-
estruturalistas, sobretudo, a de Theodore Schatzki acerca das
préticas sociais e a de Foucault sobre os modos de subjetivacao;
as nocdes de atividade humana e (etno)comunidades de prética e
perspectivas transgressivas, indisciplinares e desconstrutivas de
educacéao escolar. (Projeto do Grupo PHALA, 2010, p 2).

4.2 Integrando disciplinas, outras significacdes de formacéao
O projeto Narrativas na formacao inicial de professores: possibilidades de

articulacdo entre ensino e pesquisa num contexto de integracdo disciplinar,
mesmo tendo sido iniciado antes da criacdo do grupo de pesquisa PHALA, pode
ser considerado na interface entre a linha de Educacdo Conceitual e a de
Educacéo, Jogos Discursivos, Jogos Memorialisticos e Praticas Culturais.

Este projeto nasceu das conversas informais com dois colegas docentes,
professor Guilhnerme do Val Toledo Prado e professora Elisabeth Barolli, que,
como eu, ministravam suas aulas para os estudantes do terceiro semestre do
curso de pedagogia da FE. No terceiro semestre, concentram-se as disciplinas do
curso das areas curriculares ditas especificas, bem como as praticas pedagogicas
e 0 estagio. Nos poucos momentos de encontro, pelos corredores, na cantina,
apos reunides de departamento, conversavamos sobre o isolamento docente em
suas turmas e disciplinas, embora os alunos fossem os mesmos. Queixas que

ouviamos também dos alunos, ao perceberem a falta de integracdo didatico-
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pedagdgica entre os docentes do curso. Nao que se pensasse huma
homogeneizacdo das praticas docentes, mas na criacdo de um espaco de
socializacdo, de modo a intercambiar conhecimentos sobre as abordagens de
formagdo de cada uma e bibliografia mobilizada em sala de aula. Porém, néo
somente as queixas nos mobilizaram para um projeto conjunto, mas, diria,
também uma inquietacdo de fundo epistemoldgico quanto ao processo de
formacdo de presumiveis®® futuros professores de Ciéncias e Matematica das
séries iniciais do ensino fundamental.

A professora Elisabeth e eu, que ministravamos, respectivamente, as
disciplinas de Fundamentos do Ensino de Ciéncias e Fundamentos do Ensino de
Matematica, consideradas disciplinas teoricas, sentiamos, entdo, necessidade de
que nossos alunos observassem ou até realizassem um trabalho integrado em
aulas de ciéncias e de matematica no contexto escolar, a fim de que pudessem
cotejar os fundamentos discutidos em nossas disciplinas com o que realmente
estaria acontecendo no ensino em sala de aula. Nossa inquietacdo era de que
esses alunos, futuros professores, ao acessarem as teorias pedagdgicas de
ensino de uma e outra area, nao tivessem elementos suficientes para assumir de
modo mais pleno e convincente a profissdo professor, em vez de assumi-la
abruptamente, quando egressos do curso de formacéao.

Por outro lado, o professor Guilherme alimentava a expectativa de
supervisionar o0 estagio dos alunos de suas disciplinas de Pratica Pedagogica e
Estagio Supervisionado, mediante um projeto de ensino dos estagiarios que
focalizasse alguma area especifica do curricular escolar. Na verdade, neste bojo
de expectativas de nés, os trés docentes, como se diz em linguagem coloquial,

“‘juntou-se a fome com a vontade de comer”. Além disso, as condi¢des de horario

9 Digo presumiveis porque o curso de pedagogia da Faculdade de Educacdo da Unicamp certifica
0 pedagogo para: “para atuar no magistério na Educacgao Infantil, Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, disciplinas pedagodgicas de cursos de formagdo em nivel médio e Educagéo
Especial, na gestdo pedagdgica e educacional, no d&mbito escolar e institucional. Qualifica também
para o trabalho em instituicdes nao-escolares e nao formais. Faz parte dessa formacao profissional
a experiéncia investigativa, bem como de reflexdo acerca de aspectos politicos e culturais da acéo
educativa.” (Disponivel em: http://www.fe.unicamp.br/ensino/graduacao/pedagogia.html. Acesso
em: 16 jan. 2015).
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de nossas disciplinas facilitavam estabelecer encontros conjuntos e simultaneos
com nossas trés turmas. Foram esses 0s ingredientes que impulsionaram a
formulacdo e a execucao do Projeto de Integracéo Disciplinar-Pl.

O projeto foi criado no primeiro semestre de 2006, na qualidade de projeto
de ensino, com o0 objetivo de ser um espaco de reflexdo conjunta sobre as
potencialidades de formacdo no contexto de integracdo das trés disciplinas,
reflexdo essa mediada por narrativas discentes, nas quais os estudantes refletiam
sobre seus processos de formagao e os avaliavam; e por narrativas docentes, em
que os docentes tanto respondiam a questionamentos, criticas e expectativas
manifestas nas narrativas discentes, quanto refletiam sobre os processos de
formacdo que conduziam no contexto do Pl. As narrativas eram discutidas em
momentos coletivos mensais de encontro simultaneo das trés turmas do Projeto.
Tendo ele atendido as nossas expectativas iniciais, na fase experimental no
primeiro semestre em 2007, reelaboramos o projeto com a denominacéo
Narrativas na formacdao inicial de professores: possibilidades de articulacdo entre
ensino e pesquisa num contexto de integracdo disciplinar, com a intencdo de
transforma-lo num projeto que conjugasse docéncia e pesquisa, com 0s seguintes
propésitos manifestos em sua ementa:

A finalidade de maior alcance deste projeto de pesquisa é, justamente, a de
produzir conhecimentos novos sobre a formacgdo inicial de professores,
particularmente num contexto de ensino em que se procura criar condi¢cdes para
que licenciandos de Pedagogia sejam reflexivos na direcéo da profissionaliza¢éo
docente. Como meta mais especifica pretende-se analisar e interpretar um
contexto de ensino no qual se integram as disciplinas de Fundamentos do
Ensino de Ciéncias e Matematica, bem como de Pratica de Ensino das Séries
Iniciais e Estagio Supervisionado, em um curso de formacdo inicial de
professores da educacéo infantil e das séries iniciais do ensino fundamental. E
apoiado nesse contexto que o presente projeto de pesquisa visa convocar 0s
licenciandos para que, juntamente com os docentes das disciplinas,
experimentem um processo critico e reflexivo no sentido de investigarem juntos
seus saberes profissionais. Mais especificamente, pretende-se inventariar a rede
de saberes — cientificos, didaticos, dialégicos e tacitos — colocados em agéo para
a préatica docente, explorar possiveis relagdes entre eles e investigar se a
elaboragdo desse repertério por parte dos futuros professores e dos docentes
pode contribuir para o oficio do magistério. Para tanto, licenciandos e docentes
elaborardo de forma regular producdes discursivas — Narrativas — como forma
privilegiada para a reflexdo sobre a pratica do magistério. Espera-se que, por um
lado, esse processo de elaboracéo de Narrativas, como concebido por Benjamin,
fornecga visibilidade as dificuldades de conciliar aquilo que se planeja com a
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complexidade da sala de aula, bem como oportunizar a emergéncia de saberes
e estratégias didaticas de que se langca mao para dar conta dessa mesma
complexidade. Por outro lado, espera-se tornar mais efetivo o dialogo com os
docentes das disciplinas, pois estes em suas Narrativas, também terdo
oportunidade de expressar suas dificuldades, estratégias e saberes didaticos
para a condugdo e sustentacdo da aprendizagem dos licenciandos. (Projeto
Integrado, 2007, p.1)

Esta versdo do Projeto Integrado foi encaminhada para a chamada do
Projeto Universal/CNPq, aprovado com financiamento e vigéncia até o primeiro
semestre de 2010.

Além das expectativas comuns aos dois colegas que justificaram
assumirmos coletivamente o Projeto PI, particularmente, fui instigada a aprofundar
meus conhecimentos sobre 0 uso pedagdgico e investigativo do género narrativo,
uma vez que ja trabalhava com ele, um tanto intuitivamente, nos diarios reflexivos
e portfdlios, como um modo peculiar de usa-lo em minha disciplina da pedagogia.
Trabalhava as narrativas, supondo-as um género facilitador para os estudantes
comunicarem suas reflexdes sobre a propria formacédo. Na proposta do Projeto
Integrado, meu interesse passou a ser usa-lo também como uma forma de
constituir o corpus e a respectiva analise de outro modo de desenvolver uma
pesquisa.

O desenvolvimento do projeto, no terceiro ano do curso, segundo revelam
as narrativas discentes, contribuiu para alguns alunos tomarem a decisdo sobre
ser ou ndo professor e, para outros, serviu como um espacgo de reflexdo sobre
suas duvidas e expectativas quanto a assumir uma sala de aula. Para nés,
docentes, constitui-se num espaco de reflexdo e problematizacdo de nossa funcéo
como formadores.

A partir de nossas reflexdes sobre as narrativas, nos, os trés docentes,
produzimos, em parceria e também em coautoria com orientandos, seis
publicagcdes em eventos nacionais e internacionais. Dentre essas publicagdes,
destaco o artigo “Narrativas docentes: praticas constitutivas de formadores”
(PRADO; BAROLLI; MOURA, 2010), relativo a terceira versdao do Projeto
Integrado, também aprovada com financiamento por uma nova chamada do

Universal/CNPqg, com vigéncia de 2010 a 2012. Neste artigo, discutimos como o0s
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trés docentes revisitavam e, por vezes, reformulavam suas expectativas quanto a
formacéo e aos modos de conduzir o Projeto Integrado, em decorréncia do diadlogo
narrativo estabelecido com os discentes. Esclarecemos também a forma como as
expectativas dos estudantes — manifestas em suas narrativas serem sustentadas
nos fundamentos tedricos da educacdo que estudaram ao longo do curso de
pedagogia — sofreram um impacto, ao se depararem com praticas pedagogicas
situadas em escolas nas quais vivenciaram seus projetos de ensino. As
expectativas de pesquisa projetadas na terceira e Ultima®® versdo do Projeto
Integrado eram de que o conhecimento a ser produzido pudesse fornecer
subsidios para avancar na compreensao dos elementos que podem sustentar um
processo de formacado inicial de professores e, sobretudo, de que fossem
produzidos resultados novos em termos da aprendizagem de uma competéncia
profissional do futuro formador.

Participar do Projeto Integrado pelo periodo de seis anos gerou muitas e
significativas contribuicbes para a minha formagéo como docente e pesquisadora,
dentre as quais destaco o fato de ter tido/criado a oportunidade de formalizar, num
modo narrativo de analisar, mediante um processo interativo docente-docente e
docente-estudante, um processo situado de formacao do formador de professores.
A indagacéo inquietante que se manifesta na questao “Como se forma o formador
de professores?” pode estar subentendida, e talvez nao resolvida, nas titulagdes
de doutor, livre-docente e titular dos docentes de ensino superior. Indagar esta
formacéo pode desestabilizar a zona de conforto sustentada por essas titulacoes.

Sair do isolamento como docente e pesquisadora foi um dos grandes
ganhos que obtive, ao assumir os desafios pedagogicos e de investigacdo no
contexto do Projeto Integrado em parceria com os dois colegas: nossas proprias
praticas docentes se abriam ao olhar investigativo, como também mobilizavam os
estudantes a olharem de modo investigativo as suas proprias praticas em suas
insercbes na escola, fazendo com que praticas de pesquisa sobre a formacao

docente dialogassem dialeticamente com praticas de formagé&o do proprio

*® Encerramos as atividades do Projeto Integrado em final de 2012, com o relatério enviado ao
CNPq, relativo as atividades de pesquisa e docéncia da sua Ultima versao, aprovada por essa
instituicdo de fomento.
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formador de professores. Essa perspectiva simultanea e indissociavel entre acao
docente e de pesquisa ecoou de forma positiva e produtiva nas nossas — dos trés

docentes — atividades de pesquisa.

4.3 Problematizagé&o Indisciplinar: Limpando as barras

O motivo de ter considerado o Projeto Integrado na interface entre a linha de
Educacao Conceitual e a de Educacéo, Jogos Discursivos, Jogos Memorialisticos
e Praticas Culturais foi porque, enquanto se diferenciam na abordagem disciplinar,
se aproximam no modo de tratar essas abordagens, considerando o aspecto
discursivo da linguagem, e a segunda linha de pesquisa, inspirada na abordagem
filosofica da linguagem de Wittgenstein, assume a linguagem como centralidade.

De fato, o Projeto Integrado pautou-se em uma proposta de formacdo de
formadores baseada na ideia de integracdo disciplinar, jA os dois outros projetos
de pesquisa com 0s quais me envolvi por um periodo, inicialmente simultaneos ao
Pl, e que se estendem até o presente momento, se ancoram ha perspectiva
metddico-conceitual que orienta a linha de pesquisa do Grupo PHALA,
denominada "Educacdo, jogos discursivos, jogos memorialisticos e praticas
culturais”, que tem procurado pautar as suas acdes docentes e investigativas em
perspectivas transgressivas, indisciplinares, desconstrutivas e pos-metafisicas.
Esta perspectiva procura estabelecer um dialogo de fundo com as perspectivas
filoséficas da linguagem de Ludwig Wittgenstein e Jaques Derrida, abrindo-se
também ao didlogo com outras perspectivas contemporaneas de estudos culturais,
vistas como possiveis para manter com elas semelhancas de familia.

Com base nessa linha de pesquisa, coordenei — em parceria com o professor
Antonio Miguel — o projeto de pesquisa intitulado “Limpando as barras: um estudo
em educacao escolar desconstrutiva”, do qual também participaram David Scott
Rodrigues, Adriano Pedrini, Marcelo Hashimoto, Mauricio Marchetti e Erica Mitsue
Nakamura, 0s quais, no inicio do projeto, eram estudantes de graduacéo e,

posteriormente, quatro deles ingressaram na pos-graduagdo em educacao na
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Faculdade de Educacado ou no Programa de P6s-Graduacao Multiunidades em
Ensino de Ciéncias e Matematica-PECIM®!, trés deles sob minha orientacéo.

Tal projeto — iniciado em 2009 e concluido em 2012 — teve como propdsito
investigar, comparativamente, os modos como futuros professores de diversos
cursos de Licenciatura da Unicamp, bem como estudantes do Ensino
Fundamental e Médio de escolas das redes publica e particular da cidade de
Campinas (SP) desenvolviam uma proposta educativa centrada no procedimento
didatico-metodoldégico de problematizacdo indisciplinar da pratica cultural de
controle de estoque de mercadorias através do coédigo de barras. Mais
particularmente, tratou-se de identificar e explicar a natureza e as razbes de
existéncia, nos diferentes contextos de atividade educativa, de diferentes tipos de
condicionamentos para uma efetiva participacdo e envolvimento dos estudantes
na proposta de carater terapéutico-desconstrucionista.

Esse projeto de pesquisa ndo s6 demonstra um esforco de nossa parte em
colocar estudantes de graduacdo no circuito da pesquisa académica, como
também em produzir conhecimentos, particularmente, de um Projeto de Estagios
que também desenvolvemos na Faculdade de Educacdo da Unicamp, que
envolveu estudantes de diferentes cursos de licenciatura. Nesse sentido, apesar
de o projeto ter sido concluido em 2012, pesquisas fundadas em sua base
metodico-conceitual foram produzidas por alguns de meus orientandos. De fato,
meu orientando Adriano Pedrini defendeu em 2013 sua dissertacédo de Mestrado,
intitulada “Um estudo sobre o uso dos constructos sociais: problematizacdo e
praticas socioculturais na disciplina de estagio supervisionado”, a qual tematizou o
Projeto de Estagio anteriormente mencionado; e minha orientanda Erica Mitsue
Nakamura também defendeu sua dissertacdo de Mestrado, “Problematizacéo

indisciplinar de préticas socioculturais na formacéo inicial de professores”, a qual

o1 O Programa de Pds-Graduagao Multiunidades em Ensino de Ciéncias e Matematica — Mestrado
e Doutorado (PECIM) da Unicamp € integrado por quatro unidades académicas da Unicamp:
Faculdade de Educacgao, Instituto de Fisica “Gleb Wataghin”, Instituto de Geociéncias e Instituto
de Quimica. Conta ainda com a participagdo de docentes do Instituto de Biologia (IB), da
Faculdade de Ciéncias Aplicadas (FCA) e da Faculdade de Tecnologia (FT).

(Disponivel em: http://www.fe.unicamp.br/pecim/sobre/. Acesso em: 17 jan. 2015).
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tematizou o construto “problematizacao indisciplinar’ no contexto das trés
disciplinas do Projeto Integrado do Curso de Pedagogia.

Este projeto consistiu, para mim, quase como um lugar de estagio na nova
modalidade de pesquisa que vinha assumindo, juntamente com os colegas do
grupo Phala, os seus e 0s meus orientandos — um lugar de estagio no qual, de
modo interativo docente-docente, docente-orientando e orientando-orientando,
debatiamos, ensaiavamos e encenavamos a atitude terapéutica de pesquisa de
Nnossos projetos. Movimento este que impulsionou tanto o TCC quanto as duas
dissertacbes de Mestrado defendidas na abordagem do projeto Limpando as
barras e alimentou, dentre outras, quatro publicacdes das quais fui coautora, trés

em eventos e uma em revista de circulagdo internacional®?.

4.4 Uma avaliacédo indisciplinar: breve genealogia da Prova Campinas

Enquanto o projeto Limpando as barras: um estudo de educagdo escolar
desconstrutivo inspirou trabalhos académicos, particularmente de meus
orientandos, na perspectiva da terapia desconstrucionista, outro caminhar
conjunto nesta mesma perspectiva, realizado com trés colegas docentes da
Faculdade de Educacao, professor Antonio Miguel e professoras Lilian Lopes
Martin da Silva e Norma Sandra de Almeida Ferreira, que integram o Grupo de
Pesquisa, Alfabetizacao, Leitura e Escrita- ALLE, da Faculdade de Educacéo, foi o
desenvolvimento do projeto Um estudo investigativo de praticas escolares de
mobilizacdo de cultura matematica e em lingua portuguesa na Rede Escolar
Municipal de Campinas, que enfocou o processo de elaboracgéo coletiva da Prova
Campinas 2008 e 2010.

Aceitei fazer parte deste projeto por ver nele uma perspectiva de trabalho
coletivo de pesquisa e extensdo que possibilitaria aprofundar as questdes da

avaliacao escolar que, naquele momento, vinham sendo potencializadas pelas

*2Encontro Nacional de Educacdo Matematica-ENEM 2010, Encontro Nacional de Didatica e
Préticas de Ensino-ENDIPE 2012, Congresso de Leitura do Brasil-COLE 2012. Reflexdo e Agao, v.
20, n. 2, p. 06-31, 2012.

60



avaliacdes externas de larga escala dos anos iniciais do Ensino Fundamental, tais
como a Prova Brasil®® e 0 SARESP>.

Por outro lado, participar da elaboragdo da Prova Campinas apresentou-se
a noés, docentes, como uma oportunidade de problematizar pedagogica e
politicamente essas avaliagdes, aplicadas com propdsitos meritocraticos de
ranquear alunos, professores e escolas, a que as escolas publicas vinham/vem
sendo submetidas. Este projeto configurou-se, inicialmente, para nos, assessores,
como um projeto de extensdo que seria realizado em parceria com a equipe de
avaliacdo da prefeitura. Posteriormente, devido as dimensdes epistemoldgicas que
foi assumindo como concepcao indisciplinar dos descritores da prova e sua
centralidade na linguagem, conferimos a ele também a dimens&o de um projeto de
pesquisa.

Narrar a Prova Campinas é, de alguma forma, mostrar como venho
significando minha produgdo com base nos referenciais pds-estruturalistas com
centralidade na linguagem. Em sendo este um trabalho coletivo, permito-me usar
a primeira pessoa do plural ao inserir este trabalho neste memorial.

Antes de percorrer o0 processo de constituicdo da Prova Campinas — pois &
por meio de sua descricdo que pretendo mostrar e reviver as novas formas de ver
um processo de avaliacdo e nele os contetdos e as disciplinas escolares —,
considero conveniente, para melhor entendimento de quem segue estes meus
rastros, situar brevemente seu contexto.

Como ja mencionado aqui, ocorreram duas versfes da Prova Campinas: a

de 2008 e a de 2010, de cujo processo nés, 0s quatro docentes, participamos

%% A Prova Brasil e o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Bésica (Saeb) sao
avaliacGes para diagnostico, em larga escala, desenvolvidas pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC). Tém o objetivo de avaliar a
gualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro a partir de testes
padronizados e questionarios socioecondmicos.

(Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=210&Itemid=324 Acesso
em: 18 jan. 2015).

4 O Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (Saresp) € aplicado
pela Secretaria da Educacgao do Estado de Sao Paulo, com a finalidade de produzir um diagndéstico
da situacéo da escolaridade basica paulista, visando orientar os gestores do ensino no
monitoramento das politicas voltadas para a melhoria da qualidade educacional.

(Disponivel em: http://www.educacao.sp.gov.br/saresp. Acesso em: 18 jan. 2015).
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integralmente: desde a discussao, a elaboracéo, a aplicacéo, a confeccéo de
gabarito, a correcao, até a elaboracéo dos relatorios finais.

Para a elaboracdo da Prova 2008, apds acordadas algumas condi¢des, das
quais falaremos mais adiante, entre nés quatro, assessores da Unicamp, e a
equipe de coordenacdo de avaliacdo da Secretaria de Educacado do Municipio de
Campinas, foi formada uma equipe para a elaboragédo da prova, constituida por
profissionais do ensino fundamental da rede municipal e por ndés, os quatro
assessores. A prova deveria avaliar o desempenho em Portugués e Matemética
dos alunos das entéo terceiras séries do ensino fundamental da rede municipal.
Em 2008, estava sendo implantado na rede municipal de Campinas o sistema de
ensino por ciclos, que iria substituir o sistema por série. O objetivo da Prefeitura
era avaliar o desempenho nas duas &reas curriculares, Portugués e Matematica,
das Ultimas terceiras séries que findavam o sistema por série nesse ano, para,
posteriormente, avaliar o desempenho, nessas mesmas areas, dos primeiros
guartos anos do sistema de ciclos.

Dada a orientacdo disciplinar da prova, a equipe de elaboracdo foi
constituida por dois assessores de Matematica, o professor Anténio Miguel e eu, e
dois de Portugués, as professoras Lilian e Norma, como mencionado
anteriormente, bem como por professores de Matematica e Portugués de escolas
do municipio, no total de seis professores, trés de cada uma das duas disciplinas
envolvidas na prova. A Prova 2008 ficou, assim, constituida por dois cadernos: um
de Portugués e o outro de Matemética, com 12 questdes dissertativas em cada um
deles.

A correcao da prova foi feita por uma equipe de cerca de 30 profissionais da
rede municipal, que se envolveram no processo, voluntariamente, dentre os quais
constavam também professores das terceiras séries avaliadas. Esses profissionais
foram preparados por nos, assessores, com intuito de garantir que a correcao
fosse feita com base num dos principios da prova: o de buscar um entendimento
do que o aluno estivesse querendo expressar em sua resposta dada a questéo,
contrariamente aquele olhar préprio da cultura escolar avaliativa, que busca na

resposta do aluno uma definicdo correspondente a previamente estabelecida
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como correta pelo gabarito. Nesse sentido, as respostas dos alunos foram
classificadas em adequadas, parcialmente adequadas, inadequadas e mais
elaboradas. Esse modo de classifica-las acolheu modos inusitados de as criancas
responderem as questdes mobilizadas pelos itens da prova, bem como flexibilizou
o limite rigido entre o certo e o0 errado que costuma impor-se na corre¢do das
avaliacdes rotineiras dos conteudos escolares.

A partir do tratamento estatistico do desempenho dos alunos, nos,
assessores, elaboramos o relatorio da prova, contemplando analises de respostas
dos alunos e recomendacfes a serem consideradas nas praticas escolares da
rede municipal. Pelo desempenho dos alunos, foi possivel avaliar também as
praticas que circulam na rede municipal, bem como, indiretamente, por meio
delas, as politicas de formacgédo nela instituidas. A Prova 2008 fechou o ciclo
disciplinar da Prova Campinas, pois a Prova 2010 abriu um novo ciclo, o chamado
ciclo indisciplinar. Participaram de ambas as provas cerca de trés mil alunos da
rede municipal.

Para a elaboracdo da Prova 2010, as condi¢cdes negociadas e acordadas
com a equipe da Secretaria de Educacédo para a gestdo da Prova 2008, foi
acrescentada uma nova condicdo, a de que fizesse parte do processo de
elaboracdo das questbes da prova um curso de formacdo. A intencédo era ampliar
a participacdo dos professores da rede para todo o processo de elaboracédo da
prova, ja que, no processo da prova anterior, havia participado um grupo reduzido,
de apenas seis professores. O grupo de formacéo teve a participacdo de 33
profissionais da rede municipal, que nele se incluiram voluntariamente, tendo tido,
porém, respaldo administrativo da prefeitura, no que diz respeito ao afastamento
de suas atividades escolares. Era fungcéo desse grupo criar um banco de questbes
para a prova, tendo por base todo o material didatico que vinha sendo mobilizado
nas praticas escolares dos quartos anos da rede municipal. A elaboracdo das
guestdes para um banco de questdes da prova era alimentada pelas discussdes
de quatro descritores assim definidos: 1. Usos da linguagem nos textos; 2. Usos

da linguagem solicitados pelos comandos textuais; 3. Préticas referidas pelos
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comandos textuais; 4. Campos de atividade humana mobilizados nos jogos de
cenas dos textos.

As praticas culturais passaram a ressignificar as areas de conhecimento
escolar, e os usos da linguagem constituiram-se o descritor de centralidade da
prova, ja que esta seria expressa unicamente pelas praticas da leitura e da escrita.
Desse modo, a Prova 2010 ressignificou e ampliou os descritores da Prova 2008.

De fato, enquanto a Prova 2008, embora tivesse realizado um
deslocamento dos conteddos escolares para as praticas culturais, preservava
ainda um carater disciplinar, pois as questdes solicitadas as crian¢cas enfocavam
tipica e atipicamente os conteudos escolares de Portugués e Matemética, a Prova
2010 ressignificou as disciplinas, ao transgredir as fronteiras disciplinares,
horizontalizando, num mesmo patamar de valor e poder, praticas culturais
escolares e préaticas culturais ndo escolares, saberes escolares e saberes ndo
escolares.

Para a elaboracdo da Prova 2010, foi reconfigurada e ampliada também a
equipe de elaboracdo, que passou a incluir outros profissionais da rede municipal
de Campinas, como supervisores e orientadores pedagoégicos e membros da
equipe de coordenacdo de avaliacdo da Secretaria de Educacdo do municipio de
Campinas que, por sua vez, também faziam parte do grupo de formacado. Essa
interligacéo entre os dois grupos possibilitou que as questdes da prova tivessem
sustentacdo, ao mesmo tempo, no material didatico em circulacdo nos quartos
anos do Ensino Fundamental | da rede municipal e nos quatro descritores da
prova.

A Prova 2010 foi composta por 14 textos, subdivididos em 55 itens
distribuidos em dois cadernos. Os itens apresentam comandos que solicitam das
criancas respostas dissertativas — ndo de multipla escolha — em que esteja sendo
feito determinado uso da linguagem, seja dada atencdo as diferentes praticas
referidas pelos textos e comandos e aos campos de atividade com 0s quais essas

praticas se relacionam.

64



Esses usos foram agrupados em trés conjuntos mutuamente excludentes:

1. usos orientados por propdsitos normativos; 2. usos orientados por propésitos
alegoricos; 3. e usos orientados por propositos que ndo sdo nem um nem outro.

Permiti-me, nesta breve genealogia, apenas citar os descritores, pois 0s
aprofundarei mais adiante, na encenacéo do dialogo ficcional sobre os processos
de concepcao das duas provas.

Para nos, os quatro docentes da Faculdade de Educacéo, aceitar participar
na qualidade de assessores e elaboradores da prova fez parte de uma negociacao
de condicbes que pensavamos necessario serem acordadas entre noés e a
coordenacao da equipe de avaliacdo da Secretaria de Educacédo. Essas condi¢cdes
consistiram em: ser possivel desenvolver uma acéo colaborativa entre a equipe
coordenadora e demais profissionais envolvidos na elaboragdo da prova; envolver
professores da rede municipal no processo de avaliacdo; ter autonomia quanto a
concepcao da avaliacdo, aos principios de sustentacdo do processo avaliativo, a
elaboracdo e a analise dos resultados da prova; envolver e comprometer a
comunidade de professores no processo de avaliacdo; colocar a avaliacéo
institucional a servico da gestado da escola e da formacéo da prépria comunidade

escolar.

As condicBes de realizacdo das duas provas, 0s principios que as regem,
as discussfes sobre as questbes e a andlise das respostas das criancas
ocorreram, como vim discorrendo até o momento, no ambito de um trabalho
coletivo realizado durante muitos encontros entre os participantes da elaboracéo
das provas. Nao foi este um trabalho sem resisténcias, pois alguns membros da
comunidade escolar manifestaram estranhamento diante do fato de se adicionar,
com a Prova Campinas, mais uma avaliacdo a escola, além das avaliacdes
externas as quais ja era submetida.

Para acompanhar, em parte, como discorreram essas discussdes, escolhi
criar um dialogo ficcional que pretende encenar momentos de alguns desses
muitos encontros. Tendo sido registrada em video a maior parte das sessdes
coletivas entre os elaboradores da prova, esse acervo foi acessado para gerar

cenas com base em seus registros, transcrevendo-os significativamente para
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situd-los na encenacéo ficcional aqui criada. O uso do termo “dialogo ficcional”
refere-se a MacDonald (1994), que diz que as transcri¢cdes de textos/falas séo, na
verdade, transcriacdes, jA que nao ha transposicdo de essencialidades de
significados, mas uma ressignificacao situada.

A ficcionalidade dos diadlogos aqui encenados néo se contrapde ao nao real,
nao se refere a um dialogo imaginario, no sentido de ser criado sem referéncias ao
real vivido, mas a um dialogo tecido por espectros do vivido. O fato de atribuirmos
as falas transcriadas dos personagens espectrais a natureza ficcional ndo coloca
para essas falas a exigéncia positivista da fidedignidade aquelas realmente
acontecidas.

No didlogo, os personagens espectrais assumem falas, nos rastros de
registros relativos a diferentes momentos de discussao da Prova Campinas, ndo
em sucesséo linear de fatos anteriores, posteriores ou no decorrer do processo de
elaboracdo das duas provas, mas fatos buscados na videogravacdo dos
processos de elaboracdo; de aplicacédo; e de correcdo e nos textos de ambos os
relatorios finais, de artigos e de comunicacfes que levaram ao debate a Prova
Campinas, em eventos cientificos. O uso do termo “adaptacdo”, ao qual,
reiteradamente, me refiro em notas de rodapé para indicar as remissdes feitas nas
falas dialogais, quer significar que a remisséo textual ndo € feita ipsis litteris, mas
no sentido de transcriacdo, ressignificacdo situada segundo os propésitos do
dialogo.

Este dialogo ficcional tem o propésito de rememorar, ao percorrer todos
esses rastros, as significacbes que vieram sustentando minha participacdo de
outros modos de ver a educacdo escolar pelo viés da elaboracdo de uma
avaliacdo de larga escala, configurada na Prova Campinas. E na simultaneidade
desta performance memorialistica que me ocorre que as significacdes que estdo
sendo aqui encenadas ndo foram pré-significadas com o mesmo nivel de
esclarecimento e compreensdo que apresento, no agora desta escrita, pois, no
modo wittgensteiniano de ver os significados, € o uso que performaticamente
venho fazendo nesta encenacgéo dialogal dos espectros do, entao significado, que

me leva a vé-los neste outro nivel de significacao.
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A seguir abrimos a cena ficcional que acontece numa das salas de aula da
Faculdade de Educacdo da Unicamp, estando nela presentes os personagens
ficcionais Marta, Jorge, Julia e Elaine, que representam falas de profissionais que
atuam na rede municipal da Secretaria de Educagdo de Campinas, mas que nao
participaram da elaboracdo da Prova Campinas. Por sua vez, Berenice e Carlos

representam falas dos quatro assessores da Faculdade de Educacéo.

4.5 Cena 1 — Nos rastros de significacdes da Prova Campinas

Julia (em tom de indignacao) — Vim participar desta reunido para manifestar meu
estranhamento diante do fato de a prefeitura estar propondo mais uma prova. Nao
estamos conseguindo aproveitar em nossas praticas escolares os resultados da
Prova Brasil e, mesmo assim, teremos que ceder espa¢o, no nosso calendario

apertado, para mais uma avaliacdo. Por que querem nos avaliar tanto?

Berenice (corta) — Bem, é preciso esclarecer que a Prova Campinas ndao é mais
uma prova como as outras. Ela tem regras préprias, com algumas semelhancas
de familia com as demais. A Prova Campinas € uma avaliacdo de desempenho
diagnéstica e ndo tem o objetivo de utilizar o desempenho individual dos alunos
para classificar, ranquear alunos, professores, turmas e escolas, como fazem as
outras provas de larga escala, tais como a Prova Brasil e SARESP. O propdésito
nao estd voltado para a avaliacdo dos desempenhos dos alunos em si mesmos,
mas a prova € vista como um meio para se avaliar, discutir e redimensionar
praticas escolares em curso na rede. Pode estar aparentada com outros tipos de
avaliacdo que nds conhecemos e que vém de fora para medir a qualidade da
educacao escolar. Mas a Prova Campinas tem uma diferenca substancial dessas
outras provas, pois, enquanto as outras avaliacbes sao externas, isto €,
concebidas por empresas de avaliagdo que nao tém uma visao situada das
praticas escolares da rede municipal de Campinas, a Prova Campinas é feita com
a participacdo de professores e outros profissionais da rede municipal que
trabalham com os Anos Iniciais. Ela ndo pretende medir o conhecimento desses

profissionais e de seus alunos com o proposito de ranquear resultados, como
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fazem as outras provas. Quer, sim, mobilizar e construir indicios/rastros de outras
formas de avaliagcdo que permitam avaliar as praticas escolares.

Marta (em tom espirituoso): Eh! Entdo, de qualquer forma estardo nos avaliando.
E o que estaria significando, entdo, avaliar as minhas praticas escolares?
Berenice — Sim, Marta, a prova ndo deixa de ser uma avaliacdo, mas na verdade
nao sdo suas praticas especificamente que serdo avaliadas, mas as praticas que
circulam na rede e que séo legitimadas pelas politicas publicas de formacédo. Sé&o
legitimadas, seja pela auséncia dessas politicas, seja pelas precarias condi¢des
de trabalho, seja, ainda, pela contratacdo de pacotes/kits de formacédo, de cuja
elaboracdo os profissionais da rede nédo s6 ndo participam como também devem
seguir incondicionalmente as orientagbes didatico-pedagbgicas neles
configuradas. Avaliar as praticas significa incidir sobre o modo como séo
mobilizados os conhecimentos no cotidiano escolar, os conteudos dos livros
didaticos, os diversos materiais didaticos que circulam na escola, os discursos e
as disciplinas escolares. Ao avaliar as praticas, a Prova Campinas mobiliza
também valores, mas nao no sentido de discriminar praticas boas de préticas
ruins, de atribuir a umas 10 e a outras 0, e, sim, no sentido de problematizar por
que algumas praticas sao privilegiadas, em detrimento de outras, por que
determinadas praticas sdo excluidas da escola e outras, acolhidas.>®

Carlos (corta) — Permita-me interromper, pois gostaria de descrever como
significamos, no d&mbito das duas provas, a expressao “praticas”, a qual Berenice
se referiu. Antes de qualquer coisa, entendemos por praticas e, especificamente,
por praticas culturais, as praticas ditas escolares e aquelas ndo escolares que sao
mobilizadas em diferentes campos de atividade humana. Ao fazermos uso da
expressao “praticas culturais”, estamos nos referindo a um conjunto de agées
tanto fisicas quanto intelectuais e afetivas, realizadas por professores e alunos,

com o proposito de fazer circular o conhecimento, promovendo determinadas

*° Esta fala de Marta refere-se a uma adaptacéo do dialogo que se encontra na pagina 93 da
dissertagdo Prova Campinas: uma politica publica indisciplinar de avaliagcédo sistémica, defendida
por minha orientanda, Ludmila Giardini Noronha, na Faculdade de Educacédo da Unicamp, em
agosto de 2014.
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atitudes e formas de comportamento baseadas em valores ético-politicos. Nesse
sentido, a expressdo ‘praticas culturais” envolve simultaneamente e
articuladamente conhecimentos, acdes, concepcoes, afetividade e valores de
todos os sujeitos envolvidos direta (professores, alunos) e indiretamente (gestores,
administradores, especialistas, autores de livros didaticos, tradicdo, etc.) no
processo escolar de circulagdo da cultura. Por isso, as préaticas nédo sédo
produzidas exclusivamente pelos professores ou pelos alunos como individuos,
mas também em decorréncia das concepcdes e das orientacdes que circulam na
instituicdo escolar e no sistema oficial de ensino; nos materiais de ensino
(manuais didaticos, propostas pedagogicas oficiais e alternativas e nas
respectivas comunidades que os produzem e os pdem em circulagdo); nas
mentalidades; na tradicdo; etc. Dessa forma, ao entender e desejar avaliar
praticas escolares, afastamo-nos das perspectivas que tém orientado os sistemas
de avaliacdo em circulacdo no Pais, e que tém privilegiado a avaliacdo do
desempenho dos alunos, quer em fungdo de conteldos previamente estipulados,
guer em termos de competéncias esperadas.

Berenice (corta) — Desculpem tomar novamente a palavra, mas a fala de Carlos
me leva a dar continuidade a essa discussdo, expondo para VOCEs o
deslocamento que a Prova Campinas, em suas duas versdes, pretendeu realizar e
gue contempla também o deslocamento dos conteldos escolares para as praticas
culturais. Gostaria de projetar na tela, para que vocés possam acompanhar melhor
0 que escrevemos sobre isto. (Berenice passa, entdo, a ler na tela o que segue):

Desse modo, pretende-se deslocar o0 eixo da avaliagédo
prioritariamente centrado em conteldos e competéncias para outro
centrado nas praticas escolares, pelas seguintes razdes:

. O desempenho do aluno nado pode ser desligado das praticas
escolares que fazem circular o conhecimento no contexto escolar,
isto &, as praticas de mobilizacao cultural por parte dos alunos nao
podem ser desligadas das praticas de mobilizacdo cultural por
parte dos professores;

o E preciso deslocar o foco de avaliagdo do dominio
estritamente cognitivo/individual para os dominios politico, cultural
e social: o sucesso ou o fracasso escolar de um aluno nao pode
ser visto ou reduzido ao seu sucesso ou fracasso individual, mas
precisa ser compreendido como sucesso ou fracasso de todo o
complexo institucional que institui, gera e dinamiza a vida escolar.
E nesse sentido que os resultados produzidos num processo de
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avaliacdo de desempenho ndo deveriam visar a classificacdo e a
hierarquizacdo dos niveis de desempenho individuais, mas ao
planejamento e a realizacdo de acles transformadoras no proprio
sistema, isto é, a producao de politicas publicas pautadas em um
padrédo de qualidade explicito, atualizado, inclusivo e negociado;

. Conteudos de ensino devem deixar de ser vistos como
categorias absolutas, invaridveis ou universais, e passar a ser
vistos como modelados e mediados pelas atividades que os p6em
em circulacdo e que os configuram. Assim, conteddos em Lingua
Portuguesa ou em Matematica ndo podem ser tomados fora das
praticas que os fazem circular e nem fora do campo de suas
efetivas condicdes concretas de mobilizacao®®.

Jorge (em tom pensativo) — Concordo que a Prova Campinas tenha como meta
este deslocamento, mas fico na duvida de como isto realmente é realizado. Por
exemplo, avaliar as praticas escolares, e ndo conteludos escolares, ndo seria um
desvio dos conteudos que o professor realmente ensina em sala de aula? E como
os alunos estariam respondendo a uma prova que nao avalia o que eles realmente
aprenderam?

Berenice — Primeiramente, Jorge, no meu entender, penso que ha uma cultura
escolar instituida que nos leva a acreditar que uma prova realmente avalia o que

o aluno aprendeu nas aulas. Cultura esta fundamentada em crencgas psico-
pedagdgicas de que ha uma relacao direta de sucesso entre um bom ensino e a
efetiva aprendizagem dos conteudos curriculares; deste modo, a auséncia da
aprendizagem passa ser tdo real como a ocorréncia da mesma. As provas e

testes servem para “medir’ com exatiddo uma e outra ocorréncia e estabelecer,
como numa curva normal, os exitosos e os fracassados. E talvez com base nesta
cultura que se institui no contexto escolar outra cultura, acusada por McDermott
(apud MIGUEL; MOURA, 2010): a de que o fracasso ja se encontra instalado na
sala de aula, pois, antes mesmo de os professores entrarem na escola, no inicio
do ano escolar, o fracasso ja tomou posse de alguns alunos. Este pode ser um
assunto de longa discusséao, que nao faremos agora, porque envolve nédo s6 o
tema avaliagdo, o modo de ver os conteudos, mas também a forma como a escola

concebe a aprendizagem. Mas ele € mais um dos argumentos que usamos para,

% Trecho adaptado com base no Relatério final da avaliagdo de desempenho em Lingua
Portuguesa e Matemaética - 2° ano do ciclo Il da rede escolar municipal de Campinas — SP -
2008. Secretaria de Educacéao da Prefeitura Municipal de Campinas.
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na Prova Campinas, deslocar o foco do desempenho do aluno para as praticas
culturais, incluindo nelas as préaticas escolares. Voltando, entdo, Jorge, para o
problema que vocé levantou, € preciso esclarecer que as questbes que
compuseram as duas provas foram elaboradas com base nas praticas que
efetivamente circulavam na rede municipal de ensino, pois foram elaboradas com
base no material didatico-pedagogico mobilizado nas terceiras séries, para a
Prova 2008; e, nos quartos anos do Ensino Fundamental |, para a Prova 20105
Portanto, as criancas sao, sim, avaliadas em seus desempenhos nas praticas
efetivamente desenvolvidas em sala de aula e que para o contexto da Prova 2008
sdo denominadas de ‘praticas tipicas”. Além disso, foram, também, elaboradas
questdes referentes as praticas que ndao ocorrem ou ndo ocorrem com frequéncia
no contexto escolar e que, por sua vez, foram chamadas de ‘praticas atipicas”.
Assim, o fato de os alunos terem sido solicitados, pelos comandos textuais dos
itens da prova, a mobilizar saberes tanto de praticas tipicamente situadas nas
praticas escolares quanto de praticas ndo escolares ndo sé os levou a manifestar
dominio de contetdos mobilizados na escola, mas também lhes deu a
oportunidade de manifestar dominios de saberes que possivelmente tenham
mobilizado efetivamente e diretamente em préaticas extraescolares.

Julia (corta) — Acho que o que tenho a dizer ndo € uma ddvida somente minha.
Parece-me que nos falta ainda um esclarecimento de como vocés, assessores,
estdo pensando fazer, concretamente, na prova o deslocamento dos conteddos
escolares para as praticas culturais.

Marta (corta) — Também tenho esta duvida.

Carlos - Para tentar mostrar este deslocamento, trago o exemplo da matemaética.
Resolvemos significar os objetos culturais de mateméatica mobilizados na rede

municipal como praticas culturais, reunindo-os em um conjunto de cinco praticas,

> Em 2005, a coordenacéo da equipe de avaliacdo da Secretaria de Educacéo do municipio de
Campinas, fez um levantamento das praticas de Portugués e Matematica que eram realizadas nas
terceiras séries do Ensino Fundamental | da rede municipal. Este material depois de organizado e
categorizado serviu como material de apoio para a elaboracdo das questdes da Prova 2008. Em
2010, o grupo de formacgéao fez novo levantamento das praticas em todas as disciplinas que
circulavam nos quartos anos do Ensino Fundamental | da rede municipal. Também este material,
organizado e discutido pelo préprio grupo de formacgéo, foi material de referéncia para a elaboragéo
da Prova 2010.
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quais sejam: 1. Praticas culturais de tratamento de informacdes; 2. Praticas
culturais de representacdo bidimensional de objetos tridimensionalmente
configurados; 3. Préticas culturais de contagem e de registro de quantidades; 4.
Praticas culturais de operar por escrito com quantidades inteiras no sistema hindu-

arabico; 5. Praticas culturais de medicéao.

Julia (corta) — Mas isto ndo seria apenas uma mudanca do nome de conteudo

para o de prética?

Carlos (manifestando certa impaciéncia) — Pois €, Elaine, vocé se adiantou a
explicacdo que eu iria dar em continuidade a minha fala. Para uma interpretacéo
com base no modo de renomear algo, poderiamos pensar em apenas numa
mudanca de nome, mas, por exemplo, ao significarmos o contetdo escolar de
medida em praticas de medicdo, ndo estaremos mais nos referindo apenas ao
conceito de medida como um conhecimento isolado disciplinarmente, mas as
praticas culturais de medicdo vinculadas a valores, relagcbes de poder,
sentimentos, afetividades, temporalidade, prerrogativas essas proprias dos
contextos situados das atividades humanas que mobilizam praticas de medicéo.
Por exemplo, as praticas de medicdo mobilizadas no contexto da atividade
humana da navegacéo aérea se diferenciam das préaticas de medi¢do mobilizadas
no contexto da atividade humana da navegacao terrestre, embora mantenham,
entre si, semelhancas de familia. No entanto, ndo podemos dizer que um conceito
universal de medida transita de uma atividade a outra.

Jorge (corta) — Ocorre-me, entdo, uma observacdo a esse respeito, € que a
palavra ‘pratica” ndo esta aqui sendo utilizada como o oposto de teoria e, nesse
sentido, “pratica” ndo significa uma acao irreflexiva, e nem teoria significa um
pensamento sem acdo, do mesmo modo que se pensa em um conceito de medida
sem uma acao situada de medir.

Carlos (corta) — Bem observado, Jorge, e acrescento a sua observacdo que
pratica também nédo estd sendo aqui utilizada para se referir a "lugares” onde
fazemos algo. Quando falamos em praticas culturais, estamos falando em acgoes.
N&o em qualquer acdo, mas em acdes que, mesmo quando realizadas por uma

Unica pessoa, para que possam ser significadas, devem ser conectadas a
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diferentes formas de atividade humana, situadas no tempo e no espaco. E nesse
sentido que, no contexto da Prova Campinas, falamos em praticas de leitura e de
escrita, em préticas de calculo por escrito, em praticas de gestdo do lixo urbano,
em praticas de gestdo do corpo e outras. E dai, as praticas, assim entendidas
como conjunto de acbes, podem ser concebidas como realizadas no contexto de
diferentes atividades humanas, entendidas ndo como lugares, mas como formas
situadas, abertas e regradas de organizacdo social, ou seja, como condi¢gbes
situadas de realizacdo das praticas, visando a propdsitos definidos e
compatrtilhados. Por exemplo, “bater palmas” é uma pratica cultural que pode
adquirir diferentes significacoes, dependendo do contexto de atividade humana em
que € realizada. Por exemplo, podemos bater palmas em uma festa de
aniversario, ou entéo, na frente de uma residéncia sem campainha para chamar o
seu morador, ou ainda, dentro de uma sala de aula, para pedir a atencdo dos
alunos, ou num show musical, a titulo de aclamacdo, bem como em diversas
outras situagbes. E, em cada uma delas, a pratica de “bater palmas” adquire
significacdes diferentes.

Julia (corta) — Falando, entdo, em um sentido mais detalhado, uma pratica cultural
€ um conjunto coordenado e intencional de acbes fisicas que mobiliza
simultaneamente objetos culturais, memoria, afetos, valores e relacdes de poder,
produzindo, nos sujeitos que a fazem circular com propositos diversos, o
sentimento, ainda que difuso ou n&o consciente, de pertencimento a uma

comunidade de pratica determinada®8,

Jorge (corta) - Ocorre-me, entdo, que esta ressignificacdo dos conteudos
disciplinares em praticas estaria apontando para questdes de formacgéo politica e
para a cidadania que, comumente, ndo estdo presentes nas provas que avaliam,
simplesmente e de forma isolada das préticas culturais, conceitos e contetdos

disciplinares.

58 As ultimas falas de Jorge, Carlos e Julia correspondem a uma adaptagcdo com base no texto do
Relatério Dialogado da Prova 2010, elaborado por mim e pelo professor Anténio Miguel em 2013 e
nado publicado.
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Berenice (manifestando ansiedade) — Jorge, vocé me deu a chance de falar de
um dos aspectos mais importantes da Prova Campinas, diria aquele que nos é
mais caro, ou seja, 0 de um posicionamento ético-politico que pensamos dever
inspirar todo processo de elaboracdo, aplicacdo e corregcdo da prova. Um
posicionamento que estaria defendendo o desempenho escolar e o papel da
escola como partes de um projeto ético-politico que se paute no principio do
direito efetivo de acesso ao trabalho, bem como a bens materiais e culturais
socialmente produzidos, independentemente de talentos ou meéritos individuais e
independentemente de maior ou menor sucesso escolar. E nesse sentido que o
desempenho escolar do aluno deixaria de ser visto como dissociado das praticas
culturais escolares produtoras do sucesso ou do fracasso, e como dissociado das
condicBes contextuais de natureza politica, econdémica, cultural e social que
instituem, geram e dinamizam a vida escolar. Para esse segundo tipo de
posicionamento, que ndo vé a mobilizagcéo cultural escolar nem como um fim em si
mesma, nem como um meio de preparacdo para o trabalho ou de preparacao
antecipada para 0 ensino superior, 0s processos de ensino-aprendizagem sao
vistos como a capacidade coletiva e interativa de uma comunidade escolar de
desconstruir praticas culturais ndo escolares tomadas como unidades béasicas de
problematizacé&o indisciplinar ou transgressiva®.

Marta (corta) — Percebi que é a primeira vez que ocorre ou que ouco, na fala de
VOCES, assessores, a expressado ‘problematizagcéo indisciplinar’. Parece-me que,
nela, a palavra ‘indisciplinar’ ndo esta sendo usada no sentido mais comum de
indisciplina, ou seja, 0 que se refere a comportamento humano. Poderiam explicar
melhor como vocés significam esta expressao na Prova Campinas?

Berenice (ajeitando-se na cadeira) — Posso tentar explicar e Carlos também pode
me ajudar, pois temos trabalhado a problematizacdo indisciplinar em nossas

disciplinas de graduacéo. Vocé diz bem, o uso que fazemos do termo

59 Esta fala de Marta refere-se a uma adaptagdo com base no texto, “Problematizagao indisciplinar
de uma pratica cultural numa perspectiva wittgensteiniana”, publicado em coautoria com o
professor Antdnio Miguel e a professora Denise Vilela na revista Reflex@o e Agcao de 2012.
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‘indisciplina”, no contexto da Prova Campinas, ndo se refere ao uso mais comum
para significar comportamento, como é feito no contexto escolar.

Carlos (corta) — Talvez nos ajudasse descrever melhor o uso que fazemos do
termo ‘indisciplina” e da expressGo a ele associada, ‘problematizagdo
indisciplinar’”, fazer remissdo aos rastros dos significados de sua inser¢do no
curriculo escolar. E, para isso, podem nos ajudar, também, os estudos feitos por
Chervel (1990). Na verdade, no sentido de “contetudos do ensino”, o termo
“disciplina”, diz Chervel, esta ausente de todos os dicionarios do século XIX. Até
entdo, os textos oficiais se referiam ao que hoje nomeamos disciplina, com termos
diversos que acabavam causando confuséo, ao ter que a eles se referir. Chervel
aponta alguns desses termos: “objetos”, “partes”, “ramos”, ou ainda “matérias de
ensino”. Chama a atengdo para o uso do termo ‘faculdade”, a partir do século
XVIII, para se referir as diferentes disciplinas, sendo que este uso desaparece
totalmente no final do século XIX. A aparicdo do termo “disciplina” em seu novo
significado ocorre no inicio do século XX. Esta aparicdo é devida a uma nova
corrente pedagdgica que tem estreita ligacdo com a renovacado das finalidades
tanto do ensino primério quanto do ensino secundario. O novo significado do
termo “disciplina” para se referir aos diferentes conteudos de ensino, aliado ao
significado, usado pelos fildsofos, de disciplinar a mente, € introduzido no inicio do
século XX, fato bastante recente, mas de longevidade suficiente para resistir a
outras formas de ver as praticas escolares que nao o de seu encapsulamento em
disciplinas. A disciplinarizagdo dos contetdos escolares gerou fronteiras entre os
conhecimentos, estabeleceu relacdes de poder entre eles proprios, privilegiando
uns em detrimento de outros, e entre eles e os conhecimentos produzidos nas
praticas culturais, de tal modo que o0s conhecimentos escolares sao mais
valorizados do que os conhecimentos das praticas, além de estabelecer oposicao
entre conhecimento pratico e conhecimento tedrico.

Berenice (corta) — Retomando, entdo, minha fala inicial, depois desta breve
consideracdo sobre significagbes da palavra "disciplina”, quero lembrar que o uso
que fazemos do termo “indisciplinar” remete ao uso feito pelo linguista brasileiro

Luiz Paulo da Moita Lopes, no livro por ele organizado com o titulo Por uma
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linguistica aplicada indisciplinar. Ele usa o termo “indisciplina” para significar mais
do que um mero ato de transgressdo de fronteiras de campos disciplinares, mas
no sentido de uma ruptura qualitativa com “0 modo de ver” disciplinar. Indisciplina,
para ele, significa romper com uma concep¢ao objetivista e cientificista de
racionalidade que vé os processos de mobilizacdo de conhecimento como
anistoricos, descorporificados e insensiveis a heterogeneidade e a mutabilidade
do sujeito social, bem como a questdes de ética e de poder. Desse modo, numa
visdo ético-politica da Prova Campinas néo faria sentido atribuir papéis
particulares e diferenciados as disciplinas escolares, dentre elas, a propria
disciplina escolar “matematica”. Em ultima instancia, caberia a todas elas o papel
de producdo de novas formas de politizacdo, isto é, de novas formas de
interferéncia nas relacdes sociais e nos modos contemporaneos de organizacao
dos diferentes campos da atividade humana. Por esse motivo, na Prova 2008, os
conteudos disciplinares foram ressignificados nas correspondentes praticas
culturais e, na Prova 2010, as areas de conhecimento curriculares foram
ressignificadas em trés grandes eixos de préticas culturais.

Jorge (corta) — Assim, estou entendendo que o significado que € atribuido ao
termo “problematizagédo indisciplinar’ tem uma forte conotagdo politica, isto é, se
refere a uma ética politica ndo etnocéntrica, porém combativa de todas as formas
de sujeicdo, discriminacdo e exploracdo do homem pelo homem. Refere-se a uma
educacdo escolar que deveria ter como propésito preparar os individuos para a
problematizacdo transgressiva de praticas realizadas em quaisquer formas de
vida. Sob essa perspectiva, “aprender” nada mais tem a ver com armazenamento
e memorizacdo de conhecimentos de qualquer natureza, e, sim, com a
mobilizacdo de objetos culturais, com o propésito de, como ressaltou Wittgenstein,
“aprender a vé-los ou significA-los de outras maneiras”, isto é, aprender a vé-los
com olhos nao essencialistas e ndo isolados de contextos de atividades

humanas®°.

€ As Ultimas falas de Berenice e Jorge referem-se a adaptagdes com base no texto “A pesquisa
historiografica com uma perspectiva wittgensteiniana”, escrito pelo professor Antonio Miguel para O
I ENAFHEM/USP, 2014 (no prelo).
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Elaine — Ao longo desta discussao, vocés tém feito referéncias a varios aspectos
comuns as duas provas, tais como: em ambas, os desempenhos individuais dos
alunos nas provas ndo seriam utilizados para ranquear alunos, professores,
turmas ou escolas; o propésito de ambas também ndo estava voltado para a
avaliacdo dos desempenhos dos alunos em si mesmos, mas como um meio para
avaliar, discutir e redimensionar praticas escolares em curso na rede; do mesmo
modo como ocorreu para a prova de 2008, a avaliagdo das praticas escolares
relativa a prova de 2010 € apresentada sob a forma de relatorio analitico; ambas
se sustentam em uma concepcdo comum de praticas culturais. Mas parece-me
que se fez presente nas Ultimas falas uma diferenca marcante entre as duas
provas, ou seja, a da abordagem ‘indisciplinar’ da Prova 2010, o que regqistra,
apesar das semelhancas de familias entre elas, sob alguns aspectos, um novo
olhar para a avaliacdo escolar, no processo de constituicdo da Prova 2010.
Gostaria, entdo, de ouvir um pouco mais sobre as semelhancas e diferencas entre
as duas provas, pois me parece que elas indicam ser a Prova 2010 um processo
de ressignificacdes nos rastros da Prova 2008.

Berenice (procurando em seu computador um arquivo) — Certamente, Elaine, a
Prova 2010 n&o repete a mesma estrutura da prova 2008. No modo derridiano de
dizer, ndo ha significado essencial que se transfira idéntico de um antes para o
agora. A iterabilidade consiste ndo na repeticdo de escrituras, mas na remissao a
rastros de significagbes, ao constituir outras escrituras com significacdes
diferentes, mesmo que guardem semelhancas de familia. Quando nds,
assessores, aceitamos dar continuidade a Prova Campinas, na versao 2010, apos
termos concluido a Prova 2008, intencionalmente, pensamos expandi-la para
todas as disciplinas e ndo mais restringi-la as areas curriculares de Portugués e
Matematica, como ocorreu para a Prova 2008. No entanto, ndo haviamos
significado esta expansdo no modo indisciplinar de fazer, o de ressignificar as
disciplinas curriculares em préticas culturais mobilizadas em contextos de
atividade humana; também néo tinhamos significado a centralidade da prova nos
usos da linguagem. Foi, no entanto, pelo uso da linguagem como atividade,

significado no modo wittgensteiniano de conceber a linguagem, que foi se
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constituindo todo o processo de significacdo da Prova 2010, nos rastros da Prova
2008. Vou, entdo, dar continuidade a comparacdo entre as duas provas, que
praticamente vocé ja iniciou em sua pergunta, indicando semelhancgas, embora
nao identidades, ressaltando as diferencas, que néo significam oposicoes.

Carlos (corta) - Mas uma das mais desafiadoras foi a opgcéo de se produzir uma
prova indisciplinar, com base em descritores indisciplinares. Na verdade, a Prova
Campinas 2010, diferentemente da Prova 2008, foi intencionalmente elaborada
sob um “regime indisciplinar" de mobilizagdo cultural, isto é, ndo pretendeu ser
nem uma prova disciplinar e nem interdisciplinar. Isso ndo quer dizer que nos
textos que compdem a prova de 2010 ndo possamos identificar certos contetados
gue costumam ser alocados e trabalhados em diferentes disciplinas escolares.
Significa que a equipe de elaboradores, ao elegé-los para compor a prova, ndo o
fez com o propésito de tipificd-los disciplinarmente com base exclusiva em
contelidos fixos previamente vistos como pertencentes a uma disciplina e ndo a
outra, ou a quaisquer delas isoladamente. Assim, ndo foi o “conteudo” do texto, e
nem a sua “forma” ou o seu “género”, que o “amarraram” inevitavelmente a uma
determinada disciplina, ainda que as criangas, como leitores exclusivos para 0s
quais a prova foi elaborada, pudessem fazer tais associacées®.

Julia — Como foi, entdo, a ressignificacdo — no modo indisciplinar — das disciplinas
escolares em praticas culturais?

Berenice - Gostaria de lembrar que uma das diferencas entre as duas provas que,
inclusive, ja apontamos anteriormente, é a de que o processo avaliativo de 2010,
em relacdo ao anterior, foi elaborado com base em analises preliminares —
realizadas pelos professores que participaram do curso de formacdo — de um
amplo conjunto de fontes escolares, tais como: livros didaticos em circulagéo,
cadernos de alunos, projetos pedagdgicos das escolas, planejamentos anuais
escolares, avaliacdes escritas realizadas pelos alunos ao longo de 2010, etc. E foi

com base na analise desse material, em circulacdo na rede, que as praticas

®1 Esta fala de Carlos refere-se a uma adaptacédo com base na dissertacdo Prova Campinas: uma
politica publica indisciplinar de avaliagédo sistémica, defendida por minha orientanda, Ludmila
Giardini Noronha, na Faculdade de Educacdo da Unicamp, em agosto de 2014.

78



culturais referidas pelos textos que compuseram a Prova Campinas 2010 foram
distribuidas nos trés seguintes eixos de praticas:

e Praticas de Gestdo do Patrimbnio Geopolitico e Historico (PGPGH)

e Préticas de Usos do Espaco Fisico e do Tempo (PUET)

e Préticas de Gestéo de Si e do Outro (PGSO)
Na verdade, foi esta categorizacao, aliada aos usos da linguagem nos textos e nos
comandos textuais, que nos permitiu ver de outra maneira as préprias disciplinas
escolares ndo mais como conjuntos fixos, hierarquizados e seriados de conteudos,
conceitos e procedimentos, mas como modos caracteristicos e tipicamente
recorrentes de fazer certos usos da linguagem referidos ao dominio especificado
de problemas investigados. Por exemplo, a disciplina de Lingua Portuguesa,
quando enfocada em sua dimenséo literaria, poderia ser vista como fazendo os
mesmos usos da linguagem que os feitos pelas disciplinas artisticas em geral,
usos estes que se aplicam, porém, quase exclusivamente a textos escritos. Por
outro lado, demo-nos conta de que, em sua dimensao gramatical, a disciplina de
Lingua Portuguesa acabava fazendo usos da linguagem bastante proximos aos
feitos pela disciplina de Matematica, quais sejam, usos normativos da linguagem
que funcionam como padrdes de corre¢cdo da interacdo comunicativa e da
producdo e organizacdo de textos orais ou escritos em suas dimensdes
ortografica, sintatica e semantica. Assim também, dentre outros usos escolares
gue sao geralmente feitos da linguagem na disciplina de Histéria, a énfase é fazer
usos narrativos da linguagem que se baseiam em rastros ou vestigios
publicamente disponiveis, com o propésito de constituir memorias de eventos
considerados dignos de rememoracgao. No caso da Geografia, sdo preponderantes
usos descritivos e explicativos da linguagem, relativos as acbes que se
estabelecem entre os homens e a natureza, em diferentes culturas, no que diz
respeito as diferentes formas e propdsitos de ocupacao e demarcacéo do espaco
fisico e geopolitico. Ja na disciplina de Ciéncias ressaltam-se 0s usos descritivos,
conjecturais, explicativos, argumentativos da linguagem, relativamente aos
fenbmenos da natureza, com o proposito de produzir leis causais ou

probabilisticas para projetar e construir diferentes tecnologias. Na matematica, por
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sua vez, sdo preponderantes 0s usos normativos da linguagem nos modos de lidar
com objetos de quaisquer naturezas, em quaisquer campos de atividade humana,
visando a resolucdo de problemas orientados por propositos e critérios sociais
acordados. Na disciplina de Educacéao Artistica, preponderam os usos alegoricos e
figurativos da linguagem para criar obras que produzam efeitos performaticos
sobre aqueles que com elas interagem de algum modo. Quanto a disciplina de
Lingua Portuguesa, quando enfocada gramaticalmente, ela se aproxima dos usos
normativos da linguagem feitos pela Matematica, para fornecer padrbes de
interacdo comunicativa, de entendimento, de compreensdo, de correcado
gramatical, de adequacdo sintatica e semantica dos usos da linguagem em
quaisquer campos de atividade humana.

Carlos — Em continuidade a esta descricdo da Berenice, cabe explicar que, com
base nesses descritores, a Prova Campinas 2010 deveria dar visibilidade as
diferentes maneiras como os alunos lidariam com textos escritos, relativamente a
perguntas ou comandos textuais que Ihes solicitavam usar a linguagem de modos
variados.

Jorge (corta) — Corrijam-me, se estou errado: entendo que, subjacente a essa
opcéao pelos usos da linguagem, estaria a posi¢ao indisciplinar de que nao seria a
memorizacdo de contetdos escolares, propriamente dita, o que deveria estar
centralmente em jogo na avaliacdo, mas os diferentes modos como os alunos
usariam a linguagem para, com base em seus conhecimentos, crencas e valores,
problematizar as praticas culturais mobilizadas pelos textos e comandos textuais
da prova.

Carlos — A sua interpretacdo é também a nossa. E, justo por isso, é que nessa
prova a equipe de avaliagdo optou por fazer uma distingdo entre o descritor “usos
da linguagem feitos no texto” e o descritor “usos da linguagem solicitados pelos
comandos verbais”, dirigidos as criangas, 0s quais, quase sempre, elegem um uso
especificado que pode ou nao coincidir com algum dos usos da linguagem que
estdo sendo feitos no texto. E nesse confronto entre usos solicitados da linguagem
e usos dela feitos no texto que as respostas das criangcas a cada item da prova

devem ser produzidas. Em relagc&o a esses dois descritores interdependentes, que
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orientaram a producdo da prova, a maior ou menor adequacdo da resposta da
crianca a um item considerado é decidida com base no critério de maior ou menor
adequacao da sua resposta ao uso da linguagem solicitado pelo comando textual
referente ao item considerado. Foi por essa razdo que, na Prova Campinas 2010,
recorremos ao descritor wittgensteiniano ‘usos da linguagem”, associado a
concepgao nao essencialista de significado, igualmente wittgensteiniana, que
afirma que os diferentes significados que uma palavra pode vir a assumir podem
ser compreendidos com base nos diferentes usos que dela sédo feitos em
diferentes jogos de linguagem®?.

Julia — Nao entendi muito bem que relacédo tem com a Prova 2010 outro descritor
que também néo fez parte da Prova 2008, e ja acenado por vocés como “contexto
de atividade humana’.

Berenice — Na verdade, esse descritor, embora ndo explicito na composicdo da
Prova 2008, tem rastros nessa prova, pois recorremos a ele para melhor explicar o
‘recurso a evasao”, muito usado pelas criangas, ao responderem as questbes da
Prova 2008. Percebemos que, no caso da Prova 2008, somente o descritor das
praticas culturais ndo era suficiente para explicar essas evasdes. Nao queriamos,
também, recorrer as explicagbes baseadas em argumentos do tipo: “as criangas
néo tém paciéncia de ler o enunciado até o final”; “as criangas ndo compreendem
0 que leem”; “as criangcas ndo prestam a devida atengcdo no que leem’,
comumente usados pelos professores. Tais argumentos ndo nos satisfaziam
completamente, uma vez que, embora eles tendessem a explicar o “recurso a
evasdo ou ao desvio”, eles ndo conseguiam explicar nem uma detectavel
precariedade na mobilizacdo gramatical das praticas de leitura e escrita e nem o
grau, muitas vezes bastante elaborado, de praticar a leitura e a escrita, igualmente
detectaveis em respostas nas quais o ‘recurso a evasdo” se fazia presente.
Recorremos, também, ao descritor “contexto de atividade humana’, inspirados em
Jean Lave (2002), que usa o termo “contexto de atividade humana” no sentido de

condi¢cdes de realizagdo das praticas de um determinado campo de atividade

%2 As Gltimas falas de Jorge, Carlos e Julia referem-se a uma adaptaco com base no texto do
Relatério Dialogado da Prova 2010, elaborado por mim e pelo professor Anténio Miguel em 2013 e
nao publicado.
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humana. Nesse sentido, portanto, contexto ndo é usado topologicamente e
fixamente como lugar fisico no qual se realizam préaticas, mas dinamicamente,
como condi¢des e cenarios possiveis — reais ou imaginarios — que os leitores, com
base em suas vivéncias pessoais, acionam no momento em que realizam suas
praticas personalizadas de leitura e escrita situadas na avaliagcdo escolar e que
condicionam idiossincraticamente os modos como praticam a leitura e a escrita, no
ambito da prova.
Carlos (corta) — Concluindo, entdo, nossa discussao sobre os descritores da
Prova 2010, podemos dizer que os textos e os comandos verbais a eles referentes
que a compuseram foram selecionados com base nos quatro seguintes
descritores eleitos pela equipe de elaboracdo, de modo a expressar oS
pressupostos politicos, filosoficos, culturais e educacionais que poderiam sugerir
um novo papel a ser desempenhado pela escola, pela cultura escolar e pela
avaliacdo das praticas escolares no mundo contemporaneo:

e Usos da linguagem feitos nos textos selecionados.

e Usos da linguagem solicitados pelos comandos textuais aos alunos.

e Praticas culturais referidas pelos comandos textuais.

e Contextos de atividade humana mobilizados nos jogos de cena dos textos

selecionados.

A equipe de elaboracdo da Prova 2010 viu nestes descritores
indisciplinares uma possibilidade de romper com o principio disciplinar de
mobilizacdo cultural na producdo da prova: 1. usos orientados por propdsitos
preponderantemente  normativos; 2. usos orientados por propodsitos
preponderantemente alegéricos; e 3. usos orientados por propdsitos que ndo séo
nem um nem outro.

Por sua vez, o descritor “usos da linguagem” foi classificado em trés
conjuntos mutuamente excludentes, no ambito da prova, quais sejam: 1. usos
orientados por propésitos preponderantemente normativos; 2. usos orientados por
propoésitos preponderantemente alegoricos; e 3. usos orientados por propoésitos
gue ndo sdo nem um nem outro. Dependendo do uso da linguagem do texto e/ou

solicitado pelo comando, véarios usos conjugados da linguagem (alegorico, verbal,
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narrativo); (normativo, verbal, explicativo); (normativo, verbal, descritivo);
(normativo, imagético, informativo), entre outras composi¢ées, podem ser feitos
por um mesmo ou pelos varios atores que participam do texto visto como
encenacdo. Nesse sentido, associados aos trés conjuntos, foram considerados
outros usos, porém, nao mutuamente excludentes, quais sejam: verbal, narrativo,
informativo, explicativo, imagético, opinativo, classificatério e descritivo.

Marta - Seria bom que vocés explicassem 0s critérios nos quais Vocés se
basearam para incluir cada um dos textos da prova nos grandes eixos de praticas
culturais que ressignificam as disciplinas escolares.

Berenice - Na verdade, ndo foram caracteristicas dos textos que nos levaram a
inclui-los em tal ou qual eixo de praticas culturais. Além disso, um mesmo texto,
dependendo dos comandos textuais a ele remetidos, pode ser incluido em mais de
um grande eixo de praticas. Assim, foi o uso da linguagem solicitado em cada
comando textual, associado a pratica cultural referida nesse mesmo comando, que
constituiu o critério de insercdo de um mesmo texto ora em um, ora em outro dos
trés grandes eixos de préticas culturais. Por exemplo: o comando textual do item a
do Texto 4 do Caderno 1 — que solicita do aluno informar a posicao do fotografo
guando tirou cada uma das quatro fotos do Largo do Rosario —, por requerer que o
aluno fizesse um uso normativo da linguagem referido a uma pratica cultural de
localizagéao espacial, justifica o fato de termos inserido esse item relativo ao Texto
4 no grande eixo de Préticas de Usos do Espaco Fisico e do Tempo (PUET). Ja os
itens b, ¢ e d, relativos a esse mesmo texto, foram incluidos no grande eixo de
Praticas de Gestdo do Patriménio Geopolitico e Histérico (PGPGH), uma vez que,
neles, solicitava-se do aluno fazer, respectivamente, usos narrativo, explicativo e
opinativo da linguagem, referidos a pratica cultural de transformacéo paisagistica,
de uma edificacdo publica que incorpora o patrimbénio histérico da cidade de
Campinas.

Elaine — Bem, até agora, nés discutimos, por assim dizer, a dimensdao tedrica da
Prova Campinas. Pelo menos, de minha parte, gostaria de ver essa dimenséao

efetivamente realizada nas questdes que compuseram a prova. Para que iSso seja
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possivel, seria importante repassarmos aqui exemplos de questdes das duas
provas, analisadas nos correspondentes relatorios.

Berenice — Elaine, primeiramente, gostaria de observar que nao distinguimos o
processo de elaboracdo das duas provas em dimensdes tedrica e pratica. Na
verdade, para nés, elaboradores, todo 0 processo se constituiu num processo
performatico, num jogo de linguagem de agires discursivos, isto €, de um conjunto
de acOes corporais efetivas, constituidas e orientadas por propdésitos acordados
entre 0s membros da equipe de elaboracdo. Propdsitos esses ndo estaticos, mas
iterdveis a cada encenacdo da elaboracdo. A dimensao teorica a qual vocé se
refere ndo foi pré-significada as questdes, mas significada simultaneamente ao
processo de elaboragcédo das questdes. Nesse sentido, ndo cabe fazer a distincdo
entre dimensdes teodricas e praticas da prova, embora nesta encenacao dialogal,
estejamos, para efeitos didaticos, narrando o processo em duas cenas distintas:
uma que trata da concepcdo de ambas as provas e outra que mostra a
materializacdo dessa concepc¢ao na analise das questdes.

Entdo, a fim de ilustrar o tipo de andlise qualitativa, com base nos dados
guantitativos do desempenho das criancas, feita nos relatérios finais das duas
provas, poderiamos projetar primeiramente exemplos do relatério da Prova 2008
e, posteriormente, do relatério da Prova 2010. E, particularmente, permito-me
escolher o tipo de andlise que toma o desempenho individual das criancas, em
situacdo de prova, exclusivamente como um meio para avaliar as caracteristicas e
0s propodsitos de praticas que mobilizam cultura matematica de forma atipica ou
tipicamente escolar, bem como os modos idiossincraticos como as criangas as
mobilizam, transformando-as de acordo com 0s seus propdsitos e recursos
interpretativos e expressivos. Passamos, em seguida, a realizar uma analise de
algumas respostas dadas pelas criancas a questbes propostas na Prova
Campinas, com o0 objetivo de investigar as caracteristicas dos processos de
circulacdo de praticas culturais de representacdo bidimensional de objetos
tridimensionalmente configurados nas séries iniciais da rede escolar municipal de

Campinas. A escolha se deve ao fato de meu trabalho como assessora — dado o
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carater disciplinar desta prova — ter-se concentrado no processo de elaboracdo da
parte especifica da prova relativa a area de Matematica.
(Berenice passa, entdo, a projetar as seguintes questbes relativas a préatica de

representacdo bidimensional de objetos tridimensionalmente concebidos e

respectivas analises):

Item a da Questdo 1 do Caderno 1: Volpi nasceu em Lucca, na Itélia, em 1896, e morreu aos 92
anos, em Séo Paulo. Filho de imigrantes, chegou ao Brasil com pouco mais de um ano de idade. Aos 16 anos,
pintava frisos, florGes e painéis. A partir do final da década de 1940, os seus quadros comegaram a se tornar
bem diferentes daqueles que pintava anteriormente. O quadro denominado Mogi das Cruzes, que vocé vé
abaixo e a esquerda, representa a primeira fase da pintura de Volpi. J& 0 quadro denominado Casas, que vocé
vé abaixo e a direita, € um representante da segunda fase, posterior a década de 1940. Compare os dois
quadros de Volpi abaixo. Quais sdo as diferengas que vocé observa neles, que mostram a mudanca de uma

fase para a outra?

Mogi das Cruzes,
1939

Casas, c. 1955

Item b da Questdo 6 do Caderno 2 - Observe, abaixo, o desenho do pintor brasileiro Candido
Portinari, denominado Meninos soltando pipas. Qual dos meninos do desenho esta mais perto de vocé: o que
empina a pipa vermelha ou 0 que empina a pipa amarela? Justifique.
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Céandido Portinari - Meninos soltando pipas — 1943 - Guache sobre papel — 16 cm x 11 cm

Questdo 3 - Observe a figura abaixo

c. Essa figura é um poligono? Por qué?

\_-— — a. Quantos lados essa figura possui?
b. Quantos vértices ela possui?

I

“\\_______-

Carlos - As duas primeiras questdes, a dos quadros do Volpi e do quadro do
Portinari, foram consideradas atipicas. A atipicidade da questdo 1 e da questéo 2
estd no fato de proporem a crianca um problema de natureza geométrica
mobilizado pela pratica cultural da pintura, o que € normalmente pouco usual em
aulas de matematica, ou mesmo de educacao artistica, nas praticas escolares no
Ensino Fundamental, bem como por ser o préprio problema da representacao
plana de cenas tridimensionais pouco explorado nas aulas de geometria. Outro
fator de atipicidade consiste no fato de que também nédo encontramos qualquer
iniciativa pedagodgica analoga no material fornecido pelos professores da Rede
Municipal Escolar de Campinas, que nos serviu de base para a elaboracdo das
questbes da prova. JA4 exemplos analogos a questdo 4, acima, foram
explicitamente acusados nesse mesmo material, ainda que com pouca frequéncia,
0 que, pelo menos, atesta ndo s6 a preocupacado de alguns professores da rede
com a mobilizacdo de praticas de representacdo geométricas nas séries iniciais,
como também evidencia a caracteristica escolar fortemente tipica, qual seja, a de
se tratar uma pratica cultural meramente como um “conteudo escolar”
desconectado das praticas culturais ndo escolares.

Marta — O que esta me chamando a atencdo € o quadro comparativo entre o
desempenho nas questdes tipicas e atipicas que esta ali projetado (aponta para a
tela). Nele, surpreendentemente, os indices percentuais meédios sao mais
elevados para questdes atipicas. Este fato me parece indicar que os professores,
em geral, subestimam a capacidade das criangas em responder questdes em

situacdo de prova que ndo estejam direta e estritamente relacionadas ao modo
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como os conteudos escolares sdo abordados em sala de aula. (Neste instante,

Berenice centraliza o quadro na tela).

QUADRO COMPARATIVO DE RESPOSTAS A QUESTOES TIPICAS OU ATIPICAS

Questao 1 Questao 2 Questdo 3a | Questdo 3b | Questédo 3c
Percentual
de 56,0% 49,5% 37,2% 32,9% 11,8%
Respostas
adequadas

Berenice — Acho, Marta, que sua observacao procede, pois, quando olhado esse
desempenho pelo viés do sucesso de certas criancas, a discrepancia acusada no
quadro comparativo de respostas dadas as trés questdes poderia estar sugerindo
que certas criancas "aprendem", por outros meios e por outras formas, a lidar
satisfatoriamente com certos problemas considerados “‘matematicos”, quando
mobilizados por préaticas ndo escolares. Para ilustrar essa conjectura, ressaltamos
o fato de que, na Questado 1, constatamos, com surpresa, padrboes elaborados de
respostas fornecidas por algumas criancas que, mesmo nhao dispondo de uma
‘base pertinente de conteudos escolares” ou de uma linguagem conceitual
geométrica, conseguiram realizar uma leitura geométrica personalizada dos
quadros de Volpi, como atestam as respostas seguintes:

(Neste momento, Berenice projeta quatro respostas das criancas

selecionadas para a analise)

1. “No Mogi das Cruses tinha mais detalhes, poucas casas, bastente vegetacdo, e as casas tem apenas
casas estranhas e muitas janelas estranha”.

2. “Cores mais claras pessoas trabalhando arvores e animais, cores mais vivas e constru¢des uma em

cima das outras”.

“No primeiro quadro as casas s@o muito diferentes. Ja no segundo, ele € cheio de simetria”.

4.  “Antes ele pintava mais embacado e depois, ele pintava claramente sem embacar”.

w

(E continua sua fala) — Quanto a primeira das respostas ai projetadas,
podemos considerar que, na auséncia de um vocabulario geométrico-conceitual
especifico, a crianga, provavelmente, produz a no¢do geométrica de planicidade,
isto €, de auséncia de perspectividade no quadro As casas, de Volpi, através de
recursos linguisticos personalizados, quais sejam, a maior diversidade de detalhes

do quadro de 1939 em relacdo ao de 1955 e o estranhamento das casas e das
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janelas das casas do quadro de 1955, todas desenhadas em um mesmo plano, o
gue contrasta com as casas, vistas em perspectiva no quadro de 1939. O mesmo
pode ser dito em relagdo a segunda resposta, na qual a auséncia de
perspectividade no quadro As casas € expressa de forma personalizada pela ideia
de sobreposicdo espacial de objetos, constatada pela crianga como “constru¢ées
uma em cima das outras”. Na terceira resposta, a percep¢cdo da auséncia de
perspectividade no quadro As casas € expressa por um termo geomeétrico tipico —
“simetria” -, mobilizado, porém, de uma forma personalizada, dado o
desconhecimento, por parte da crianca, dos significados tipicamente geométricos
de nogbes como “ndo estar em perspectiva” ou de “estar em um mesmo plano”.
Por fim, na Ultima resposta, as ideias de ‘pintar mais embagado” e de “pintar
claramente sem embacar” parecem ter sido respectivamente utilizadas para
expressar nogbes tais como ‘presenca de perspectividade” e “auséncia de
perspectividade", usualmente mobilizadas no contexto da geometria projetiva.
Estarei projetando a seguir quatro respostas dadas pelas criancas a
guestdo relativa ao quadro do Portinari. (Neste instante, Berenice projeta as

respostas das criancgas)

“Quem esta mais perto de mim é o que esta com a pipa amarela”.

“0O da pipa amarela porque ele € mais visivel”.

“Os meninos a linha e o vento, porque todos estam na mesma dire¢ao porque € um quadro”.
“Os dois estdo perto porque o quadro ¢é fixo”.

Howbh e

Elaine — Num primeiro olhar para essas quatro respostas, parece-me que, para
responder a segunda questdo, essas criangas acionaram o0 mesmo tipo de recurso
a um repertdrio conceitual personalizado.

Carlos — E possivel, sim, Elaine. Vejamos como as analisamos no relatério. As
duas primeiras respostas atestam que as criancas que as produziram teriam, de
algum modo, aprendido a ver perspectividade em uma representacédo plana de
uma cena tridimensional. Dai ndo hesitarem em afirmar que é o menino da pipa
amarela que estaria mais perto do observador. O argumento, presente na segunda
resposta, de que o menino da pipa amarela estaria mais proximo do observador
por ser ele “mais visivel” sugere que a crianga estaria utilizando a expressao “mais

visivel” para “abreviar um teorema” da geometria projetiva que afirma que, quanto
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mais proximo do olho do observador se encontra um objeto em uma cena
tridimensional, tanto maior ele deverd ser desenhado. J& as duas Ultimas
respostas — que colocam todos 0s objetos e pessoas da cena em um mesmo
plano — também se mostram adequadas, ainda que elas possam sugerir que as
criancas que as produziram nédo teriam se dado conta da perspectividade que o
pintor imprime a cena. Mas € preciso que se diga que mesmo essa provavel nao
percepcao da perspectividade nédo poderia ser explicada por qualquer argumento
de natureza psicoldgica, tais como: falta de maturidade ou falta de habilidade das
criancas. Uma explicacdo, a nosso ver, mais adequada seria invocar 0
desconhecimento por parte dessas criangcas das convencdes de natureza
geométrica, para a orientacdo do tracado de cenas tridimensionais em telas
planas. Desse modo, mesmo que ndo acusem a perspectividade, as respostas
dessas criancas devem ser vistas como legitimas e adequadas, assim como 0s
seus argumentos. Isso porgue, para um olhar que ndo acusa a perspectividade, 0s
dois meninos do quadro, de fato, se encontram a uma mesma distancia do
observador, uma vez que, como afirma uma das criang¢as, “o quadro é fixo”. Com a
expressao “o quadro é fixo”, essa crianga estaria, na realidade, querendo sugerir
que ‘todos os pontos do quadro estdo em um mesmo plano” e que, portanto, todos
estariam a uma mesma distancia do observador, uma vez que a distancia do
observador ao quadro é fixa.

Berenice - Por outro lado, quando olhado pelo viés do insucesso de certas
criancas, a discrepancia acusada no quadro comparativo de respostas dadas as
trés questdes poderia também estar sugerindo que certas criangas, em relagéo
aos padrbes tipicamente escolares, lidam insatisfatoriamente com problemas
considerados matematicos — ou até mesmo “desaprendem” como lidar com eles -
devido a ‘interferéncias negativas” de praticas tipicamente escolares que, ao
restringir a um unico modo, eleito como correto, a resolucdo do tipo de problema
proposto pela prova, podem inibir a crianga a langar mdo de seu modo sincrético
de resolvé-los. Para ilustrar essa conjectura, vamos considerar as trés seguintes
respostas literalmente transcritas - e por nos consideradas igualmente

inadequadas - dadas por trés criancas diferentes a Questéo 1:
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1. “Ele vem correndo do seu cavalo e vem o seu pai atrds andando e gritando bem alto. -- “Meu filho me
espere por favor que sendo eu vou morrer com sede meu filho”. -- E ele ndo escutava o seu pai e 0 seu
pai ndo aguentou e cabou morrendo e o seu filho olhou para trais e via o seu pai caindo no chao”.

2. “Ascasas 1955 ¢ para ser alugadas”.

3. “1939 + 1955 = 4884. Comprou 4884 casas”.

Em respostas analogas a primeira, parece que alguns elementos figurativos
presentes na tela de Volpi, tais como: o homem andando a cavalo, seguido, a
certa distancia, por outro andando a pé, em uma cena rural, teriam estimulado a
imaginagdo de algumas criangas, de modo a deslocar seus pensamentos para
outras esferas de experiéncias em suas vidas, como a relagéo pai e filho. Ainda
gque esse deslocamento afetivo tenha interferido negativamente para a
consideracdo do problema sob avaliacdo na questdo — uma vez que a crianca
parece simplesmente “ignorar’ ou “desconsiderar” a pergunta que lhe solicita
comparar os dois quadros —, nao podemos considerar arbitraria ou simplesmente
“errada” a resposta dada pela crianga. Isso porque, na perspectiva da prova,
respostas arbitrarias ou incorretas ndo significam ignorancia ou auséncia de
aprendizagem, mas transferéncia de aprendizagem de um contexto a outro de
atividade humana.

O mesmo poderia ser dito em relacdo as duas Ultimas respostas
anteriormente referidas. De fato, como se pode observar, para responder a
pergunta atipica de se comparar quadros de duas fases da pintura de Volpi, a
crianca da resposta 3 realiza uma adi¢do cujas parcelas sdo 0s respectivos anos
em que o pintor produziu os dois quadros, mobilizando, dessa maneira, em sua
resposta, um modo tipicamente escolar, ndo solicitado na questédo. Pode-se supor
que, por saber-se situada no contexto de realizaggdo de uma ‘“prova de
matematica”, a crianga ‘resolve” a questdo, langcando mdo de uma estratégia de
como resolver um problema escolar tipicamente matematico, o de adicionar
nameros descontextualizados. E, como os unicos elementos do enunciado que lhe
parecem propriamente matematicos sdo as datas (isto &, numeros), ela se vé
obrigada a fazer com tais datas qualquer coisa que lhe paregca propriamente
matematica, isto €, soma-las. Neste caso, a criangca age pressionada ou mesmo
obrigada, ndo pelo contexto da atividade de pintura artistica sugerido pelo

enunciado da questdo, mas tdo somente pelo contexto da atividade educativa
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escolar e do modo como a cultura matematica costuma ser tipicamente mobilizada
nesse contexto.

Além disso, o0 modo de a crianca qualificar o resultado obtido em sua adicéo
em numero de casas compradas parece deslocar o préprio contexto da atividade
de pintura artistica sugerido pelo enunciado da questdo, recontextualizando-o na
esfera da atividade de comércio imobiliario. E parece achar completamente natural
alguém comprar 4884 casas!!! Por outro lado, ela acaba errando no resultado da
conta da adicao, isto €, erra em um tipo de algoritmo que deve ter realizado muitas
e muitas vezes na escola. O que nos leva a considerar que a surpreendente
resposta dada por essa crian¢ga ndo poderia ser qualificada como arbitraria, uma
vez que se trata de uma leitura pautada no “género discursivo” de um tipo de
educacdo matematica escolar que, mesmo ndo sendo representativo do conjunto
de escolas municipais de Campinas, nele ainda persiste. Esse tipo de resposta
ilustra, portanto, um tipo de ‘interferéncia negativa” de uma pratica tipicamente
escolar — qual seja, a pratica de realizacdo de calculos por escrito — sobre a
pratica atipica de comparacéo de estilos diferentes de pintura artistica®.

Berenice (observa, antes de continuar a projecdo) — Bem, passamos, entao,
para alguns exemplos de analise das respostas das criangas a itens relativos aos
Texto2 e Texto3 da Prova 2010. Carlos e eu escolhemos esses itens, dentre os 55
gue compdem a Prova 2010, pelos seguintes motivos: nos textos e nos comandos
textuais a eles correspondentes € solicitada as criancas a realizacdo simultanea
de préaticas de orientacdo e deslocamento espaciais, combinadas a usos
normativos da linguagem. (Neste momento, Berenice projeta o mapa que
corresponde ao Texto 3 do Cadernol da Prova e um quadro que ilustra os quatro

descritores para os itens relacionados a este texto.)

Texto 3 — No mapa seguinte aparecem 0s nomes de ruas e avenidas do centro de
Campinas.

3 Esta projecéo feita por Berenice é uma parte da analise do desempenho adaptada, para
este didlogo ficcional, com base no Relatério final da Prova 2008, disponivel na Secretaria

de Educacéo do Municipio de Campinas.
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O Quadro 1 abaixo exemplifica, para o Texto 3 do Caderno 1 e para os itens (a,
b, c, e d) a ele relacionados, os quatro descritores usados para composi¢cdo dos

textos, questdes e analise de desempenho das criangas na Prova 2010.

CADERNO 1 TEXTO 3

USOS DA LINGUAGEM

SOLICITADOS PELOS PRATICAS

COMANDOS TEXTUAIS REFERIDAS CONTEXTOS
gggfo%?ngégﬁgﬁcﬁ/?xiygo _Item a: r_lormativo/verbaI/ PELOS DE ATIVIDADE
centro de Campinas) !nformatlvo _ COMANDOS HUMANA
normativo item b normativo/verbal/ TEXTUAI% MOBILIZADOS
imagético Qescrltlvo _ - Orlentggao NOS JOGOS DE
informativo item c_:_normatlvo/verball espacial CENA DOS

descritivo - Deslocamento TEXTOS

item d: normativo/imagético/ espacial

informativo
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Item a: Cite duas ruas do mapa que sejam paralelas e duas que sejam

: . ; ; o Cartografia
perpendiculares a avenida Francisco Glicério. 9

Rodoviaria

Item b: Marque no mapa, com a letra A, o cruzamento das ruas Treze de Maio e José
Paulino e, com a letra B, o cruzamento das ruas Conceicéo e Irma Serafina.

. . . . Cartografia
Descreva, em palavras, o menor caminho possivel que uma pessoa faria, a pé, para

. Rodoviaria
sair do cruzamento A e chegar ao cruzamento B.
Item c: Veja novamente os cruzamentos A e B que vocé marcou no item anterior. Um
motorista de taxi sai do cruzamento A e quer chegar ao cruzamento B, fazendo o Cartoarafia
menor caminho possivel. Descreva, em palavras, esse caminho, sabendo que, no Rodosiaria

mapa, as flechinhas indicam o sentido obrigatdrio de percurso dos automéveis nas
ruas do centro da cidade de Campinas.

Item d: Utilizando uma régua, facga:
- uma reta que seja paralela a reta tragada abaixo.
- uma reta que seja perpendicular a reta tragada abaixo.

Contexto Escolar

Carlos — Antes de olharmos para o desempenho das criancas nesses itens, €
importante observar que os comandos dos itens C1T3b e C1T3c (leem-se,
respectivamente, Cadernol, Texto3, item b e Cadernol, Texto3, item c)
solicitam que a realizacdo simultdnea das praticas de orientacdo e deslocamento
espaciais por parte das criancas se baseie — dentre a totalidade daquelas
possiveis de serem visualizadas no mapa — na identificacdo e no relacionamento
de mais de uma informacéo, das quais podemos destacar as seguintes:

1) identificar, no mapa, os pontos de partida e de chegada do
deslocamento do taxi nas ruas de Campinas;

2) identificar e distinguir, no mapa, as ruas cujos sentidos de percurso sao
ou ndo permitidos para veiculos no centro de Campinas;

3) identificar, dentre as varias alternativas de deslocamento do taxi para
sair do cruzamento A e chegar ao cruzamento B, aquela que € o0 menor caminho;

4) fazer um uso descritivo da linguagem para caracterizar 0 menor
percurso a ser realizado pelo taxi.

Desse modo, dizemos que ndo € a mera alusao a falta de dominio das
criangas numa categoria genérica de praticas, como, por exemplo, ‘praticas de

orientagdo espacial” ou de “deslocamento espacial’, que explica o expressivo
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baixo desempenho das criancas nos dois itens considerados. Este desempenho &
indicado pelos seguintes desempenhos percentuais medios, considerando os
universos restritos(UR) e ampliados(UA) de alunos: C1T3c (UR2,3%; UA1,4%) e
C1T3b (UR2,8%UA; 1,9). Se consultarmos as tabelas com os dados estatisticos,
vamos verificar que este desempenho representa o indice percentual médio de
menor desempenho na prova, relacionado ao uso normativo da linguagem,
enquanto, em outros dois itens da prova C1T2b e C1T2c que também solicitam a
realizacdo simultdnea das praticas de orientacdo e deslocamento espaciais
combinadas ao uso normativo da linguagem, relativamente a este uso, as criancas
apresentam o maior desempenho, ou seja, para o item C1T2b (UR: 62,5%; UA:
57,2%) e para o item C1T2c (UR: 61,5%; UA: 56,9%). Pensamos que tal diferenca
poderia ser atribuida a uma complexidade diferencial situada que se manifesta nos
comandos textuais especificados por cada item da prova que faz referéncia a uma
pratica de orientacéo ou localizac&o espacial.

De fato, quando levamos em conta algumas respostas das criancas, que
envolvem a realizacdo de praticas de localizacdo e orientacdo espaciais mais
complexas, verificamos que essas se incluem em respostas inadequadas ou
parcialmente adequadas.

(Neste momento da apresentacéo, Carlos dirige-se a Berenice). Berenice,
vocé poderia, por favor, projetar algumas dessas respostas ao item C1T3b?
(Berenice passa a projetar, entdo, as seguintes respostas:)

(Carlos continua a apresentacao:). Observo que as respostas das criancas foram
transcritas, ipsis litteris, das imagens de fotos tiradas das provas desenvolvidas
por elas. Na indicacao 1(item b), 1 corresponde a resposta 1 ao item b relacionado
ao Texto 3 do Caderno 1 da Prova 2010. Da mesma forma, leem-se as
denominagfes analogas.

1(item b) - Ir reto da letra A até a letra B

2(item b) - Reto

3(item b) - Nao da para ir apé porqué o cruzamento A esta muito

longe do cruzamento B

4(itemb) - Temque olha por os doi lado rapido e passa rapido.
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Vocé tem que olha os dois lado e passar.
Algumas respostas ao item C1T3c

1(item c) - Sim o caminho esta serto ndo esta na contraméo o

caminho.

2(item c) - Ele anda na contar mao para chegar mais rapido.
(Carlos continua sua fala) - Uma possivel interpretacdo que podemos fazer a
respeito da primeira e da terceira, da quarta e da quinta respostas é de que as
duas primeiras, ao utilizarem as letras A e B para referirem-se aos cruzamentos
das ruas de partida e de chegada do menor trajeto, e as outras duas, ao fazerem
referéncia aos sentidos — mao ou contraméao — dos percursos nas ruas
representadas no mapa, mostram certa compreensao da diferenca entre realizar
praticas de deslocamento e orientacdo espaciais DIRETAMENTE (isto €, quando
0s seus corpos efetivamente realizam tais praticas no espaco delimitado pelas
ruas do centro de Campinas) e INDIRETAMENTE (isto €, quando 0s seus corpos
realizam DIRETAMENTE préticas de leitura e escrita na lingua portuguesa, bem
como préticas de leitura de mapas rodoviarios mediadas por rastros de memaria
de praticas de deslocamento e orientacdo espaciais DIRETAMENTE realizadas).
Esta nossa interpretacdo se reforga, quando observamos a resposta 4(item b) de
uma dessas criancas, que parece nao ter-se apercebido de tal diferenca. De fato,
guando essa crianca — em vez de descrever explicitamente o menor trajeto,
utilizando o mapa — diz que € preciso olhar para os dois lados da rua e atravessa-
la rapidamente, ela parece colar-se na situacdo de estar realizando
DIRETAMENTE uma pratica situada de deslocamento e orientacdo espaciais nas
ruas do centro de Campinas, situacdo esta que exigiria que 0 Seu corpo se
deixasse orientar por regras de seguranca no transito, e ndo — como seria de se
esperar no contexto da prova — por regras indicadas pelo mapa para se deslocar
pelo menor trajeto.
Elaine (corta) — Desculpe interromper sua fala, mas poderia descrever como estao
usando na analise as palavras “diretamente” e “indiretamente”?
Carlos — Bem, Elaine, me parece que vocé percebeu que estas duas palavras

significam relacdes diferenciadas com as praticas mobilizadas na prova. Na
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verdade, a indisciplinaridade dos 14 textos que compuseram a Prova Campinas
2010 esta relacionada a nossa intencdo de |é-los dinamicamente como jogos
cénicos de linguagem, isto é, como jogos de linguagem que encenam praticas
culturais. Quando as criancas estavam realizando a Prova Campinas — e elas
estavam cientes de que estavam realizando uma prova —, elas estavam realizando
efetivamente — e exclusivamente — préaticas conjugadas e interdependentes de
leitura e de escrita de textos na lingua portuguesa, textos estes por nos
concebidos como jogos de linguagem ou jogos de cena, orientados por gramaticas
diferentes. Isso significa que as praticas que estdo sendo referidas, sugeridas e/ou
evocadas no leitor por sinais graficos (palavras, frases, imagens, cores, desenhos,
sons etc.), caso da prova, ndo estdo sendo efetivamente realizadas pelas
criancas, quando leem esse texto ou quando escrevem respostas em obediéncia a
um comando verbal que |hes é remetido.

Assim, no contexto da Prova Campinas 2010, fizemos uma distin¢cao entre praticas
culturais diretas (isto é, aquelas que efetivamente realizamos) e praticas culturais
indiretas, referidas, sugeridas ou evocadas através das praticas de leitura e de
escrita. Uma coisa é andar efetivamente de bicicleta, por exemplo; outra coisa é
referir-se (sugerir ou evocar) a pratica de andar de bicicleta através da leitura de
um texto impresso, contendo ou nao imagens.

Retomando, entdo, a analise da resposta 4 (item b), consideramos que a resposta
dessa crianca, embora avaliada inadequada €, porém, significativa, visto que,
diferentemente do contexto espacial de deslocamento e orientagdo em uma ‘“rua
real”, com muitos veiculos trafegando em velocidade, no contexto espacial da
folha de papel, na qual esta desenhado o mapa, ndo ha necessidade de “olhar
para os dois lados” e nem ha risco de ser atropelado. Talvez seja também por
essa razao que essa referida crianca, que se coloca numa situacdo realista de
orientacdo e deslocamento espaciais, diferentemente das outras criangcas que
estamos aqui considerando, tenha desconsiderado o mapa como elemento
mediador em sua resposta, uma vez que, na situagdo de “realismo vivencial” em
gue ela se coloca, consultas a mapas nao seriam mesmo necessarias para

atravessar ruas conhecidas de um “espaco real” visto como familiar.
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Analogamente, quando outra dessas criancas diz que “ndo da para ir apé porqué o
cruzamento A esta muito longe do cruzamento B” 3 (item b), a estratégia de fuga
de uso descritivo da linguagem que ela aciona, ainda que mediada pelo mapa,
parece justificar-se com base na legitimidade que ela atribui ao critério do cansaco
fisico advindo de se percorrer uma distancia por ela considerada longa, critério
este que funciona como uma norma mais forte do que a de se fazer um uso
descritivo da linguagem solicitado pelo comando textual desse item da prova.

Em outras palavras, as estratégias realistas de fuga de usos descritivos da
linguagem acionadas por essas duas criangas ndo podem ser vistas como
incapacidade ou falta de competéncia, quer para fazerem usos descritivos da
linguagem, quer para fazerem usos normativos da linguagem. Isso porque, na
realidade, o que parece ocorrer, quando essas criangas acionam tais estratégias
‘realistas” de fuga, € um deslocamento do jogo normativo de linguagem do
referido texto da prova, o qual lhes fornece normas para significarem,
descreverem e praticarem indiretamente o deslocamento e a orientacdo espaciais
mediadas pelo mapa — para o jogo também normativo de linguagem do trafego de
pedestres e veiculos no espaco fisico delimitado do centro de Campinas, que lhes
fornece normas — as quais se acham descritivamente manifestas em suas
respostas — para significarem e praticarem, pelo movimento direto de seus corpos,
o deslocamento e a orientacdo em tal espaco referido, no qual evitar 0 cansaco
fisico e evitar correr o risco de ser atropelado lhes aparece como normas a serem
seguidas, normas estas vistas como suficientes para substituirem a descri¢cdo do
préprio percurso a ser feito.

Tais normas, propositos e valores que dao sentido e orientam a realizacdo das
praticas de deslocamento e orientacdo espaciais nesses dois campos de atividade
humana — o da cartografia rodoviaria, verbalmente encenado no texto da prova, e
o do trdfego de pedestres e veiculos no espaco fisico delimitado pelas ruas do
centro de Campinas — sdo bem diferentes, ainda que mantenham entre si
semelhancas de familia.

Marta — Ocorre-me também que os baixos desempenhos das criangcas nos itens

C1T3b e C1T3c da prova ndo podem — como costumeiramente se pensa — ser
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atribuidos a uma suposta falta de “vivéncia” ou de “experiéncia” das criangas na
realizacdo cotidiana de préticas situadas diretas, de deslocamento e orientacao
espaciais, em diferentes campos de atividade humana; e nem que, devido a esses
baixos desempenhos, elas pudessem se mostrar incompetentes em realizar tais
praticas, com éxito, em diferentes campos extraescolares de atividade humana.
Julia — Do mesmo modo, seria igualmente ilegitimo justificar, com base nesse
mesmo argumento, os altos indices de desempenho médio apresentados por
essas mesmas criancas nos itens C1T2b e C1T2c, que lhes solicitaram a
realizacdo simultdnea dessas mesmas praticas, sob os condicionamentos do
mesmo campo de atividade da cartografia rodoviaria.

Isso porque, se os itens C1T3b e C1T3c (nos quais elas apresentaram dificuldade
maxima) lhes solicitam realizar indiretamente tais praticas “cotidianamente
vivenciadas” no espago urbano de Campinas, os itens C1T2b e C1T2c (nos quais
elas apresentaram dificuldade minima) Ihes solicitam realizar indiretamente essas
‘mesmas” praticas que ndo sdo cotidianamente vivenciadas por essas criangas
gue, majoritariamente, provavelmente, nunca viajaram de aviao.

Carlos - Por outro lado, tanto a percepcdo quanto a ndo percepcao dessa
diferenca entre a realizacdo indireta de uma pratica escolar situada e a realizacédo
direta de praticas situadas de deslocamento e orientacdo espaciais em outros
contextos — por parte dessas e de outras criancas que realizaram a prova —,
parecem dever-se menos a uma suposta falta de competéncia das criangcas em
usar descritivamente a linguagem do que a problematizacdes inadequadas ou, até
mesmo, a auséncia de problematizacBes, no contexto escolar, de praticas de
deslocamento e orientacdo espaciais, mediadas ou ndo pelo uso de mapas.

Julia — Mas isso nao significa dizer que os mapas nao sejam, de fato, mobilizados
em praticas escolares na rede escolar municipal de Campinas, pois me consta que
0 Municipio de Campinas € um contetudo proposto para ser desenvolvido nos
guartos anos da rede municipal.

Carlos - Ao contrario, Julia, no espaco de formacéao relativo a producao da prova,
pudemos constatar que mapas costumam ser mobilizados em escolas da rede

através de diferentes praticas, tais como: préaticas de reproducdo a méao livre do
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esboco da delimitacao territorial do Brasil, do estado de Sdo Paulo e do municipio
de Campinas; praticas estéticas de coloracdo de mapas previamente desenhados;
praticas de identificacdo e distincdo da posicdo e da delimitacdo territorial de
estados e municipios constituintes do territério brasileiro, dentre outras. Tanto &
verdade que, em sessbes do curso de formacdo, pudemos constatar a
preocupacao dos professores em trabalhar com mapas na sala de aula, ainda que
vistos, quase sempre, como um conteudo curricular de aulas de Geografia, o que
faz com que tais praticas acabem reproduzindo aquelas tradicionalmente
conformes ao modo disciplinar de mobilizar conhecimentos no ambito da escola.
Marta - Muito provavelmente, os baixos desempenhos das criangas nos itens
C1T3b e C1T3c possam, em parte, ser explicados pelo modo ndo usual ou atipico
como o mapa do texto C1T3 foi mobilizado na prova, relativamente a modos como
mapas sao usualmente mobilizados em diferentes contextos educativos da rede
municipal escolar de Campinas.

Jorge - Essa atipicidade se deve, certamente, ao fato de as praticas escolares
mobilizarem mapas como contetdos disciplinares estaticos, que nao dialogam
com diferentes praticas culturais indisciplinares que os mobilizem em diferentes
campos e contextos de atividade humana, tais como, por exemplo, os campos da
atividade cartogréfica rodoviéria, como foi feito no Texto 3 em questéo.

Carlos — E, neste caso da prova que estamos comentando, essa atipicidade se
caracteriza por ter ele solicitado que as criangas fizessem um uso (pouco comum
em contextos escolares) de um mapa extraido do google maps como elemento
mediador de praticas simultaneas de deslocamento e orientacdo espaciais.

Com esta breve amostra de analise da Prova 2010, foi possivel perceber o uso
dos quatro descritores para interpretar e analisar o que possivelmente as criancas
estariam dizendo em suas respostas — um dos principios de corre¢do da prova — e
a suposta relacao delas com as praticas escolares, foco de um dos deslocamentos

da prova, relativamente a outras avaliacdes de larga escala®*.

%0 texto acima, referente a analise das respostas de algumas criancas aos itens C1T2b, C1T2c,
C1T3b e C1T3c, € uma adaptacdo com base no Relatdrio final da Prova 2010, disponivel na
Secretaria de Educacdo do Municipio de Campinas.
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Berenice — Bem, colegas, proponho que encerremos aqui esta nossa encenacao,
mas, antes de finaliza-la, gostaria de fazer algumas considera¢cdes mais gerais
sobre a Prova Campinas como objeto de ressignificacdo e modificacdo, no sentido
de se produzir uma nova concepcao de educacdo escolar. Nesse sentido, 0s
nossos descritores ndo se alinham as politicas publicas atuais de avaliacdo, que,
pautadas num paradigma tecnicista de competéncias e habilidades, séo
mobilizadas na rede publica escolar com o propésito de ranquear alunos,
professores e escolas mediante uma escala de competéncias, a qual,
supostamente, estaria contribuindo, de modo competitivo, para elevar o nivel
técnico do estudante brasileiro, com vistas a um melhor desempenho nas praticas
profissionais. Acontece que a ilusdo absolutista que orienta esse paradigma
tecnicista das competéncias e habilidades € a de que, uma vez adquirida uma
capacidade genérica e abstrata, isto é, aplica-la em quaisquer outros dominios da
acdo humana, nos quais, uma vez egresso da escola, transformaria as supostas
capacidades genéricas em habilidades aplicaveis a qualquer prética cultural ndo
escolar. Tudo se passa como se precisassemos nos capacitar a andar de bicicleta
antes de adquirir e exercitar a nossa habilidade para tal fim. Entretanto, sob a
perspectiva que sustentou a elaboracdo da Prova Campinas, entende-se que a
pratica de andar de bicicleta sé se adquire praticando-a efetivamente. E, mesmo
que dominassemos escolarmente as leis genéricas do equilibrio ou, ainda,
ouvissemos uma explicacdo de como andar de bicicleta, a nossa capacidade de
compreender tal explicacdo ndo se transforma mecanicamente em habilidade para
se andar de bicicleta®. Talvez, o ndo sucesso dos prop0sitos que sustentam as
politicas publicas de avaliacdo de larga escala resida no fato de essas avaliacdes
ndo somente continuarem avaliando capacidades genéricas e abstratas dos
dominios disciplinares, mas de estarem “enterrando” cada vez mais a escola no
encapsulamento disciplinar, em detrimento de uma maior abertura para 0s

saberes das praticas culturais.

6 Esta fala de Berenice refere-se a uma adaptagdo do Relatério Final da Prova 2010, disponivel
na Secretaria de Educagao do Municipio de Campinas (MIGUEL; MOURA; FERREIRA; SILVA, néo
publicado).
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Carlos — Instigado por essas consideracdes da Berenice, ndo poderia permitir-me
fechar esta nossa discussdo sem apresentar também, para vocés as
consideracgdes feitas por Noronha sobre o limite indisciplinar da Prova Campinas.

(Neste momento, Carlos toma o projeto e |é o seguinte texto:)

O que queremos destacar € que a Prova Campinas ndo é
somente uma pratica de resisténcia que se constitui a partir de um
exercicio de poder, mas que na sua propria pratica, no interior dela e na
relacdo com todas as outras que ela mobiliza, entre professores e alunos,
entre escolas e Universidade, ambos emergem e encontram forga, seja
para mudancas, seja para permanéncias.

A Prova Campinas, enquanto uma pratica de avaliagdo, é
normativa, aplicada em um contexto escolar normativo, regrado pelas
préticas ritualisticas da avaliacdo, elaborada sob as regras dos campos
disciplinares; uma presenca constante nos dizeres, nas préticas, nos
curriculos, nos livros didaticos, na cultura e no cotidiano das salas de
aula, ainda que ela tenha mobilizado outros jogos, resistido e procurado
desconstruir a logica disciplinar, colocando no centro das praticas
socioculturais a linguagem.

A Prova Campinas foi também mais uma avaliagdo que os alunos
da Rede Municipal de Educacao de Campinas-RMEC realizaram e ainda
que tenha sido produzida sob outras condi¢bes, para eles foi mais uma
avaliacdo, das muitas que ainda fardo. Ela também foi corrigida dentro de
um contexto regrado pelos gabaritos e conceitos, ainda que tenha
transgredido e proposto outro modo de ler e olhar para as praticas
escolares e ndo escolares mobilizadas na RMEC. Produziu um resultado,
ainda que tenha sido um Relatdrio de Recomendagdes. Ela analisou o
desempenho da RMEC.

A Prova Campinas mobilizou praticas tipicamente escolares,
conteudos e temas recorrentes, ainda que tenha problematizado também,
de forma atipica outras préaticas socioculturais. Ela foi direcionada as
praticas da RMEC, ainda que tenha mobilizado e transposto esse espaco
para outros campos de atividade humana.

Por fim, a Prova Campinas foi uma avaliacdo. Ela avaliou, ainda
gue tenha direcionado as analises para um contexto mais amplo e tenha
sido produzida pela maioria dos profissionais que atuam na RMEC. A
Prova Campinas nao ranqueou, nao responsabilizou e nédo se
fundamentou na meritocracia e nos pressupostos neoliberais.

A Prova Campinas &, portanto, uma Politica Publica de Avaliagdo
Sistémica, esta normatizada politicamente e encontra-se inserida no
contexto das Politicas Publicas de Avaliagdo, ainda que seja de modo
indisciplinar.

A partir de tudo o que apontamos em relagdo as regras que
normatizam a Prova Campinas, € sobre o “ainda que”, mencionado
anteriormente nas afirmacfes, que essa Politica tem forca e resiste ao
que estd instituido. No nosso modo de entender, ela € uma Politica
Publica indisciplinar de Avaliacdo Sistémica, ainda que haja regras, pois
foi com e a partir delas que se encontrou possibilidade de resisténcia e as
estratégias para lutar por outro modo de se praticar a avaliagdo no
contexto educacional.

Desta forma, ndo hé limite para o indisciplinar enquanto houver
disposicao e atitude para resistir e para pensar de outro modo, uma
forma de vida outra (Inspirado em Wittgenstein e Foucault) para as
Politicas Publicas de Avaliagéo Sistémica (NORONHA, 2014, p.194).
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O projeto de extensao e pesquisa de elaboracéo, aplicacéo, correcéo
e elaboracao do relatorio final da Prova Campinas, em suas duas versoes,
desenvolvido conjuntamente com a equipe de elaboracdo da Prova, tem
contribuido para a construcdo de uma nova visdo de educacdo matematica.
Enquanto anteriormente ao que chamo de ponto de inflexdo, desenvolvia a
crenca na educacao conceitual matematica, cujo presssuposto de formacao
se baseava numa apropriacdo dos nexos mais simples aos mais complexos
do conceito, posteriormente, esse encapsulamento numa Vvisédo
essencialista da matematica foi indisciplinarizado por uma visao
wittgensteiniana da matematica, como jogos de linguagem normatizados
segundo regras que atendem a propositos socioculturais de diferentes
atividades humanas. Gottchalk (2008) considera que, numa Visédo
wittgensteiniana, as proposi¢cées da matematica ndo se referem a algo a ser
descoberto, ndo tém uma funcao descritiva, mas sdo vistas como regras de
como proceder. Essas regras sdo expressas simbolicamente na realizacéo
de determinadas atividades, como, por exemplo, a de ordenar livros numa
biblioteca.

Nesse sentido, ndo mais me refiro a uma Unica matematica, mas a
jogos normativos que orientam inequivocamente as acbes de determinadas
praticas culturais vinculadas a determinadas atividades humanas. Assim,
por exemplo, ordenar os livros de minha biblioteca, segundo regras que
orientam de modo inequivoco a localizacdo de cada um deles na estante
gque os abriga, € uma atividade normativa que posso chamar de
matematica, sem que, para fazer essa ordenacdo, tenha que recorrer a
definicao algébrica de ordenacdo como a que segue:

“Um conjunto A se diz parcialmente ordenado por uma relagdo R, se para
todos x, y, z €A temos:

1. x R x (propriedade reflexiva);

2.SexRyeyRz entdo, x R z (propriedade transitiva);

3. SexRyeyR X, entdo, x=y (propriedade antissimétrica). (MIGUEL et
al. 2010, p. 168).” (Apud MIGUEL; VILELA; MOURA, 2010).
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Do ponto de vista do matemético profissional, isso significa que, para
praticar a ordenacao de quaisquer elementos de um conjunto, deve-se ater
a essas trés propriedades. Este € um uso valido e necessario para a
comunidade dos que praticam a matematica, mas que, no entanto, é assim
transposto didaticamente para as préaticas escolares de ordenacdo. Nesse
sentido, faco remissdo a observacao feita por (MIGUEL; VILELA; MOURA,
2010) ao dizerem que as préaticas escolares de ordenacdo nem sempre
possibilitam ao aluno usar os significados de praticas ndo escolares de
ordenacdo na aprendizagem do conceito algébrico de ordem. Inspirando-
me em Wittgenstein, posso dizer que ndo ha, entre as diferentes praticas de
ordenacdo, um Uunico elemento comum que constituiria a esséncia do
conceito de ordem, que permitiria, ao aluno que tivesse se apropriado
desse conceito na escola, transferi-lo para outras préaticas situadas de
ordenagao.

Este outro modo de referir-me a Educagdo Matemética ndo nega o
ensino dos conteddos mateméaticos na escola, mas problematiza o modo
unico e disciplinar de mobilizad-los desconectados das praticas culturais,
modo este, no meu entender, indisciplinarizado/transgredido pelo contexto
de realizagdo da Prova Campinas, como busquei mostrar no dialogo “Nos

rastros de significacbes da Prova Campinas”.

4.6. Rastros de significacdo da Terapia Desconstrucionista nos projetos dos

orientandos

Mediante o didlogo ficcional que discorreu sobre a Prova Campinas, além

de mostrar seu modo indisciplinar de problematizar as préaticas escolares, foi

possivel assumir, nos rastros de significados dos relatérios de ambas as provas,

remetidos nas falas dialogais, uma atitude investigativa com centralidade na

linguagem, uma vez que as analises dos desempenhos das criangas focalizam os

diferentes usos da linguagem, combinados as préaticas e aos contextos a que se

referem tanto os textos quanto os comandos textuais que a compuseram. Dessa
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forma, o projeto Prova Campinas se constituiu para nos, docentes assessores, um
projeto de dimensdes de pesquisa e de extensao.

Prosseguindo em meu relato memorialistico, a titulo de rever como me
inscrevi noutro modo de desenvolver a pesquisa, agora aliada a docéncia,
pretendo descrever os aspectos metodoldgicos assumidos nos projetos de meus
orientandos, com inspiracdo nas abordagens poés-estruturalistas da linguagem —
mais especificamente, na abordagem filoséfica de Wittgenstein e na
Desconstrucdo de Derrida. Para tanto, apresento outra cena ficcional, cujos
personagens, desta vez, sdo espectros de orientandos que desenvolveram seus
projetos de pesquisa sob minha orientacdo, pés-periodo de inflexdo, quando
venho assumindo a pesquisa ndo mais sob uma dimensao positivista de relacao
causal, mas mediante uma atitude terapéutica inspirada na terapia filosoéfica
wittgensteiniana.

O modo dialogal que assumo para narrar como vim significando, juntamente
com meus orientandos, esta atitude de pesquisa se inspira nas sessfes de
orientacdo coletiva e individual que tenho realizado com eles no processo de
constituicdo de seus projetos de investigagcdo. Nesta segunda fase de minha
producdo académica, orientei 7 projetos, numero este um tanto reduzido,
comparativamente aos 17 que orientei na primeira fase, entre Mestrado e
Doutorado. Esta diferenca ocorre por dois motivos: um pela brevidade deste
segundo periodo de apenas 6 anos, comparados aos 13 anos do periodo anterior;
0 outro pelo carater tedrico, dado ter proposto inscrever-me em bases referencias
gue problematizam o aspecto positivista do modo de realizar a pesquisa tal como
desenvolvia anteriormente.

Pretendo, portanto, focalizar na encenacéo ficcional o modo diferente de
ver, sobretudo, o que comumente é denominado de “metodologia da pesquisa” e
que passo a chamar, com significados diferentes, de “atitude terapéutica de
pesquisa’.

Os personagens que estardo participando desta cena ficcional representam
0s espectros de trés orientandos meus, cujas pesquisas levantaram dados nas

disciplinas que ministrei na graduagao: uma pesquisa, representada pelo
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personagem espectral Adrian, acompanhou e analisou o trabalho de formacéo na
disciplina de Estagio Supervisionado, que assumi juntamente com o professor
Antonio Miguel; os outros dois trabalhos que tiveram por base a disciplina que
ministrei no curso de Pedagogia, Escola e Cultura Matemética, serdo
representados, respectivamente, pelas personagens espectrais, Helena e Matrli; e,
por fim, a personagem Regina, que se constitui nos rastros das minhas
orientacdes dos projetos.

A opcao reiterada, neste texto, pelo dialogo ficcional, justifica-se porque me
permite iterar performaticamente, isto €, encenar de outras maneiras as pesquisas
desenvolvidas pelos meus orientandos, a luz do propdsito de narrar de modo
memorialistico a atitude de pesquisa que cada um assumiu em relacdo a sua
indagacdo investigativa. A iteracdo performatica, nesse sentido, ndo pressupde
analisar, interpretar ou esclarecer o que esta dito ou supostamente velado em
seus textos, fazendo relacdes dedutivas ou indutivas, mas descompacta-los e, até,
recompacta-los por conexdo de rastros de significacdo que interpreto neles
manifestos.

A cena a seguir acontece na sala do Centro de Memdria e Pesquisa em Educacéo
Matematica-CEMPEM®®¢ da Faculdade, numa segunda-feira do segundo semestre
de 2013.

Regina (apd6s cumprimentar os orientandos, abre o encontro explicando qual seria
o foco da discussdo) — Como ja havia informado, ao chama-los para este
encontro, o objetivo principal € discutirmos a atitude de pesquisa que cada um de
vocés se prop6s assumir, ao desenvolver seu projeto. Poderiamos comecar com a
Helena, que defendeu recentemente sua dissertagdo. Helena, inicialmente, vocé
poderia fazer uma breve sintese de seu texto?

Helena — Com certeza, pois alguns colegas que estdo aqui presentes nao

assistiram a minha defesa e nem leram meu texto. Para situa-los, entédo, vou expor

66 Nesta sala, costumavam acontecer mensalmente os encontros de Orientacdo Coletiva dos quais
participavam o professor Antdnio Miguel, colega docente da Faculdade, eu e nossos orientandos.
Nessa mesma sala reunia-me, em separado, com meus orientandos quando se fizesse necessario
uma orientagdo mais especifica de seus projetos. Em alguns desses encontros participaram
orientandos que haviam recentemente defendido seus trabalhos de pesquisa. Esta cena ficcional é
construida nos rastros desses encontros.
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um resumo. Meu trabalho inseriu-se no contexto de um projeto didatico de
integracdo disciplinar, comumente chamado de Projeto Integrado (PI)%7,
constituido por trés disciplinas do curso de Pedagogia da Unicamp. No ambito
desse projeto, na disciplina voltada para os fundamentos do ensino de
Matematica, além das atividades comuns as trés disciplinas, era proposto para 0s
alunos desenvolverem projetos de problematizacdo indisciplinar de préticas
socioculturais em instituicdes educativas escolares ou nao escolares, numa
perspectiva de “desconstrugdo” de uma cultura escolar predominantemente
disciplinar e de uma visdo unicista e universalista da matematica.

Adrian (corta) — minha pesquisa também se envolveu com a
problematizacdo indisciplinar de praticas socioculturais, mas no ambito da
disciplina de Estagio Supervisionado® dos cursos de Licenciatura da Unicamp.
Nessa disciplina, o projeto de estagio, denominado “Desconstruindo a educag¢ao
escolar disciplinar’, teve como propdésito pensar a educacdo escolar a partir da
problematizacédo de praticas socioculturais indisciplinares, desenvolvida no campo
de estagio pelos estudantes da disciplina. Por isso, vejo a importancia de
descrevermos aqui o uso que estamos fazendo da expressdo “problematizacao de
praticas socioculturais’.

Helena — Primeiramente, é preciso ressaltar que o uso da palavra ‘“indisciplinar’
esta comumente relacionado a imagens privilegiadas, como algo isento de regras,
comportamento inconsequente, a beira do caos. Em meu trabalho, o uso que faco
deste termo tem a proposta de fazer uma critica ao modo de organizacdo da
escola, visto que o modelo de educac¢do escolar contemporaneo tem suas raizes
na tradicdo enciclopédica de organizacao compartimental e disciplinar do saber,
bem como na tradi¢do positivista de valorizacao exclusiva do saber especializado

tido como “cientifico”. Esse uso é semelhante ao que se faz na disciplina campo

%" Helena refere-se ao Projeto Integrado sobre o qual relatei, anteriormente, neste texto narrativo.
% Ministrei esta disciplina de estagio, juntamente com outro colega docente da Faculdade de
Educacéao, conforme ja relatei ao narrar sobre o projeto de pesquisa Limpando as Barras. Meu
orientando de Mestrado, representado neste dialogo pelo personagem espectral Adrian, fez parte
da disciplina na modalidade de estagio para a docéncia em ensino superior-PED, contribuindo na
orientacéo, seja da elaboracédo dos projetos de Problematizagdo Indisciplinar pelos grupos de
estudantes da disciplina, seja no desenvolvimento desses projetos no campo de estagio, como
também na elaboracdo e debate do relatério de estagio.
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de minha pesquisa. Nesse sentido, 0 objetivo de minha pesquisa foi investigar os
usos que os estudantes que participam do Projeto Integrado, futuros professores,
estariam fazendo da problematizacéo indisciplinar de préaticas socioculturais em
seus campos de estagio e no ambito da disciplina do PI voltada para os
fundamentos do ensino de Matematica. Mais especificamente, investigar 0s usos
da relagdo teoria-pratica que eventualmente mobilizassem neste contexto. Para
compreender esses usos, passei a considerar, também, a problematizacdo
indisciplinar de praticas socioculturais como procedimento desconstrutivo, isto &
no sentido derridiano, por horizontalizar oposicoes e hierarquias instaladas entre
0s campos culturais, a fim de reconhecer como igualmente legitimas, do ponto de
vista da acdo educativa voltada para a formacdo para o ensino de matematica,
praticas culturais as quais ndo € atribuido o estatuto disciplinar. Inicialmente
aponto para alguns pressupostos presentes que embasam as praticas
pedagdgicas instituidas na cultura escolar. Um deles consiste em considerar os
conceitos como algo fixo em um plano abstrato, com uma esséncia a ser
apropriada pelos alunos de maneira gradativa®®.

Regina (corta) — N&o precisamos ir longe para buscar exemplos desta
abordagem. Minha pesquisa de Doutorado teve por base este pressuposto. Cito
agui um trecho do artigo que publigueli, ilustrativo desta posicdo, no ambito da
pesquisa. (Em seguida, Regina |é o seguinte trecho):

Partindo do pressuposto de que o pensamento de medir se desenvolve
por uma continua graduacao de intensidades qualitativas, podemos falar
que algumas criangas apresentaram mudancgas qualitativas em seu
pensamento de medir, desde um entendimento de contagem natural,
culturalmente elaborado, até o estabelecimento de relagcdes de contagem
de grandezas continuas, préximas a um entendimento cientifico do

conceito (MOURA; LORENZATO, 2001, p. 40).

Esta ai presente uma visdo essencialista do conceito de medida como algo fixo,
do qual as criancas se aproximariam por mudancas qualitativas em seu
pensamento de medir. Ao passo que, na problematizacao indisciplinar de préticas

socioculturais, problematizam-se praticas de medir em diferentes campos de

% Esta fala de Helena é uma adaptacéo feita para este didlogo com base no texto da dissertacéo,
orientado por mim, de Erica Mitsue Nakamura, intitulado “Problematizacao indisciplinar de praticas
socioculturais na formacgéo inicial de professores”, defendido na Faculdade de Educacédo em 2014.

107



atividade humana, como, por exemplo, praticas de medir na atividade da
navegacdo aérea ou da navegacdo maritima ou de muitos outros campos de
atividade humana, o que nos leva a entender que ndo h&d um conceito Unico,
universal e generalista de medir. A problematizacédo indisciplinar do conceito de
medir considera, diferentemente da educacdo conceitual — sustentacéo tedrica de
minha pesquisa — que o significado de medir, no sentido wittgensteiniano, esta no
uso que dele é feito nas préticas culturais. Para Wittgenstein, cada nova acéo de
medir, por exemplo, teria semelhancas de familia com as acfes anteriores. Dessa
maneira, a compreensdo do conceito de medida ndo se da por aproximacdes
sucessivas, como se féssemos alcangcando uma esséncia que se revela comum a
todas as aplicacdes deste conceito. Segundo Gottschalk (2008, p. 87), ndo h& algo
em comum a todas essas aplicacbes a ser apreendido pelo aluno, mas apenas
semelhancas de familia as mais variadas possiveis. O que muda, inclusive, a
visdo cognitivista de aprendizagem, também sustentada em minha tese de
Doutorado para explicar a aprendizagem do conceito de medida pelas criancas
pré-escolares como sendo um processo cognitivo de apropriacdo e internalizacao
desse conceito. Processo esse fundamentado na psicologia histérico-cultural, mais
especificamente em Vygotsky (1982, 1984, 1987, 1989). Numa abordagem
wittgensteiniana, 0s usos sociais que fazemos da linguagem em jogos de
linguagem ndo sdo estruturas cognitivas que se desenvolvem em estagios de
maturacdo e nem mesmo uma relacao inter e intrapsicoldgica. Para nés, é a
postulacdo desse préprio construto como algo estritamente cognitivo, neutro,
evolutivo, objetivo e ndo problematico que €, em si mesma, problematica.

Helena (corta) — Ja que vocé se referiu ao uso que fez em sua tese do termo
“aprendizagem”, gostaria de observar que a problematizagdo de praticas
socioculturais, ao permitir as criancas a mobilizacdo de diversos jogos de
linguagem, pode ser um possivel caminho para a desconstrugdo, no sentido
derridiano, de concepcbes de aprendizagem andlogas a que vocé se referiu,
incluindo o cognitivismo construtivista para o qual a capacidade para aprender
depende do estagio cognitivo em que a crian¢a se encontra. Abordagem esta que

sustenta com predominancia a cultura escolar do ensino de matematica. Miguel
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interpreta que a aprendizagem, sob o ponto de vista wittgensteiniano, ndo ocorre
de maneira universal e etapista. Ndo ha a aprendizagem, como um processo unico
e universal de aprender, mas formas diferentes de ver, pelos usos que se fazem
das palavras/conceitos. Para Lave (1996, 2002), que institui o termo
“aprendizagem situada”, as aprendizagens tém processos diferenciados nas
diferentes praticas culturais. Essa autora faz uma critica a teoria cognitivista, que
trata os processos humanos de aprendizagem como processos universais e a-
historicos, descontextualizando-os das praticas culturais e, naturalizando, dessa
forma, a distancia entre o pensamento cientifico e outras formas de pensamento.
As abordagens cognitivistas séo predominantes na cultura escolar. Desse modo, a
educacdo tem o papel de promover que os alunos aprendam a ver de outras
maneiras, conhecendo as regras do jogo em que 0s enunciados sdo mobilizados
para se entender seus significados, pois, potencialmente, ha muitos significados
possiveis.

Regina - Além disso, Miguel e eu (MIGUEL; VILELA; MOURA, 2012), em nossas
pesquisas, temos considerado que, quando problematizamos uma pratica
sociocultural, se esta imerso em um processo de terapia filosofica, no sentido
proposto por Wittgenstein, visto que, ao empregar uma palavra ou problematizar a
realizacdo de uma pratica em varios contextos, amplia-se sua compreensao,
possibilitando-nos vé-las de outras maneiras, ndo, porém, mediante um
movimento de busca de esséncias ou de definicbes fixas e permanentes. Nesse
sentido, a terapia filoséfica propfe justamente esclarecer o uso das palavras.
Wittgenstein ndo estava preocupado em definir “o que é” uma determinada palavra
ou conceito, mas “como” se da seu uso nos diversos jogos de linguagem. Praticar
a terapia filosofica wittgensteiniana implica em ndo buscar uma esséncia, uma
teoria sistematica. A expressédo ‘terapia gramatical desconstrutiva” €, por assim
dizer, o conceito fundamental que tem semelhancas de familia entre as pesquisas

de vocés’O,

% Esta fala de Regina é uma adaptacéo feita para este dialogo com base no texto da dissertacéo,
orientada por mim, de Erica Mitsue Nakamura, intitulada Problematizac&o indisciplinar de praticas
socioculturais na formacao inicial de professores, defendida na Faculdade de Educacéao da
Unicamp em 2014.
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Marli — Poderiamos considerar, entdo, a terapia como metodologia de nossas
pesquisas?

Regina — A terapia inspirada em Wittgenstein €, na verdade, uma atitude de
pesquisa, e ndo um método generalizador ao qual a pesquisa deve adequar-se,
como no caso da pesquisa de natureza positivista. Em minha pesquisa de
Doutorado, tive a preocupacdo em definir com detalhes, a fim de justificar a
metodologia a qual submeti minha investigagcdo. Minha pesquisa consistiu em
estudar as nocdes de medida de criancas pré-escolares na faixa etaria de 5 a 6
anos, manifestas ao resolverem situacdes-problema de medir. Quando realizamos
este estudo, a pesquisa em ensino de matematica, no Brasil, estava comec¢ando a
manifestar-se. O debate qualitativo e quantitativo sobre a pesquisa em educacao
tomava vigor em congressos e encontros em varios paises da Ameérica e da
Europa. Landsheere (1996) ilustra um quadro deste debate, afirmando que, ao
longo do século XX, encontram-se as seguintes atitudes em relacdo a pesquisa:
por um lado, para alguns, a ideia de uma ciéncia exata do homem é insuportavel;
para outros, a nog¢do de conhecimento objetivo é rechacada por dificultar o
desenvolvimento de uma filosofia educacional. Em outros casos, ainda, o debate é
fundamentalmente epistemoldgico, entendendo-se que a explicacdo cientifica, em
termos de relacBes entre varidveis, deixa de lado o essencial: a compreenséo. A
pesquisa do ensino em seu processo hatural de sala de aula dava os primeiros
passos sob as criticas de quem entendia que somente podem ser tratados pela
pesquisa 0s aspectos mensuraveis do ensino, pois somente esses podem ser
isolados e comparativamente controlados. No ambito da educacao havia, porém,
pesquisadores que vinham tratando suas pesquisas mediante uma metodologia
qualitativa, denominacdo consagrada pelo movimento da pesquisa em Sociologia,
no inicio do século passado e que, segundo Bogdan e Biklen (1994), em 1954,
teve seu reconhecimento oficial como metodologia de pesquisa em educacgao.
Nesse comeco, as duvidas e as hesitagBes assolavam o propdsito de pesquisar
em ensino, sem recorrer ao rigor da mensuracdo. Isso, desde enunciar
precisamente a questdo orientadora da pesquisa, até estabelecer os métodos de

construgcdo do material empirico e a definicdo das categorias de analise. Delineei
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este percurso na tentativa de justificar que, embora assumisse uma abordagem
metodoldgica qualitativa em minha pesquisa, seus resultados ndo seriam menos
cientificos do que os de uma pesquisa de abordagem quantitativa. Portanto, seus
resultados, embora enunciados qualitativamente, teriam rigor analogo aos
resultados advindos de mensuracdes estatisticas. Esta minha preocupacéo
representava uma atitude controvertida da pesquisa em educacdo e, mais
especificamente, em ensino, isto €, embora assumisse metodologias ditas
qualitativas, continuava conferindo status maior a prerrogativa de rigor de uma
posicdo positivista da investigacao.

Helena — No caso do meu trabalho, o modo como iniciei meu texto da dissertacao
ja indica minha escolha metodolégica. A primeira coisa que tinha a dizer acerca
de meu texto € que ndo seria um texto académico formal. Fiz a opcao de eleger
como género textual a narrativa teatral, a encenacao. Esta opcao tinha o propdésito
de me afastar de uma perspectiva verificacionista de pesquisa e de me aproximar-
me de uma pesquisa de inspiracdo na terapia filoséfica wittgensteiniana. N&o
pretendia, conforme Miguel (2011), constituir uma espécie de metanarrativa ou um
discurso cientificista e generalizante, nem mesmo busquei avaliar a
problematizacdo de praticas socioculturais feitas pelos estudantes do curso de
pedagogia como metodologia de ensino, mas busquei compreender 0S usos que
os estudantes fizeram desta proposta em suas multiplas possibilidades, refletindo,
inclusive, sobre as préaticas escolares instituidas. Assim, busquei me colocar nos
rastros de significado das falas dos estudantes, das docentes da disciplina campo
de minha pesquisa e também das minhas, tendo como base outros rastros
encontrados na literatura, em um exercicio terapéutico-filoséfico, a fim de produzir
0 que Miguel chama de “terapia desconstrucionista” de diferentes jogos narrativos
de linguagem. Isto é, o deslocamento pela terapia desconstrucionista consiste em
destacar nesses jogos um enunciado comum neles manifesto, bem como outros
com o0s quais ele possa estar significativamente enredado, e fazé-los percorrer
diferentes jogos de linguagem, dando-se, assim, por ampliagdo e variagao,
visibilidade a suas diferentes mobilizacbes e, portanto, a suas diferentes

significacdes (MIGUEL, 2011). No caso de minha pesquisa, o enunciado comum,
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presente nos discursos dos estudantes e docentes, de problematizacbes das
praticas socioculturais eleitas nos projetos de ensino, foi a relacéo teoria e prética.
Ao propor percorrer diferentes usos de uma palavra ou de uma explanagao,
Wittgenstein ndo estava preocupado em estabelecer relagcdes de causa e efeito,
mas em buscar a cura da “dieta unilateral”, de uma forma predominante e
privilegiada de uso. O filosofo usa a expressdo “dieta unilateral”, chamando a
atencdo para a necessidade de nao fixarmos uma Unica imagem a respeito de um
conceito: “uma causa principal das doencgas filoséficas — dieta unilateral:
alimentamos nosso pensamento apenas de uma espécie de exemplos”
(WITTGENSTEIN, 1999, IF-§ 593).

Adrian (corta) — E, no caso de minha pesquisa, a terapia desconstrucionista
consistiu em percorrer 0s usos que 0s estudantes da disciplina de Estagio
Supervisionado das Licenciaturas faziam dos termos ‘pratica sociocultural” e
“problematizagdo” em seus projetos no campo de estagio. Fizeram parte, também,
desse propdsito, consideracdes ético-politicas de por que pensar em praticas de
problematizacdo indisciplinar, visto que ndo consideramos este processo,
comparativamente a outros, como um modelo privilegiado a ser seguido ou por
que analisar os limites e as possibilidades da escola, ao inserir em seu contexto
novas formas de educar. Ja que a Helena fez referéncia a dieta unilateral de
Wittgenstein, acrescento aqui uma fala de Moreno sobre a terapia filoséfica cujo
rastro contribuiu para significar o percurso terapéutico em minha pesquisa.

(Adrian I&, entéo, o seguinte trecho:)

O que melhor caracteriza o procedimento de exemplificac&o, a servigo da
descricdo terapéutica, € a variedade e a variagdo de instrumentos e
procedimentos empregados, assim como, por consequéncia, a auséncia
de um conjunto fixo de regras para produzi-los. A terapia procura um
caminho a partir de cada dificuldade conceitual, em sua peculiaridade,
jamais propondo um procedimento-padréo — o que a aproxima da relagéo
clinica entre médico e paciente, em que cada dificuldade requer um
tratamento especifico (MORENO, 2005, p. 263.).

A busca por um significado fixo torna-se causa de confusbes conceituais, de
acordo com a perspectiva wittgensteiniana, por alimentarmos concepcgoes
estreitas do significado de palavras nas quais fixamos nossa aten¢gédo segundo um

significado especifico, ou alimentamos um tipo especifico de funcionamento:
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aguele que nos parece mais conhecido (VILELA, 2010). No caso da matematica,
por exemplo, o uso privilegiado que se faz dela como dominio Unico e universal de
conhecimento assume um status associado a mateméatica formal da comunidade
académica, deixando em segundo plano outros usos mobilizados em outras
comunidades de praticas culturais.

Marli — Como o foco de minha pesquisa é a dualidade masculino e feminino,
ocorreu-me colocar no diva a questédo de género e, especificamente, a questao de
género no ensino de matematica. Impelida pelo desconforto causado ao me
defrontar, cotidianamente, com o uso privilegiado de significado de género, do
significado dual oposicionista do feminino e do masculino pela sociedade em geral
e, particularmente, pela pratica cultural escolar; e, inspirada na terapia filoséfica de
Wittgenstein, resolvi em minha pesquisa levar ao diva esta minha inquietagao.
Como ja foi dito aqui, Wittgenstein afirma categoricamente que, para resolver o
problema do mau uso da linguagem, é preciso coloca-la no diva. E a prética da
terapia consiste na pratica de rastrear praticas do presente e buscar de que
modos se relacionam com outras praticas, considerando também as configuracdes
de poder que estdo postas nessas relagées. O que implica, no caso de minha
pesquisa, percorrer os diferentes usos do feminino e do masculino em diferentes
praticas, dentre elas a prética escolar, para, dessa forma, desfazer a fixidez do
significado que prende nosso olhar a uma imagem, e s a ela, relativamente a um
dos dois polos desta dualidade, o que possibilitard colocar sob suspeita as
verdades legitimadas, consagradas a respeito das questdes de género. Em minha
pesquisa, procuro, entdo, esclarecer, mediante a terapia desconstrucionista, usos
privilegiados de significados de géneros, alicercados em uma légica dual e
oposicionista do feminino e do masculino. Procuro discutir os efeitos de verdade
que tais usos provocam, instituindo discursos e concorrendo para definir, entre
outras coisas, as preferéncias de meninos e meninas por determinados campos

de saber e os/as afastando de outros — a exemplo da matematica escolar, cujos
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dispositivos regulados por um cientificismo moderno, produz verdades sobre seu
ensino e o desempenho de meninas’®.

Adrian - Outra nocdo, da qual pouco falamos aqui, que norteia a atitude
terapéutica de pesquisa é a de desconstrucao, do filosofo Jacques Derrida. Em
minha pesquisa, tenho considerado o movimento da desconstrugdo proposto por
Derrida como um olhar profundo e atento aos argumentos que estruturam o0s
discursos, estabelecendo hierarquias entre termos. Esse olhar, em um primeiro
momento, deveria inverter essa hierarquizacdo, demonstrando que o0 termo
‘marginal” pode ser também o centro. Mas n&o acaba ai, pois assim estariamos
novamente diante de uma hierarquia. O que a desconstrucdo almeja € uma
“horizontalizagdo” dos termos, abrindo o horizonte de sentidos, ao ndo permitir a
centralizacao de imagens. A este respeito, cito Miguel (Adrian passa a ler, entédo, o

seguinte texto:)

Praticar a desconstrucdo de enunciados efetivos - isto €, que se fazem
efetivamente presentes nos atos de fala dos sujeitos - n&o significa
destrui-los, supera-los, hierarquiza-los, submeté-los a explicacbes
causais, investigar suas origens, etc. Significa considera-los e investiga-
los no movimento de tensédo insuperavel e mutante que eles estabelecem
com outros enunciados, de outros jogos discursivos, que poderiam
potencializar uma problematizacdo de seus efeitos performéticos sobre
0s corpos de sujeitos que atuam em um campo de atividade humana
especificado, em um tempo igualmente especificado (MIGUEL, 2011, p.
274).

Marli — Em minha fala sobre a atitude terapéutica que estou usando em meu
projeto de pesquisa, acenei para o fato de que havia decidido levar para o diva a
questdo da dualidade oposicional entre feminino e masculino, instituida em
determinadas praticas. Como seria, entdo, colocar no diva esta minha indagacéo?
Pensei em criar uma cena ficcional de uma sessao de terapia, na qual o terapeuta,
representado pelo personagem espectral Ludwig, e a paciente de dieta unilateral a
respeito de género, representada por mim enquanto pesquisadora, realizam a

terapia dos usos privilegiados do feminino e masculino em diferentes praticas

"L Esta fala de Marli & adaptada com base no texto de qualificacdo de Mestrado, Os incalculaveis
usos do feminino e do masculino em jogos de linguagem, de Marcia Furlan de Almeida, minha
orientanda, ocorrida em julho de 2014, na Faculdade de Educagdo da Unicamp. Convém observar
que este texto de qualificacdo foi avaliado como um texto com nivel de qualificacdo para
doutorado, o que permitiu a mestranda o ingresso direto ao doutorado.
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socioculturais, inclusive na pratica escolar do ensino de Matematica. Lembro
também que Helena se referiu, numa de suas falas, ao fato de ter assumido como
género textual a narrativa teatral, a encenacdo. A partir dessas consideracoes,
entendo que, para explicar esta nossa decisdo de usar o dialogo ficcional, faz-se
necessario refletir sobre a relagédo entre ficcao, realidade e linguagem. McDonald?
pode nos alcancar alguns argumentos que poderiam sustentar esta nossa
escolha, ao buscar estabelecer relagbes entre a filosofia de Wittgenstein, a teoria
narrativa e os estudos culturais. Gostaria de citar aqui suas consideracdes a

respeito (Marli passa, entéo a ler o seguinte texto:)

A contribuicdo do modo de pensar wittgensteiniano para a critica literaria
reside em aprofundar historicamente e também culturalmente as
abordagens a esses estudos, dispensando efetivamente distingdes
“gerais” entre discurso ficcional e ndo-ficcional, e compelindo a critica a
enfocar o funcionamento da linguagem no interior de contextos
especificamente literarios e culturais. A ficcdo n&o reconta meramente
eventos em historias, mas performa atos de contar histérias ou atos
narrativos, cuja referéncia sao as praticas. Sdo as iteracdes da
linguagem, as repeticbes e deformagcdes de materiais discursivos
herdados, que fundamentam a distingcdo epistemoldgica entre “ficgao” e
“nao-ficcao”; ndo é a epistemologia que fundamenta essas iteracoes.
Somente abandonando a busca por um ponto de vista tedrico neutro, a
partir do qual se poderiam ver os funcionamentos da linguagem -
somente deslocando o “eixo de referéncia de nosso exame” em torno da
linguagem, como disse Wittgenstein — podemos resistir a poderosa
compulsao de ver a ficgdo como um tipo “especial” de uso da linguagem
(McDONALD, 2001, p. 21, p. 35 e p. 41; [1994])).

Deste modo, podemos dizer que, ao trazer para a encenacgado os discursos dos
estudantes de pedagogia (no caso da pesquisa de Helena), dos estagiarios
licenciandos (no caso da pesquisa de Adrian) e dos discursos de género (no caso
de minha pesquisa) é fazer uso de um tipo especial de uso da linguagem pelo qual
esses discursos sdo recriados e transcriados no processo terapéutico-
desconstrucionista de cada uma dessas pesquisas.

Regina — E, para terminar este nosso didlogo sobre a atitude terapeuta
desconstrucionista, assumida em nossas pesquisas, gostaria de ressaltar ainda

um aspecto desta atitude, isto é, o de que percorrer os usos das palavras nos

"2 Trechos traduzidos de McDonald (2001, p. 21, p. 35 e p. 41), por Erica Mitsue Nakamura em sua
dissertacdo de Mestrado, intitulada Problematizacéo indisciplinar de praticas socioculturais na
formacéo inicial de professores, defendida na Faculdade de Educacdo da Unicamp em 2014.
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diversos jogos de linguagem nao tem o intuito de fazer uma critica a determinados
usos da linguagem e reformuléd-los. Pelo contrario, e a este respeito cito as
palavras de Moreno (Regina passa, entao, a ler o texto):

As afirmacdes feitas pelo terapeuta, no decorrer do processo descritivo,
revelam apenas o0s pontos de apoio no dialogo e as estratégias
empregadas para a cura. Estratégias dialégicas ou retéricas que, como
salientamos, sdo curativas e ndo dogmaticas, por ndo visarem persuadir
o interlocutor fazendo-o admitir novas teses, mas apenas persuadi-lo a
exercitar seu olhar em outras diregbes até entdo inimaginaveis
(MORENO, 2005, p. 259).

O percurso terapéutico, ao considerar diversos usos de um conceito em diferentes
praticas, permite observar outros modos possiveis desses conceitos operarem e com
isso desfazer imagens exclusivistas que, ao comporem uma espécie de “dieta
unilateral” de usos privilegiados, acabam por nos impedir de ver outras possibilidades
de usos. Como diria Wittgenstein (1999, IF, § 124), “a filosofia deixa tudo como esta’.
Em outras palavras, a atitude terapéutica de pesquisa ndo pretende mostrar
resultados novos, ou ainda prescrever uma proposta pedagdgica — como poderia ser
a problematizacdo indisciplinar de préaticas socioculturais da qual tratam nossas
pesquisas — como a “cura” de todas as doengas educacionais, mas apenas discuti-la
como uma proposta ao lado de outras. Ndo se trata, portanto, de constituir uma
proposta em oposicdo a outras ou de chegar a um sentido mais verdadeiro do que o
outro. E por ‘maus usos da linguagem” deve-se entender “usos metafisicos da
linguagem”, usos de dualidades oposicionais, usos de verdades essenciais,
universais, isto €, usos que produzem pseudoproblemas que, por ultrapassarem o0s
limites e os poderes da linguagem, ndo podem, por essa razdo, receber
esclarecimentos adequados por nenhum outro recurso humano, a ndo ser pela terapia
desses usos. Enfim, realizar uma pesquisa num paradigma da terapia filosofica é

sair da zona de conforto da pesquisa verificacionista.
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Imagem?™

V. Reconstituindo-me: reflex(des) do percurso

Como na faixa de Moebius ndo ha dentro e nem fora, de forma analoga, a
expressao “ponto de inflexdo” que usei para distinguir as duas fases de produgao
de minha vida académica n&do quer significar uma ruptura, uma descontinuidade
entre uma e outra fase, também néo pretende considerar uma como superacéo da
outra, mas entende que ambas guardam semelhancas de familia entre si. Numa e
noutra fase, me aliei a projetos que combinaram pesquisa e docéncia, pesquisa e
extensdo; neles focalizei, numa e noutra fase, tanto a formacgéo escolar quanto a
formacéo inicial. Uma e outra fase estdo vinculadas a um continuum derridiano
gue considero ser a inquietacdo por outras formas de ver a docéncia para a
formacéo e a pesquisa na formagdo. Na verdade, o que ocorreu foi uma mudanca
epistemoldgica na forma de ver a pesquisa, que passou de uma abordagem na
centralidade do conceito matematico a centralidade na linguagem. No entanto, o
conceito ndo € excluido do foco, mas passa de uma concepc¢ao estruturalista de
sua esséncia para uma concepc¢do de ndo essencialidade, pelo uso que lhe é feito
nas praticas culturais ou jogos de linguagem nos diferentes contextos de atividade

humana.

3 Imagem da faixa de Moebius, disponivel em http://en.wikipedia.org/wiki/M%C3%B6bius_strip
(Acesso: 08/02/2015.)
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Por outro lado, passa-se de uma visao de aprendizagem do conceito, pela
descoberta de suas leis internas de formacdo, propria de uma concepcéo
estruturalista, para a da aplicabilidade do conceito nas praticas culturais que, na
verdade, segundo Caraca, ao se referir ao conceito matematico, é onde buscamos
significa-lo.

O conceito enquanto linguagem é um simbolo ou um conjunto de simbolos
vazios que tém sentido somente quando orientado, numa visdo wittgensteiniana,
por regras gramaticais que fazem sentido nos jogos de linguagem que o0s
mobilizam. Assim como se aprende a andar de bicicleta, ndo por aprender
antecipadamente as regras de como andar, ou ainda por dominar teoricamente as
regras do equilibrio, mas por fazer uso delas no ato de andar, isto €, nas praticas
de ciclismo. Do mesmo modo, ndo se aprende xadrez apenas decorando suas
regras.

No modo de pensar wittgensteiniano, € possivel dizer que, assim como
construimos no dia a dia o significado de uma palavra pelos diferentes usos que
fazemos dela, como, por exemplo, os usos da palavra “mesa” — usamos para fazer
as refeicbes, para escrever, para jogar, como escada para alcancar algo mais alto,
para apoiar objetos e outros usos —, assim também elaboramos os significados
dos conceitos matematicos, aplicando diversas regras de uso em diferentes jogos
de linguagem.

Sob esta perspectiva, para aprender o conceito, € preciso introduzir novos
pontos de vista, outros empregos que se fazem dele, desenclausura-lo das
fronteiras disciplinares, isto €, coloca-lo sob a problematizacdo indisciplinar,
deslocando-o pelas diversas e diferentes praticas que o mobilizam, para que,
dessa forma, o aluno possa ter uma ampla compreensdo das diferentes
gramaticas de seus usos, significando, assim, para ele ndo uma esséncia
conceitual, mas as diferentes regras de seus usos.

Como ja temos falado, este deslocamento pelos diferentes jogos de
linguagem/praticas culturais é uma das sugestdes de Wittgenstein para a cura da
visdo exclusivista e essencialista que fazemos dos usos da linguagem que ele

denomina de terapia como um modo filosoéfico de ver de outras formas, isto é de
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ampliar as significacdes e de buscar esclarecimentos. Analogamente ao modo
terapéutico de deslocamentos de significacbes, age a estratégia
desconstrucionista de Derrida para horizontalizar oposi¢cées e desenclausurar
essencialidades metafisicas nas escrituras. Inspirados na semelhanca entre esses
dois modos de compreender os fatos e as proposi¢cdes nos usos da linguagem,
assumi, juntamente com colegas do grupo PHALA e orientandos, em nossos
projetos de pesquisa, uma atitude terapéutica desconstrucionista no processo de
esclarecimento da questado investigativa. O dialogo “Rastros de significagbes da
Terapia Desconstrucionista nos projetos dos orientandos” pretendeu significar um
percurso terapéutico desconstrucionista desta atitude, no desenvolvimento dos
projetos de pesquisa de meus orientandos, com o propésito de elucidar este
procedimento investigativo. Atitude esta que busquei assumir ao percorrer de
modo narrativo/descritivo e ndo argumentativo os diferentes jogos de linguagem
pelos quais me mobilizei ao exercer minha vida académica. Esses jogos de
linguagem, embora diferentes em seus propdsitos e regras, apresentam entre Si
semelhancas de familia no modo inquieto, transgressivo, divergente na busca de
orientacdes epistemoldgicas para as problematicas investigativas.

Os deslocamentos que fizemos dos diferentes conceitos, por diferentes
praticas culturais, em diferentes contextos de atividade humana, na Prova
Campinas, produziram desempenhos diferentes das criangas no uso de um
mesmo conceito, como, por exemplo, ocorreu para 0 conceito de orientacdo e de
deslocamento espacial, que, no contexto da Prova Campinas 2010, denominamos
de pratica de orientacdo e de deslocamento espacial. Analisaram-se, também, os
usos da linguagem solicitados as criancas, tanto nos textos quanto nos comandos
mediante os quais deveriam elaborar suas respostas, para poder esclarecer essa
discrepancia no desempenho, que so foi possivel explicar pelo uso ideossincratico
de regras de orientacdo e de deslocamento que as criancas fizeram, ao se situar
nas diferentes praticas de mobilizacdo deste conceito. Isto evidencia que, para
responder as questdes relacionadas a ele, elas ndo langcam mé&o de um suposto
conceito generalizador aprendido na escola, tal que possa ser aplicado idéntico

em todas as praticas culturais.
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As analises feitas nos relatérios das duas versdes da Prova Campinas e,
mais especificamente, na Prova 2010, pautaram-se, assim, tanto nos
deslocamentos das praticas por diferentes contextos de atividade humana quanto
nos usos da linguagem solicitados nos textos e nos comandos textuais da prova.
Um modo, este terapéutico, de analise que foge a uma abordagem verificacionista,
positivista de ver o fato sob uma relacdo de causa e efeito.

Retomando a observacdo que vinha fazendo anteriormente sobre uma
atitude de inquietacdo que tem me levado da Educa¢do Conceitual & Educacéo,
aos Jogos de Linguagem, aos Jogos Discursivos, as Préticas Culturais; da
centralidade no conceito a centralidade na linguagem, quero dizer ainda que esta
atitude ndo advém de um movimento enddgeno, circunstanciado unicamente ao
meu modo de ser. Mas fui sendo instigada, orientada, convidada a, também,
inquietar-me pelo movimento mais amplo que mobiliza a Faculdade de Educacao,
guiada pelo compromisso politico-social que lhe é préprio como instituicao publica,
de atender a demanda de formagdo da comunidade a ela externa. Sdo exemplos
disto os projetos de formacédo assumidos pela FE no periodo a que se refere este
memorial, tais como o PEFOPEX, PROESF e o CEGESP, que se apresentaram,
para mim, como convites para enfrentar novos desafios ho campo da formacéo e
da pesquisa.

Os trabalhos de servico a comunidade, na dimenséo da extensao, tal como
a elaboracdo da Prova Campinas e outros, constituiram-se em espacos onde foi
possivel fazer usos do modo indisciplinar de se ver as avaliagdes escolares de
larga escala. Nesses espacos de desafio e ndo somente neles, postos no campo
do conhecimento e da comunidade externa a universidade, senti, por muitas
vezes, a responsabilidade de meu lugar institucional. Ndo somente o0 movimento
mais amplo da FE, mas também colegas suscitaram-me inquietacdes, com 0s
quais acabei combinando ac¢des conjuntas para formaliza-las em projetos de
pesquisa, tal qual foi a disciplina de pés-graduagdo ministrada por mim e por
outros colegas docentes, em carater interinstitucional, e que levou a criacédo do

grupo de pesquisa PHALA, também este em parceria interinstitucional.
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Esses movimentos combinados e aliados a um modo singular de neles me
conduzir, ou seja, o da responsabilidade pelo compromisso que assumo, o do
cuidado para cumpri-lo da melhor maneira que me for possivel, o do respeito pelos
colegas com quem interatuei e interatuo foram constituindo minha identidade
institucional.

O numero de estudantes em cuja formacéo inicial tive minha parcela de
contribuicdo; o numero de orientandos que formei pesquisadores em Educacéo
Matematica; o niumero de professores de cuja formacdo superior participei, bem
como o contingente de docentes em formacdo continua — nimero este de uma
totalidade quase incalculavel, na mesma propor¢ao de intensidade com que pesa
sobre meus ombros a responsabilidade de ter tido participacdo na orientacéo ou
até na determinagcdo em seus projetos de vida —, causam-me leveza, pela
satisfacdo e pelo orgulho de ter escolhido a profissdo que proporcionou constituir-
me por essas multiplas e ricas relacées humanas.

Analogamente, as horas de trabalho dedicadas a formac&o deste extenso
namero de estudantes e professores ocuparam-me presencialmente, ndo somente
nos espacos fisicos da instituicdo, mas também nos diversos espacos de minha
vida particular, sem que jamais tivesse conseguido separar esses espacos de
atuacao por fronteiras que delimitassem o espaco de minha producao académica.
A interpenetracdo de um e outro, por muitas vezes, redundou em momentos de
tensdo e desgaste psiquico-fisico, seja pelo acumulo de tarefas académicas,
muitas com prazos a vencer, seja pelos problemas familiares a serem resolvidos
sob a tensdo desse acumulo. Por isto, também filhos e esposo, embora ele
também académico, levam tanto o mérito quanto o 6nus do movimento de
constituir-me docente e pesquisadora enquanto identidade institucional.

Consideracdes analogas faco a respeito de colegas que tenho encontrado
em meu percurso na universidade e muito contribuiram para a minha formacéao
académica. Creio também que pude, da mesma forma, colaborar com eles.

Acredito também que, nos trabalhos que desempenhei em diversas outras
instituicbes de Ensino Superior, tais como participacdo em bancas, proferimentos

de palestras, cursos ministrados, assessorias desenvolvidas e outros, deixei a
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marca do bom desempenho, da seriedade e exigéncia que caracterizam a minha
instituicao.

E, ainda, levando em conta que a terapia, como diz Moreno, se aproxima da
relacdo clinica entre médico e paciente, ao estabelecer um caminho para cada
dificuldade conceitual em sua peculiaridade, sem nunca defini-lo como um
caminho padrao para qualquer dificuldade; e que usa-la, no modo wittgensteiniano
de pensar a terapia, € um modo de curar-se de concepcbes estreitas do
significado de palavras ou de um tipo especifico de seu funcionamento, aquele ao
qgual estamos acostumados, considero as sessdes de minha terapia ainda nao
terminadas, pois percebo que, quando penso que estaria abandonando o edificio
da metafisica, vejo-me nele entrando pela porta dos fundos.

Mesmo ciente deste aprisionamento metafisico, assumi fazer esse percurso
memorialistico, ao passar pelos rastros de significacbes que me foram produzindo
professora e pesquisadora, buscando esclarecer, pela terapia desconstrucionista,
a mudanca epistemoldgica de uma fase a outra, representada pela imagem de um
ponto de inflexdo de minha vida académica, sem intencdo de estabelecer uma
relacdo verificacionista para este acontecimento e, nem mesmo, uma relacao
axiologica de valor e poder entre uma fase e outra, mas apenas de mostrar como

aconteceu.
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