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    Apresentação


     


     


    Valéria Amorim Arantes*


     


     


    Ampliar e aprofundar a análise sobre a teoria e a prática do ensino da matemática, bem como suas dificuldades, é o maior objetivo do livro que ora lhes apresento – Ensino de matemática –, o décimo primeiro da coleção Pontos e Contrapontos. Além de trazer diferentes e relevantes aspectos do ensino da matemática, a obra analisa tanto questões históricas quanto epistemológicas, sociais e políticas desse campo específico do conhecimento.


    Seguindo a proposta editorial da coleção, o livro é composto de três etapas diferentes e complementares. Na primeira, que corresponde à Parte I, cada um dos autores discorre livremente sobre o tema que lhe foi proposto, no caso, sobre o ensino de matemática, área na qual ambos são especialistas.


    Para essa etapa, Nílson José Machado, professor titular da Faculdade de Educação da Universidade de São Paulo, produziu um texto no qual analisa, sob diferentes perspectivas, as dificuldades com o ensino de matemática. Partindo do princípio de que nossas concepções sobre o conhecimento influenciam nossas ações docentes, o autor apresenta uma análise epistemológica bastante aprofundada e elucidativa, lançando mão de diferentes imagens (balde, iceberg, elefante, entre outras). Antes, porém, alerta-nos sobre a fragmentação do conhecimento escolar, somada à falta de significados do que se estuda e à falta de interesse dos alunos pelos conteúdos escolares. Na sequência, Nílson envereda por uma reflexão específica sobre a matemática, defendendo que, como toda disciplina da escola básica, deve ser concebida como meio para a formação pessoal, além de apontar ações que podem ser eficazes na formação do cidadão. O texto é finalizado com uma aproximação entre a matemática e os contos de fadas e a possibilidade de transitarmos entre a realidade e a ficção nas aulas dessa disciplina.


    O texto de Ubiratan D’Ambrosio, professor emérito da Universidade Estadual de Campinas, versa sobre diferentes aspectos da educação e das instituições escolares, em particular sobre o ensino da matemática. Para tanto, o autor promove uma reflexão multifacetada, apresentando estudos comparativos de cognição, aspectos filosóficos, epistemológicos, históricos, sociológicos, políticos e religiosos, além de questões ambientais. Para concluir, Ubiratan defende que a educação deve estar baseada em uma ética de respeito, solidariedade e cooperação para o convívio respeitoso, harmonioso e produtivo de várias culturas.


    Na segunda etapa do trabalho – Pontuando e contrapondo –, cada autor, depois da leitura e da análise crítica do texto de seu parceiro de diálogo, formula quatro questões contemplando dúvidas e/ou eventuais discordâncias sobre as ideias contidas no referido texto. De posse de tais questões, cada autor esclarece, explica, defende, demarca, revê ou reorganiza seu pensamento, com o objetivo de pontuar e/ou contrapor as colocações de seu interlocutor. Nesse contexto, Nílson indaga Ubiratan sobre as dimensões conservadora e transformadora da educação, sobre as possíveis relações entre suas ideias sobre a natureza da matemática e as visões aristotélica e platônica, sobre a fragmentação do conhecimento e a inter e transdisciplinaridade e, ainda, sobre sua concepção de etnomatemática. As questões apresentadas por Ubiratan versam, entre outros temas, sobre interdisciplinaridade, transmissão de técnicas, método de projetos e a resolução de problemas no ensino da matemática.


    Na terceira e última parte do livro – Entre pontos e contrapontos –, na qualidade de coordenadora da obra e mediadora do diálogo, apresento quatro perguntas comuns aos dois autores. Nesse caso, com o objetivo de trazê-los ainda mais para o “chão da escola” e para as práticas docentes, proponho que discorram sobre os conteúdos mínimos da matemática a ser ensinados nas instituições escolares, a formação dos professores de matemática no contexto brasileiro e o conceito de aprendizagem baseada em problemas (ABP) no ensino dessa disciplina. Por fim, peço a eles que indiquem caminhos que favoreçam transformações nos espaços, tempos e nas relações escolares com vistas a uma educação de qualidade.


    Os pontos e contrapontos tecidos no diálogo estabelecido pelos autores Nílson Machado e Ubiratan D’Ambrosio conduzem-nos a uma disciplina concebida como meio para a transformação pessoal e para o exercício da cidadania. Esperamos, com este livro, que tais ideias cheguem às instituições escolares e tragam melhorias para o ensino de matemática!
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    PARTE I
 – Ensino de matemática


     


     


    Nílson José Machado


    Ubiratan D’Ambrosio


     


     

  


  
    Ensino de matemática: das concepções às ações docentes


     


     


    Nílson José Machado


     


     


    Introdução: dificuldades com a matemática


     


    Periodicamente, resultados de avaliações ou pesquisas acadêmicas chamam a atenção de todos para um fato basal: ressalvadas as exceções de praxe, de modo geral o ensino de matemática nas escolas básicas vai mal.


    A convergência de opiniões sobre tal tema esgota-se, no entanto, na constatação do fato: diagnósticos e ações para remediar os problemas costumam ser amplamente divergentes. Referências à formação deficiente dos professores ou à ausência de condições ou de materiais didáticos adequados, mesmo quando pertinentes, parecem muito genéricas, diluindo-se em cenários de carência econômica. Outras perspectivas focalizam tecnicalidades no ensino de conteúdos específicos, multiplicando os remédios tópicos, de efeito apenas analgésico. Hoje, há ainda aquelas que associam as dificuldades a uma patologia: em vez de dificuldades com matemática, sofre-se de “discalculia”. Há pouco tempo, em jornal de grande circulação, um suposto formador de opinião anunciou em grande estilo em sua página de análises políticas que sofria desse mal, justificando, assim, toda a limitação que sempre sentira em tal temática.


    Aqui, as dificuldades com o ensino de matemática serão examinadas de outra perspectiva. Nosso ponto de partida é o fato, também basal, de que nossas concepções sobre o conhecimento, sobre a matéria que buscamos ensinar influenciam decisivamente nossas ações docentes. Se um professor associa o ato de ensinar à meta de “dar a matéria”, no sentido de encher a cabeça dos alunos de “conteúdos”, sua prática educacional, suas ações de planejamento e avaliação serão tributárias de tal concepção; se pensa a matemática como um tema essencialmente “abstrato”, “exato”, especialmente “difícil”, os resultados que obtém decorrem naturalmente de tais pressuposições.


    Em temas bem pragmáticos, em cursos de administração, tal interdependência há muito é reconhecida e explorada: um exemplo interessante é o livro de Gareth Morgan intitulado Imagens da organização, no qual são ilustrados os diferentes estilos de gestão que decorrem do modo como se imagina o funcionamento de uma organização: um organismo, um exército, uma máquina, uma cultura etc.


    Na antessala da apresentação das diversas imagens para o conhecimento a ser exploradas na dinâmica escolar, serão analisadas certas circunstâncias referentes aos currículos atuais, que se apresentam excessivamente fragmentados, multiplicando-se o número de disciplinas – ou pseudodisciplinas – a ser apresentadas aos alunos. Alguns meios para a interdisciplinaridade, ou para a integração temática, serão vislumbrados.


    Em seguida, examinaremos algumas das mais representativas imagens que balizam a construção do conhecimento, nas diferentes áreas: conhecer é como encher um balde de matéria; é como construir encadeamentos lógicos; é como tecer fios interligando temas e construindo redes de significados; é como construir um iceberg, em que equilibramos os aspectos explícitos com a dimensão tácita do que se conhece. Uma associação direta entre tais imagens e as ações docentes mais corriqueiras, como são o planejamento e a avaliação, será explicitada, especialmente no que se refere à atualíssima imagem do conhecimento como rede, que emerge da noção de tecer significados.


    O passo seguinte será examinar o caso específico da matemática, buscando elaborar uma imagem da disciplina que favoreça ações docentes eficazes na formação do cidadão comum, que não é, nem busca ser, especialista no tema. Como todas as disciplinas da escola básica, a matemática é um meio para a formação pessoal, desempenhando papel fundamental na articulação entre a expressão e a compreensão de fenômenos; entre a análise argumentativa e a síntese que favorece a tomada de decisões; entre o enfrentamento de questões que a realidade concreta continuamente apresenta e o recurso a instrumentos abstratos que constituem meios de aproximação de tal realidade.


    Para fechar o círculo, na parte final do texto, abordaremos um paralelismo nas funções desempenhadas nos currículos do ensino fundamental por dois temas aparentemente díspares, mas estruturalmente similares: a matemática e os contos de fadas. De fato, a estrutura binária organiza ambos os temas: a dupla verdadeiro/falso (V/F) esgota as possibilidades de classificação das proposições matemáticas de modo análogo ao da caracterização dos heróis e dos vilões, das bruxas e das fadas, do Bem e do Mal nas histórias infantis. A vida não é matemática nem um conto de fadas, mas precisamos de ambos os temas em nosso percurso vital, na articulação dos significados, na construção do conhecimento. Se, por essa via, for possível lograr um contágio benéfico dos contos de fadas, tornando a matemática um pouco mais palatável para os que lidam com o tema, o esforço despendido já terá sido amplamente recompensado.


     


     


    A escola e a fragmentação disciplinar


     


    Já vai longe a época em que “ler, escrever e contar” expressavam o conjunto das matérias que se aprendia na escola. Hoje, o conhecimento escolar apresenta-se extremamente fragmentado. Um aluno do ensino médio assiste a um desfile de uma dúzia ou mais de disciplinas nas atividades rotineiras de cada uma das séries que cursa. Articular as diferentes perspectivas na construção do significado do que se estuda não é uma tarefa simples. A ausência ou a fragilidade das relações significativas conduz facilmente ao desinteresse. Os alunos interessam-se pela vida, são seduzidos por inúmeros temas extraescolares, mas desdenham dos escolares. O calcanhar de aquiles da escola básica é essa carência de interesse pelos conteúdos programáticos das diferentes disciplinas.


    Fragmentação disciplinar, esgarçamento do significado e perda do interesse são efeitos naturalmente interligados. Na raiz dos três encontra-se a descaracterização da ideia de disciplina, e sua consequente proliferação acrítica. Tendo-se transformado em mero canal de comunicação entre a escola e a vida, a ideia de disciplina banalizou-se. Educação sexual, educação ambiental e matemática financeira são temas eventualmente muito interessantes para aulas de biologia, geografia ou matemática, mas decididamente não têm o estofo de uma disciplina.


    Em sentido próprio, uma disciplina é um meio de trazer o conhecimento em sentido pleno para a sala de aula. Representa uma mediação entre a criação do conhecimento e sua aprendizagem, entre a produção e a transmissão do conhecimento. Para constituir o conhecimento escolar, a ciência, o conhecimento institucionalizado precisa ser organizado, disciplinado, subdividido, articulado em um currículo, ou em um conjunto de vias, para a tramitação dos conteúdos; as vias são as disciplinas. Desde sua origem, a ideia de currículo está associada à de caminhos a ser percorridos, a cursos ou percursos.


    O primeiro currículo de que se tem registro na história do pensamento ocidental é o Trivium, ensinado nas escolas e universidades da Idade Média. Representava um conjunto de três disciplinas (três vias): gramática, lógica e retórica, consideradas fundamentais para a formação das pessoas. Daí origina-se a palavra trivial: o que todos devem saber. A gramática visava ao conhecimento da língua materna, elo fundamental na constituição da vida coletiva. Tratar mal a língua materna era um atestado de incivilidade. A lógica – entendida como dialética – era um instrumento a serviço do desenvolvimento da capacidade de argumentação, necessário para fundamentar a tomada de decisões. E a retórica consistia no exercício da competência na escolha de formas de falar e argumentar a fim de produzir o convencimento dos ouvintes. Sua presença no currículo era uma declaração expressa de que falar corretamente e até argumentar com discernimento não bastam: é preciso interessar-se pelo outro.


    O Trivium tinha uma arquitetura harmoniosa: as três disciplinas complementavam-se na busca de uma formação básica das pessoas. Depois dele, vinha o Quadrivium, um currículo de aprofundamento que consistia em mais quatro disciplinas: aritmética e música; geometria e astronomia. As duas primeiras eram consideradas o estudo dos números (em repouso, aritmética; em movimento, música); as duas seguintes consistiam no estudo das formas (em repouso, geometria; em movimento, astronomia). Em conjunto, as sete disciplinas citadas constituíam o currículo para a formação integral daqueles que estudavam. Na época, a escola não era para todos.


    Com o advento da ciência moderna, a concepção de conhecimento modificou-se significativamente, dando origem a um novo conjunto de disciplinas. No século XVII, Descartes propôs a imagem de uma árvore para a representação do conhecimento. Suas raízes seriam a metafísica; o tronco, a física, entendida como filosofia natural; e os ramos, as diversas disciplinas, como a medicina, a mecânica, a óptica etc. Diferentemente do Trivium, a língua materna não tinha nenhuma presença de peso na representação cartesiana, que atribuía à matemática o papel de linguagem da ciência. A própria matemática não aparecia como disciplina localizada na árvore, mas como a seiva que continuamente a alimentava, ou seja, como condição de possibilidade do conhecimento.


    A partir da segunda metade do século XIX e ao longo de todo o século XX, as disciplinas multiplicaram-se, os currículos tornaram-se muito complexos e perderam a unidade que os caracterizava nas fases iniciais. Continuamente, temas situados em regiões fronteiriças de disciplinas estabelecidas reivindicam o estatuto de novas disciplinas. A especialização crescente conduz à criação de disciplinas no interior das já existentes, verdadeiras intradisciplinas. Aos poucos, os currículos perderam a visão de totalidade, a pretensão de abrangência; as disciplinas deixaram de ser pensadas como vias, como meios para atingir fins que as transcendam.


    Ao mesmo tempo, instalou-se uma espécie de intolerância disciplinar, em que os praticantes e estudiosos de cada tema defendem seu território com afinco, e proclamam que o conhecimento de seus conteúdos básicos é imprescindível a qualquer cidadão. Ao final do ensino médio, os vestibulares constituem um momento especialmente propício para a constatação de tal intolerância: é provável que a maior parte dos docentes ou pesquisadores de universidades prestigiosas não seja aprovada nos exames de ingresso às instituições em que leciona...


    Naturalmente, a anomalia que tal fato representa tem origem na fragmentação excessiva dos conteúdos disciplinares. A falta de visão de conjunto da foto que se examina, um estudo pontual, precocemente especializado, só pode conduzir a tecnicidades insignificantes.


    Na medida em que são mediações entre o conhecimento em sentido amplo, cada vez mais complexo, e o conhecimento escolar, necessariamente organizado em disciplinas, é natural que os currículos sejam multidisciplinares, mas é necessário equilibrar a tendên­cia a uma fragmentação crescente, que se encontra na origem da perda de significado do que se estuda. Dado que o movimento de especialização crescente não tem retorno, é preciso equilibrá-lo com um movimento em sentido contrário, de ascensão em busca de uma visão mais abrangente da totalidade do conhecimento. Ao mesmo tempo que estudamos temas intradisciplinares cada vez mais finos, como o mapeamento genético, precisamos de conceitos cada vez mais abrangentes, como os que nascem no terreno da bioética. À decifração do genoma humano temos de associar reflexões mais densas sobre o significado da vida humana, da consciência pessoal, do início e do fim da vida.


    Para lidar com o excesso de fragmentação, tendo em vista a compreensão do significado do que se ensina, um recurso eficaz é a atenção aos princípios norteadores de cada tema. É preciso concentrar-se em um pequeno número de ideias fundamentais de cada matéria; justamente pela posição basilar que ocupam, elas se irradiam por todos os assuntos, articulando-os e fazendo que cada disciplina transborde nas demais.


    Para isso, é necessário passar a limpo o modo como se pensa sobre o conhecimento nas diversas disciplinas. Existem certas ideias preconcebidas renitentes que produzem, de modo tácito, efeitos colaterais indesejáveis. Explicitar tais interpenetrações é o objetivo perseguido a seguir.


     


     


    Conhecimento: concepções e ações docentes


     


    Imagens tácitas


     


    Existem muitas imagens para representar o processo de construção do conhecimento. Conhecer é como encher um balde de matéria, como construir um cuidadoso encadeamento de temas, como tecer uma teia de significações, como fazer emergir a ponta de um iceberg de algo que já existe dentro de nós ou... tudo isso junto? Como se manifestam tais imagens no dia a dia, na sala de aula? Qual é a importância de conhecê-las, de explorá-las? Existe uma imagem que seja a “correta” no sentido de descrever adequada e completamente os processos cognitivos?


    Neste tópico, tais questões serão examinadas, buscando respostas que possam instrumentar o trabalho do professor. O fato é que cada uma dessas imagens está associada a ações docentes bem características. É significativamente distinta a ação de planejar quando é inspirada pela ideia do encadeamento lógico ou pela de tecer uma rede. Ou a ação de avaliar quando é orientada pela imagem do enchimento do balde ou da emergência do iceberg. Ocorre ainda que certas práticas, absolutamente consentâneas com determinadas imagens, são incompatíveis com outras. Ao deixar-se orientar, portanto, por certa imagem, é importante para o professor adequar suas práticas, a fim de não mergulhar em um mar de incongruências. O grande complicador na busca de tal sintonia é o fato de que tais imagens operam tácita e sub-repticiamente. Pouco se fala delas, mas elas subjazem e agem de fato, organizando as práticas, inspirando modos de atuação. Buscar uma explicitação do modo como agem tais imagens é nosso objetivo.


     


    “Conhecer é encher o balde de matéria”


     


    Comecemos pela imagem do balde. Explicitamente, ao que tudo indica, não existem mais professores que imaginam os alunos como se fossem baldes vazios a ser preenchidos com a matéria que recebem na escola. Trata-se de uma imagem tosca, ofuscada por completo pelos sofisticados construtivismos de diferentes matizes. Porém, disfarçadamente no discurso e escancaradamente em algumas práticas docentes, o “baldismo” subjaz. Ele está presente, por exemplo, quando se fala em “nível do aluno”, ou em “nível do conhecimento”, ou em “conhecimento acumulado” – ou em outras expressões menos diretas. Ele permanece ativo quando se identifica a avaliação como um processo de medida: a nota seria como o indicador em uma vareta inserida no líquido/matéria contido no recipiente/aluno. Ou nos planejamentos que se reduzem a contabilizar o número de aulas dedicadas a cada assunto, como se se estivesse regulando a vazão da torneira que enche o balde/aluno de matéria. É, o balde não existe, mas está em toda parte.


     


    “Conhecer é construir encadeamentos lógicos...”


     


    Na organização do conhecimento escolar, em quase todos os níveis de ensino, a imagem hegemônica que orienta as ações educacionais é a do encadeamento, matriz do pensamento cartesiano, tão bem caracterizado no livro Discurso do método (Descartes, 1647).


    Para Descartes, a construção do conhecimento só poderia ser confiável se o ponto de partida fosse constituído por “ideias claras e distintas”. Assim, diante de uma tarefa complexa, em termos cognitivos, o método, ou o caminho, era um só: decompor, analisar, reduzir o complexo a ideias simples. A conta que se paga por tal redução chega rápido: o objeto do conhecimento é reduzido a fragmentos, esvaindo-se seu significado. Diante disso, outra vez, para Descartes, o caminho é um só: reconstituir o objeto por meio de uma enumeração exaustiva de suas partes simples, seguida de um encadeamento lógico entre elas, tendo como elos fundamentais proposições do tipo “se A, então B”.


    Quase toda a moldura da cultura ocidental resulta dessa matriz do pensamento cartesiano. Tal fato levou Tocqueville (1805-1859) (1977, p. 321) a afirmar, ao analisar o modo de pensar dos americanos, que eles seguem rigorosamente os preceitos cartesianos, ainda que nunca tenham lido nem venham a ler Descartes. No solo firme do Discurso, enraízam-se, portanto, no cenário ocidental, as palavras de ordem do discurso educacional, como “pré-requisitos”, “seriação”, “ordem necessária para os estudos”, entre outras. No mesmo sentido, consolidam-se metáforas metodológicas de grande aceitação, como a que associa a construção do conhecimento à construção de uma casa, ou à percepção de uma imagem fotográfica. No primeiro caso, tem-se como um dado a priori que o ponto de partida na construção do conhecimento, os alicerces, as bases, não havendo sentido em pensar-se nas paredes ou no teto de uma casa cujas fundações não são confiáveis. Considerar essa metáfora em sentido literal está na origem de tantas reclamações por parte de professores quanto à suposta “falta de base” de seus alunos. No segundo caso, considera-se como fato indiscutível a suposição de que uma foto é construída/percebida ponto a ponto: para ver uma paisagem complexa, seria necessário discernir antes seus pontos/ingredientes; somente então, ponto a ponto, a foto seria composta. Grande parte da linguagem da didática é tributária desta última pressuposição, como é o caso, por exemplo, das “listas de pontos” a ser estudados em provas ou concursos.


    De modo geral, as máximas cartesianas predominam na organização de todo o sistema escolar, mas sua influência é mais aguda à medida que se avança para os níveis superiores do ensino. A análise dos livros didáticos utilizados, nas diversas disciplinas, revela certa cristalização de percursos no tratamento dos conteúdos dos programas, o que conduz a uma aparência de ordem necessária dos assuntos apresentados. A ideia de que alguns assuntos devem ser ensinados antes de outros é em geral superestimada, ignorando-se uma rica diversidade de contextos, de centros de interesse e de possibilidades de percursos. Nos cursos superiores, as palavras de ordem cartesianas têm conduzido, muitas vezes, a um enrijecimento excessivo das estruturas curriculares, reduzindo toda a possibilidade da composição pessoal de um cardápio de estudos a um estreito leque de optativas e não favorecendo uma formação pessoal, ou mesmo uma teia de interações mais efetivas entre as diversas disciplinas componentes dos currículos dos diversos cursos. Os próprios professores organizam-se em departamentos, cujo significado pode ser apreendido pelo elenco de disciplinas que oferecem e cuja articulação lógica com os demais departamentos é deveras restrita, limitando-se, quase sempre, a aspectos formais ou administrativos. Assim, as possibilidades de uma convivência acadêmica, de uma interação intelectual efetiva, de uma partilha de conhecimentos tácitos desenvolvidos individualmente no exercício do trabalho acadêmico ficam restritas a momentos situados à margem da organização do ensino, ou dependentes de situações fortuitas, fruto de iniciativas isoladas.


    A hegemonia é tão marcante que se chega mesmo a inquirir: poderia ser de outra forma? Sem dúvida, poderia, e o recado está sendo transmitido, continuamente, pela forma como o conhecimento se organiza no mundo do trabalho, nos setores de produção. Analisaremos, agora, tal ponto.


     


    “Conhecer é tecer uma rede de significados...”


     


    De início, é importante registrar que, sobretudo a partir do século XIX, o mundo do trabalho acolheu, aos poucos, a perspectiva cartesiana como padrão de organização. Na produção de automóveis, a linha de montagem traduz com perfeição o esmigalhamento de uma tarefa complexa, reduzida à realização de microtarefas, esvaziadas de sentido mas devidamente encadeadas para garantir, em algum sentido, a eficácia da produção. Chaplin captou com maestria a dimensão caricata de tal redução em Tempos modernos, filme de 1936. Nos últimos 30 ou 40 anos, no entanto, outros padrões de organização têm ocupado cada vez mais espaço, inspirados, em grande parte, na utilização intensiva de tecnologias informáticas. De modo geral, é possível reconhecer uma crescente valorização do trabalho em equipe, do envolvimento coletivo na realização de um projeto, da interação entre os participantes, além de maior flexibilidade/mobilidade na atribuição de tarefas. É nesse cenário que se enraíza e se irradia, tanto em sentido literal quanto em sentido metafórico, a palavra “rede”.


    A imagem da rede constitui uma nova perspectiva como representação metafórica da construção do conhecimento. Segundo tal ponto de vista, o conhecimento é como uma grande teia – de forma específica, uma grande rede de significações. Os nós são os conceitos, as noções, as ideias, os significados; os fios que compõem os nós são as relações que estabelecemos entre algo, ou um significado que se constrói, e o resto do mundo. Iniciar essa teia não cons­titui – nunca constituiu – um problema escolar: todos os alunos já chegam à escola com uma prototeia de significações, engendrada pelo domínio da língua em sua forma oral. À escola cabe ampliar, desenvolver mais acuradamente aqui e ali, enriquecer as relações percebidas, nunca iniciar do zero a construção das significações.


    Nos processos de ensino, para percorrer essa rede, é preciso encadear significações, alinhavar percursos. Cada curso que se organiza constitui um percurso sobre uma teia de significações. Mas não existem encadeamentos únicos, percursos absolutamente necessários, sendo sempre possível arquitetar uma grande diversidade de caminhos para articular dois nós/significações.


    Uma associação natural e interessante é a da ideia de rede como imagem do conhecimento e as redes informáticas, especialmente a World Wide Web (www), criada nos primeiros anos da década de 1990. Sem dúvida, a ideia de rede como imagem emergente para a representação do conhecimento é inspirada, em grande parte, nas tecnologias.


    Para explicitar a fecundidade da ideia de rede, examinaremos de modo sucinto algumas de suas características, que podem ser associadas tanto às redes em sentido técnico (redes de computadores) quanto à rede como imagem do conhecimento. Trata-se de palavras-chave, que participam da constituição da imagem da rede, tal como os termos “decomposição”, “encadeamento”, “pré-requisitos” ou “seriação” participam da imagem da cadeia como metáfora para o conhecimento. “Acentrismo”, “historicidade” e “heterogeneidade” são algumas das características que abordaremos a seguir.


    Comecemos com o acentrismo. A teia de significados que representa o conhecimento não tem centro. Ou talvez o centro esteja em toda a parte, o que equivale a afirmar a inexistência de um centro absoluto. Como o universo da cultura, o do conhecimento tem apenas centros de interesse. É nossa atenção que elege centros, diretamente associados às circunstâncias que nos regulam, às relações que vivenciamos. Para tratar dos mais diversos conteúdos, dentro de cada disciplina ou em temas transdisciplinares, não existe algo como um ponto de partida necessário, nem um único caminho a ser seguido. Múltiplas são as portas de entrada na rede de significações, e partilhá-las é o que importa: a porta por onde se adentrou a rede perde-se na memória. Múltiplos são os percursos possíveis na estruturação, no planejamento dos trabalhos de uma disciplina ou de um curso. Tais pontos de vista, porém, permanecem muito distantes da organização da escola, em seus diversos níveis. A imagem do encadeamento, da ordem necessária para a apresentação dos conteúdos continua amplamente hegemônica. Os currículos e os livros didáticos, de modo geral, reforçam tal perspectiva, cristalizando percursos e alimentando a impressão da necessidade de uma ordem igual para todos os contextos. No caso da universidade, a introdução de disciplinas optativas constitui, em geral, apenas um paliativo: os currículos permanecem essencialmente como encadeamentos rígidos, que limitam os alunos mais criativos e punem os “dissidentes”. A emergência da ideia de rede contrapõe-se a isso, favorecendo a construção de diversos centros de interesse.


    Uma segunda característica importante das redes de significações como imagem do conhecimento é o fato de elas estarem em permanente estado de atualização – sua natural historicidade. Continuamente, relações são incorporadas à rede ou abandonadas por não refletirem mais articulações vivas entre os objetos ou os temas envolvidos. Em outras palavras, a construção do conhecimento é permanente, viva, nunca se pode fundar em definições fechadas, nunca é definitiva. A contínua metamorfose, ou a natural historicidade dos conceitos, é uma regra fundamental.


    Um professor de matemática, por exemplo, que pretende introduzir a ideia de logaritmo recorrendo a características do tema como a transformação de multiplicações em adições, ou, de modo geral, à simplificação de cálculos, provavelmente não será entendido pelos alunos: com tantos instrumentos para a realização de cálculos, quem poderia estar interessado em um recurso tão pouco natural como os chamados “logaritmos naturais”? Hoje, os logaritmos constituem um tema mais importante, talvez, do que no século XVII, quando foi desenvolvido. Mas o feixe de relações que caracteriza tal ideia é bem distinto. A simplificação de cálculos tornou-se um coadjuvante menor. O protagonismo fica por conta de crescimentos ou decrescimentos de grandezas que variam em um espectro muito largo e são convenientemente representadas por potências de 10, ou de outra base qualquer. Os logaritmos – nome extravagante para “expoente” – são elementos fundamentais nessa linguagem “exponencial”, associada à determinação da magnitude de terremotos (escala Richter), ao caráter ácido ou básico de uma solução (pH), a intensidades sonoras (decibel) ou ao crescimento ou decrescimento exponencial de certa quantidade de uma substância radiativa. Todas as escalas logarítmicas mencionadas têm origem no século XX, constituindo elementos fundamentais no feixe de relações que caracteriza hoje a ideia de logaritmo.


    É importante mencionar que o caso dos logaritmos não apresenta nenhuma excepcionalidade: de uma forma ou de outra, a necessidade de atualizações de significado constitui a regra geral. Tal fato, porém, não pode servir para desestruturar nossas crenças nem para relativizá-las de modo absoluto. Os significados evoluem e podem transformar-se, mas o argumento básico em defesa de sua construção na perspectiva de que sejam eternos – enquanto durem – é o fato de que as próprias transformações de significado têm significado. As redes de significações não se metamorfoseiam aleatoriamente, ou como um caleidoscópio. Para apreender o sentido das transformações, o caminho é um só: é preciso estudar história. Ninguém pode ensinar nenhum conteúdo, das ciências às línguas, passando pela matemática, sem uma visão histórica de seu desenvolvimento. É na história que se podem perceber as razões que levaram tal ou qual relação, tal ou qual conceito a ser constituído, reforçado ou abandonado. É na história que buscamos o significado das transformações – de significado.


    A despeito de tal fato, em todos os níveis de ensino, a relevância da história não parece proporcional à sua importância efetiva na construção do conhecimento. Sobretudo na universidade, muito além do âmbito dos historiadores profissionais, ou dos que se debruçam sobre uma temática fecunda, ainda que autocentrada, como costuma ser a história da ciência, os estudos históricos deveriam ocupar espaço cada vez maior. Tanto como fonte de inspiração para a compreensão da contínua transformação de significados das ideias, das noções, dos conceitos quanto como antídoto para o fascínio da tecnologia, com seu visceral desprezo pelo passado.


    Uma terceira característica das redes como imagem do conhecimento é a heterogeneidade. A imagem da rede lembra-nos de que os nós/significados são naturalmente heterogêneos, no sentido de que envolvem relações pertencentes a múltiplos conteúdos, a diversas disciplinas. As noções, os conceitos de fato relevantes sempre terminam por ultrapassar as fronteiras disciplinares. Um conceito como o de “semelhança” pode ser apresentado pelo professor de matemática a seus alunos de maneira estritamente disciplinar: os casos de semelhança de triângulos são examinados de modo analítico. Operam-se classificações e demonstram-se teoremas ou relações entre os elementos envolvidos, exemplifica-se... e passa-se a outro tema. Por certo tal tratamento é possível, ainda que sempre signifique um empobrecimento no significado da noção em tela. De fato, a ideia de semelhança pode ser naturalmente associada a fotografias, ampliações, reduções, maquetes, mapas e com relações de proporcionalidade entre partes do corpo humano, entre outros temas.
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