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Resumo: Apresento pressupostos que fundamentam uma perspectiva complexa de formagdo de
professores que ensinam matematica. A complexidade pertence aos estudos contemporaneos sobre
cognig&o e desenvolvimento humano. Encontra ressonancia na comunidade cientifica, envolvida com
discusses inter e transdisciplinares, nos diferentes Gmbitos formativos. Este artigo tem o objetivo de
discutir questdes relativas & formagdo de professores que ensinam matematica em uma perspectiva
de complexidade, conforme postula Edgar Morin. De natureza andlitica e reflexiva, tomo a ideia de
conhecimento pertinente como @ncora tedrica e o pensamento complexo como linha matriz sob a qual
andliso fragmentos de experiéncias formativas vividas por uma professora que ensina matematica
na Educag@o Basica e fragmentos de experiéncias vividas por uma aluna adulta tentando aprender
matematica. Ambas n&o tém vinculo entre si. Da primeira, andliso o reflexo, em seus alunos, de seu
processo de formag&o. Da segunda, andliso o reflexo da ag@o de sua professora em seu processo
de aprendizagem. Adoto a ideia do pensamento complexo como articulante e multidimensional, em
que articular, relacionar e contextudlizar sdo movimentos intrinsecos ao fazer docente. Como
resultado, apresento indicativos de que a densidade da aprendizagem em matemdtica ¢ vinculada

a principios didaticos, desenvolvidos pelos professores em seus processos formativos, que véo da
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prescrigdo pedagogica, em um extremo, & problematizag&o de situagdes contextualizadas, porquanto
pertinentes, em outro.
Palavras-chave: Pensamento complexo. Formag&o de professores de matematica. Pratica pedagégica.

Acdo docente.

Abstract: | present assumptions that support a complex perspective of training teachers who teach
mathematics. The complexity is a part of contemporary studies on cognition and human development.
It reaches resonance in the scientific community, engaged with inter and transdisciplinary discussions,
in the different formative spheres. This article seeks to discuss issues related to the training of
teachers who teach mathematics from the complexity’s perspective, as Edgar Morin postulates. Of an
andlytical and reflective nature, | take the idea of pertinent knowledge as a theoretical anchor and
Complex Thought, as the matrix line under which | analyze fragments of formative experiences lived by
a teacher who teaches mathematics in the Basic Education, and fragments of experiences lived by an
adult student trying to learn mathematics. Both have no link with each other. From the first, | analyze
the reflection, in their students, of their formation process. From the second, | analyze the reflection
of her teacher in the student learning process. [ take the idea of Complex Thought as articulating and
multidimensional, in which articulating, relating and contextualizing are intrinsic movements in teaching.
As a result, | provide indications that the density of learning in mathematics is linked to didactic principles,
developed by teachers in their formative processes, which range from the pedagogical prescription, in
one hand, to the problematization of contextualized situations, while pertinent, in another.

Keywords: Complex thought. Training of mathematics teachers. Pedagogical practice. Teaching action.

Resumen: Presento presupuestos que basan una perspectiva compleja de la formacion de
profesores que ensefian matemdticas. La complejidad pertenece a los estudios contempordneos
sobre cognicién y desarrollo humano y encuentra resonancia en la comunidad cientifica involucrada
en discusiones interdisciplinarias y transdisciplinarias en los diferentes émbitos de la formacién. Este
articulo tiene como objetivo discutir temas relacionados con la formacién de profesores que enserian
matemdticas en una perspectiva de complejidad conforme Edgar Morin. De naturaleza andlitica y
reflexiva, tomo la idea del conocimiento pertinente como un ancla tedrica y el pensamiento complejo
como una linea matricial bajo la cual analizo fragmentos de experiencias formativas vividas por una
profesora que ensefia matemdticas en Educacion Bésica y fragmentos de experiencias vividas por
una alumna adulta que intenta aprender matematicas. No existe vinculo entre ellas. De la primera,
andlizo el reflejo, en los alumnos, del proceso de formacién de esta profesora. De la segunda,
analizo el reflejo de la accion de la profesora en proceso de aprendizaje de esta alumna. Adopto la
idea del pensamiento complejo como articulador y multidimensional en el que articular, relacionar y
contextualizar son movimientos intrinsecos en la ensefianza. Como resultado, presento indicativos
de que la densidad de aprendizaje en matemdticas estd vinculada a los principios didacticos

desarrollados por los profesores, en sus procesos formativos, que van desde la prescripcion
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pedagodgica, en un extremo, hasta la problematizacion de situaciones contextualizadas, por cuanto
pertinente, en otro.
Palabras clave: Pensamiento complejo. Formacién de profesores de matemdticas. Prdctica pedagégica
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1 INTRODUGAO

Considero um desdfio discutir sobre formagdo de professores que ensinam
matematica, em uma perspectiva de complexidade, conforme postula Edgar Morin. A
complexidade encontra ressonéncia na comunidade cientifica, envolvida com discussées
inter e transdisciplinares, nos diferentes dmbitos formativos, além de emergir em estudos
contempordneos no campo da cognido, aprendizagem e desenvolvimento humano, campo em
que se situa esta autora. Proponho-me o desafio da discuss@o porque percebo indicadores
na complexidade para a ocorréncia de uma transformagdo da agdo docente que tem na
prescri¢io pedagogica seu modo operacional, para outra que contemple a dinamicidade
inerente a concepgdes ndo dogmdticas acerca de processos pedagogicos. Persigo essa

ideia. Debrugo-me sobre ela.

Debrugo-me porque vejo nessa possbiidade de transformag@o uma via/
auxilio para romper o estatismo? em que repousa a educagdo brasileira no que tange &
especificidade da formagdo de professores para a Educagdo Basica, a formag&o do formador
e os resultados de aprendizagem em avadliagdes oficiais. Tal afirmagdo, a do estatismo, advém
do que pesquisas evidenciam em seus resultados acerca da recorréncia de problemas e
frageis resultados, apesar das tentativas institucionais para vencé-los ou, ao menos, minora-
los. Argumentarei sobre essa afirmag@o por meio das produgdes de Gatti (2013, 2014), Gatti et

al. (2019), Mindal e Guérios (2013) e Guérios e Gongalves (2019).

Em estudo sobre o cendrio da formagdo de professores no Brasi, Gatti (2013)
questionou sobre a formagdo inicial oferecida nos Cursos de Licenciatura. Ela constatou,
entre outros pontos, que essa formag@o apresenta [..] estagios ficticios e avaliagdo precaria,
interna e externa.” (GATTI, 2013, p. 58). Para essa constatagéo, apropriou-se de resultados
obtidos em pesquisas de Gatti et al. (2010) e Gatti, Barretto e André (201

2 Etimologia: Estético + ismo.

Roteiro, Joacaba, v. 46, jan./dez. 2021 | 24347 |E-ISSN 2177-6059




Ettiene Cordeiro Guérios

Afirmou também que, “Em especial, o que se encontra nas instituigdes de ensino
superior é o esquema antigo de formag&o de professores tendente mais a um bacharelado
do que a uma licenciatura, ou seja, o modelo ‘3 + T, que foi institucionalizado nos inicios do
século XX." (GATT], 2013, p. 59). De modo muito pertinente, essa pesquisadora levantou a
desdfiadora questgo: [..] por que mudangas profundas n&o ocorrem nesses cursos uma vez
que, ha muito tempo e por muitos estudos, tem-se falado em crise das licenciaturas pelas
suas fraglidades formativas?” (GATTI, 2013, p. 64). Entre as proposicdes apresentadas, com
o propodsito de colaborar para a superagdo desse quadro, chamou-me a atengdo o fato de
que ‘] é necessario superar nossa tradigdo de modelo formativo de professores que se
petrificou no inicio do século XX, com inspirag@o na concepgdo de ciéncia dos séculos XVl e

XIX.” (GATTI, 2013, p. 59).

Em Gatti (2014, p. 29), a recorréncia tematica & decorrente de, em suas palavras,
“[.] andlises aglutinadoras de achados’, provenientes do estado do conhecimento sobre
formagdo inicial de professores, nos cursos de Licenciatura, tomando estudos de mapeamento

como corpus. S&o recorrentes:

[.]improvisag@o de professores; auséncia de uma politica nacional especifica
para as licenciaturas; pouca atengdo as pesquisas sobre o tema; diretrizes
curriculares isoladas por curso; curriculos fragmentados; estagios sem
projeto e acompanhamento; aumento da oferta de cursos a distancia;
despreparo de docentes das instituiges de ensino superior para formar
professores; e caracteristicas socioeducaciondis e culturais dos estudantes,
permanéncia e evasdo nos cursos. (GATTI, 2014, p. 24).

Gatti (2014) chamou a ateng@o para o fato de a comparagdo de estudos recentes
com o estado da arte da formagdo de professores no Brasi - apresentada por André
et al (1999) - mostrar a permanéncia de problemas n&o resolvidos sobre a formagdo de

professores para a Educagdo Basica em cursos de Licenciatura.

Em estudo de estado da arte, redlizado por Mindal e Guérios (2013), que envolveu
aproximadamente 2550 trabalhos, entre teses, dissertagdes e artigos, redlizados entre 2006
e 2013, com o descritor “formag&o de professores”, as autoras identificaram que, em geral,
as investigagSes abordam situagGes e condigdes especificas da docéncia. Poucas tém foco
nos professores e na especificidade de sua formagdo. 0 que causou perplexidade foi a
constatagdo de que “[..] os problemas, impasses, dilemas e pontos de tens&o sdo praticamente
os mesmos ha mais de 70 anos.” (MINDAL; GUERIOS, 2013, p. 30). E fato que as discussdes s@o
aprofundadas no decorrer dos anos e trazem novos subsidios para se pensar a formagdo de
professores para a Educagao Bésica. E fato também, que atualmente diversos trabalhos tém

ampliado a discussdo, ‘1. mostrado a complexidade do tema e a perplexidade que surpreende
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aqueles que por ele se interessam: discute-se muito, mas na pratica parece pouco o reflexo

no avango qudiitativo da formagdo.” (MINDAL; GUERIOS, 2013, p. 22).

Guérios e Gongalves (2019) redlizaram estudo acerca da pesquisa sobre
formagdo inicial de professores que ensinam matematica, nos anos iniciais de escolarizagdo.
ldentificaram que poucas delas tém o processo em si da formag&o inicial de professores
como questdo de investigagdo, tendo como foco a verificagdo de énfases n&o vinculadas
ao processo de formagdo dos professores no Curso de Pedagogia. Os autores identificaram
que a formagdo dos professores em cursos de Pedagogia é fragl e apresenta problemas
de diferentes naturezas, inclusive verificaveis pelos indices oficiais de avdliagdo. Para eles,
“[.] refletir sobre esses dados e sobre a responsabiidade interventiva das Instituigdes de
Ensino Superior, nesse cendrio, no que tange & Formagdo Inicial de Professores, é imperativo.”

(GUERIOS; GONGALVES, 2019, p. 16).

Sob o ponto de vista de politicas publicas para a formag@o de professores da
Educagdo Basica, Gatti et al. (2019) empreenderam um levantamento historiografico sobre
programas e agdes institucionais redlizadas Ina Ultima décadal. Andlisam dados educacionais
e afirmaram que ‘] o retorno verificado tem estado sempre aquém do esperado, pois os
recursos investidos ndo sdo coerentes com a melhora dos resultados de aprendizagem
dos estudantes.” (GATTI, 2019, p. T79). Sob o ponto de vista curricular, destacaram a formagao
fragmentada e genérica e apontaram que, ao contrério, ‘[..] demanda certa integralidade saindo
da perspectiva somente cognitiva relativa ao dominio de contetido e integrando formagdo
pedagbégica, metodolégica, histérico-cultural, psicossocial.” (GATTI, 2019, p. 37-38). No que tange
a formagdo de professores, chamaram a atengdo para o sentimento de insatisfagdo, no

tocante as politicas publicas e as praticas formativas. As autoras acrescentaram que:

No &mbito das polticas, destacam-se as criticas de desprofissionalizaggo,
precarizagdo e dligeiramento da formagdo, bem como a fragl articulaggo
entre a formagdo inicial, a formag@o continuada, a insergdo profissional e
as condigdes de trabalho, saldrio e carreira dos profissionadis da educagao.
E no ambito das prdticas formativas, no contexto da formag@o inicial e
continuada, as criticas dizem respeito principalmente @ fragil articulagdo
entre teoria e prdtica, entre conhecimento especifico e conhecimento
pedagogico, entre universidades e escolas. Continua sendo um desafio,
no contexto dos cursos de licenciatura, desenhar um curriculo formativo,
que contemple, de forma equilbrada e coesa, as dimensGes politica, ética,
humana, estética, técnica e cultural. E, ainda, que prepare o futuro professor
para o exercicio da docéncia em contextos favorecidos, ou ndo, visando
a atender & diversidade de necessidades de todos os dlunos e, assim,
promover uma educag@o inclusiva. (GATT et al, 2019, p. T¢7).
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Chamo a ateng@o para o destaque das autoras sobre a necessidade de se
caminhar na formag@o de professores ‘[.] para além dos utilitarismos imediatistas uma vez
que a educagdo escolar visa a formag&o para a vida.” (GATTI et al, 2019, p. 13).

Até o momento, abordei sobre reflexos do passado no presente. Doravante
abordarei sobre presente e futuro. Concordo com Névoa (207, p. 22), quando afirma que
“Néo sabemos como serd a escola do futuro, mas sabemos que serd muito diferente da
escola dos nossos dias.” Uma possibilidade para pensarmos esse futuro no presente é sua
sugestdo de ultrapassar o “[..] curriculo disciplinar, especializado e normalizado, e construir a

aprendizagem com base em grandes temdticas de convergéncia.” (NOVOA, 2017, p. 2).

Ora, tal ultrapassagem induz outras préticas e possibiidades formativas em que
‘A capacidade de ligar, de religar, de interligar é fundamental para que o conhecimento se
inscreva na sua amplitude e abrangéncia e ndo fique apenas pelas suas formas disciplinares.”
(NOVOA, 20T, p. 21). Essas pdlavras de Novoa lembram-me a afirmag@o de Morin (2001: 1] as
mentes jovens perdem suas aptiddes naturais para contextudlizar os saberes e integra-los
em seus conjuntos.” (NOVOA, 20T, p. 15). E segue:

[.] em uma escola que ensina a isolar os objetos (de seu meio ambiente), a
separar as disciplinas (em vez de reconhecer suas correlages), a dissociar
os problemas, em vez de reunir e integrar. Obrigam-nos Inessa escoldl
a reduzir o complexo ao simples, isto &, a separar o que esta ligado; a
decompor, e ndo a recompor; e a eliminar tudo que causa desordens ou
contradiges em nosso entendimento. (NOVOA, 2017, p. 15).

E instigante pensar, no presente, sobre a maneira como o professor concebe o
conhecimento e a influéncia que ela exercerd no seu modo de pensar para que a capacidade
de ligar, religar e interligar seja mola propulsora dessa escola do futuro. Nesse escopo, posso

afirmar que

[.] ha uma simbiose entre o modo como se concebe o conhecimento - a
ciéncia = e o modo como pensamos e agmos. Dai, que o conhecimento
pode ser concebido pelo docente como disciplinar ou como transdisciplinar,
possibilitando ou n&o, como diz Nicolescu, a compreensdo do mundo em sua
unidade. (GUERIOS et al. 2019, p. 228).

Ou seja, a formagdo envolve, por dbvio, conhecimentos especificos e disciplinares,

mas o movimento da agdo docente é permeado pelas suas concepgdes acerca do

Contribuigées para a discussdo sobre politicas publicas educacionais podem ser encontradas em Guérios, Ribeiro e Follador

(2017).
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conhecimento, da percepg&o pedagogica do seu fazer, da consideragdo de diferentes nuances
que envolvem o processo educativo. Esse movimento da ag&o docente, portanto, decorre de
elementos formativos que o colocam entre a prescrigdo pedagogica ou a agdo dinGmica
e criativa, que transcende formas disciplinares, dinamiza e contextualiza o conhecimento
curricular, tornando-o pertinente e possibiita a compreensdo conceitual pela atribuigéio de
significado que |he confere (GUERIOS; MODTKOSKI, 2077; GUERIOS, 2019a, 2019b).

Pelo exposto, este artigo tem o objetivo de discutir questdes relativas a formagdo
de professores que ensinam matematica, em uma perspectiva de complexidade, conforme
postula Edgar Morin. Tomo a ideia de conhecimento pertinente como éncora teérica e o
pensamento complexo como linha matriz sob a qual desenvolvo a andlise e a reflexdo,
agregando fragmentos de experiéncias formativas, vividas por uma professora que ensina
matemdtica na Educagdo Bésica e fragmentos de experiéncia, vivida por uma aluna adulta,
tentando aprender matemdtica.

2 PERSPECTIVA TEORICA

Tendo em vista o escopo tedrico sob o qual redlizo a discussdo pretendida,
apresento a perspectiva de complexidade no campo pedagogico que adoto neste artigo.
Complexidade advém de Complexus que significa o que é tecido junto (MORIN, 2000, 2001). Desse
fundamento, construo a ideia de que ‘[..] complexidade é ‘tecer junto’ os elementos constitutivos
da pratica pedagégica. Em sua totalidade.” (GUERIOS, 2002, p. 161). Defendo que tais elementos
da prética pedagégica constituem uma ‘[..] malha em que confluem conhecimentos especificos,
repertério de saberes, repertério de conhecimentos profissionais, em um movimento continuo
e ndo linear em que as emogdes, os sentimentos, a imaginagdo, a intuigdo, a especulagdo e a
subjetividade s&o também componentes.” (GUERIOS, 2002, p. T78). Ainda, “1..] @ malha constitutiva
da prética pedagégica no mbito educativo escolar contempla aluno, professor, circunstancias,
conhecimentos especificos, conhecimentos pedagogicos.” (GUERIOS, 2002, p. T4). Explica Morin
(2000, p. 38) que “[.] ha um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre o objeto
de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as partes entre si

[..] por isto a complexidade é a unido entre a unidade e a multiplicidade.”
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A ideia de contexto, neste artigo, é vinculada a de conhecimento pertinente. Um
dos sete saberes necessarios a Educagéo, propostos por Morin (2000)° “0 conhecimento
pertinente € o que é capaz de situar qualquer informagdo em seu contexto.” (MORIN, 2001,
p. B). Ainda, “[.] todo conhecimento, para ser pertinente, deve contextualizar seu objeto. A
indagagdo ‘Quem somos nos? ¢ inseparavel de ‘Onde estamos, de onde viemos, para onde
vamos?” (MORIN, 2001, p. 16). Em outras palavras, ndo mutila o objeto do que lhe é inseparavel;
ndo desagrega, separa ou considera-o em unidades estanques, compartimentadas e ndo
relacionadas; n&o o isola de condigdes humanas e socidis que lhe sdo constitutivas. Sob o

ponto de vista do ensino, na estrutura disciplinar das escolas, diz-nos que devemos:

[] pensar o problema do ensino, considerando, por um lado, os efeitos cada
vez madis graves da compartimentag@o dos saberes e da incapacidade de
articula-los, uns aos outros; por outro lado, considerando que a aptiddo
para contextualizar e integrar ¢ uma quadlidade fundamental da mente
humana, que precisa ser desenvolvida, e ndo atrofiada. (MORIN, 2001, p. 16).

De fato. Considerar quem somos, mas ndo so: considerar quem somos e quem sdo
os outros, especificamente, quem somos e quem s&o nossos alunos, associado & capacidade
de articular saberes. Esses elementos constituem vetores que permitem ‘(] a construgdo do
conhecimento com referéncia ao contexto, ao global [relagdes entre o todo e as partes que o
constitul e ao complexo” (MORIN, 2000, p. 39), por meio da mobilizagéo do que sabe do mundo.
Pode-se considerar que o que se sabe resulta de conhecimentos adquiridos e experienciados.
Nesse sentido, alerta-nos para o fato de que “Os problemas fundamentais e os problemas
globais estéo ausentes das ciéncias disciplinares [.] Nestas condicées, as mentes formadas
pelas disciplinas perdem suas aptiddes naturdis para contextualizar os saberes, do mesmo

modo que para integra-los em seus conjuntos naturais.” (MORIN, 2000, p. 40).

Moraes (2019, p. 120), em seus estudos da complexidade, alerta—nos para a
1.] construg@io de um conhecimento pertinente, significativo, relacionando os contetdos
curriculares e as experiéncias concretas que verdadeiramente fagam sentido ao aluno.” Ha
que se considerar um conhecimento emergente, de natureza complexa, cujo vinculo entre
as dimensdes objetiva do conhecimento, subjetiva dos sujeitos e experiencial de dlunos e
professores se faz presente. Considerar esse vinculo é imperativo na conjuntura educativa.
Se pensarmos na malha constitutiva da prética pedagégica, constituida por Guérios (2002,

p. 178), serd um desafio conceber que experiéncias concretas de alunos e professores

*  Titulo da obra é: “Os sete saberes necessarios a Educagdo do Futuro’, publicada no ano 2000. Na minha perspectiva, o

futuro chegou, é o hoje, motivo pelo qual, declino da utiizagdo da expresséo “do futuro”.
®  0Os Sete Saberes séo: 1. As cegueiras do conhecimento: o erro e ailuséo: 2. 0 conhecimento pertinente; 3. Ensinar a condigéo

humana; 4. Ensinar a identidade terrena; 5. Enfrentar as incertezas; 6. Ensinar a compreensdo; 7. A ética do género humano.
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- considerando ‘[.] as emogdes, os sentimentos, a imaginagdo, a intuicdo, a especulagdo
e a subjetividade” - sdo deflagradores de construgdes de conhecimento na conjuntura

educativa, que lhes fagam sentido.

Em relagd@o ao conhecimento, hd uma afirmagdo de Morin que ressoa em meu
pensamento. Diz ele que é preciso “[.] transformar o conhecimento da complexidade em
pensamento da complexidade.” (MORIN, 1988, p. 8). De que transformagdo esta Morin falando
e que efeitos podem ser sentidos? “Entendo que um efeito dessa transformagdo se traduz
em agdo conexa entre a dimens@o cognitiva e a experiencial na formag&o de professores.
Ou seja, ha estrita relagdo entre agir, pensar, conceber e o Ser.” (GUERIOS, 2019a, p. 224).
Conjecturo, pois, que 0 corolério dessa afirmag@o é: ndo basta conhecer. E preciso pensar!
Articular ideias, criar, transcender ao estabelecido.” (GUERIOS, 2019q, p. 224).

Agregue-se ao exposto que o pensamento complexo ] é um pensamento
articulante e multidmensional. A ambiguidade do pensamento complexo é dar conta das
articulagdes entre dominios disciplinares fraturados pelo pensamento desagregador (um dos
principais aspectos do pensamento simplificador.” (MORIN; ROGER-CIURANA; MOTTA, 2003, p. 54).

A didlogica, a recursividade, a hologramaticidade lhes s&o principios constitutivos.

Pensar de forma complexa torna-se pertinente quando nos defrontamos
(quase sempre) com a necessidade de articular, relacionar, contextualizar.
Pensar de forma complexa ¢ pertinente quando se tem necessidade de
pensar. Dai decorre que n&o se pode reduzir o real nem a logica nem & ideia.
N&o se pode nem se deve racionalizar. Buscamos sempre ultrapassar o que
ja é conhecido. A dificuldade do pensamento consiste em conferir lugar a
uma ideia. Pensar é construir uma arquitetura das ideias, e n&o ter uma ideia
fixa. A inspirag&io ndo nasce de uma ideia fixa, mas nasce se essa ideia for
pogtica. E possivel ser genidl, se a ideia for genial (MORIN; ROGER-CIURANA,
MOTTA, 2003, p. 38, grifo nosso).

Ora, a ndo percepgto da necessdaria articulag@o entre os dominios disciplinares
fraturados pelo pensamento desagregado (MORIN; ROGER-CIURANA; MOTTA, 2003) induz & n&o
percepgdo da multidmensionalidade da redlidade em sua complexidade que, por sua vez,
exclui o sujeito de seu contexto. E, por que n&o, de si e de suas circunstanciasé Como tecer
junto os elementos constitutivos da préatica pedagégica (GUERIOS, 2002) se o sujeito-aluno
em sua inteireza estiver excluido da malha multidmensional que o constitui¢ Como pensar de
forma complexa se articular, relacionar e contextualizar ndo forem verbos imperativos para
o fazer docente¢ Se aceitarmos que pensar é construir uma arquitetura das ideias, e n&o ter
uma ideia fixa, como nos dizem Morin, Roger-Ciurana e Motta (2003), podemos discorrer sobre

a trama da complexidade, visto a alegérica elucubrag@o que a expressdo “arquitetura das
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ideias” permite redlizar para a ultrapassagem do ja conhecido. A perspectiva transdisciplinar

impulsiona essa ultrapassagem.

3 EXPERIENCIAS DE APRENDIZAGEM VIVENCIADAS -
APRENDIZAGEM?

A discussdo sobre questSes relativas a formag@o de professores que ensinam
matemdtica, conforme anteriormente anunciado, se da tendo o conhecimento pertinente como
ancora tedrica e o pensamento complexo como linha matriz. De natureza andlitica e reflexiva, o
processo de produgdo de dados estd amparado por pressupostos da pesquisa qualitativa de
natureza interpretativa (CRESWELL, 2014). Decorre da simbiose entre experiéncias vivenciadas
por Paula e por Joceli. Estabelego relagdes entre elas por meio de fragmentos selecionados
por contraste, extraidos de investigagdo prépria a cada uma. Os dados préprios & Joceli foram
obtidos por meio de entrevista e documentos, por um periodo de 4 (quatro) anos. Os préprios
@ Paula, por meio de notas de campo.

De Paula, interessou o reflexo da agéo de sua professora em seu processo de
aprendizagem. De Joceli, interessou o reflexo em seus alunos de seu processo de formaggo.
Poderia chamar de dois casos, mas prefiro chamar de experiéncias de Paula e de Joceli pela
singularidade dos fragmentos que andliso. As duas experiéncias sto desvinculadas entre sie
aconteceram no mesmo periodo temporal, em circunstancias diferentes. Relacionar, articular e

contextualizar -~ movimentos proprios da complexidade — s@o tomados como eixos de andlise.

Na época da investigagdo, Jocel era professora na Educagdo Basica. Tinha cursado
Magistério no Ensino Médio e Licenciatura em Matemdtica. Durante o curso de Licenciatura,
havia participado de um projeto denominado Laboratorio de Ensino e Aprendizagem de
Matematica e Ciéncias Fisicas e Biolégicas, na Universidade Federal do Parand, doravante
denominado Laboratério. Entre as diferentes atividades que desenvolveu no Laboratério,
esteve a criagdo de jogos matemdticos pelos alunos do Ensino Fundamental, a construgéo
de recursos diddticos para atividades de ensino, na modalidade metodolégica de projetos
tematicos em matemdtica, a participagdo em um projeto de EducagGo Ambiental, que envolvia
todas as dreas do conhecimento escolar para alunos do Ensino Fundamental de um municipio
do estado do Parand. 0 fragmento que abordarei refere-se ao seu processo formativo com
a atividade de criagGo de jogos matemdticos, pelos alunos do Ensino Fundamental e as

provaveis decorréncias na aprendizagem de seus alunos.

Paula terminava seus estudos em Curso Supletivo e pretendia efetivagdo

profissional na drea de enfermagem, na cidade em que morava. Para isso, precisava concluir o
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Ensino Fundamental. Tinha 46 anos e trabalhava em um hospital como auxiliar de enfermagem
ha mais de 20 anos. Paula estava estudando matemética para realizar a “prova’, ocasido
em que a qcompcnhei seu esforgo para c:prender, ao mesmo tempo em que investigava
seu movimento de aprendizagem. O fragmento que abordarei refere-se ao movimento de

aprendizagem de Paula como reflexo do ensino recebido.

4.1 O FRAGMENTO VIVENCIADO POR PAULA

Desenvolvo esta andlise por meio dos seguintes personagens por mim criados:
Paula, Jonas como o “ajudante” de Paula e a professora de Paula. Paula tinha muita dificuldade
com as atividodes matemdticas. Jonas auxiiava Paula a compreender os “contetdos do
curso”. Eu investigava seu movimento de aprendizagem. 0 fragmento que apresentarei
ocorreu durante a resolug&o de um problema cujo enunciado pedia cdlculos de dosagens de

medicamentos. 0 contelido em pauta era “regra de trés”.

Vendo que Paula procurava resolugdes por andlogia ao que a professora
mostrava em suas explicagdes e ndo conseguia encontrar a solugdo, Jonas pediu que ela
relacionasse o enunciado da atividade com o que fazia diariamente em sua profissdo. Paula
era considerada excelente profissional. Ela respondeu que sabia fazer as dosagens “do seu

jeito”, mas que ndo sabia fazer “em matematica’”.

No fragmento que apresentarei, a discussdo era sobre o que 05 e %
representavam em uma atividade redlizada na sala de aula. Paula ndo concatenava que
05=1/2, embora, por 6bvio, soubesse o que é meio comprimido, meio frasco, ou meia ampola
de medicagdo. Neste fragmento néo estd em pauta a transformagdo de decimais em fragdo
ou vice-versa, mas apenas o que 05 e b representam em relagdo a um inteiro ou a uma
unidade.

Tentando uma explicagdo acessivel para o momento, Jonas pediu para Paula
construir oralmente, consigo, a sequéncia 05; 06; 0.7; 08; 0.9, esperando que ela encontrasse
1 apés 09. Mas ndo encontrou. Jonas percebeu que sua tentativa foi absolutamente sem
nexo para ela. Propés, entdo, de modo escrito, os célculos a seguir, que apresento com as

respectivas resolugdes de Paula.
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Tabela 1 - Resolugdes de Paula - parte 1

Céleulos solicitados Resolugdo de Paula
(05 +0)) = (05 +0) =06
(06 +0) = (06 +0) =07
0, +0) = (07 +0) =08
(08 +0)) = (08 +0) =09
(09 +0)) = (09 +0,) =010

Fonte: o autor.

Paula ndo percebeu que 09 + 0] resulta em 1 (0,9+0,=10). Ao discutir sobre o
resultado encontrado, Jonas perguntou qual a diferenga entre 0,10 e 10, sem obter resposta.
Olhando apenas para o cdlculo escrito, pode parecer que Paula ndo tinha compreendido o
algoritmo da adig&o com numeros decimais e escrito equivocadamente 0,10 em vez de 10. No
entanto, ndo era o que acontecia. De fato, Paula ndo percebia tal diferenca. Jonas propés
entdo os cdlculos a seguir, pedindo que observasse o que acontecia enquanto redlizava

cada um deles.

Tabela 2 - Resolugdes de Paula - parte 2

Céleulos solicitados Resolugdo de Paula
05+1= (05+1=06
06+1= 06+1=07
0F+1= 0F+1=08
08+1= 08+1=09
09+1= 09+17=0%0

Fonte: o autor.

Paula ndo percebeu que (05+0) ¢ diferente de (05+1), assim como nos demais
cdlculos. Jonas pretendeu estabelecer alguma correspondéncia entre os célculos e situagdes
cotidianas prescritas pelos médicos nos prontudrios. Paula j& havia explicado que “ha muita
matematica” envolvida naquilo que os enfermeiros fazem porque, ndo raramente, precisam
fazer contas para adequar dosagens prescritas com os volumes dos frascos disponiveis na
farmacia do hospital, calcular gotejamento nos equipos, de acordo com a prescrigdo recebida,
determinar hordrios para ministrar os medicamentos, adequar esses hordrios ds escalas de

atendimento dos enfermeiros dos plantdes, entre outras tarefas.
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Ela dizia que ndo podia errar porque trabalhava com seres humanos, com doentes,
acidentados, com dor, com vida. Ela insistiu que, “em matemdtica’, tudo é mais dfficil, quando
n&o incompreensivel. Jonas decidiu desenvolver um raciocinio, tomando um comprimido como
ideia de unidade e de inteiro. Um frasco com 10 comprimidos e dose de medicamento também
foram considerados na conversa entre ambos. Todavia, Paula estava mais direcionada ao
comprimido do que & dose ou ao frasco, porque a professora havia feito um exercicio com
comprimidos que a deixara confusa.

Tendo em vista que a professora de Paula ja havia ensinado sobre numeros
decimais, Jonas decidiu “retomar” tal conhecimento. Lembrou o que é um nimero decimal, sua
nomenclatura e utilizou alguns exemplos. Discutiu sobre o significado de 1/10, 2/10 até 10/10.
Associou a fragdes.

Na sequéncia, pediu que Paula calculasse (09+1) e (09+2), com a expectativa de
que ela percebesse, numericamente, a diferenga entre um comprimido inteiro (1), mais de um
comprimido (2) e menos de um comprimido (0.9).

Ela apresentou os seguintes resultados:
(09 +1) = 010 (e néo 19)
(09 +2) = 01 (e n&o 29)

Paula relatou a experiéncia de um exercicio em que, na resolugdo do problema,
sua professora fizera um céleulo referente & regra de trés. Ao obter 05, e ndo %2, disse
aos dlunos que errara, pois deveria encontrar %2, que é meio comprimido/dose, e ndo 05.
Paula relatou que a professora refez o cdlculo para encontrar o %2 por ela esperado. Paula

arrematou:
- Isto ¢ tdo dfficil que até a professora se perdeu nas contas e errou. Imagine eul
Jonas explicou a ela que 05 e %2 “era a mesma coisa” em relagdo ao comprimido.
Ela contestou e disse que ndo era.
Jonas sugeriu a ela que dividisse 1 por 2.

Ela respondeu que n&o seria preciso fazer isso no problema, porque a resposta
ja era %2 comprimido. Imediatamente, complementou que ndo precisaria dividir um comprimido
por dois porque ndo era necessdario dividir o comprimido para duas pessoas, mas dar meio

comprimido para uma pessoa. Ela explicou:

- A pessoa toma meio comprido em uma hora e meio em outra hora. Por exemplo:

meio comprimido s 8 horas e meio comprimido depois de 8 horas, as 4 da tarde.

Jonas pediu a ela para dividir ‘no papel” para ver o que acontecia.
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Ela se irritou, mas fez o célculo solicitado e encontrou 05.

Jonas discutiu com Paula sobre o significado do cdlculo redlizado e o resultado
encontrado. Ele pediu entdo para ela fazer (05+05) e (1/2+1/2) para que ela “sentisse as

metades”.
Ela encontrou 0,10.

Jonas apelou para o bom senso. Perguntou “‘quanto” do comprimido & 05 e
“quanto” é 0,10, em relagdo ao comprimido ou a qualquer outro tipo de dosagem. Pediu para

ela fazer a “conta” (05 + 05) novamente.

Ela encontrou o resultado 10. Todavia, ndo o interpretou como 1 (unidade). Depois,

ao entender, deslumbrou-se, mas declarou que ndo adiantava muito saber aquilo.

- Tem que fazer do jeito da professora - disse Paula.

4.2 O FRAGMENTO VIVENCIADO POR JOCELI

Joceli vivenciou diferentes experiéncias formativas, durante o Curso de Licenciatura
em Matematica. Uma delas foram atividades com jogos didéticos. Entre utilizar jogos classicos
ou ja conhecidos e elaborar jogos origincis para ensinar matemdtica, Joceli optou pela
elaboragdo, visto a potencialidade criativa inerente a esse processo. Jocel® viveu experiéncias
formativas em que a perspectiva investigativa era um principio didatico,” o que significa que
toda atividade, independente do método utiizado, tem a investigagio como espinha dorsal
estruturante. Provavelmente por isso, desenvolveu um potencial dialégico que oportunizava
aos alunos se colocarem em inquirigdo entre a atividade ludica de criag@o de jogos com suas

regras e o conhecimento matemdtico.

Em seu movimento dialogico, Joceli valorizava expressées dos alunos tais como:
“Ah, mas é assm? E por isso que acontece isso?” Tais expressdes refletem o fato de os
alunos estabelecerem relagdes matematicas por si e “descobrirem” as ideias pertencentes
as relagdes estabelecidas. ‘E isso mesmol Diz ela. Fle descobre e ele ndo mais esquece. E

expressa prazer ao afirmar que: E muito fantastico ver issol” (GUERIOS, 2002, p. 123).

Um aspecto que chama a ateng@o é a utlizagGo das expressdes “problemd’,
“situag@o-problema” e ‘mundo da situagdo—problema’, cunhadas pelo grupo ao qual Joceli

pertencia no Laboratorio. “Ficou muito claro para mim que nem sempre é possivel usar

® A histéria de Joceli pode ser encontrada em Guérios (2002, p. 119-133).

¥ Sobre Principio Didético, ver em Guérios (2002) e em Guérios (2019a).
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questdes do cotidiano com as criangas, mas que é sempre possivel criar uma situagdo-
problema.” (GUERIOS, 2002, p. 124). Assim, permanecia em estado de indagag@o, em busca de

solucdes.

Em relagdo & utiizagdo de jogos, ela criou o habito de os alunos associarem
conhecimentos matemdticos sempre que jogassem. Por isso, dlgumas vezes ela foi

surpreendida por atitudes inesperadas deles, conforme suas palavras:

E muito divertido porque dependendo do jogo eles dizem: a gente podia
fazer assim, a gente podia fazer de tal maneira... ou seja, eles v&o criando
estratégias préprias e descobrindo caminhos que eu ndo tinha pensado.
Pelo menos, ndo tinha pretendido que eles pensassem daguele modo
naquele momento. Eles tém estas atitudes mesmo para jogos j& conhecidos,
mas quando criam jogos novos, di, o desenvolvimento e as surpresas que
temos com eles sdo ainda maiores. (Joceli, informagdo verbal. i GUERIOS,
2002, p. 125).

Joceli também atuava em turma de supletivo, no periodo noturno, onde tinha
alunos com mais de sessenta anos. As dificuldades na aprendizagem de contelidos basicos,
como operagdes aritméticas elementares e fragdes, por exemplo, eram grandes. 0 dia a dia
dos dlunos, a redlidade deles, nas suas palavras, eram considerados o ponto de partida para
a docéncia dos contetidos que ministrava. Para ela, ndo havia sentido em atuagdo docente
desvinculada dos alunos, como se ndo houvesse uma dimensdo experiencial que os constituisse.
A vida profissional de cada um - todos os alunos da turma do Supletivo trabalhavam - trazia
elementos concretos a serem problematizados para auxiliar na compreenséo dos contetidos,
pelos significados que poderiam ser construidos. Era um caminho para uma aprendizagem

conceitual dos conteidos programdticos a serem ministrados por ela.

Também, nas turmas de supletivo, utiizava frequentemente jogos como recurso
didatico. Ela proporcionava aos dlunos o tempo necessdério para que as atividades com
jogos se tornassem experiéncias matemdticas, fossem internalizadas e relagdes fossem
estabelecidas, até que conseguissem perceber os conhecimentos envolvidos. Pode-se dizer
que, para ela, havia tempo lidico, tempo tedrico e tempo pratico - todos dimensionados e
compreendidos como necessdrios para os alunos. Ela tinha a dimens@o desses diferentes
tempos didaticos. Podemos compreender seu pensamento, acerca da atividade docente em

matematica, por meio do extrato seguinte:

[.] Trabalhava-se com problematizagdo a partir de dados da redlidade
[.] Mas da redlidade dos alunos, e ndo da ‘minha’ redlidade. [.] 0 que eu
percebo nesse modo de trabalhar, e até certo ponto me instiga, é que
quando eu preciso dar aulas puramente tedricas, ou de exercicios - porque
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isso & necessdrio - os alunos ndo reclamam. E como se eu conseguisse
‘puxd-los para o nosso lado’. Parece que eles percebem que ha hora para
tudo e que isto é necessario. Claro, falta muita coisa ainda, eu estou muito
longe de ser o que penso ser uma boa professora, pois, as vezes, eu fico
muito triste porque vejo que ndo consigo atingr totalmente os objetivos. Mas
s6 o fato de ver que, ao ensinar assim, o rendimento & cem por cento maior
do que quando unicamente se passa o contetdo, é uma coisa fantastica.
Isto acontece com os pequenos com quem eu trabalho pela manha e com
os alunos de quinze até sessenta e cinco anos que eu tenho no Supletivo
a noite. Tenho um senhor na sala de sexta série que tem sessenta e cinco
anos. E fantastico ver como eles também descobrem as coisas. (Jocel;
informaggo verbal. i GUERIOS, 2002, p. 126, grifo nosso).

Qualquer que fosse a sala de aula, dos pequenos dos anos inicidis aos adultos
de sessenta e cinco anos ou mais, Joceli valorizava o fato de os alunos precisarem saber o
que fazer e tomar decisGes, fosse em atividades com jogos, ou em necessdrios exercicios,

cuja decorréncia era a aprendizagem. Ela percebeu que:

[..] 'saber o que fazer’ & diferente de ‘saber fazer'. 0 que fazer’ exige tomada
de decis@o por parte do dluno, o que pressupe dominio conceitual e a
capacidade de conjecturar. ‘Saber o que fazer’ introduz a multiplicidade, a
diversidade e a incerteza. Muda o foco de ag&o. Percebe-se por ai que o
processo de definir ‘o que fazer’ comporta multiplas possibiidades, as quais
terdo que ser identificadas e discutidas entre os alunos, e entre eles e ela.

(GUERIOS, 2002, p. 181

Entre as diferentes agdes didaticas de Joceli, citei a de criagdo de jogos matematicos
por visibiizar sua compreens@o acerca da atividade docente. Para ela, o ato de criar jogos
envolve diferentes habilidades e exige uma cadeia de relagdes cognitivas, decorrentes do
“saber o que fazer”. Para criar um jogo, necessariamente inovador, hd que se pensar nas
regras, na légica interna dessas regras, nos “conteidos” mateméticos componentes do jogo;
ha que se prever as jogadas dos jogadores (o aluno é ao mesmo tempo o jogador e seus
adversdrios), prever as consequéncias das jogadas e outras tantas questdes. Em tese,
o dluno conjectura, estabelece relagdes e, em fungdo delas, assume escolhas na criagdo
do jogo. Ele “[.] estd potencidlizando seu pensamento ao prever a consequéncia de suas
decisdes e escolhas, sobretudo quando estabelece relagdes matemdticas [.] e tera que
assumir o passo dado, fruto de sua decis@o, e, portanto, respondera por ele.” (GUERIOS, 2002,
p. 8.
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5 REFLEXOES ANALITICAS EM UMA PERSPECTIVA DE
COMPLEXIDADE

“Tem que fazer do jeito da professora.” (Paula, informagéo verball.

N&o me reporto & Paula, no episédio, mas & professora dela. Ouso dfirmar que
ensinar conteldos curriculares da Educagdo Basica para alunos profissiondis, de modo
alheio & vivéncia profissional é, praticamente, ensinar procedimentos algoritmicos alheios aos
sentidos matematicos. Paula era considerada excelente profissional da area de enfermagem.
Sua dificuldade, no Curso Supletivo, estava em aprender matematica de modo estanque e
desconexo, sem vinculo algum com o que |he pudesse fazer sentido. “Ter que fazer do jeito

da professora” aborta possibiidades de estabelecimento de relagées de qualquer natureza.

A dimensdo procedmental (GUERIOS, 2002) constitutiva da agdo docente da
professora parece modelar uma pratica dlgoritmica cujo reflexo estd na dfficuldade de
aprendizagem de Paula. As sucessivas tentativas de Jonas n&o surtiam efeito, como mostram
os excertos do fragmento em andlise. Paula repetiu que, na atividade profissional, “sabia
fazer” os célculos que a atividade matemdtica lhe pedia, mas que “em matematica” ndo sabia,
porque era mais dificil. Meio comprimido na dosagem da vida profissional ¢ diferente de meio

comprimido na atividade matematica.

“Trabalhava-se com problematizag@o a partir de dados da redlidade [.] Mas da

redlidade dos alunos, e ndo da ‘minha’ realidade.” (Joceli, informag&o verbal, grifo nosso).

Reporto-me agora a Joceli. Para ela, a aprendizagem estava na tomada de decis@o
dos alunos sobre o que deveriam fazer na atividade matemdtica. Para isso, eles precisavam
problematizar. Para Joceli, problematizar era palavra-chave para desencadear o processo do
aprender e decorria de situagdes significativas para os alunos. Por isso, enfatizou que partia

de dados da redlidade dos alunos, e ndo da redlidade dela.

Como observei, em Guérios (2002), tomar decisdo envolve “saber o que fazer,
que ¢ diferente de “saber fazer”, porque considera a multiplicidade de circunstancias e a
diversidade de possbiidades resolutivas. Contextual por exceléncia, pressupde articulagdo de

fatos e ideias para saber o que fazer.

A express@o ‘mundo da situagdo-problema’, cunhada pelo grupo de Jocel,
traz em si uma perspectiva didatica que amplia o espectro da agdo docente pela continua
possibiidade de criag@o de situagdes matematicas a serem resolvidas. A ambiéncia criada
por ela comporta o risco e o imponderavel, mas considera a experiéncia dos alunos e o que

lhes ¢ significativo.
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Ela transitava entre criangas e adultos com setenta e cinco anos. E, independente
daidade e da circunsténcia, seu objetivo era que desenvolvessem estratégias de pensamento,
que conjecturassem, que elaborassem solugdes, que fossem capazes de situar qualquer
informag@o em seu contexto, prerrogativa do “conhecimento pertinente”, um dos sete saberes

necessarios & Educagdo, propostos por Morin (2000), conforme abordei anteriormente.

Se o pensamento complexo é articulante e multidmensional, entdo articular,
relacionar e contextudlizar lhe s&o intrinsecos. Retomo de Moraes (2019) a importancia
da “construgdo de um conhecimento pertinente, significativo, relacionando os conteldos
curriculares e as experiéncias concretas que verdadeiramente fagam sentido ao aluno.” De
Morin, Roger—Ciurana e Motta (2003, p. 38) retomo que “Pensar de forma complexa é pertinente

quando se tem necessidade de pensar.”

As experiéncias de Paula ndo lhe permitiam articular, relacionar e contextualizar,
visto que eram alheias a ela. Quando declarou que sabia fazer o cdlculo das dosagens
“do seu jeito’, estava dizendo que, na vida profissional, tem autonomia para desenvolver a
estratégia cognitiva que |he faga sentido. Mas, na atividade matemdtica, ela tinha que fazer
“do jeito” da professora. Por contraste, as experiéncias dos alunos de Joceli sdo ponto de

partida para a docéncia da professora.

6 CONSIDERAGOES FINAIS

Qual a relagdo dos fragmentos da experiéncia de Paula e de Joceli com a
formag@o de professores que ensinam matematica¢ Qual a relagdo com as pesquisas que
mostram a recorréncia de mesmos problemas, dilemas, pontos de tens@o na formagdo de
professores brasileiros por décadas? Argumento que, provavelmente, a formagdo de Joceli
e a da professora de Paula s&o baseadas em concepgdes e perspectivas diferentes. Entre
as expressGes ‘Tem que fazer do jeito da professoral” e o aluno “ter que conjecturar,
estabelecer relacées, e em fungdo delas assumir escolhas a serem efetivadas’, reside a

diferenca formativa.

As diferentes concepgdes e perspectivas formativas s@o determinantes para a
natureza da agdo docente. Em Guérios (2002), identifiquei que os professores constroem
principios que sustentam sua agdo docente, tal como uma linha diretriz para sua postura
didética, qualquer que seja o método, recurso ou técnica que utlizem. E o que denomino por
principio didético.

Por exemplo, os que tém uma prética indagativa ou investigativa cotidiana, tém a

investigagGo como principio diddtico, conforme pode ser observado na seguinte manifestagdo:
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‘[.] até na aula expositiva, que é exposigdo oral, eu parto de questdes investigativas. Afinal
tudo se orienta por uma questdo que precisa ser resolvida e que faz parte de um contexto.”
(GUERIOS, 2002, p. 187).

Por outro lado, os que tém uma prdtica verificacionista e desvinculada do aluno
tém a exposicdo prescritiva como principio didético. Assim, mesmo utiizando jogos, resolugdo
de problema, modelagem matemdtica ou outro método, recurso ou técnica, a pratica serd

prescritiva, ndo contextudlizada e o conhecimento matematico estard fragmentado.

Provavelmente, a prescrigdo pedagoégica é um principio didatico para a professora
de Paula e a problematizag@o de situagdes contextudlizadas o principio didatico de Joceli.
Joceli trabalhava com problematizag@o a partir de dados da redlidade. Mas da realidade dos
alunos, e ndo da “sua” redlidade. Paula tinha que fazer as atividades - resolver exercicios -

do “jeito” da professora. Sdo situagbes opostas, antagdnicas.

Pode-se justapor as situagGes, pois Paula tinha 46 anos e era aluna de Curso
Supletivo, enquanto Joceli era professora em Curso supletivo e tinha alunos com mais de
setenta anos. Joceli considerava e valorizava a redlidade dos alunos, enquanto Paula sequer
reconhecia a propria redlidade. A redlidade de Paula era o modo de resolugdo ensinada pela
sua professora. Na verdade, na sala de aula, Paula era extraida de seu contexto, de si, de

suas circunstancias.

0 que percebo é a densidade de aprendizagem dos alunos manifestada na
docéncia de Joceli e a dificuldade da aprendizagem de Paula. Nesse sentido, Morin (2000, p. 36)
tem raz@o ao afirmar que “Existe inadequag&o cada vez mais ampla, profunda e grave entre,
de um lado, os saberes desunidos, divididos, compartimentados e, de outro, as redlidades ou
problemas cada vez mais multidisciplinares, transversais, multidimensiondis, transacioanais,

globais, planetarios.”

A desarticulaggo disciplinar agregada ao pensamento fragmentado e ao sujeito
excluido da malha multidimensional que o constitui sGo decorréncias dessa inadequagdo. Como
construir uma arquitetura das ideias? Interessante citar que, entre os problemas recorrentes
na educagdo brasileira, citados por Mindal e Guérios (2013), estéo as fraglidades formativas,

entre elas, dissociagdo entre teoria e pratica, fragmentagdo e disciplinarizagdo curricular.

Em outra perspectiva, mas complementar, as autoras apontam que “l.] grande
parte da complexidade da formagdo para professor e da prépria atuagdo deriva das
dimensdes objetivas e subjetivas do ser professor” (MNDAL; GUERIOS, 2013, p. 25), dimensdes
articuladas que |lhes s@o inerentes. Se os elementos constitutivos da pratica pedagogica
se apresentam dispersos, perde-se a multidmensiondlidade constituida por elementos

multiplos e de naturezas diversas e inter-relacionados. Eis minha contribui¢do para o desafio
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contempordaneo de discutir a formagdo de professores que ensinam matematica em uma

perspectiva de complexidade.

Concluo com a expectativa de que os jovens de hoje desenvolvam aptiddo natural
para contextualizar os saberes e integréa-los em seus conjuntos, como nos diz Morin (2001), de
modo a desenharem a escola do futuro, citada por Novoa (201f), em que a agdo docente seja
fundamentada por concepgdes ndo dogmaticas acerca de processos pedagégicos (GUERIOS;
MODTKOSKI, 20Tf) e por indicadores do pensamento complexo articulante e multidmensional,

porquanto relacional e contextualizado.

Afinal, toda uma vida cabe em meio comprimido. Ou ndo¢
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