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Minha Triste Imperfeicéo
Composicéao: Alex Alva / Rogeério Feltrin

Foi buscando acertar que as vezes eu errei

Mas quem pode acusar sem tentar compreender?
Quando saio sem regar violetas que plantei

A sede que causei me afogara

Sem pressa, sei que posso alcancar
Digam o que quiserem s6 uma coisa importa

Verdadeiro é meu amor
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Quando eu te entreguei
Tudo aquilo que had em mim
Pode até ndo parecer

Se 0 mal que ha em mim
Faz doer o teu coragao
Minha triste imperfeicéo

Sera que conseguirei a bondade que sonhei?
Estou sempre a tentar remover as pedras

Se desvio o olhar da mdo em minha direcéo
Fecho os olhos para mim e para vocé

N&o canso, nao desisto de lutar
Ainda se tropeco s6 uma coisa importa

Verdadeiro € meu amor

O sentimento foi real
Quando eu te entreguei
Tudo aquilo que ha em mim
Pode até ndo parecer

Se o mal que ha em mim
Faz doer o teu coracao
Minha triste imperfeicéo



RESUMO

OCAMPOS, J. D. G. Redes Discursivas Sobre a Histéria da Matematica em
Livros Didaticos do Ensino Médio. Campo Grande, MS, 2016. [Dissertacdo —
Mestrado no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Matematica da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul].

Esta pesquisa tem como objetivo descrever discursos movimentados, a partir
de algumas propostas de apresentacdo da historia da matematica e do uso
didatico da mesma, presentes nos livros didaticos de matematica do ensino
médio. A construcdo dos dados sera por meio de um exercicio analitico
descritivo em propostas de apresentacdo da histéria da matematica em livros
didaticos de matematica aprovados pelo Programa Nacional do Livro Didatico
em 2015. Os estudos acerca da histéria da matematica e do uso didatico da
mesma basearam-se em pesquisas que destacam o0 uso da histéria da
matematica como um importante recurso didatico. Dentre esses pesquisadores,
ressalto os trabalhos de Miguel (1997) e Miguel e Miorim (2004); Baroni e
Nobre (1999); Miguel e Brito (1996); Mendes (2003); Nobre (1996); D’Ambrosio
(1999), entre outros. O movimento analitico com os dados empiricos, foi
realizado com base nas teorizacdes de Michael Foucault, acerca da Analise do
Discurso como referencial tedrico-metodolégico, bem como, seus interlocutores
como Fischer (1996), (2001) e Veiga-Neto (2004), (2006), (2011), (2012),
buscando descrever marcas enunciativas que emergiram durante 0 processo
de andlise, para compreender como o0s discursos das metanarrativas,
presentes nas propostas de apresentacao do ensino da histdria da matematica,
podem estar contribuindo para a constituicdo do perfil de formacdo de
estudantes do ensino médio. Com base nesse estudo, compreende-se que 0s
livros didaticos de mateméatica do ensino médio podem ser considerados uma
rede de discursividades que possibilitam e contribuem para a constituicdo dos
estudantes do ensino médio. Essa perspectiva de pensamento nos possibilita
compreender que a nocdo de sujeito foucaultiano é uma construcéo historica,
sociocultural, produto e efeito de relacbes de saber e poder. Essas
discursividades podem levar os estudantes a olhar para a historia da
humanidade como sendo algo linear, um processo de evolucdo constante, sem
rupturas ou falhas, validas em um campo de normalidade. Com esta pesquisa
pretende-se contribuir para um olhar critico sobre as propostas de ensino da
histéria da matematica e do seu uso didatico apresentadas nos livros didaticos
de matematica do ensino médio, proporcionando discussdes tanto no meio
académico como no ambiente escolar.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Andlise do Discurso. Historia da
Matematica. Livro Didatico de Matematica do Ensino Médio.



ABSTRACT

This study aims to describe speeches from proposals to present of the history of
mathematics and its didactic use, presented in the math textbooks of high
schools. The Data construction was collected through descriptive and analytical
investigation presented in the history of math in textbooks that were approved
by the 2015 National Textbook Program. The studies on the history of
mathematics and its didactic use were based on previous research that
highlighted the use of the history of mathematics as an important teaching
resource. Among those researchers, we point out Miguel (1997) and Miguel and
Miorim (2004); Baroni and Nobre (1999); Miguel and Brito (1996); Mendes
(2003); Nobre (1996); D’Ambrosio (1999). In order to develop the analytic
movement about the empirical data, we used Michael Foucault’s Discourse
analysis theory as a main pattern, and others like Fischer (1996), (2001) and
Veiga-Neto (2004), (2006), (2011), (2012). Also, we trying to described
enunciative marks that emerged during the review process, to understand how
the metanarrative discourses that appear in those presentation proposals for
teaching history of mathematics, can contribute for the establishment of high
school students training profile. Based on this study, we understand that math
teaching textbooks are considered a discursive plot and it contributes to high-
school students development. Through that perspective we are able to
understand that the notion of Foucault's subject is a historical, social, and
cultural construction, and it resulted from relational effect of knowledge and
power. Those discourses tend to teach students how to look at the history of
mankind as something linear, a process of constant evolution, without breaks or
faults, as something genuine. We want to contribute for critical thinking about
the teaching proposals in the history of mathematics and its use presented in
high school math textbooks, providing discussions both in college level and in
secondary school environment.

Keywords: Mathematics Learning. Speech analysis. History of Mathematics.
School Mathematics textbook.
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INTRODUCAO

No decorrer da minha graduagcdo no curso de Licenciatura em
Matematica pela Universidade Federal do Estado de Mato Grosso do Sul —
UFMS, no campus de Aquidauana — CPAQ, 0 meu interesse em ser professor
ocorre antes mesmo de participar das aulas de estagio supervisionado.

O meu primeiro contato com a docéncia, e talvez aquela que mais me
marcou significativamente, foi ao substituir um professor em sua turma de
Ensino de Jovens e Adultos — EJA. A partir do momento em que comeco a
vivenciar algumas experiéncias como professor, cada vez mais iSSO me
impressionava, pois na medida em que fui me envolvendo com o ambiente de
sala de aula, percebo que estava fazendo algo que estava me fazendo bem e
me deixando feliz, apesar do pouquissimo tempo em que estava exercendo a
funcao de professor.

Quando ja estava realizando 0 meu estagio supervisionado na rede
estadual de ensino, comeco a ser chamado por outros professores para
realizar substituicbes nessas escolas, de maneira que, essas vivéncias me
fascinavam cada vez mais, o que acaba contribuindo com novas experiéncias?,
novas perspectivas em minha constituicao inicial como professor.

Ao concluir a graduacgéo, atuo como professor do ensino fundamental e
médio nas escolas da rede estadual sul-mato-grossense de ensino, onde as
vivéncias e as experiéncias de meu trabalho me chamam a atencdo e me
despertam o interesse em relacao ao livro didatico de matematica.

Diante do interesse na relacéo professor e livro didatico e também, em
realizar um curso de pés-graduacdo, busco no programa de mestrado em
Educacdo Matematica — UFMS, verificar dentre as disciplinas, quais
abordavam o tema.

Foi entdo que, curso duas disciplinas optativas no Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul - PPGEduMat-UFMS. Ao ingressar no mestrado propus um trabalho de

pesquisa vinculado a linha de pesquisa “Formagdo de Professores” do

1 Utilizo o termo “experiéncia” para fazer referéncia as interagfes vividas com outras turmas,
escolas e estudantes.



PPGEduMat — UFMS, para o qual obtive financiamento da Coordenacao de
Aperfeicoamento Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Esta pesquisa insere-se em um projeto maior, que se intitula “Redes
Discursivas Construidas em Livros Didaticos de Matematica do Ensino Médio?”,
gue visa analisar como ocorre a constru¢ao das redes discursivas presentes
nos livros didaticos de matematica do ensino médio.

O projeto maior que menciono é desenvolvido pelo Grupo de Pesquisa
Curriculo e Educacdo Matematica — GPCEM, liderado pelo orientador desta
pesquisa. O GPCEM tem construido um histérico de estudo envolvendo
pesquisas sobre as relagbes entre docentes e livros didaticos de matemética
no ensino médio, pesquisas numa perspectiva curricular pds-estruturalista e
estudos sobre a Analise do Discurso na perspectiva de Michel Foucault.

As discussdes e os estudos realizados no GPCEM serviram como
motivacBes para adotar o livro didatico de matemética do ensino médio como o
meu objeto de investigacdo neste trabalho. Para justificar a importancia da
abordagem do livro didatico neste trabalho, apresento pesquisas desenvolvidas
por integrantes do GPCEM no que diz respeito as producfes acerca de livros
didaticos de matematica do ensino médio.

Entre 2012 e 2014 foi desenvolvido no GPCEM, um projeto intitulado
“Investigacbes sobre o desenvolvimento profissional de professores que
ensinam matematica, por intermédio de suas relacdes com os livros didaticos®”
que estava vinculado ao grupo de pesquisa — GPCEM - que faz parte do
PPGEduMat-UFMS.

Este projeto teve como objetivo investigar como as relagées/interacdes
estabelecidas entre os docentes e os livros didaticos influenciavam o
desenvolvimento profissional desses professores que ensinam Matematica, na
qual resultaram trés dissertagdes de mestrado, de Anjos (2014), Furoni (2014)
e Oliveira (2014), pesquisas que evidenciaram a importancia do livro didatico
de matemética do ensino médio.

Os estudos e as reflexdes acerca da Andlise do Discurso, na
perspectiva de Michel Foucault realizados no grupo de pesquisa GPCEM, sao

outras justificativas importantes para o desenvolvimento desta pesquisa.

2Projeto aprovado na Chamada MCTI/CNPg/MEC/CAPES N °© 14/2014
8 Projeto aprovado na Chamada MCTI/CNPg/MEC/CAPES N °© 18/2012.



Foram a partir de leituras iniciais, estudos e discussdes acerca de um
livro de Michel Foucault, A Ordem do Discurso, que buscdvamos constituir uma
fundamentacdo teorico-metodologica para a pesquisa que eu pretendia
desenvolver.

O objetivo de Foucault era compreender a amplitude do dominio da
linguagem, descrevendo as relacbes de poder e saber que havia nesses
contextos historicos. Na visdo foucaultiana, o discurso pode ser compreendido
como toda producéo de sentido e a Andlise do Discurso é proposta como
ferramenta para a leitura dessa producéo de sentido.

Segundo Foucault (2008), ndo devemos “mais tratar os discursos como
conjuntos de signos (elementos significantes que remetem a contetddos ou a
representacfes), mas como praticas que formam sistematicamente os objetos
de que falam” (FOUCAULT, 2008, p. 55).

Mediante a esses estudos iniciais, essa proposta de pesquisa
movimenta-se na direcdo dos estudos voltados para os livros didaticos de
matematica do ensino médio, bem como discursos que estdo atravessando o
livro didatico de matematica podem estar contribuindo para a constituicdo dos
sujeitos, baseando-se nas teoriza¢des foucaultianas.

Segundo Foucault (2008), o sujeito é tomado como resultado de
diferentes discursos que ao serem movimentados, descrevem e constituem
diferentes sujeitos.

Como o0 sujeito se constitui historicamente, e como a histéria é
movimentada pelas transformacées como as rupturas, as distorcdes e o0s
deslocamentos torna-se possivel acontecer algumas mudancas no mundo em
gue vivemos e de quem somos noés. Foucault (2008) coloca o sujeito como
efeito desses discursos, ndo como fonte ou responséavel por eles.

Com relacéao aos livros didaticos de matematica do ensino meédio, mais
especificamente as propostas de ensino e o uso didatico da histéria da
matematica presentes nos livros didaticos de matematica, apresento um
levantamento feito, voltado para o uso didatico da histéria da matematica,
dentre esses pesquisadores ressalta-se os trabalhos de Miguel (1997) e Miguel
e Miorim (2004); Baroni e Nobre (1999); Mendes (2003); Nobre (1996);

D’Ambrosio (1999), entre outros.



Ao fazer referéncia ao uso didatico da historia da matematica no ensino
da matematica, esté referindo-se que por intermédio da utilizacdo da historia €
que se pode tornar possivel criar condicdes que contribuam para a
aprendizagem dos conhecimentos matematicos.

Autores como Miguel e Miorin (2004, apud DCE, 2006, p.45) ressaltam
que “a histodria deve ser o fio condutor que direciona as explicacdes dadas aos
porqués da matemética”. Para D’Ambrosio (1999, p. 97) “em todos os
momentos da histéria e em todas as civilizacbes, as ideais matematicas estado
presentes em todas as formas de fazer e de saber.”

Segundo esses autores que abordam o uso didatico da histéria, a
histéria da matematica tem potencial para fazer a integracdo necessaria entre
0S conteddos e outras componentes curriculares, uma vez que a histéria
acompanha a historia da humanidade.

Trago também autores que abordam a relacdo da histéria da
matematica com o livro didatico, dentre eles ressalto os trabalhos de Vianna
(1995), a de Dalcin (2002) e a de Lopes (2000).

Esse levantamento emergiu de uma sugestdo proposta pela banca
examinadora deste trabalho vista a necessidade em justificar alguns pontos,
como o significado da expressdo uso didatico da histéria da matematica,
destacando a importancia que o livro didatico possui no cenario educacional
brasileiro, bem como mostrar que a perspectiva em que esta pesquisa se
insere, nao foram encontrados estudos nesse sentido.

Diante desse contexto, quando eu olhar para essas cole¢des de livros
didaticos de matematica que foram aprovados pelo PNLD de 2015, questiono:
“como discursos sobre a historia da matemética atravessam os livros didaticos
do ensino médio, tecendo redes discursivas? ”

Para responder a minha questdo de pesquisa, estabeleco como
objetivo descrever discursos movimentados, a partir de algumas propostas de
apresentacdo da histéria da matematica e do uso didatico da mesma,
presentes nos livros didaticos de matematica do ensino médio aprovados pelo
programa nacional do livro didatico de 2015.

Entretanto ndo pretendo afirmar ou negar que o ensino que esta sendo
proposto pelos autores dos livros didaticos, sobre a histéria da matematica,

esta bom ou ruim, muito menos ser contra ou favor. A proposta deste estudo é
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realizar uma descricAo de como as propostas de ensino da histéria da
matematica estdo sendo apresentadas, e o uso didatico da mesma, nos livros
didaticos de matematica do ensino médio.

Buscando compreender essas questdes, apresento sucintamente como
estdo organizados os capitulos, que seguem a introducdo e que tomam como
fechamento do material empirico algumas considera¢fes para (ndo) finalizar.
Os capitulos sao apresentados de modo que ndo sejam considerados capitulos
finalizados, pois pretendo oportunizar novas possibilidades de pesquisa.

No primeiro capitulo, apresento alguns pontos acerca do movimento
em que a producdo dessa pesquisa de mestrado percorre, como a minha
trajetoria escolar e profissional onde relato brevemente como me constituo
enquanto professor em inicio de carreira, algumas informacdes referentes ao
projeto maior ao qual minha pesquisa estéa inserida, a justificativa da expressao
uso didatico da histéria segundo a perspectiva de alguns pesquisadores, bem
como, 0s aspectos da construcéo histérica do livro didatico.

No segundo capitulo, intenciono para uma abordagem referente ao
referencial teodrico-metodoldgico, os discursos, 0s enunciados, a constituicdo
dos sujeitos, a Andlise do Discurso na perspectiva de Michel Foucault e seus
interlocutores, como Fischer (1996; 2001) e Veiga-Neto (2004; 2006; 2011,
2014). E, para finalizar o capitulo, apresento como se deu o processo de
investigacao feito sobre os livros didaticos de matemética que foram aprovados
pelo PNLD em 2015, que levaram a escolher as cole¢cdes que seriam
analisadas.

No terceiro capitulo, apresento um movimento analitico feito sobre as
marcas enunciativas que emergiram nas propostas de apresentacdo da historia
da matematica, bem como, o processo descritivo feito sobre esses livros
acerca da historia da matematica, intencionando responder a minha questao de
pesquisa. Neste capitulo argumento acerca dos aspectos relacionados as
enunciagcdes no que diz respeito as maneiras em que sdo apresentadas a
histdria da matematica que emergiram em livros didaticos analisados.

No quarto capitulo busco problematizar as enunciagdes referentes as
propostas de ensino da histéria da matematica segundo uma perspectiva

linear, cronoldgica, ininterrupta, inventada pelos génios da matematica.



E para finalizar, teco minhas consideracdes acerca dos discursos das
metanarrativas educacionais, politicas, filosoficas, religiosas, entre outras,
constituindo-se numa rede discursiva que, compreendo ser o livro didatico de
matematica do ensino meédio. Apresento o0s referenciais tedricos que
fundamentam a questdo das metanarrativas segundo a perspectiva de Veiga-
Neto (2012), Carlos Ceia (2015), Silva (1994), entre outros autores.

Ressalto que os discursos dessas metanarrativas educacionais,
politicas, filosdficas, religiosas, entre outras sob as quais esta sendo
apresentada a histéria da matematica, pode estar intencionando para moldar o
comportamento dos estudantes do ensino médio, fazendo com que esses
sujeitos ndo somente as aceitem, mas as compreendam, e as perpetuem

enguanto Unicas e naturais.



CAPITULO 1. SOBRE UMA PESQUISA DE MESTRADO.

Nesse primeiro momento, transito em minha pesquisa pelos caminhos
da minha trajetdria escolar e académica, aos quais acabam se tornando
importantes e significantes justificativas e motivacdes para o processo de
desenvolvimento desta pesquisa.

Faco um relato sucinto da minha caminhada académica e profissional,
Relatando tanto, minhas vivéncias ao ingressar no Programa de Pés-
Graduacgdo em Educacdo Matemética da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul — PPGEduMat — UFMS, bem como o periodo em que estive na escola.

Destaco ainda, o meu problema central de pesquisa, 0s objetivos que
poderdo nortear o processo de desenvolvimento deste trabalho, o projeto maior
na qual minha pesquisa esta inserida, algumas pesquisas que trazem como
tematica central o livro didatico de matemética do ensino médio e a histdria da
matematica, bem como os aspectos da construcao histérica do livro didatico no
que diz respeito a importancia desta pesquisa para o campo da educacdo

matematica.

1.1 O Meu Caminho Académico e Profissional

Comeco 0 meu processo de escritura tomado por uma constante
inquietacdo, advinda do desejo de ndo ter que comecar, de nao ter que
adentrar ainda, nesta ordem arriscada do discurso (FOUCAULT,1996),
contudo, surge a necessidade de tomar a palavra, de rever minha trajetéria
académica e ocupar o lugar que me é destinado.

Os relatos que podem legitimar minha trajetoria trazem em seu bojo
discursos que ha muito tempo me constituiram, me fizeram ser quem sou e que
agui serdo tomados como a minha historia.

Dou inicio ao meu caminhar como estudante, tanto na rede publica,
quanto na particular de ensino na cidade de Bela Vista no estado de Mato
Grosso do Sul. No ensino fundamental, a 12 e a 52 série, estudo no Instituto de

Educacdo de Bela Vista — IEBV, onde o0 ensino era por meio do sistema
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apostilado. As outras séries do ensino fundamental estudo na rede publica de
ensino, na escola estadual Dr. Joaguim Murtinho, onde seu sistema de ensino
era baseado em livros didaticos de matematica.

Curso o meu ensino médio CEFRON - Centro Educacional da
Fronteira. Nessa escola, o0 ensino era todo baseado no sistema apostilado, na
qual cada disciplina era organizada por unidades. No caso da matematica, era
dividida por temas como, por exemplo, em &lgebra, trigonometria, geometria,
geometria analitica, matematica financeira, entre outros.

Ao terminar a educacao basica, faco o0 meu primeiro vestibular para a
faculdade de Biologia movido por dois motivos: primeiro por ndo saber ao certo
qual faculdade queria cursar, e, segundo, pelo fato do polo universitario estar
situado numa cidade em que eu tinha familiares. Nado sendo aprovado neste
exame vestibular, resolvo trabalhar e deixo de lado meus estudos.

Ao trabalhar em um supermercado, comeco a perceber que deveria
voltar a estudar, pois ndo estava contente com aquela situacdo. Mediante
aguela situacéo, e movido pelo desejo de continuar, de prosseguir com meus
estudos, busco novamente ingressar em uma universidade, optando neste
momento, por cursar matematica, ja que sempre gostei e me identifiguei com a
disciplina.

Ingresso no curso de graduacdo de Licenciatura em Matematica, pela
Universidade Federal do Estado de Mato Grosso do Sul — UFMS, no Campus
de Aquidauana — CPAgQ.

No decorrer da graduacéo, antes mesmo de cursar a disciplina de
estagio supervisionado, adentro ao mundo da pratica docente. Este primeiro
contato que tive, e qgue marcou significativamente o meu caminhar profissional,
foi com uma turma da Educacéo de Jovens e Adultos — EJA — ao substituir o
professor da turma.

A partir deste momento, comecei a vivenciar novas situacbes na
docéncia, na qual o ambiente de sala de aula me fascinava ainda mais. Quanto
mais me envolvia com esse ambiente, fui percebendo que estava fazendo algo
gque me deixava feliz, que me satisfazia, apesar do pouquissimo tempo que
exercia a docéncia.

Ao realizar o meu estagio supervisionado, numa escola da rede sul-

mato-grossense de ensino, comecgo a ser chamado por outros professores para
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fazer outras substituicbes, de maneira que essas vivéncias acabaram me
motivando cada vez mais, contribuindo positivamente para minha constituicao
enquanto professor.

Ao concluir a graduacéo, atuo como professor do ensino fundamental e
médio em escolas da rede sul-mato-grossense de ensino. Dentre as minhas
vivéncias nestas escolas, ao entrar em contato com diferentes livros didaticos
de matematica, alguns questionamentos passam a servir de reflexdo acabando
por despertar o interesse em relacdo aos livros didaticos de matematica do
ensino medio.

A partir desse interesse na relacédo professor e livro didatico, e de uma
possibilidade em realizar um curso de pds-graduacdo, comeco a pesquisar e a
obter informacfes a respeito das disciplinas do programa de mestrado em
educacdo matematica da UFMS, sobre a possibilidade de haver alguma
disciplina que tratasse de livros didaticos, ou que tivesse rela¢cdes com o tema.

Foi entdo que, mesmo sendo docente da rede sul-mato-grossense de
ensino, curso como aluno especial, duas disciplinas optativas no Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo Matematica da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul — PPGEduMat — UFMS.

Ao ingressar como mestrando do programa, comeco a participar das
reunides do GPCEM - Grupo de Pesquisa Curriculo e Educacdo Matematica,
do qual ainda sou membro. O grupo tem constituido um historico de estudo
envolvendo pesquisas sobre as relacdes entre docentes e livros didaticos de
matematica no ensino médio, pesquisas huma compreensao pos-estruturalista
de curriculo e estudos acerca da Analise do Discurso na perspectiva de Michel
Foucault.

Foi a partir dai que surgem minhas motiva¢fes para o desenvolvimento
deste trabalho, oriundas das discussdes realizadas no GPCEM, sobretudo,
sobre os estudos que abordavam as relagbes entre professores e livros
didaticos de matematica do ensino médio, bem como, os estudos acerca das
teorizagOes foucaultianas.

No decorrer do ano de 2015 foi criado, e esta sendo desenvolvido no
GPCEM, um projeto de pesquisa ao qual a minha investigacao esta integrada.
Este projeto maior tem como tematica central o livro didatico de matematica do

ensino médio.
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1.2. Projeto maior no qual minha Pesquisa esta Inserida

A minha pesquisa esta inserida em um projeto maior, que se intitula
“Redes Discursivas Construidas em Livros Didaticos de Matematica do Ensino
Médio*”, financiado pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico — CNPq e sob coordenacédo do professor Dr. Marcio Antonio da
Silva, orientador desta dissertacao.

Este projeto maior tem como objetivo analisar como ocorre a
construcdo das redes discursivas presentes nos livros didaticos de matemética
do ensino médio, onde os dados serdo construidos em analises de discursos
de livros didaticos aprovados no PNLD 2012 e no PNLD 2015, fundamentadas
nas formulacdes de Michel Foucault.

Contara com a participacdo de pesquisadores (doutores, mestres,
mestrandos e doutorandos) de quatro Programas de Poés-Graduacdo
brasileiros: Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Mateméatica da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (PPGEduMat — UFMS); Programa
de Pé6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul (PPGEdu — UFMS); Programa de Estudos P6s-Graduados em Educacgéo
Matematica da Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC/SP) e o
Programa de Pos-Graduacao em Ensino de Ciéncias e Matematica (PPGECIM)
da Universidade Luterana do Brasil (ULBRA — Canoas).

J& esta dissertacdo, ira abordar mais especificamente como discursos
da historia da matemética estdo sendo apresentados nos livros didaticos de
matematica do ensino meédio, aprovados no PNLD em 2015, usando
teorizacdes da Andlise do Discurso, na perspectiva de Michel Foucault e,
buscando descrever como os discursos movimentados, a partir de algumas
propostas de apresentacao e do uso didatico da historia da matemética, podem
estar contribuindo ou néo, para a formacéo de estudantes com caracteristicas
especificas.

E pensando na importdncia que livro didatico tem no cenario

educacional, tanto para professores quanto para alunos, que julgo importante

4 Projeto aprovado na Chamada MCTI/CNPg/MEC/CAPES N °© 14/2014
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abordar alguns aspectos da construcéo histérica do livro didatico, mediante as
propostas de apresentacdo da historia da matematica, e do uso didatico da
mesma, presentes nas cole¢des aprovadas pelo PNLD em 2015.

Por considerar que o discurso das propostas de apresentacdo da histéria
da matematica significa em condi¢Ges determinadas pela lingua e pela historia,
pelos fatos que reclamam sentidos, € que tomamos tal discurso, como, em que
a interpretacdo se da na tensdo existente entre o intradiscursivo (aspectos

meramente linguisticos) e sua exterioridade (condicdes de producéo).

1.3. A Histéria da Matemaética e os Livros Didaticos

Conforme destacado por Foucault (2008), toda producéo discursiva se
da a partir de uma conjuntura sécio histérica determinada, de um lugar e uma
posicéo ocupada pelos sujeitos envolvidos.

Tais consideracfes sdo pertinentes na medida em que as condi¢cdes de
producdo da historia da matematica traz em seu bojo saberes historicamente
construidos e legitimados pela ordem social como “verdadeiros”. Questionar a
veracidade de tais acontecimentos, situa-los no campo de oposicéo e de luta
face aos saberes ndo hegemonicos, atravessando a opacidade da linguagem e
entender como as condicbes de producdo determinam certos sentidos e néo
outros, eis a dificil tarefa do analista do discurso na perspectiva foucaultiana.
Marcado por caracteristicas histéricas, ndo ha como analisar o discurso da
histéria da matematica fora das condicbes de producdo em que este é
produzido.

No que diz respeito ao discurso das propostas de apresentacdo da
historia da matematica, as condicbes de producdo destacadas abaixo
significam por se inscrever na histéria, permeadas por relagbes de poder.

Trazer as condi¢des de producgéo desse discurso € considerar que todo
discurso produz sentidos a partir de sentidos legitimados na sociedade, afinal,
uma analise critica do livro didatico ndo pode deixar de lado sua inscricdo no
contexto geral da educacdo, nos regimes de verdade decorrentes desse
sistema, bem como, o mercado em que esta inserido, e sua designacgéao final

professores e alunos.
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A importancia da histéria da matematica no processo de ensino e
aprendizagem da matematica é destacada pelos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), que ressalta que a histéria da matematica “pode ajudar a
entender ideias matematicas que estdo sendo desenvolvidos pelos alunos,
possibilitando obter respostas a alguns “porqués” e, desse modo, contribuir
para a constituicdo de um olhar mais critico sobre os objetos de conhecimento.”
(BRASIL, 1997, p. 30).

Alguns autores que desenvolvem estudos acerca de abordagens em
livros didaticos, segundo Lopes (2000), podem incluir mencgdes historicas no
desenvolvimento de seus textos na tentativa de cumprir com as diretrizes
determinadas pela Secretaria de Educacdo Fundamental.

Ainda de acordo com Lopes (2000), muitas das vezes, a introducédo ao
ensino da histéria da matematica pode se resumir nas apresentacdes de
curiosidades mateméaticas, com problemas curiosos, na apresentacdo das
biografias de alguns mateméticos, na introducéo de atividades complementares
de leituras ou de um conteudo.

Ao compreender que a histéria da matematica € parte integrante de
diversas herancas culturais, entendo que seja importante realizar um
levantamento bibliografico acerca de pesquisas que abordem tanto, o uso
didatico da historia da matematica, bem como, pesquisas que discutam a
histéria da matematica presente nos livros didaticos.

O levantamento bibliografico em relagdo aos temas, livros didaticos de
matematica e histéria da matematica, emerge da necessidade de justificar a
importancia que esses temas tém no desenvolvimento desta pesquisa, bem
como, mostrar que mesmo havendo estudos realizados sobre os temas, nao
foram encontradas pesquisas nesta perspectiva ao qual pretendo realizar.

Desse levantamento, alguns pesquisadores destacam o uso da historia
da matematica como um importante recurso didatico. Dentre esses
pesquisadores, destaco os trabalhos de Miguel (1997) e Miguel e Miorim
(2004); Baroni e Nobre (1999); Miguel e Brito (1996); Mendes (2003); Nobre
(1996); D’Ambrosio (1999), entre outros.

Miguel e Miorim (2004) destacam a importancia da utilizagéo da historia
da matematica no processo ensino e aprendizagem, ressaltando argumentos a

favor do uso didatico da histéria da matematica:
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1) Compreensdo da natureza e das caracteristicas especificas do
pensamento matematico em relagdo a outras disciplinas,
interdisciplinaridade;

2) Selecdo de tdpicos, problemas e episédios considerados
motivadores da aprendizagem matematica. A matematica € uma
disciplina dedutivamente orientada. Seu desenvolvimento histérico
explica que a deducdo vem depois de certa maturidade. Ela foi
sempre construida a partir de conhecimentos prévios;

3) Possibilita a desmistificacdo da matematica e a desalienacdo de
seu ensino. A matematica é um desenvolvimento humano e ndo um
sistema de verdades rigidas. A matematica ndo € fruto de uma
estrutura rigida, mas um processo intelectual humano continuo,
ligado a outras ciéncias, culturas e sociedades.

Ao fazer referéncia ao uso didatico da histéria da matemética, destacam-
se as formas em que as propostas de apresentacdo da histéria podem ser
utilizadas no ensino da matematica. Nesse sentido, de acordo com alguns
autores, a histéria da matematica pode ser usada como anedotas, como
motivagdo, como informativa, como estratégia, entre outras formas.

Para Nobre (1996), a histéria da matematica utilizada como uma
estratégia didatica pode contribuir, no momento da elaboracdo das atividades
propostas, para o ensino, ja que a forma como um determinado assunto é
tratado, pode influenciar na sua compreenséo.

Os conhecimentos matematicos estdo sendo ensinados de tal forma que
os estudantes compreendam que o conhecimento foi construido ao longo do
tempo, de maneira natural, desprovidos de falhas, erros ou dificuldades. Neste
sentido, a abordagem da histéria da matematica nos livros didaticos é
concebida a partir de uma concepcao homogénea, genérica e linear dos fatos
histéricos.

Nesse sentido, Nobre (1996) ressalta que h& a necessidade de que o
professor observe a maneira como 0s conceitos matematicos sao
apresentados nos livros didaticos, pois pode ocultar as possiveis mudancas
gue ocorreram no decorrer da historia.

Mendes (2003), destaca que o uso didatico da historia da matematica
direciona-se no sentido da possibilidade de elaborar e realizar atividades que
possam proporcionar a construcdo das nocgOes basicas de conceitos
matematicos, propiciando que os estudantes percebam o carater investigatorio

da historia.
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Baroni e Nobre (1999), entretanto, ressaltam que a histéria da
matematica ndo deve ser usada didaticamente como um elemento motivador
para as aulas de matematica, ja que “sua amplitude vai além do simples fato de
motivar, acaba englobando elementos voltados a uma interligacdo entre o
conteudo e sua atividade educacional” (BARONI; NOBRE,1999, p. 132).

Nobre (2004) ressalta que o uso didatico da histéria da matemética
pode ser realizado em sala de aula, utilizando a histéria como um instrumento,
como uma estratégia, como uma metodologia e/ou como ferramenta didatica,
entre outros.

Ainda de acordo com Nobre (2004), a histéria da matematica sendo
utilizada como um instrumento ou como uma estratégia didatica pode propiciar
o valor humano da matemaética, possibilitando ao aluno compreender que a
matematica vai além de alguns célculos.

Para Miguel (1997), a histéria da matematica como um instrumento
didatico pode proporcionar aos estudantes a aquisicdo de um pensamento

critico do estudante.

0 desejo de formar cidaddos, com base na construcdo de um
pensamento independente e critico, exige uma concepg¢do de
problematizacdo pedagdgica do conhecimento matematico que
ultrapasse os aspectos meramente ldgicos e epistemologicos da
producédo desse conhecimento (MIGUEL, 1997, p.85).

Neste sentido, a historia pode contribuir para um trabalho pedagdégico no
sentido de que os estudantes tomem consciéncia do processo de construcéo
da matematica enquanto campo de conhecimento. A formalizacdo é o
“processo que traca caminhos para se poder chegar a um determinado fim”
(FERREIRA et al., 1992, p.26 apud MIGUEL, 1997, p.33).

Miguel (1997) salienta que deve ser realizada uma reconstituicdo dos
contextos epistemologico, psicolégico e cultural da historia, pois € interessante
gue o estudante tenha acesso aos diferentes caminhos no desenvolvimento
histérico do conhecimento, podendo perceber as diversas formalizagbes de um
conceito.

Com isso, os estudantes teriam a chance de observar onde e como 0s

conhecimentos matematicos puderam ser produzidos, podendo contribuir para
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0 esclarecimento das relacdes que a matematica conseguiu e ainda consegue
estabelecer com a sociedade.

O professor ao utilizar a histéria da matematica em sala de aula como
‘um instrumento didatico, pode promover a aprendizagem significativa e
compreensiva (historia-significagdo) aos estudantes” (MIGUEL, 1993, p. 107).
Como um fator motivador, a histéria propicia ao estudante entender que a
matematica é fruto da necessidade do homem, relacionando o contetdo
matematico a historia e despertando interesse nos estudantes.

Miguel (1993), atribui que nos livros didaticos a histéria da matematica
esta sendo utilizada como informagédo e/ou motivacdo. Sao raras as excecdes
que utilizaram a histéria para contribuir na elaboracdo de novas propostas de
ensino que pudessem contribuir na construcdo do conhecimento matemético
baseado em desenvolvimento historico.

J&, de acordo com Nobre (2004), o uso da histéria da mateméatica como
um recurso pedagdégico pode possibilitar ao estudante saber quando e porque
determinados fatos histéricos aconteceram, utilizando-se da historia na
compreensao de alguns conceitos.

No trabalho de Miguel e Brito (1996), a histéria da matematica é utilizada
como recurso que pode propiciar, por meio de datas, nomes, locais,
informac@es factuais, problematizacdes que possam contribuir nos processos
de ensino e de aprendizagem.

O uso didatico da historia da matematica, segundo D’Ambrosio (1999),
possibilita buscar outras maneiras de se compreender os conhecimentos
matematicos, relacionando-a com as outras areas do conhecimento, tornando-

a mais agradavel, criativa e humanizada.

“as ideias matematicas comparecem em toda a evolucdo da
humanidade, definindo estratégias de acdo para lidar com o
ambiente, criando e desenhando instrumentos para esse fim, e
buscando explicacbes sobre os fatos e fendbmenos da natureza e para
a propria existéncia. Em todos os momentos da histéria e em todas
as civilizagbes, as ideias matematicas estdo presentes em todas as
formas de fazer e de saber” (D’AMBROSIO, 1999, p. 97).

D’Ambrosio (1999), considera que o uso didatico da historia da

matematica pode contribuir para que os estudantes compreendam a historia
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como uma heranca cultural, proporcionando um maior interesse por parte dos
estudantes pela matematica.

E por intermédio da histéria matematica que se pode integrar a
matematica com as outras componentes curriculares, tendo em vista que ela
acompanha a historia da humanidade. Segundo D’Ambrosio (1999, p.97), “um
dos maiores erros que se pode praticar em educagdo, € desvincular a
matematica das atividades humanas”, j& que a historia da matematica
possibilita aos estudantes compreenderem que a matematica € uma
constru¢do humana.

Para Nobre (2004), o uso didatico da histéria da matematica como
recurso metodoldgico, propicia aos estudantes a compreensdo de termos
matematicos, a partir da insercdo de novos textos sobre esses antigos
matematicos.

A histéria pode ser o fio condutor que tem a possibilidade de direcionar
as explicacbes dadas aos porqués da matematica, pois a histdria pode
promover o0 ensino/aprendizagem da matematica por intermédio da
compreensao e da significacdo (MIGUEL; MIORIM, 2004, p.45).

Outro ponto importante abordado neste trabalho, diz respeito a relacdo
da histéria da mateméatica e o livro didatico. Algumas pesquisas ja foram
desenvolvidas acerca desse tema, dentre elas, destaco os trabalhos de Dalcin
(2002); Brolezzi (1991); Bianchi (2006); Vianna (1995); e a de Lopes (2000),
dentre outros.

No trabalho de Vianna (1995), verificou-se a inclusdo da histéria da
matematica nos livros didaticos na década de 1990. O trabalho da autora tinha
como finalidade, fundamentar a nocéo de histéria, as relacdes entre histéria e
ciéncia, historia e representacdes, historia e representacdes e logica histérica.

Para atingir seu objetivo, Vianna (1995) analisou uma colecédo de livros
didaticos do ensino fundamental, livros textos do terceiro grau e em alguns
livros paradidaticos, organizando algumas categorias. Para classificar os
modos como a histéria da matematica estava sendo apresentada nos livros
didaticos, Viana (1995) utiliza-se de quatro categorias, determinando a historia
da matematica utilizada como motivacdo, informacédo, estratégia didatica e o

uso imbricado (ou parte integrante do desenvolvimento do contetdo).
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A historia da matematica utilizada como motivacdo é apresentada com
carater anedotico, como uma lenda ou um breve texto introdutério em alguns
capitulos do livro. Os textos propostos no inicio da unidade sao considerados
por Vianna (1995), como motivacional.

A historia da matematica utilizada com o intuito informativo refere-se as
notas historicas que geralmente sdo apresentadas ao término dos capitulos. A
histéria com uma finalidade informativa pode contribuir, por meio de quadros
informativos, para informar aos estudantes sobre os acontecimentos histéricos.

A historia da matematica utilizada como estratégia didatica se apresenta
como um conjunto de agdes que possibilitam aos estudantes interagirem com o
desenvolvimento dos conhecimentos historicos.

O uso da histéria como estratégia deve servir como motivacao para fazer
com gque os estudantes desenvolvam atividades ou facam sugestao de ideias
que levem a compreensao do contetdo a ser desenvolvido em seguida.

A histéria da matematica utilizada como parte integrante do
desenvolvimento do conteudo (uso imbricado) implicitamente, aborda como a
histéria da matematica pode influenciar no desenvolvimento de determinado
conceito, em detrimento de outras formas possiveis.

A pesquisa desenvolvida por Lopes (2000), apresenta uma série de
estudos que abordam as concepcles, as aceitacfes e os indicadores para a
escolha de livros didaticos de matematica. Lopes (2000) realiza uma reflexéao
acerca do papel de algumas abordagens metodolégicas emergentes no
processo de ensino e aprendizagem como a resolucdo de problemas e a
histéria da matematica, dentre outras no livro didatico aprovado pelo PNLD de
1999.

Ja Dalcin (2002), em sua pesquisa, analisa os livros paradidaticos de
matematica brasileiros das séries finais do ensino fundamental. A autora
caracteriza as obras a partir da abordagem do conteddo matematico e as
possiveis articulagdes entre o texto, a simbologia e as imagens.

De acordo com Dalcin (2002), séo trés as categorias de abordagem dos
conteudos matematicos nos livros paradidaticos analisados: as narrativas
ficcionais, as narrativas historicas e as pragmaticas.

A partir dessas categorias, Dalcin (2002) conclui em seu trabalho que,

um bom nivel de articulagdo entre a simbologia, as imagens e o texto escrito
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pode contribuir de maneira significativa para o processo de ensino-
aprendizagem dos conhecimentos matematicos.

Bianchi (2006) apresenta um trabalho acerca das abordagens da histoéria
da matematica. De acordo com seu estudo, hd um aumento da presenca da
historia da matematica nos livros didaticos, principalmente apos tornar-se um
recurso indicado pelos PCNs (1998) e item de avaliagdo do PNLD (1999).

Segundo Bianchi (2006), fatores como, a publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais — PCNs, as avaliacdes de livros didaticos realizadas
pelo Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD, e o fortalecimento da
histéria da matematica no Brasil como campo de pesquisa, podem ter
contribuido para o aumento da abordagem da historia da matematica em livros
didaticos.

Ja Brolezzi (1991), realizou um estudo acerca das principais fontes e
livros de histéria da mateméatica de acordo com uma sequéncia histérica. O
autor organizou itens, segundo alguns tipos de livros, contribuindo para
possiveis abordagens futuras acerca do estudo do valor didatico da histéria da
matematica.

O objetivo de Brolezzi (1991), era que seu trabalho pudesse servir como
uma introducdo ao estudo voltado para o valor didatico da histéria da
matematica. Para isso, opta por escolher em seu estudo alguns tipos de livros,
classificando-os da seguinte maneira, por cronologias, por biografias, por
assuntos e outros modos.

Segundo o autor, os livros de histéria da matematica numa ideia de
cronologia procuram, de modo geral, ressaltar elementos que permitam
evidenciar uma certa linha de desenvolvimento da matematica ao longo da
histéria. Uma das maiores caracteristicas desses livros €, que dificilmente sdo
utilizados como fonte para conhecer profundamente os processos de producao
do conhecimento matemético de uma determinada época.

Esse tipo de livro de acordo com Brolezzi (1991), apenas limita-se,

a fazer uma breve descricdo do conhecimento matematico de uma
época, fornecendo alguns exemplos de problemas e mencionado
algumas obras de autores dessa época, para que se possa conhecer
melhor o conhecimento matematico é necessario a recorrer a outras
fontes de pesquisa (BROLEZZI, 1991, p. 23)
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Os livros de histéria da matematica que pretendam expor as biografias
intencionam apresentar a vida dos matematicos podendo contribuir para tornar
mais atraente o ensino da matemética, destacando a humanizacao por tras da
frieza dos calculos.

Para Brolezzi (1991, p. 29) “a biografia possibilita aproximar a histéria
por intermédio do concreto, da anedota, do pequeno acontecimento, entre
outros”. Para o autor é importante conhecer a vida desses matematicos, para

gue ndo sejam Vistos como seres estranhos.

a utilizacdo didatica dessas biografias certamente suplanta o puro
efeito de motivacéo que toda histéria bem contada e interessante
pode causar. Elas servem para mostrar a maneira como uma
determinada ideia surgiu para o matematico, e isso serve de modelo
para a organizacdo do mesmo conteludo de forma que os alunos
reconstruam aquela ideia para si. (BROLEZZI, 1991, p. 104).

Toda historia, se for bem contada, pode despertar nos estudantes a
curiosidade, o interesse, motivando-os. A apresentacéo dessas biografias pode
servir para mostrar como uma determinada ideia surgiu para um matematico,
possibilitando ao aluno tentar a reconstrucdo dessa ideia.

Os livros de histéria da matematica que abordam a historia por assunto €
outra maneira de se utilizar a historia, tratando separadamente as evolucdes de
determinados conhecimentos dentro da matematica. Esse tipo de livro tem
como caracteristica importante, seu uso didatico.

Do ponto de vista do seu objetivo didatico, busca tratar determinado
assunto em capitulos, possibilitando ao professor obter outros capitulos, a
partir do momento em que realizar a abordagem dos conteudos, possibilitando
o crescimento daquele assunto.

Além desses trés tipos de livros ja mencionados pelo autor, Brolezzi
(1991, p. 40) ainda “ressalta que existem muitos outros tipos de livros que
abordam de alguma maneira a histéria da matematica”.

Feito um levantamento de pesquisas que destacam a importancia do
livro didatico de matemética do ensino meédio, destaco as dissertacdes de
Anjos (2014), Furoni (2014) e Oliveira (2014).
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Na dissertacdo de Anjos (2014), o objetivo foi investigar as crencas de
um professor, surgidas nas suas interagdes com livros didaticos de matematica
do ensino médio em suas préticas profissionais a respeito da algebra.

Como a sua proposta era averiguar essa relacdo entre professores e
livros didaticos de matematica, em contextos de ensino de conteudos
especificos, Anjos (2014) afirmou que “é importante entender como as
concepcdes docentes sobre o ensino, os alunos e a aprendizagem, as matérias
e o contexto de ensino interferem em suas aprendizagens”. (ANJOS, 2014, p.
233).

As acg0Oes praticadas pelos professores resultam da influéncia de outras
crencas ligadas com alguns propésitos educacionais como as avaliacdes, a
funcdo do professor, que tipo de formacdo do estudante a escola deseja, 0
controle da sala, entre outras.

Portanto, Anjos (2014) chegou a conclusdo de que as concepcdes e
crencas dos professores comegam no decorrer de sua constituicdo escolar e
académica, modeladas em suas experiéncias e determinam particularidades
marcantes de seu pensamento.

O objetivo de Furoni (2014) foi analisar os conhecimentos mobilizados
por professores de matematica do ensino médio, nas relacdes estabelecidas
por eles com livros didaticos, ou seja, compreender como sdo mobilizados os
diferentes conhecimentos dos professores de matematica, em suas relacdes
com os livros didaticos de matemética que utilizam.

Em seu trabalho, Furoni (2014) evidenciou que na interacdo dos
professores com os livros didaticos (Adaptacdo, Transferéncia e Improviso),
mobilizaram o conhecimento do contetdo, o pedagoégico do conteudo e o
curricular, as bases de conhecimento propostos por Shulman (1986), e que
assim, foi possivel observar os graus de apropriacdo desses professores com o
livro didético.

Logo, entende-se a partir da pesquisa de Furoni (2014) que as
caracteristicas profissionais possuem fortes influéncias na mobilizacdo dos
tipos de conhecimentos por parte dos docentes, na interacdo com os livros
didaticos, e, que estas caracteristicas podem intervir no desenvolvimento
profissional dos professores de matematica, pois os livros contribuem em suas

praticas de ensino, a desenvolver habilidades e conhecimentos matemaéticos.
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Oliveira (2014), em sua dissertacao, teve como objetivo aprofundar as
relagbes que professores de matematica, em inicio de docéncia e professores
de Matematica experientes estabelecem com os livros didaticos em suas
praticas profissionais.

Entretanto, Oliveira (2014) ndo pdde inferir que professores novatos
sd0 mais propicios a transferir a responsabilidade do ensino para os livros
didaticos do que os mais experientes. Essa diferenca foi verificada pela autora
com os professores envolvidos em sua pesquisa.

O que ficou evidenciado na pesquisa foi que as caracteristicas dos
professores andam, simultaneamente, com o modo com que eles se apropriam
do livro didatico. A autora destaca ainda, que a carreira docente ndo é um
processo linear, em que os professores sdo diferentes, cada um se
desenvolvendo profissionalmente a seu modo, ja que nem todos se deparam
com as mesmas dificuldades. Cada professor assume a sua postura, em
decorréncia da sua maneira propria de ensinar, da sua experiéncia e das
particularidades de cada escola na qual trabalha.

Com isso, os resultados da pesquisa de Oliveira (2014) apontam que
as apropriacdes que os professores fazem dos livros didaticos de matematica
sdo influenciadas por caracteristicas profissionais diversas, como
conhecimentos, experiéncias e objetivos de ensino e, também, pela identidade
gue os professores assumiram no periodo de observacao.

Em suma, os resultados dos estudos de Anjos (2014), Furoni (2014) e
Oliveira (2014) que, possibilitaram observar a importancia da relacdo que esses
docentes de matematica tém com o livro didatico, possibilitando influenciar o
seu desenvolvimento profissional, pois os livros didaticos podem auxiliar na
construgdo significativa de conhecimentos de determinados conceitos
matematicos.

Ainda nestas pesquisas, ressalto que os professores mobilizaram alguns
fatores decorrentes da relacdo com o livro didatico de matemética como suas
habilidades, suas convic¢des, suas praticas de ensino. Ao dizer, os docentes
ressignificam sua pratica, por meio da apropriacdo do livro didatico de

matematica e tendem a moldar as suas caracteristicas docentes.
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Esse sucinto levantamento, no que diz respeito as tematicas da historia
da matematica e os livros didéticos, teve por finalidade justificar que essa
proposta de trabalho que pretendo desenvolver é inédita.

Pelas lentes foucaultianas, busco problematizar o discurso das
propostas de apresentacdo da histéria da matematica considerando as
relacbes de poder que perpassam tal discurso. Trata-se de compreender como
as propostas de apresentacdo da historia da matematica e o seu uso didatico,

podem estar contribuindo para constituir estudantes no ensino medio.

1.4 Aspectos da Construgdo Historica do Livro Didatico

Os livros didaticos com as suas mais variadas constituicées sejam elas
pedagdgicas, politicas, econbmicas, culturais ou ideolégicas podem exercer
papel significativo na formacdo do individuo que se utiliza desse material
didatico. Embora ndo seja a condi¢do sine qua non para garantir a exceléncia
do processo de ensino e aprendizagem, o livro didatico pode estar presente em
todos as situacdes de aprendizagem podendo contribuir para constituir a
subjetividade de professores e estudantes.

Tém sido frequentes os estudos que fazem referéncia a esse material
didatico em pesquisas educacionais, ganhando maior destaque no cenario
educacional com o passar dos anos, diante de sua grande utilizacdo e das
politicas educacionais que o envolve.

Segundo Chopin (2002), a pesquisa historica sobre o livro didatico tem
apresentado avancos significativos, ao contrario do descaso observado ao
longo da histéria da educacgéo.

Mesmo com 0s avangos tecnologicos como a utilizacdo das midias
sociais, ambientes virtuais de aprendizagem interativos, aprendizagens em
rede, dentre outros exemplos, pode-se dizer que o livro didatico por estar
presente no ambiente da escola, ainda, tem uma posicdo de destaque no
cenario educacional brasileiro.

O livro didatico por ser o material capaz de intermediar a relacéo entre
professor e aluno, se faz vivo na memdaria de professores e estudantes. Que

aluno na educagédo basica, nunca ouviu do seu professor que era para abrir seu
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livro na pagina “tal”, ou que era para ler ou resolver exercicios? Ou ainda,
guem nunca ficou em casa estudando, realizando pesquisas, fazendo as
tarefas de casa®, ou realizando leituras tendo como um de seus referenciais
esse material didatico?

E, qual professor ndo o utilizou, nem se quer uma vez, em seu
processo de producdo de planejamentos de aula, avaliacdes, pesquisas e
sistematizacdo dos conteudos a serem trabalhados em sala como um material
de apoio?

Mediante a relevancia que o livro didatico pode ter no processo de
ensino-aprendizagem, ressalto que esse material didatico por mais que seja
considerado adequado, é somente uma das possibilidades de instrumentos que
poderd servir de apoio no desenvolvimento do trabalho do professor,
independente, do local em que esta sendo utilizado, se na escola ou fora dela.

A utilizacdo desse material didatico ganha um maior destaque no
Brasil, quando a sociedade estava imersa em um contexto historico que
privilegiava maior énfase ao ensino.

Um tipo de ensino que privilegiava pessoas que almejavam atuar como
professor, pessoas que tinham a capacidade de aprender de alguma forma
sozinhas os conteudos presentes nos livros, os considerados autodidatas,
literatos.

A utilizacdo do liviro como um recurso didatico na relagcdo entre o
ensino e a aprendizagem pode ser considerada como uma prética antiga. Foi
somente em meados do século XV, que as obras consideradas educacionais
com finalidades didaticas, comecaram a ser impressas, com a invencdo da
imprensa por Joham Gutemberg.

Nesse periodo, os textos de literatura classica dividiam espacos com
textos religiosos em circulagcdo, causando reviravolta no cenario intelectual,
religioso, moral e politico do povo europeu. Enquanto que no Brasil, a chamada
literatura didatica utilizava no ensino elementar as cartilhas portuguesas.

Com a chegada dos padres jesuitas em territério brasileiro que é

instituida a primeira escola de leitura e escrita, e de religido brasileira. O acervo

5 Expresséo utilizada para indicar que foram deixadas atividades para serem resolvidas extra-
classe.
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que se encontrava disponivel nessas bibliotecas era, basicamente, para
atender aos colégios jesuiticos.
De acordo com Villalta (1999),

[...] as informacdes referentes as bibliotecas, sugerem que os livros
entdo em circulagcdo eram principalmente literarios ou de cunho
religioso e que os maiores acervos bibliograficos atendiam a rotina
das atividades dos colégios jesuiticos (VILLALTA, 1999, p. 283).

Como nao haviam materiais acessiveis para 0 ensino, os padres
solicitavam a metrépole, livros que pudessem atender a demanda na instrugcéo
de ensino. Segundo Moraes (1979), foram os padres jesuitas que trouxeram
para 0 nosso pais os livros, com a instalacdo do Governo-Geral, na Bahia.

Devido a essa escassez de materiais didaticos, os padres jesuitas
passam a utilizar os acervos das bibliotecas dos conventos na alfabetizacao
dos indigenas e dos filhos dos colonos. Devido a modéstia desses acervos,
gue mal atendiam as necessidades pedagogicas da companhia de Jesus, eram
providenciadas coOpias das cartilhas, para que os padres pudessem ter a
possibilidade de ensinar os alunos do Brasil colonia.

Uma dessas cartilhas pode ser considerada um dos mais antigos livros
didaticos impressos na lingua portuguesa. De acordo com Martins (2006),
“acredita-se que tenha sido utilizado no Brasil, a Cartilha de Aprender a Ler do
autor Jodo de Barros, impressa em Lisboa em meados do século XVI". Essa
cartilha era composta pelas primeiras nocdes das letras, pelos preceitos e
mandamentos da santa igreja, ja que o ensino secular e a religido eram
considerados indissociaveis.

Como o trabalho nas cidades era, em sua maioria, bracal, os
trabalhadores comecam a perceber que estavam perdendo lugar para as novas
maquinas nas fabricas, que ganhavam cada vez mais espa¢co com a revolugao
industrial. Desse modo, os trabalhadores perceberam que haveria a
necessidade de se buscar por novos meios de subsisténcia, como a
possibilidade de se buscar por um grau de instrucdo que pudesse atender aos
novos processos de producdo das industrias.

Como a economia e a educacgdo passavam por mudancas, a escola

passa a desempenhar um papel essencial na organizacdo de um novo
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curriculo que fosse basico. Um curriculo basico que tivesse a oportunidade de
atingir, além das finalidades didaticas dos livros, também o0s manuais de
instrucdes, que eram assim denominados os livros de literaturas técnicas, que
serviam para contribuir na formacéo de novos trabalhadores.

A expectativa que esse curriculo basico aspirava, era o de formar
novos trabalhadores, com certas caracteristicas especificas, qualidades
padronizadas. Para que esse trabalhador pudesse ter esse tipo de formacéo, a
escola acaba se tornando necessaria nesse processo, havendo a necessidade
do aumento na oferta de ensino profissionalizante para as classes populares.

Ler e escrever se tornava um direito do cidaddo, com isso, 0s
trabalhadores Iutavam para ter o dominio da palavra impressa e do
conhecimento da leitura. Com essa mudanca de pensamento por parte dos
trabalhadores, passa-se a vé-los como leitores, consumidores em potencial
direto do livro.

Isso acabava se tornando um indicativo de que seria necessario
promover modificacbes e melhoramentos acerca da linguagem de material
didatico, a fim de poder atender as novas exigéncias desse novo mercado em
potencial.

Os livros de licdes e de leituras, ficaram assim conhecidos, 0s novos
livros de géneros didaticos, exemplos dessa adequacao feita na tentativa de
atender a essas exigéncias. Segundo Bittencourt (2008) o livro foi construido

para que a leitura,

fosse realizada de duas formas: o primeiro momento era mediado
pelo professor, o agente organizador da leitura em grupo. Os alunos
deveriam ler em voz alta, na sala de aula, dividindo a leitura com os
seus colegas. [...] a etapa seguinte de leitura, levava-o a partilhar uma
pratica erudita e individualizada. O aluno teria que “privatizar’ sua
leitura, lendo individualmente para decorar textos ou realizar
exercicios pedagoégicos ou outras formas de fixacdo da leitura
(BITTENCOURT, 2008, p. 207).

Ainda segundo a autora, o aluno deveria possuir o dominio acerca das
palavras escritas, compreender o contexto que fazia parte do livro, para que
pudesse ter a oportunidade de escrevé-las e repeti-las para o professor e seus

colegas em sala de aula. Talvez, uma das possiveis finalidades dessa
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importancia para o dominio da palavra escrita, se caracterizaria por ser apenas
um exercicio de repeticdo de leituras dos textos nos livros.

O ato da leitura nem sempre foi trabalhado de uma mesma maneira.
Segundo Bittencourt (1993),

fazer a historia da leitura implica em rever o problema do livro e seu
carater ambiguo. Proposto, em geral, para cimentar a uniformidade
de pensamento, divulgar determinadas crencas, inculcar normas,
regras de procedimento e valores, o livro pode também criar as
diferencas porque a leitura que se faz nele ou dele, nunca é Unica [...]
(BITTENCOURT, 1993, p. 5).

A instituicdo escolar, por se tratar de um ambiente que tinha a
possibilidade de reproduzir pensamentos e ideologias, acabava se tornando
contraditoria, tendo em vista que, 0s manuais escolares acabavam contribuindo
para determinar tanto as escolhas como os entendimentos do leitor.

Na visao de Bittencourt (1993) “pela leitura, interpretacéo e discussao
dos livros didaticos serem feitas nas escolas, € que, para a autora, esta
instituicdo acabava sendo contraditoria, abrigando em seu interior conflitos e
controles”. Com isso, as salas de aula foram se moldando e constituindo

lentamente. Na concepcéo de Bittencourt (2008)

0 espago da sala de aula, inicialmente desordenado, com alunos com
idades diversas até chegar ao grupo escolar e ginasio com classes
homogéneas, divididas em “séries”, percorreu uma trajetoria
tumultuada (BITTENCOURT, 2008, p. 208).

E com esse processo de constru¢do que o ambiente da sala de aula foi
aos poucos se definindo. As salas de aula desarrumadas, com alunos em
faixas etarias diferentes, com as mais diversas caracteristicas, sentados e
dispersos por toda a sala de aula, aos poucos foram se organizando e se
moldando como as salas dos dias atuais.

Nesse ambiente escolar, o livro teve a possibilidade de assumir um
papel, no qual, causava aflicdo para aqueles alunos que eram obrigados a
decorar as paginas ou os paragrafos que lhes eram destinadas para a leitura.

Os livros que os professores deveriam utilizar em sala de aula foram

organizados em dois niveis pelo governo brasileiro: em um primeiro nivel,
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foram organizados de acordo com o seu custo e raridade®, onde essas obras,
em geral, eram livros ligados a religido, e de autores ja conhecidos; em um
segundo nivel, foram organizados de acordo com as necessidades do processo
de formacé&o de professores para as chamadas escolas normais.

Essas obras de primeiro nivel serviriam para que os professores
realizassem ditados, propiciando ao aluno copiar em seu caderno o que lhe foi
falado. Tal era dada a énfase nesse processo de escrita, que a prioridade era a
producdo de novos textos, por meio de traducbes, para que o professor
pudesse ter diversas possibilidades de materiais que o pudessem auxiliar em
suas aulas. Ja, nas obras de segundo nivel, como se estava buscando
promover a de formagdo de professores, se fazia indispensavel entdo,
organizar novas tendéncias em relacdo a producao das obras didaticas.

De acordo com Bittencourt (2008), o livro didatico visava, portanto,

[...] nos seus primordios, prioritariamente, atender o professor. No
decorrer do século XIX, embora o manual escolar mantivesse esse
carater intrinseco em sua elaboracgéo, ele passou a ser considerado
também como obra a ser consumida diretamente por criancas e
adolescentes, que obtiveram o direito de posse sobre ele
BITTENCOURT, 2008, p. 29).

Com isso, o livro didatico acaba se tornando um item indispenséavel no
processo de ensino para esses professores autodidatas, pois geralmente, eram
nomeados, ou indicados pelos bispos, para exercer a funcdo de docente, talvez
por isso, 0 seguiam pagina por pagina, como uma cartilha.

Segundo Valente (1999), o prefacio da obra de Candido Baptista de
Oliveira, j& indicava que o livro havia sido escrito para professores,

com efeito, bastara que o professor, munido deste Compéndio, trace
em um painel, segundo a ordem das licBes, as tabelas que nela se
contém explicando-as pela maneira indicada nas notas
correspondentes, as quais, sendo fielmente copiadas pelos alunos,
reproduzirdo, nas maos destes, toda a doutrina 0til que ele encerra,
logo que terminada seja a sua exposicdo (VALENTE, 1999, p.124).

Com o aumento na demanda, as escolas nao tinham mais condi¢des de
atender ao crescimento pela procura. Para buscar por possiveis solucdes e

suprir a demanda, as escolas comecam a aceitar e a contratar pessoas que

6 Raridade refere-se a dificuldade em se obter exemplares dessas obras
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nao tinham nenhuma formacdo académica, mas que possuiam algum
conhecimento, o0s autodidatas. Lecionar entdo, estava se tornando um
processo descomplicado, pois bastava ter um livro didatico em méos e seguir a
risca as propostas de ensinos presentes nesses materiais didaticos.

A grande responsabilidade desses professores que atuavam em sala
de aula, nesse processo, talvez fosse apenas, observar se 0s alunos estavam
fazendo as atividades propostas, verificar se eles estavam marcando
corretamente o “X” nas opgdes e verificar se as respostas assinaladas estavam
de acordo com as respostas contidas no livro do professor.

Nesse periodo, esse material acabou por gerar muitos debates e
criticas, das mais diversas areas, direta ou indiretamente ligadas a educacéo.
Apesar de todas as polémicas geradas em torno do livro didatico, ele néo
deixou de ocupar lugar fundamental na relacdo de ensino e de aprendizagem
entre professor e aluno, ja que a influéncia que exerceu e ainda exerce, ndo se
resume apenas aos enfoques pedagdgicos, mas as suas provaveis
intervencdes na aprendizagem e pratica dos alunos.

Alguns pontos talvez destacam as discussdes referentes ao livro
didatico, como por exemplo, o fato de que esse material esta obtendo cada vez
mais espago no cenario educacional, a sua distribuicéo é feita para as escolas
brasileiras, e as reflexdes acerca das pesquisas que problematizam e estudam
esse material didatico.

Os principios cientificos, historicos, politicos, religiosos, ideolégicos,
entre outros de uma sociedade, no que diz respeito as explicacbes e
justificativas de acontecimentos e do préprio processo de producdo do
conhecimento, podem ser representados e reproduzidos, muitas vezes, por
meio da utilizacao desses livros didaticos.

A ideia de livro didatico no Brasil, segundo Oliveira (1984), deu-se por
meio do Decreto Lei n°® 1.006, de 30 de dezembro de 1938 — Art. 2, onde 0s

compéndios,

sdo os livros que expdem total ou parcialmente a matéria das
disciplinas constantes dos programas escolares [...] livros de leitura
de classe sdo os livros usados para leitura dos alunos em aula; tais
livros também sao chamados de livro-texto, compéndio escolar, livro
escolar, livro de classe, manual, Livro didatico (OLIVEIRA, 1984, p.
22).
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Ainda, no que diz respeito a esse Decreto-Lei n° 1.006/38, esses
compéndios poderiam ser livros onde se destacaria, total ou parcialmente, a
matéria das disciplinas que fariam parte dos programas escolares. E/ou ainda,
poderiam ser livros para leituras em classe que seriam utilizados em leituras
pelos alunos, conhecidos também como livros de texto, livro escolar, livro
didatico, entre outros.

A esse termo didatico, atribui-se ao livro que pode ser utilizado em
aulas e cursos, qualificando e determinando obras caracteristicas ao ensino e
aprendizagem, que esteja incluso nas politicas educacionais, que seja utilizado
frequentemente no processo ensino-aprendizagem de uma determinada
disciplina escolar, caracterizando-se ainda, pela aprendizagem coletiva.

Ou, ainda, para que um livro possa ser considerado didatico, devera
ser utilizado no processo de ensino e aprendizagem, na producdo do
conhecimento do estudante. Sua utilizacdo dependera das convicc¢des, ideias e
crencas dos professores que poderdo utiliza-lo, implicando em diferentes
possibilidades de abordagens para o ensino na sala de aula ou fora dela.

A proposta do livro didatico, de acordo o Ministério da Educacédo e
Cultura — MEC é,

[...] apresentar ndo uma sintese dos contelidos curriculares, mas um
desenvolvimento desses contelidos; a se caracterizar ndo como um
material de referéncia, mas como um caderno de atividades para
expor, desenvolver, fixar e, em alguns casos, avaliar o aprendizado;
desse modo, tendem a ser ndo um apoio ao ensino e ao aprendizado,
mas um material que condiciona, orienta e organiza a acdo docente,
determinando uma sele¢cdo de conteudos, um modo de abordagem
desses conteldos, uma forma de progressdo, em suma, uma
metodologia de ensino, no sentido amplo da palavra (BRASIL, 2001,
p. 29).

Um livro didatico segundo o MEC é aquele que tem a possibilidade de
ser empregado em sala de aula, proprio ou relativo ao ensino, que tenha por
finalidade a instrucdo na relacdo aprendizagem-ensino, onde seu
desenvolvimento seja baseado na escrita e aquisicdo do conhecimento, sendo
pensado também na utilizacdo por parte de professores e alunos.

Segundo Freitag (1987),

o livro didatico ndo tem uma histéria prépria no Brasil. Sua historia
ndo passa de uma sequéncia de decretos, leis e medidas
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governamentais que se sucedem, a partir de 1930, de forma
aparentemente desordenada, e sem a correcdo ou a critica de outros
setores da sociedade (partidos, sindicatos, associacdes de pais e
mestres, associacdes de alunos, equipes cientificas, etc.) (FREITAG,
1987, p.5).

E em decorréncia dessas mudancas que aconteceram nas estruturas e
que podem ter contribuido para uma transformacéo na sociedade brasileira de
uma maneira geral, na época do estado novo até a nova republica, € que toda
essa questao das leis e decretos, passa a dar um significado para a historia do
livro didatico brasileiro.

No Brasil foi dada uma importante atencdo na chamada literatura
didatica, a partir dos avancos nas técnicas de ensino, possibilitando trazer
melhorias significativas para a educacao.

Como ndo havia nenhum tipo de politica nacional especifica, que
fizesse referéncia ao livro didatico, foi entdo que, no periodo das politicas de
nacionalizacdo e abertura da escola para todos, que ganham forgas no cenario
educacional nacional discussdes sobre um programa de ambito nacional

referente ao livro didatico.

1.5. Programa Nacional do Livro Didatico

O Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD é uma politica
educacional de iniciativa do governo federal com perspectiva de complementar
e respeitar a constituicdo de 1988, na garantia de um ensino gratuito e
obrigatério. Esse programa que tem por finalidade a distribuicdo de livros
didaticos, vem passando por transformac6es em momentos distintos.

A preocupacao do governo brasileiro com os livros didaticos ocorre a
partir do Instituto Nacional do Livro (INL). Esse érgdo tinha como atribuicbes
proporcionar ao livro didatico uma legitimidade e impulsionar sua producéo,
justamente num periodo em que havia uma movimentacdo politica para a
nacionalizacdo desse material didatico e a abertura da escola para todos.

Como o livro didatico tornava-se uma prioridade para o governo

federal, a Comissdo Nacional do Livro didatico - CNLD, a partir do Decreto-Lei
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n° 1.006/38 colocava em vigor as condi¢cdes para a elaboracéo, importacdo e a
maneira de se utilizar o livro didatico no Brasil.

Os sete membros que fariam parte da CNLD, eram indicados pelo
governo em vigéncia, servindo mais como um 0rgao opressor de controle do
estado do que com uma finalidade pedagogica. Nesse periodo, haviam muitos
questionamentos sobre a legitimidade dessa comissdo, com isso, varias
criticas foram feitas pela sociedade que questionava a legitimidade das
avaliacdes dessas obras.

Mediante a esse decreto, sdo instaurados critérios para a aprovacao de
livros didaticos e determinacfes relacionadas as corre¢cdes de informacgbes e
linguagens. Era por meio deste Decreto-Lei, que se tinha a possibilidade de
haver uma nocao do que seria um bom livro didatico.

As atribuicbes relacionadas a Comissdo Nacional do Livro Didatico
foram reorganizadas e redirecionadas num ambito federal, pelo Decreto-lei n°
8460, outorgando-lhe o controle total em estabelecer regras no que diz respeito
ao livro didatico.

Assim, o0 estado passa a ter a responsabilidade na administracdo sobre
0 processo de adocao dos livros didaticos em todas as instituicdes de ensino
no Brasil. A descentralizacdo desse processo sO ocorre na medida em que sao
criadas, em apenas alguns estados, as Comissdes Estaduais do Livro Didatico.

Nesse mesmo periodo também, foi estabelecido um acordo entre o
MEC/USAID que criou a Comissdo do Livro Técnico e do Livro Didéatico —
COLTED - instituida pelo Decreto n° 59.355, em 4 de outubro de 1966, em que
esse acordo tinha o objetivo de disponibilizar livros didaticos aos estudantes,
num periodo de trés anos, em todo o territério nacional.

O congresso nacional se encontrava em constante discussédo. Antes
mesmo da realizacdo desse acordo da COLTED, era preciso que se
suspendesse imediatamente a maneira descontrolada de comercializagcéo
desses livros didaticos. A COLTED acaba por ser extinta com a criagdo do
Programa do Livro Didatico (PLD), de acordo com o Decreto 68.728 de
08/06/71. O Programa do Livro Didatico, neste momento, ainda estava sob o
juizo do Instituto Nacional do Livro (INL), subordinada ao MEC.

A Fundacdo Nacional de Material Escolar — FENAME - que fora

instituida por um decreto presidencial, passar a ter dominio sobre o Instituto
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Nacional do Livro — INL. Suas regulamentacbes eram em determinar
pardmetros na producdo do material didatico escolar, com a garantia da sua
distribuicdo em todo territério nacional, desenvolvendo um programa editorial,
colaborando com as entidades educacionais e cumprindo com 0s programas
do livro didatico.

A Fundagdo de Assisténcia ao Estudante — FAE — foi criada com a
incumbéncia de fazer com que os programas que tivessem suas atribuicbes
direcionadas a area de atuacdo da FENAME, fossem direcionados a FAE, que
acabara por incluir, em seus dominios, o Programa do Livro Didatico.

O Programa passa entdo, a ser denominado como Programa Nacional
do Livro Didéatico — PNLD — de acordo com o Decreto-Lei n® 91.542 de agosto
de 1985. Seus objetivos foram ampliados, estabelecendo como propésito o
apoio aos alunos da primeira a oitava série do ensino fundamental das escolas
publicas brasileiras, dando preferéncia para os componentes basicos:
Comunicacgédo e Expressao e Matemética.

Com o término da FAE, as suas questdes ficam sob a responsabilidade
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo — FNDE — entidade que é
ligada ao MEC sob a autarquia do governo federal.

Com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE)
tornando-se o orgao regulador, tem inicio a producédo e distribuicdo do livro
didatico de forma ininterrupta e massiva, sendo que a partir desse momento €
que estudantes da educacédo basica comecam a ter livros didaticos de todas as
matérias nas escolas brasileiras.

As primeiras nocdes acerca de orientacdes no que diz respeito a esse
material didatico, principalmente as de natureza pedagogica, ocorrem quando
os Parametros Curriculares Nacionais — PCN séo publicados pelo MEC no ano
de 1997.

Por meio da Portaria ministerial n°® 2.922/03, pautada no artigo 208,
incisos | e Il da Constituicdo Federal de 1998 e na LDB, de 17 de outubro de
2003, o Programa Nacional do Livro do Ensino Médio — PNLEM é aprovado
pelo MEC, considerando os ideais de progressiva extensao da obrigatoriedade
e gratuidade ao ensino medio.

O PNLEM foi instituido no ano de 2004, pela Resolugédo n° 38/2004 do

FNDE, universalizando a distribuicdo de livros didaticos de portugués e
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matematica para o ensino médio, no ano de 2006. De acordo com a resolucéo
30/06, o PNLEM tinha como finalidade providenciar livros didaticos de
qualidade, contendo os componentes curriculares de lingua portuguesa,
matematica, ciéncias, historia, geografia, bem como com materiais didaticos,
no campo de acdo do PNLEM, as escolas federais, estaduais, municipais e do
distrito federal, determinadas no censo escolar.

A subsisténcia do PNLEM era garantida pelo FNDE, através dos
recursos financeiros que vinham do governo federal, do Orcamento Geral da
Unido, e também do Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino Médio
(PROMED).

Por intermédio desse programa foi possivel realizar a distribuicdo dos
livros didaticos aprovados pelo PNLD, para o ensino médio, segundo as
projecBes do censo escolar acessivel, no momento da realizacdo da escolha
feita pelas escolas.

Segundo o Ministério da Educacdo, o Programa Nacional do Livro
Didatico tem como principal finalidade “subsidiar o trabalho pedagdgico dos
professores por meio da distribuicdo de colecbes de livros didaticos aos alunos
da educacéo basica”. (BRASIL, 2014).

A finalidade do PNLD é realizar uma avaliacao criteriosa, pedagogica e
metodoldgica, regulada pela Secretaria de Educacdo Basica — SEB, e
desenvolvida por equipes de especialistas, que analisam e avaliam as obras
acerca de cada &rea de conhecimento.

O PNLD também ¢é responsavel pela selecdo dos livros que séo
considerados adequados e que atendem as exigéncias metodolégicas de
ensino e de aprendizagem que cada disciplina imp&e, constituindo-se em um
processo oficial.

Todas as obras que foram avaliadas e consideradas aprovadas pela
comissdo responsavel, sdo disponibilizadas pelo Ministério da Educacdo
(MEC), por meio da publicagdo de um guia dos livros didaticos.

Ainda de acordo com o guia do PNLD (2015), “o Programa Nacional do
Livro didatico tem o objetivo de prover com livros didaticos de qualidade as
escolas publicas de ensino fundamental e médio das redes de ensino que
participam do programa”. (BRASIL, 2014, p. 26)
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O guia do PNLD é composto por sua apresentacado, pelos principios e
critérios de avaliacdo, pelas resenhas das cole¢fes, pelo contetdo da ficha de
avaliacdo pedagdgica e pelas consideracdes gerais sobre livros didaticos para
0 ensino médio.

Na apresentacdo do guia, sdo colocadas informacdes, breves
descri¢cbes, acerca de como o guia do PNLD foi organizado e estruturado para
o professor.

Os principios e critérios de avaliacdo das cole¢cdes sdo um conjunto de
critérios que constam no edital de convocacéo para o0 processo de inscricdo e
avaliacdo de obras didaticas para o PNLD, que servirdo como parametro de
avaliagdo das obras submetidas a avaliacéo.

De acordo com o guia do PNLD (2014) esses critérios de avaliacao

para todos os componentes curriculares dizem respeito,

a legislacé@o, as diretrizes e as normas oficiais relativas ao ensino
médio; observancia de principios éticos necesséarios a construcdo da
cidadania e ao convivio social republicano; coeréncia e adequacéo da
abordagem tedrico-metodoldgica assumida pela obra, no que diz
respeito & proposta didatico-pedagdgica explicitada e aos objetivos
visados; correcdo e atualizagdo de conceitos, informacdes e
procedimentos; observancia das caracteristicas e finalidades
especificas do Manual do Professor e adequacdo da obra a linha
pedagodgica nela apresentada; adequacdo da estrutura editorial e do
projeto grafico aos objetivos didatico-pedagdégicos da obra (BRASIL,
2014, p. 11).

As resenhas tém o objetivo de proporcionar uma visao objetiva de cada
colecdo aprovada, orientando e auxiliando o professor no manuseio deste
material, possibilitando-o exercer o seu papel na escolha do material didatico.

As primeiras informagdes encontradas nessas resenhas abordam os
elementos de identificacdo das obras, como o nome, o cédigo no PNLD, a
autoria, a editora e a capa. Na visdo geral da obra, é apresentado um resumo
da avaliacao feita da obra, ressaltando os aspectos que caracterizam positiva,
ou negativamente, diferenciando-a das outras colegdes.

Nas descricbes das colecbes sédo apresentadas como foram
organizadas as suas subdivisdes, 0s objetivos das se¢Oes especiais, quais as
sugestbes de leituras complementares de maneira sucinta e, também, se ha

possiveis solugcdes para as atividades propostas, entre outras informacgdes.
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E apresentado também, o conteGdo das fichas de avaliacéo
pedagdgica que foram utilizadas pelos avaliadores para a andlise dos livros
impressos e em formato digital, fica localizado na parte final do guia, com as
fichas de avaliacao.

E, na parte final do guia, as consideracdes gerais sobre livros didaticos
para o ensino médio sdo apresentadas. Algumas caracteristicas comuns a
todas as obras sé&o listadas e analisadas, tanto do ponto de vista da abordagem
de conteudos matematicos quanto da metodologia de ensino e aprendizagem
adotada.

E ainda nas consideracdes gerais acerca dos livros didaticos, que cada
professor ter4 a possibilidade de encontrar subsidios para melhor aproveitar
esse material didatico em seu trabalho pedagdgico.

ApoOs a distribuicdo dessas colecbes e havendo diferenca entre o
namero de livros didaticos distribuidos e de alunos, as escolas podem fazer o
pedido para aquelas instituicbes onde estejam sobrando livros, para suprir
aguelas onde ocorra a falta, ou também, utilizar-se da reserva técnica de livros
disponibilizada as secretarias estaduais de educacéo.

Sao varias as fases nesse processo de distribuicdo de livros didaticos
aos alunos do ensino fundamental e médio, para que haja uma distribuicdo
onde todos os alunos tenham acesso aos livros didaticos.

Num primeiro momento, as editoras realizam as inscricbes de seu
material didatico, por meio do portal” do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo (FNDE) no link “SIMAD” - Sistema de Material Didatico - que
estabelece as regras para essa inscrigdo, como 0 prazo para a apresentagao
das obras publicado no diario oficial da uniao.

Num segundo momento, as obras que foram apresentadas sao
analisadas, de acordo com as exigéncias dos aspectos fisicos e dos atributos
editoriais das obras inscritas, em conformidade com os requisitos estipulados
no edital, pelo Instituto de Pesquisas Tecnolégicas do Estado de Sdo Paulo
(IPT).

As obras escolhidas sdo enviadas para a Secretaria de Educacgao
Basica (SEB/MEC), que é o setor responsavel pela avaliacdo pedagogica e

7 http://lwww.fnde.gov.br/simad/
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pela selecdo dos especialistas, conforme consta no edital, para serem
analisadas e elaborarem as resenhas dos livros aprovados, que fardo parte do
guia de livros didaticos.

E no terceiro momento que o FNDE disponibiliza o guia do livro didatico
em seu site®, e, ao mesmo tempo, a SEB/MEC manda esse mesmo material
iImpresso para as escolas que foram cadastradas no censo escolar. O
acompanhamento da distribuicdo e da escolha dos titulos deste material, por
parte dos professores, € dever das secretarias de educacao dos estados e dos
municipios, bem como, o acompanhamento do processo de devolucdo dos
formularios.

A escolha dos livros didaticos com base nos guias corresponde a
guarta etapa. Nesse momento, o corpo docente das escolas, diretores e
professores, analisam e escolhem os livros didaticos que serdo adotados.

Com a colecao ja definida, neste quinto momento, o pedido pode ser
feito de duas maneiras. A primeira maneira de fazer o pedido € pela internet,
onde os professores, a partir de uma senha previamente enviada pelo FNDE
para as escolas, solicitam as colec6es por meio de um aplicativo on-line que
esta disponibilizado no site da FNDE.

A segunda maneira de se fazer o pedido, é por formulario impresso
encaminhado pelos correios. Somente os formularios que foram preenchidos
corretamente sdo considerados, sendo obrigatéria a opcdo por duas colecoes,
medida que tem como objetivo assegurar a escolha do docente, caso néo seja
possivel adquirir os livros da primeira opgéo.

No sexto momento, ap6és o levantamento dos dados dos formularios
impressos e da internet, o FNDE d4 inicio ao processo de negociacdo com as
editoras. A aquisicdo das colecGes é feita por inexigibilidade® de licitacao,
prevista no capitulo do art. 25 da Lei 8.666/93 combinada com os artigos 28 e
30 da Lei 9.610/98, tendo em vista que as escolhas dos livros sao efetivadas

pelos professores.

8 http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/guias-do-pnld/
% Inexigibilidade é a caracteristica do que n3o é exigivel, é exigir aquilo que n3o fez parte do acordo de

compra e venda. (DICIONARIO INFORMAL: acesso em 01/09/2015). Em licitacdo publica, é uma
modalidade de aquisicdo na qual ndo se exige que haja licitacdo (inexigibilidade de licitacdo), uma das
razdes pode ser por uma exclusividade na venda de determinado produto ou servigo naquele pais.
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No sétimo momento é finalizado o processo de negociacdo, onde o
FNDE estabelece o contrato e informa os valores e os locais em que deveréao
ser entregues os exemplares para as editoras, que comegcam a confec¢do dos
livros didaticos, sob a supervisdo dos técnicos do FNDE.

No oitavo momento sdo observadas as qualidades fisicas das obras,
em que o FNDE possui um trabalho em conjunto com o Instituto de Pesquisas
Tecnoldégicas — IPT — que tem a responsabilidade de coletar amostras e
analisar as caracteristicas dos livros, em concordancia com especificacfes da
Associacao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT), normas ISO e manuais de
procedimentos de ensaio pré-elaborados.

No nono momento, os alunos da rede publica de ensino médio, tém o
direito a um exemplar dos livros didaticos reutilizaveis, aqueles que foram
produzidos a partir de um material resistente, e que deverao ser utilizados num
periodo de trés anos. Essas obras reutilizaveis sdo de lingua portuguesa,
matematica, geografia, historia, biologia, fisica e quimica. J&, as obras de
lingua estrangeira, inglés e espanhol, e de filosofia e sociologia sao
consideradas consumiveis, ja que os alunos receberédo esses livros a cada ano,
nao tendo que devolvé-los.

A distribuicdo dessas obras para as escolas € realizada por intermédio
da Empresa Brasileira de Correios e Telégrafos (ECT), transportando esse
material das editoras as escolas. Nesse décimo momento, o0 acompanhamento
dessas colecdes é feito por técnicos do FNDE e secretarias de estado e dos
municipios de educacédo que realizam o monitoramento.

O recebimento das colecbes aprovadas corresponde ao décimo
primeiro momento. Na zona urbana, os livros didaticos chegam as escolas,
geralmente, entre outubro do ano anterior ao atendimento do PNLD e o inicio
do ano letivo. Nas escolas da zona rural, ndo ha um prazo determinado para a
entrega desse material, pois quem deve realizar a distribuicdo s&o as
prefeituras ou as secretarias municipais de educacéo.

Quando o MEC faz a distribuicdo dessas colecbes para todas as
escolas publicas, de trés em trés anos, sendo dos anos iniciais do ensino
fundamental, anos finais do ensino fundamental ou ensino médio. Como esses

livios sdo reutilizaveis, deverdao ser devolvidos ao final do ano letivo a
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instituicdo para que nos proximos dois anos sejam utilizados por outros
estudantes.

Os propésitos para a implantacdo do PNLD foi a normatizacdo e a
distribuicdo gratuita dos livros didaticos no pais em todos os niveis do ensino
basico, incluindo a educacao de jovens e adultos e educacdo especial. Por ser
institucionalizado, esse programa determina o que e como se devem ensinar 0s
conteudos e acabam formando novos e diferentes métodos de ensino.

De acordo com Imenes e Lellis (1999), o PNLD passa a ter uma

repercussao positiva, que ocorreu basicamente por dois motivos:

primeiro, 0 processo articulou-se com a elaboracdo e a
implementacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs). Esse
vinculo vem conferindo ao Livro didatico um papel importante na
implantacdo de politicas educacionais [...]. Segundo, essa avaliagdo
esta tendo reflexos significativos no mercado de Livros Didéticos
(IMENES & LELLIS, 1999, p. 47).

Nessa breve trajetoria da construcdo historica do livro didatico no Brasil
percebe-se que a escolha de determinado exemplar pode ndo ocorrer, Unica e
exclusivamente, de acordo com os critérios que levam em conta a qualidade do
processo ensino/aprendizagem, mas por razdes politicas.

O conteldo ideoldgico presente no livro didatico tem a possibilidade de
influenciar no comportamento do professor, que podera repassar ao aluno de
forma acritica. A questdo do livro didatico ndo pode ser tratada de forma
isolada, mas inserida num amplo contexto de nossa educacéo.

Os estudos e as pesquisas acerca do livro didatico podem ter uma
importancia fundamental no cenario da educacéo, pois o livro didatico tem a
possibilidade de ser uma ferramenta intrinseca e essencial na relacdo de

ensino e de aprendizagem, dentro de um ambito social.
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CAPITULO 2. PRESSUPOSTOS TEORICOS-METODOLOGICOS

Neste capitulo apresento a fundamentagcdo tedrico-metodoldgica que
permeia a pesquisa pautada nas concepc¢des advindas da Analise do Discurso
em consonancia com o método arqueologico do filosofo e historiador Michel
Foucault. Entretanto, cabe destacar que nao se trata de tomar tais bases
tedricas na integra, mas de enfocar apenas 0s conceitos necessarios, para
com eles, ter possibilidades de descrever os fios da rede discursiva que estéo
sendo movimentados.

Ao entender a importadncia de quem fala e de onde se esta falando,
expondo o lugar do autor, é que busco colocar em movimento o processo de
analise acerca das discursividades das propostas de histéria da matematica
presentes nos livros didaticos de matematica do ensino médio aprovados pelo
PNLD em 2015.

Almejo realizar problematizagbes em contextos histéricos, investigando
acontecimentos e possibilidades de mudancas, sem ter a preocupacdo de
chegar a conclusdes. Segundo Foucault (2004), ao realizarmos esse
movimento de problematizacdes em pesquisas, estamos nos colocando num
deslocamento de um tipo de andlise critica “pelo qual se busca compreender
como puderam ser constituidos os mais variados resultados de um problema,
mas também como essas diferentes solucbes perpassam de uma forma
especifica de problematizagao” (Foucault, 2004, p. 233).

A partir de uma analise, a priori, foi possivel verificar que as
discursividades acerca da histéria da matematica podem estar sendo
propostas, com a finalidade de informar fatos, datas e nomes, quase sempre
numa série de acontecimentos linear, cronoldgica e continua, sem falhas ou
regressos, até mesmo, nos momentos em que houve uma interrupgdo nos
acontecimentos.

Tipos de propostas de abordagem de apresentacdo numa perspectiva
fragmentada ou secionada nos capitulos, articulada em grandes periodos,
estagios ou fases, dando a entender que a historia, seja algo a parte da propria
apresentacao da matematica.

Essas colectes de livros didaticos, apresentaram em suas propostas de

ensino, algumas caracteristicas especificas, ao fazerem referéncia a histéria da
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matematica. Destaco a seguir algumas dessas caracteristicas que fazem
mencgdo a historia da matemética, como: quadros informativos, caricaturas,
desenhos, imagens, fotos, textos, frases, expressoes, palavras, datas, nomes
de personagens e contextos histéricos que, de alguma maneira, fazem
referéncia a esses aspectos histéricos.

Busco olhar para essas questfes referentes a histéria da matematica
com um modo diferente de pensar sobre essas coisas. Esse outro modo, ndo é
melhor e nem pior, € apenas outra maneira diferente de se refletir e de se
compreender a historia.

Trata-se de uma perspectiva de abordagem de histéria que ndo esta
mais preocupada em considerar uma Unica visdo de historia, dos longos
periodos, feitos de grandes homens, das sequéncias cronoldgicas e lineares de
fatos que aconteceram num determinado contexto historico.

Embasado nos pensamentos foucaultianos, pretendo abordar a histéria
da matematica de outra maneira, sobretudo, considerando que a preocupacao
do historiador ndo era com a histéria em si, mas em saber como algo pbde
chegar a ser formulado como verdade, como determinados campos de saber
sofrem mutacdes, evidenciando quais foram as razbes da contemporaneidade
de uma histéria estagnada.

Por considerar que os campos de saber sofrem mutacfes, 0 autor nao
faz uma abordagem da historia das ciéncias, mas sim problematiza a época, a
cultura no intuito de mostrar que diferentes épocas produziram diferentes
campos de saber. Logo, nada esta absolutamente fundado, nada é 6bvio ou
evidente, as verdades sdo construidas.

Foucault (2008) esclarece que a tarefa do arquedlogo é analisar uma
ordem do saber por meio do discurso. Nessa perspectiva foucaultiana, passa a
questionar a linguagem de uma determinada época para compreender como
aconteceram as mudancas, do novo jeito de se compreender a historia.

Mediante a essas questdes, considero adequado utilizar como
referencial tedrico-metodolégico as teorizacdes acerca da Andlise do Discurso

na perspectiva de Michel Foucault.
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2.1. Andlise do Discurso

E na década de 60 que Foucault comeca a questionar o papel do
intelectual na sociedade quanto ao conhecimento que era produzido dentro das
universidades. Ele questionava se esse conhecimento deveria permanecer
apenas nessas universidades ou se teria alguma utilidade para sociedade.

Numa tentativa de entender a sociedade, toda obra de Foucault baseia-
se em uma reflexdo sobre tal sociedade, numa busca de conhecer como a
identidade se constituiu em determinados contextos histéricos ja que para o
autor, 0 sujeito € uma construcdo histérica que tem seu nascimento na
modernidade.

Na perspectiva foucaultiana, o sujeito se apresenta como uma funcao
vazia em que “‘um unico e mesmo individuo pode ocupar, alternadamente, em
uma série de enunciados, diferentes posi¢des e assumir o papel de diferentes
sujeitos” (FOUCAULT, 2008, p. 105) em funcdo da ocupacdo de um lugar
institucional.

O seu grande gquestionamento refere-se a compreensdo sobre quem
somos nos hoje? Como os saberes e 0s poderes nos formaram historicamente
nisso que nés somos hoje. Entdo, Foucault desenvolve seus estudos se
baseando em relagdes do sujeito com o saber, do sujeito com o poder e do
sujeito consigo mesmao.

Mas, por que pensar teorizagdes em Foucault? Sendo que o préprio
autor ndo chega a estruturar uma teoria ou, muito menos, um método de
analise definido. Porque teorizar pode ser entendido como uma acéo, “sempre
aberta, inconclusa e relativa, sobre determinadas praticas, acontecimentos ou a
respeito daquilo que se supde ser o mundo” (VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p.
4).

Suas teorizacdes sdo constituidas até certo ponto, para que assim,
tenhamos o minimo de condi¢cdes de nos apropriarmos de tais ideias, como
uma caixa de ferramentas na qual existe a possibilidade de escolhermos quais
ferramentas seriam pertinentes para abordar certas tarefas.

O que Foucault faz, a partir de suas ideias, € nos provocar, nos causar
inquietacdes, nos instigar as criticas, rompendo com as estruturas tradicionais

que estdo arraigadas em nosso cotidiano. Ele ndo indica nenhuma direcéo,
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férmula ou receita pronta acerca de suas teorizacdes, o que nos impossibilita
de utiliza-lo, em qualquer proposta de pesquisa.
De acordo com Veiga-Neto (2005), ao estabelecer um didlogo com

Foucault, devemos nos atentar para

[...] alguns equivocos que podem ocorrer ao propor um estudo
foucaultiano, como a impossibilidade de encontrar respostas ou
chegar a conclusbes universais, a perspectiva adotada é focal,
delimitada em recortes especificos de tempo e espaco geografico,
analisando o modo como as coisas ali funcionam, e se ha
possibilidades de mudanca (VEIGA-NETO, 2005, p. 1).

Devemos ser cautelosos e evitar cometer certos equivocos, como o de
chegar a conclusdo de que as teorizagbes foucaultianas possam ser
consideradas Uuteis, servindo para qualquer proposta de estudo. Também,
devemos evitar o entendimento de que existam problemas soltos, em algum
lugar, esperando que algumas das teorizacdes foucaultianas possam dar conta
de resolvé-los.

Entdo, por que pensar na possibilidade de se estabelecer um didlogo
com as teorizacbes em Foucault? Aqui, concordo com as ideias de Larrosa
(1994), quando ele afirma que “Foucault pode ser selecionado por que da o
gque pensar, por que nos permite pensar de outros modos, nos possibilitando
explorar novos sentidos e ensaiar novas metaforas” (LAROSSA, 1994, p. 1).

E relevante lembrar que o proprio Foucault ndo considerou que tenha
desenvolvido seus trabalhos em momentos distintos. Essa divisdo acerca do
pensamento foucaultiano, ao qual faco referéncia a seguir nesta pesquisa, foi
uma maneira adotada pelo GPCEM, pois compreendemos que tal forma de
apresentacao da obra do filésofo, constitui-se em algo didatico e proveitoso
para a realizacdo dos nossos estudos que, ainda, se encontram em uma fase
inicial.

No GPCEM entendemos que talvez seja mais adequado reconhecer o
pensamento foucaultiano segundo as ideias de Veiga-Neto (2005, p. 42) “que
reconhece que em partes por causa de algumas dificuldades, ao invés de falar
em fases ou eixos considera melhor utilizar a expressdo dominios
foucaultianos”. Com base nesse estudo, os pensamentos foucaultianos sao

subdivididos no dominio arqueoldgico voltado para as questdes epistémicas; no
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dominio genealdgico envolvido com as relacbes de poder; e, finalmente, no
dominio ético, voltado para a andlise dos processos de constituicdo de si
mesmo.

Nesse primeiro dominio, da obra do pensador, € abordada a
constituicdo do sujeito em sua relacdo com o saber (ser-saber), questionando
como os saberes produzem o que nds somos hoje, como que nos tornamos, ao
mesmo tempo, sujeitos e assujeitados, produtos e produtores de
conhecimento.

Foucault desenvolve uma argueologia que se apoia nhuma escavacao,
visando a emersao de rupturas, conceitos e discursos. Investiga o que
proporcionaria 0 saber, em pontos comuns entre as praticas discursivas e as
nao discursivas.

Foucault (2008) ressalta que pratica discursiva,

[..] & um conjunto de regras an6nimas, historicas, sempre
determinadas no tempo e no espaco, que definiram, em uma dada
época e para uma determinada area social, econémica, geografica ou
linguistica, as condicbes de exercicio da fungcdo enunciativa
(Foucault, 2008, p.133).

O sujeito € localizado pela maneira em que essas praticas discursivas se
regulam por meio da producdo de um saber proprio, ja que ndo existe uma
pratica discursiva estabelecida sem a presenca de um campo de saber que
forma um poder.

O conceito de pratica discursiva, ndo pode se confundir com a mera
expressao de ideias, pensamentos ou formulacdo de frases. Isso porque 0s
atos enunciativos ou os atos de fala sempre estdo de acordo com um tipo de
regime de verdades, indicando que, constantemente, estamos respeitando um
conjunto de regras.

Por em atividade uma pratica discursiva significa falar segundo
algumas regras determinadas, expondo as relagdes que se d&o no interior de
um discurso. Nas praticas discursivas, existe um tipo de saber que é
estabelecido e reconhecido em certo contexto histérico. Esse saber € uma
consequéncia das praticas discursivas em movimento.

Em “vigiar e punir: nascimento da prisdo” é dada a seguinte nocdo do

saber como consequéncia da pratica discursiva. Para Foucault (1987),
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um saber é aquilo de que podemos falar em uma prética discursiva
gue se encontra assim especificada: o dominio constituido pelos
diferentes objetos que irdo adquirir ou ndo um status cientifico; um
saber é, também, o0 espaco em que o sujeito pode tomar posicéo para
falar dos objetos de que se ocupa em seu discurso; um saber é
também o campo de coordenacéo e de subordinacdo dos enunciados
em que o0s conceitos aparecem, se definem, se aplicam e se
transformam; finalmente, um saber se define por possibilidades de
utilizacdo e de apropriacdo oferecidas pelo discurso. (FOUCAULT,
1987, p. 204)

As préticas discursivas sdo demarcadas em sua materialidade pela
determinacdo de um conjunto de regras, na circunstancia de um evento,
qualquer que seja, sempre em um contexto histérico caracteristico, pelo curso
em movimento que os enunciados sdo situados no exercicio da fungéo
enunciativa.

Na perspectiva foucaultiana, existe um lugar proprio desse sujeito
nessas praticas discursivas, onde este é subjetivado pelos discursos que o
produzem, havendo uma elaboragdo de consciéncias e de verdades. Elas
também, ndo se referem a acao real e particular de proferir um discurso, mas a
todo um conjunto de enunciados que formam o nosso jeito de entender e dizer
sobre o mundo.

As praticas nao discursivas referem-se as condi¢cdes sociais,
econdmicas, histéricas e politicas, dentre outras. Em outras palavras, as
praticas ndo discursivas sdo também parte do discurso, a medida que
caracterizam particularidades e niveis de discursos, que explicam o sentido de
regras que ele de algum modo atualiza.

Em suma, o historiador busca definir por meio do método arqueolbgico
‘ndo mais 0s pensamentos, as representacdes, as imagens, 0s temas, as
obsessfes que se ocultam ou se manifestam nos discursos, mas 0s proprios
discursos, enquanto praticas que obedecem a regras” (FOUCAULT, 2008,
p.157). O método arqueoldgico ndo trata o discurso como algo transparente,
neutro, mas cuja opacidade deve ser atravessada.

Uma das principais inquietagbes foucaultianas no decorrer de toda

arqueologia era,

[...] descrever um conjunto de enunciados, ndo em referéncia a
interioridade de uma intencdo, de um pensamento ou de um sujeito,
mas segundo a dispersdo de uma exterioridade; descrever um
conjunto de enunciados para ai reencontrar ndo0 0 momento ou a
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marca de origem, mas sim as formas especificas de um acdmulo, nédo
€ certamente revelar uma interpretacdo, descobrir um fundamento,
liberar atos constituintes; ndo é, tampouco, decidir sobre uma
racionalidade ou percorrer uma teleologia. (Foucault, 2004b, p. 141).

No segundo dominio da obra de Foucault, ele desenvolve seus
trabalhos ao se apropriar da genealogia segundo as ideias de Nietzsche,
recusando a busca pelas origens e, pelos principios da identidade, no instante
em que um discurso emerge. A genealogia € descrita pelo autor, como a busca
de uma concepcéao histérica, na qual essa histéria é fundamentada na medida
em que insere 0 descontinuo em nosso proprio ser.

A sua grande questdo era entender como as relacbes de poder
interferem nisso que nés somos hoje, se baseando na relagdo do sujeito com o
poder (ser-poder). Foucault ndo entende que exista algo unitario compreendido
como poder, mas formas diferentes, desiguais e em constantes modificagoes.

Ao mesmo tempo em que na genealogia ha uma pretensdao em
descrever as relacbes de poder, nas quais o saber é produzido, ndo se pode
afirmar que exista uma teoria do poder em Foucault. Isso porque o poder nessa
perspectiva, é uma pratica social, na qual o que ha, séo préticas ou relacdes de
poder, e ndo um dominio de poder.

Nesse sentido, o poder ndo é algo estatico, mas que circula e funciona
em rede, em cadeia. O autor ndo propde uma teoria do poder, mas de relacdes

de poder. Assim, por meio do projeto genealdgico, o autor busca,

fazer que intervenham saberes locais, descontinuos, desqualificados,
ndo legitimados, contra a instancia tedrica unitaria que pretenderia
filtra-los, hierarquiza-los, ordena-los em nome de um conhecimento
verdadeiro” (FOUCAULT, 2005, p.13).

O autor deixou-nos o legado da arqueologia, como uma possibilidade de
analise das discursividades locais, desqualificadas e, a genealogia como a
estratégia que faz intervir, por meio dessas discursividades locais, os saberes
dessujeitados que dai decorrem. Trata-se de analisar o discurso como uma
relacdo de forcas entre discursos legitimados e nao legitimados.

A relacdo do sujeito consigo mesmo (ser-consigo), é o terceiro dominio
de abordagem de sua obra. Aqui, Foucault, argumenta a respeito da

necessidade do homem moderno de estabelecer sua ética, sendo esta a
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justificativa de sua propria constituicdo. O que interessa, para o autor, sdo as
distintas maneiras que o0 sujeito se constitui por intermédio de procedimentos
de uma ética fundamentada numa reflexédo sobre si.

De acordo com Foucault (1984), podemos entender a histéria da

subjetivacdo moral e das préticas de si como,

a histéria da maneira pela qual os individuos sdo chamados a se
constituir como sujeitos de conduta moral: essa histéria sera aquela
dos modelos propostos para a instauracéo e o desenvolvimento das
relacdes para consigo, para a reflexdo sobre si, para o conhecimento,
0 exame, a decifracédo de si por si mesmo, as transformacgfes que se
procura efetuar sobre si (FOUCAULT, 1984, p. 29).

A sua preocupacdo era em compreender a nossa constituicao
engquanto sujeitos do conhecimento em meio aos processos de subjetivacao.
Seus estudos sdo desenvolvidos numa perspectiva, na qual o sujeito é
produzido pela sexualidade, em que os sistemas de censura acabam por
controlar os discursos.

A patrtir desses trés dominios acerca do pensamento foucaultiano, um
possivel método de abordagem que esta pesquisa pode se basear € na
compreensao de Foucault a respeito do discurso, numa perspectiva de analise
da fase arqueoldgica.

Em suas teorizacbes arqueoldgicas € abordada a constituicdo do
sujeito em sua relacdo com o saber (ser-saber), questionando como este
produz o que nds somos hoje.

Foucault (2008) ressalta que a analise do discurso, deve fundamentar-

Se em,

[...] performances verbais realizadas, ja que as analisa no nivel de
sua existéncia: descricdo das coisas ditas, precisamente porque
foram ditas. A andlise enunciativa é, pois, uma analise historica, mas
qgue se mantém fora de qualquer interpretacédo: as coisas ditas, ndo
pergunta o que escondem, o que nelas estava dito e o ndo-dito que
involuntariamente recobrem, a abundancia de pensamentos, imagens
ou fantasmas que as habitam; mas, ao contrario, de que modo
existem, o que significa para elas o fato de se terem manifestado, de
terem deixado rastros e, talvez, de permanecerem para uma
reutilizacdo eventual; o que € para eles o fato de terem aparecido - e
nenhuma outra em seu lugar (FOUCAULT, 2008, p. 124).
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Em sua ultima obra da fase arqueoldgica, “A Arqueologia do Saber”
(1969), o autor quer desfazer-se, por intermédio da andlise do discurso, de
duas posturas que avan¢gam na historia do pensamento.

A primeira tarefa € afastar-se da ideia de que ha continuidade no
discurso. Assim, “além de qualquer comecgo aparente ha sempre uma origem
secreta, tdo secreta e tdo originaria que dela jamais poderemos nos reapoderar
inteiramente” (FOUCAULT, 2008, p. 27). Nesse tipo de postura, ndo é possivel
resgatar a invasao subita de um acontecimento verdadeiro, tendo em vista que,
todo recomeco de uma génese escapa a determinacao historica.

A segunda tarefa € romper com a ideia de que,

[...] todo discurso manifesto repousaria secretamente sobre um ja-
dito; e que este ja-dito ndo seria simplesmente uma frase ja
pronunciada, um texto ja escrito, mas um “ja-mais-dito”, um discurso
sem corpo, uma voz tao silenciosa quanto um sopro, uma escrita que
nao é sendo o vazio de seu proprio rastro. Supde-se, assim, que tudo
0 que o discurso formula jA se encontra articulado nesse meio-
siléncio que lhe é prévio, que continua a correr obstinadamente sob
ele, mas que ele recobre e faz calar. O discurso manifesto nao
passaria, afinal de contas, da presenca repressiva do que ele diz; e
esse ndo-dito seria um vazio minando, do interior, tudo o que ele diz
(FOUCAULT, 2008, p. 28).

Na visdo foucaultiana, esses discursos podem ser compreendidos
como toda producdo de sentido e, como uma das possibilidades teoricas e
metodoldgicas encontra-se em seus estudos sobre a andlise do discurso,
especificamente, a analise das praticas discursivas. Na andlise do discurso
intenciona-se a busca pela compreensdo da amplitude do dominio da
linguagem, descrevendo as relacbes de poder e saber que ha nesses
contextos histéricos.

A analise do discurso é simultaneamente, tedrica e metodoldgica, na
medida em que, nos permite enquanto pesquisador, ndo ter uma unica forma
de olhar para as discursividades, ndo se tratando de um modo engessado,
pronto, determinado. Para a andlise do discurso, a linguagem € perpassada
pelo opaco, pela heterogeneidade, pelas falhas, lugar de unidade e disperséo.

A analise do discurso faz com que o analista tenha outros modos de
olhar e constituir o material empirico da pesquisa durante o processo de
construgdo. N&do se faz uma andlise do discurso como Foucault fez, o que o

autor fez, foi uma analise arqueoldgica desse discurso.
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Num processo de andlise, intenciona-se a fazer uma andlise do

discurso, buscando problematizar a linguagem no intuito de,

[...] nAo mais tratar os discursos como conjunto de signos (elementos
significantes que remetem a conteddos ou a representacdes), mas
como préticas que formam sistematicamente os objetos de que falam.
Certamente os discursos sao feitos de signos; mas o que fazem é
mais que utilizar esses signos para designar coisas. E esse mais que
os torna irredutiveis a lingua e ao ato da fala. E esse “mais” que é
preciso fazer aparecer e que é preciso descrever (Foucault, 1999,
p.56).

E esse “mais” que, para nés do GPCEM, temos como perspectiva de
pesquisa, sendo este a chave fundamental para desenvolvermos nossas
analises. Esse “mais” € que nos desafia nesse constante movimento de se
propor a descrever as “coisas”. Desse modo, ao realizar as descrigcdes de um
determinado discurso, precisamos renunciar as informacdes de facil
interpretagcdo, bem como, apreender o sentido oculto das coisas.

Foucault (1999) ressalta a ideia de “que todo discurso, cientifico ou
nao, s6 é possivel em determinado momento historico, porque ha um espaco
de ordem que o possibilita” (FOUCAULT, 1999, p. 17). Logo, tudo é prética, e
insere-se em relacBes de poder e saber, nas quais se torna possivel que este
poder se constitua em saber instaurador da verdade, num determinado
contexto histaorico.

As concepcdes classicas acerca do poder sdo rompidas segundo esse
viés foucaultiano, porque nao € possivel a localizacéo e a observacdo do poder
numa determinada instituicdo ou estado. O poder ndo pode ser compreendido
como algo que um sujeito cede a um governante, pois ele ocorre por intermédio
de relacao de forgas, envolvendo todos os sujeitos por relacdes de poder.

Para Foucault (2004), € preciso que nao se entenda o poder como,

um fendmeno de dominagdo macico e homogéneo de um individuo
sobre os outros, de um grupo sobre os outros, de uma classe sobre
as outras; mas ter bem presente que o poder ndo é algo que se
possa dividir entre aqueles que o possuem e o detém exclusivamente
e aqueles que ndo o possuem. O poder deve ser analisado como algo
gue circula, ou melhor, como algo que s6 funciona em cadeia. Nunca
esta localizado aqui ou ali, nunca esta nas maos de alguns, nunca é
apropriado como uma riqueza ou um bem. O poder funciona e se
exerce em rede. Nas suas malhas os individuos ndo so circulam mas
estdo sempre em posicdo de exercer este poder e de sofrer sua acao;
nunca séo o alvo inerte ou consentido do poder, sdo sempre centros
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de transmissdo. Em outros termos, o poder ndo se aplica aos
individuos, passa por eles (FOUCAULT, 2004, p. 193).

Portanto, o poder ndo existe fora de uma rede, de uma cadeia, ele esta
presente nas relagBes reciprocas de poder, situado em todos os lugares,
disseminado e operando em toda a sociedade e em todas as pessoas. Por
meio de seus mecanismos, o poder funciona como algo produtivo, uma vez
que, se exerce em rede, de modo que, nessa rede ndo apenas os individuos
circulam, mas também podem ser submetidos ao poder ou exercé-lo.

De acordo com Foucault (2002), ndo se pode caracterizar o poder
como um castigo, uma repressao, algo negativo, isso seria um equivoco. O

autor reitera que temos que deixar,

de descrever sempre os efeitos do poder em termos negativos: ‘ele
exclui’, ele ‘reprime’ ele ‘recalca’, ele ‘censura’, ele ‘abstrai’, ele
‘mascara’, ele ‘esconde’. Na verdade o poder produz; ele produz
realidade; produz campos de objetos e rituais da verdade. O individuo
e o conhecimento que dele se pode ter se originam nessa producao
(FOUCAULT, 1987, p. 218).

Neste sentido, as relacbes de poder ndo podem ser vistas como algo
negativo, justamente porque, elas produzem, deslocam e provocam novos
saberes constituidos pelos sujeitos nessa producao.

A emersédo do poder esta diretamente relacionada as microrrelacdes no

ambito social. Conforme Foucault (2003)

[...] as relagBes de poder existem entre um homem e uma mulher,
entre aquele que sabe e aquele que ndo sabe, entre os pais e as
criancas, na familia. Na sociedade, ha milhares e milhares de
relacbes de poder e, por conseguinte, relagbes de forcas de
pequenos enfrentamentos, micro lutas de algum modo. Se é verdade
que estas pequenas relacBes de poder sdo com frequéncia
comandadas, induzidas do alto pelos grandes poderes de Estado ou
pelas grandes dominacdes de classe, é preciso ainda dizer que, em
sentido inverso, uma dominacdo de classe ou uma estrutura de
Estado s6 podem bem funcionar se ha, na base, essas pequenas
relacdes de poder. O que seria o poder de Estado, aquele que impde,
por exemplo, o servico militar, sendo houvesse em torno de cada
individuo todo um feixe de relagfes de poder que o liga a seus pais, a
seu patrdo, a seu professor — aquele que sabe, aquele que Ihe enfiou
na cabeca tal e tal ideia? (FOUCAULT, 2003, p. 231).

No dominio arqueoldgico, o autor discute que na articulacdo entre os

saberes e o poder, 0 que legitima o exercicio desse poder é o saber. O fildsofo
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preocupa-se com tal articulacdo, mas sem associa-la a uma estrutura social,
priorizando a investigagdo dos movimentos das praticas discursivas como
dominios do saber.

Torna-se plausivel pensarmos em fazer com que fique acessivel alguns
avancos nos quais essa relacdo mantenha uma reciprocidade. Para Bert

(2013), Deleuze reconhece que o poder,

[...] consiste numa relacdo de forcas; enquanto o saber € uma relacéo
entre duas “formas”, o visivel e o enunciavel; o poder diz respeito a
matérias ndo formadas; o saber se aplica unicamente a matérias
finalizadas; o poder & constitutivo de uma microfisica; o saber, de
uma macrofisica, o poder é objeto de uma estratégia; o saber, de
uma estratifica¢éo [...] (DELEUZE apud BERT, 2013, p. 184)

Na idealizagdo que determina essa relacao entre o poder e o saber ha
uma causa mutua entre os enunciados e as visibilidades, os textos e as
instituicbes, constituindo praticas sociais por definicbes permanentemente
presas e amarradas as relacdes de poder.

Essas relagc6es de poder sé existem porque nGs somos sujeitos Unicos,
com caracteristicas proprias em meio a multiplicidade, e, por isso, tais relacdes
estdo presentes na constituicdo da subjetividade do sujeito.

Segundo Foucault (1987) temos antes que,

admitir que o poder produz saber (e ndo simplesmente favorecendo-o
porgue o serve ou aplicando-o porque é (til); que poder e saber estéo
diretamente implicados; que n&o ha relacdo de poder sem
constituicdo correlata de um campo de saber, nem saber que néo
suponha e ndo constitua ao mesmo tempo relacdes de poder.
(FOUCAULT, 1987, p. 31)

Assim, o poder existe e age de modo quase que imperceptivel. “O poder
nao se da, ndo se troca nem se retoma, mas se exerce, soO existe em acao; [...]
0 poder ndo é principalmente manutencdo e reproducdo das relacdes
econbmicas, mas acima de tudo uma relagao de forga” (FOUCAULT, 2004, p.
175).

Para Foucault (1979), verdade, poder e saber se associam de tal forma
gue os discursos criam regimes de verdades. Esses regimes sao constituidos
porque a verdade esta diretamente relacionada as relacdes de poder,

produzindo saberes que déo sustentacdo a essas relacdes. O autor destaca
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gue somos submetidos as verdades, uma vez que, essas verdades sdo as
normas, e que sao os discursos que veiculam e propagam, ao menos em parte,
os efeitos de poder.

Desse modo, as praticas discursivas emergem quando uma
determinada pratica se associa rigorosamente com algo que sera tido como
verdade. E nessa dependéncia de reciprocidade que se constata a relagéo
entre a préatica e o discurso.

Os discursos por serem imperativos ao poder, sdo produzidos
baseando-se nas engrenagens que os tornam legitimos e controlados pelas
relacdes de poder. Por isso que nenhuma sociedade, cultura, ou sujeito estdo
livres das relacdes de poder, porque em todas essas relagbes, existem
também, relagcbes com o saber.

E importante descrever as condicbes de existéncia de um discurso, de
um enunciado ou de um conjunto de enunciados de determinada época, haja
vista que o discurso estd em constante transformacéo e pode ser praticado em
diferentes espacos discursivos.

Na argueologia, ndo interessa apenas olhar para as camadas mais
superficiais dos discursos. Devemos nos ater ao procedimento de escavar
verticalmente as camadas descontinuas de tais discursos, pois é ali que se
explicita o que Ihe é especifico, onde necessitamos compreender que esses
discursos ndo sao somente um conjunto de signos que servem para designar
coisas, com significados ocultos.

Indubitavelmente os discursos séo constituidos por enunciados, e sdo
essas multiplicidades de enunciados que formam discursos. Esses varios
enunciados ndo estdo alocados inteiramente num mesmo discurso, tendo em

vista que eles podem ter relagcdes com outros discursos.

2.2. Enunciados

Foucault (2008) nos apresenta a no¢cado de discurso como “‘um conjunto
de enunciados, na medida em que se apoiem na mesma formacao discursiva”
(FOUCAULT, 2008, p. 137). Os enunciados sao unidades do discurso, que

emergem inesperadamente de acordo com o seu contexto histérico.
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O discurso, portanto, apresenta um suporte historico, institucional, uma
materialidade que permite ou nao, sua realizagdo. O discurso apresenta
unidades menores denominadas de enunciados, estes constituem as praticas
discursivas que configuram o saber de uma época.

Desse modo, 0 autor ndo concebe o enunciado isoladamente, mas na
relagdo com outros enunciados. O enunciado sO0 tem sentido quando
confrontado com outros enunciados exteriores ao dominio em que figurava.

Primeiramente para Foucault (2004), “o enunciado ndo é, pois, uma
estrutura (isto €, um conjunto de relagcdes entre elementos variaveis,
autorizando assim um numero talvez infinito de modelos concretos)” (Foucault,
2004, p. 98). O que o autor procura fazer ao diferenciar o enunciado da frase e
da proposicdo € associa-lo ao contexto, tratando-o em condi¢cbes de
emergéncia historica.

Segundo Foucault (2008), o enunciado deve ser considerado historico,
descontinuo, ndo que perpetue e se propague ao longo dos séculos. Isso
significa que deve estar relacionado ndo as especificidades temporais tipicas
do conhecimento histérico, mas as suas regras de formacdo. Enunciados em

Foucault (2008), pode ser visto como,

modalidade de existéncia prépria desse conjunto de signos:
modalidade que Ihe permite ser algo diferente de uma série de tragos,
algo diferente de uma sucessdo de marcas em uma substancia, algo
diferente de um objeto qualquer fabricado por um ser humano;
modalidade que Ihe permite estar em relagdo com um dominio de
objetos, prescrever uma posicao definida a qualquer sujeito possivel,
estar situado entre outras performances verbais, estar dotado, enfim,
de uma materialidade repetivel (FOUCAULT, 2008, p. 121-122).

Em um determinado campo discursivo, 0 sujeito ao ocupar a sua posi¢ao
nas instituicdes: religiosas, como a igreja; educacionais, como a escola; nas
ciéncias, como a medicina, dentre outras - podem utilizar-se dos enunciados de
acordo com suas intengdes. Ainda segundo Foucault, “A fungao autor &, assim,
caracteristica do modo de existéncia, de circulagdo e de funcionamento de
alguns discursos no interior de uma sociedade.” (FOUCAULT, 1969, p.47).

E pela emergéncia de campos de possibilidades, de regularidades da
circulacdo da troca de enunciados € que delimita-se uma func&o enunciativa.

“O enunciado ndo é em si mesmo uma unidade, mas sim uma funcédo que
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cruza um dominio de estruturas e de unidades possiveis e que faz com que
aparecam, com conteudos concretos, no tempo e no espaco (Foucault, 2004,
p. 98).

A unidade basica do discurso € o enunciado, que nao pode ser
confundido com a fala, ele ndo é inerte, e pode ser encontrado nas frases,

como um acontecimento. Segundo Foucault (2004),

enunciado é uma funcao de existéncia que pertence, exclusivamente,
aos signos, e a partir da qual se pode decidir, em seguida, pela
andlise ou pela intuigdo, se eles ‘fazem sentido’ ou ndo, segundo que
regra se sucedem ou se justapdem, de que séo signos, e que espécie
de ato se encontra realizado por sua formulacdo (oral ou escrita)
(FOUCAULT, 2004, p. 98).

Segundo Fischer (2001), a condicdo de existéncia de um enunciado

ocorre a partir de quatro elementos:

1.um referente (ou seja, um principio de diferenciagédo); 2. um sujeito
(no sentido de “posicao” a ser ocupada); 3. um campo associado (isto
€, coexistir com outros enunciados); 4. uma materialidade especifica
(por tratar de coisas efetivamente ditas, escritas gravadas em algum
tipo de material, passiveis de repeticdo ou reproducdo, ativadas
através de técnicas, préticas e relagdes sociais. (FISCHER, 1996. p.
105).

De acordo com Foucault (2004), a existéncia de um referencial que diz
respeito as condicdes que podem determinar as regras de existéncia de um
enunciado. Na frase: “o professor é antes de tudo alguém que se doa, que ama
as criangas, que acredita na sua nobre missdo de ensinar” Fischer (2001, p.
202), observamos um exemplo de enunciado, onde podem ser contemplados
0S quatro elementos essenciais para a condicdo de sua existéncia segundo a
autora.

A referéncia é o primeiro elemento e algo que identificamos na imagem
do professor ligada a doacdo e amor incondicional segundo Fischer (2001, p.
202), uma vez que o enunciado ndo é determinado pelas regras de sua
utilizacdo, ndo pode atribuir significados ou nomes aos objetos ao qual se

relaciona, tornando-se a primeira caracteristica de uma fungéo enunciativa.

esta antes ligado a um "referencial" que ndo é constituido de "coisas",
de "fatos", de ‘"realidades”, ou de "seres", mas de leis de
possibilidade, de regras de existéncia para os objetos que ai se
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encontram nomeados, designados ou descritos, para as relagcées que
ai se encontram afirmadas ou negadas. O referencial do enunciado
forma o lugar, a condicdo, o campo de emergéncia, a instancia de
diferenciacéo dos individuos ou dos objetos, dos estados de coisas e
das relacdes que sdo postas em jogo pelo proprio enunciado; define
as possibilidades de aparecimento e de delimitacdo do que da a frase
seu sentido, a proposicao seu valor de verdade. (FOUCAULT, 2008,
p. 103).

De acordo com Fischer (2001, p. 202), o segundo elemento é o fato de
ter um sujeito, alguém que possa efetivamente afirmar aquilo, como pessoas
gue nado sdo da area da educacéo e, os "voluntarios da educacéo" também se
reconhecem no discurso mencionado anteriormente. Esse segundo elemento
evidencia a existéncia de uma diferenca entre enunciados e elementos
linguisticos, pois de acordo com o autor, 0 sujeito do enunciado ndo € um
elemento gramatical.

A funcdo da posicdo de sujeito é determinada como um lugar
determinado por “condigdes de individualizagao do sujeito”. Um individuo, para
ocupar o lugar de sujeito do enunciado deve atender a condi¢cdes especificas.

Desse modo,

0 sujeito do enunciado é uma fungdo determinada, mas né&o
forcosamente a mesma de um enunciado a outro; na medida em que é
uma fungdo vazia, podendo ser exercida por individuos, até certo
ponto, indiferentes, quando chegam a formular o enunciado; e na
medida em que um U0nico e mesmo individuo pode ocupar,
alternadamente, em uma série de enunciados, diferentes posicdes e
assumir o papel de diferentes sujeitos. (FOUCAULT, 2008, p. 105).

O terceiro elemento de acordo com Fischer (2001, p. 202), é o fato do
enunciado ndo existir isoladamente, mas sempre se relacionando com outros
enunciados. Assim, temos o discurso pedagdgico, o religioso, 0 missionario, o
discurso sobre a maternidade, dentre outros.

Desta forma, o enunciado relaciona-se a uma série de enunciados que
o0 precedem e aos quais se refere. Segundo Foucault (2008, p.108), a fungéo

enunciativa “ndo pode se exercer sem a existéncia de um dominio associado”.

de inicio, desde sua raiz, ele se delineia em um campo enunciativo
onde tem lugar e status, que lhe apresenta relagdes possiveis com o
passado e que lhe abre um futuro eventual. Qualquer enunciado se
encontra assim especificado: ndo ha enunciado em geral, enunciado
livre, neutro e independente; mas sempre um enunciado fazendo
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parte de uma série ou de um conjunto, desempenhando um papel no
meio dos outros, neles se apoiando e deles se distinguindo: ele se
integra sempre em um jogo enunciativo, onde tem sua participacao,
por ligeira e infima que seja. (FOUCAULT, 2008, p. 111-112).

A materialidade do enunciado, as suas formas irrefutaveis com que ele
aparece nas enunciacdes € o quarto elemento. Em textos pedagodgicos, nas
falas de professores, nas mais diferentes situacdes e, em diferentes épocas
(FISCHER, 2001, p. 202).

Segundo Foucault (2008, p. 114), “a enunciacdo é um acontecimento
gue nédo se repete; tem uma singularidade situada e datada que ndo se pode
reduzir’, mas que possibilita reconhecer, de maneira geral uma proposi¢cao, um

mesmo enunciado,

essa materialidade repetivel que caracteriza a fun¢éo enunciativa faz
aparecer o enunciado como um objeto especifico e paradoxal, mas
também como um objeto entre os que os homens produzem,
manipulam, utilizam, transformam, trocam, combinam, decompdem e
recompdem, eventualmente destroem. Ao invés de ser uma coisa dita
de forma definitiva — e perdida no passado como a decisdo de uma
batalha, uma catastrofe geolégica ou a morte de um rei — o
enunciado, a0 mesmo tempo em que surge em sua materialidade,
aparece com um status, entra em redes, se coloca em campos de
utilizacéo, se oferece a transferéncias e a modificagfes possiveis, se
integra em operagbes e em estratégias onde sua identidade se
mantém ou se apaga. (FOUCAULT, 2008, p. 118).

Ao intencionar uma analise do discurso sobre o livro didatico de
matematica, consiste em descrever, a partir dele, um conjunto de possiveis
marcas enunciativas, de tal forma, em que poderéo ser abordados aspectos do
campo social e historicos, nos varios campos de saber (FISCHER, 1996).

Um enunciado faz parte de uma formacao discursiva, como uma frase
faz parte de um texto, mas, a0 mesmo tempo em que a regularidade de uma
frase é determinada pelas leis que constituem uma lingua, a regularidade dos
enunciados é determinada pela propria formacéo discursiva.

Formas de regularidades sdo mantidas e, isso nos possibilitara a ter
uma visdo sobre a nocdo de formacdo discursiva. Essas regularidades
segundo Foucault (2008, p. 164), sdo “a ordem, a correlagao, o funcionamento
e a transformacgdo, regida por um conjunto de regularidades que determinam

sua homogeneidade e seu fechamento”.
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Foucault (2008), em seu dominio arqueoldgico, possui interesse tanto,
em como um sujeito fala, o que é permitido a ele dizer, bem como nas
maneiras de dispersdo desse dito em diferentes lugares. Esse sujeito, que €
constituido a partir dos discursos, ndo pode ser considerado o encarregado
pela sua elaboracéo, ja que ndo ha um responsavel pela sua formulacdo, ndo
havendo um autor.

Ao enunciar, o sujeito significa em condi¢cdes determinadas, pela lingua
e pela histoéria, por fatos que exigem sentido, por um saber/poder/dever dizer
que ganha sentido na medida em que se inscreve em uma determinada
formacao discursiva.

Na concepcao foucaultiana, compreendemos, portanto, que a andlise
do campo discursivo deve tomar o enunciado por sua singularidade de
acontecimento (FOUCAULT, 2008, p. 31), procurando apontar as condi¢coes de
sua emergéncia, sua singularidade ao estabelecer relagbes com outros
discursos. Para o historiador, 0 enunciado € sempre acontecimento, pois ao ser
enunciado, abre espaco para inscrever-se na memoria, sendo passivel de
repeticdo, reativacdo, transformacado, jA que esta ligado a enunciados que
vieram antes e depois dele.

Constituido por diferentes formacdes discursivas, o0 sujeito € concebido
na teoria foucaultiana como um lugar discursivo, uma funcdo vazia como bem
argumenta Foucault (2008, p.105) “um unico e mesmo individuo pode ocupar,
alternadamente, em uma série de enunciados, diferentes posi¢ces e assumir o
papel de diferentes sujeitos”.

Pensar o sujeito em Foucault (2008), ndo é concebé-lo como o sujeito
em si, uno e controlado, mas é falar de um lugar em sua descontinuidade e
dispersdo. Tal qual o discurso que possui uma natureza heterogénea, ambigua,
dispersa e opaca; o sujeito também €& heterogéneo, disperso, clivado pelo
inconsciente.

Nas palavras de Foucault (2008),

o discurso, assim concebido, ndo é a manifestacdo, majestosamente
desenvolvida, de um sujeito que pensa, que conhece, e que o diz: é,
ao contrario, um conjunto em que podem ser determinadas a
dispersdo do sujeito e sua descontinuidade em relacdo a si mesmo. E
um espaco de exterioridade em que se desenvolve uma rede de
lugares distintos (FOUCAULT, 2008, p. 61)
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As formacdes discursivas devem ser vistas sempre dentro de um
espaco ou de um campo discursivo, isto é, elas sempre estdo associadas com
determinados campos de saber. Sob os mais diferentes campos e condicdes €
gue uma dada formacéao discursiva ira trilhar um caminho na busca de formar o
seu objeto caracteristico, tendo varias possibilidades de serem disseminadas,
como de uma maneira ideolégica, cientifica, tedrica, entre outras.

Ainda de acordo com Foucault (2009), uma formacéo discursiva,

[...] nBo desempenha, pois, o papel de uma figura que para no tempo
e 0 congela por décadas ou séculos: ela determina uma regularidade
propria de processos temporais; coloca o principio de articulacéo
entre uma série de acontecimentos discursivos e outras séries de
acontecimentos, transformacdes, mutacdes e processos. N&o se trata
de uma forma intemporal, mas de um esquema de correspondéncia
entre diversas séries temporais (FOUCAULT. 2009, p. 83).

Buscar uma regularidade em meio a dispersao desses acontecimentos
discursivos, mostrando as engrenagens e as manobras peculiares das regras
de formacdo discursiva, € um dos propositos na perspectiva de analise
foucaultiana.

A formacdo discursiva se apresenta como aquilo que numa formacao
ideoldgica dada, a partir de uma conjuntura sécio histérica, determina o que
pode e deve ser dito, uma vez que, o discurso se constitui em seus sentidos
porque aquilo que o sujeito diz se insere em uma formacao discursiva e ndo em
outra. Nas palavras de Foucault (1986), a formacao discursiva pode ser assim

definida:

sempre que se puder descrever, entre um certo numero de
enunciados, semelhante sistema de disperséo e se puder definir uma
regularidade (uma ordem, correlagdes, posicBes, funcionamentos,
transformacdes) entre 0s objetos, os tipos de enunciacdo, 0s
conceitos, as escolhas teméticas, teremos uma formagéo discursiva
(FOUCAULT, 1986, p. 43).

Os campos ou espacgos discursivos, nos quais podemos encontrar
essas formacgbes discursivas, estdo associados a determinados campos de
saber. Dessa forma, quando falamos de um determinado discurso, estamos

supondo que o outro sujeito compreende esses enunciados, fundamentado
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num determinado sistema de formacdo, ou formacdo discursiva por uma
instituicao.

Ao falar em discursividades publicitarias, econbémicas, politicas,
meédicas ou pedagdgicas, presume-se que cada uma delas compreenda um
conjunto de enunciados, embasados em um determinado sistema de uma
formagéo discursiva: da economia, da ciéncia politica, da medicina, da
pedagogia, da psiquiatria (FISCHER, 1996).

A nocéo de formacao discursiva em Foucault (2009) acaba tornando-se
uma concepcao que existe unicamente, em consequéncia dos enunciados que
fazem referéncia a um objeto ou conceito histérico. Sdo a partir de suas regras,
pelas relagcdes com outros discursos e por nao fazerem parte exclusivamente
de um discurso, é que esses enunciados possibilitam estabelecer um didlogo
entre outros discursos.

Ao atentar-se para as associacdes entre os enunciados e o0 que eles
descrevem, significa descrever quais poderes acabariam por atendé-los, e
quais poderiam acionar e conduzir a circulacdo desses enunciados. As
formacdes discursivas remetem a analise que problematiza as relacdes entre o
poder e o saber. E no campo discursivo que as relagdes de poder/saber se
exercem por exceléncia, ja que quem fala, fala de um lugar legitimado
socialmente que d& ao sujeito o poder de dizer algo.

Ao propor realizar uma leitura dessas marcas enunciativas, o podemos
fazé-la pela exterioridade do texto, numa leitura monumental. Numa proposta
de leitura ou andlise monumental, olhamos para marcas enunciativas como
uma possibilidade de lé-las em sua superficie, “isso significa que a leitura (ou
escuta) do enunciado € feita pela exterioridade do texto, sem entrar
propriamente na l6gica interna que comanda a ordem dos enunciados” (VEIGA-
NETO, 2003, p. 103).

De acordo com Veiga-Neto (2004), temos pelo menos que saber

explorar, mesmo que superficialmente, as camadas de um texto,

[...] sejam textos verbais, sejam textos imagéticos, ou sejam
quaisquer outros, é preciso estar “alfabetizado” na respectiva
linguagem de dominio, é preciso decifrar seus simbolos, entrar na
sua légica, conhecer sua gramatica, para apreender os significados
gue entre nds e eles circulam no momento em que lemos tais textos
(VEIGA-NETO, 2014, p. 104).

61



Nesse sentido, alguém que objetiva dialogar com as teorizacdes
foucaultianas em suas pesquisas, ndo pode ter a ingenuidade de desconsiderar
que seu olhar analitico podera abarcar diversas questdes.

Questdes essas que poderdo permitir a compreensao das formacoes
discursivas que emergem de acordo com os enunciados, bem como, qual é o
lugar que esse sujeito ocupa ao movimenta-las, que vontade de poder esta
relacionada aos enunciados educacionais, como sao produzidos saberes
considerados educacionais, que necessitam ser movimentados, para que
sejam considerados enunciados.

Esses questionamentos numa visdo foucaultiana, me permite
compreender “coisas” que talvez outras perspectivas de analise ndo me
possibilitaria observar. Esse olhar possibilita descrever, ndo somente, as
discursividades que estdo sendo movimentadas a partir das propostas de
apresentacao da histéria da matematica, mas, sobretudo, compreender como
historicamente, sdo “constituidos” sujeitos na concepcdo do pensamento
moderno.

O que interessa nesta pesquisa, € buscar descrever discursividades
que poderdo constituir a subjetividade dos sujeitos, como estes sujeitos se
representam e apresentam o mundo a sua volta. Trata-se de abordar a
subjetividade constitutiva de todo sujeito por meio do jogo das diferencas,
aquilo que o sujeito pode ser, por meio de um jogo de forcas resultantes das

relacdes de poder.

2.3. A Constituicdo dos Sujeitos

Foucault desenvolve seus estudos acerca de trés ideias basicas: o
poder, o saber e a relagcdo do ser-consigo. A partir delas, sdo propostas
algumas consideracdes no que diz respeito as possibilidades de organizacao e
producédo de sujeitos. Essas ideias podem se tornar uma base de investigacao
no que diz respeito as grandes verdades universais pertencentes as
sociedades modernas, que transitam entre a filosofia, o sujeito e suas historias.

Foucault evidencia que possui uma percep¢do contraria acerca da

compreensao filoséfica do sujeito numa perspectiva de pensamento moderno.
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Na modernidade, o sujeito é constituido de centralidade, racionalidade, sem
subjetividade, um objeto onde a verdade € restaurada.

Nessa perspectiva, a razdo permite ao sujeito encontrar respostas para
todos os problemas do mundo, ocasionando-lhe perceber o que é real e o que
movimenta essa realidade, dizendo o que é historia, como ela ja foi um dia e
ainda, como ela deve ser.

O pensamento moderno busca explicar, justificar, por meio das
grandes verdades universais que vém se propagando ao longo do tempo, o
que seria um mundo ideal, procurando por respostas e solucdes para 0s
problemas da humanidade, onde o homem €& visto como um movimento
constante de transformagoes.

Foucault € contrario ao se fazer de antemdo uma teoria a priori do
homem moderno, como racional, livre, autbnomo, autocentrado, guiado
unicamente por sua razao e por sua racionalidade, herdeiro do cartesianismo.

Os estudos foucaultianos séo direcionados para 0s processos de
subjetivacdo, e ndo mais se falar em técnicas de sujeicdo. Foucault
problematiza as concepc¢fes ditas antropologizantes, que concebe o sujeito
como um eu imével e inabalavel, que esteja oculto em meio a mascaras, ou um
eu esquecido no fundo do seu ser que deve ser reencontrado.

O que Foucault se propbe a fazer é um tipo de diagndstico da
modernidade, onde se encontram praticas que acabam por condicionar o0s
modos de ser dos individuos. O autor pretende demonstrar possibilidades de
como o sujeito pode ser constituido como objeto de conhecimento e como
produto de relacBes de poder.

Mas ao dizer que o sujeito é um efeito dessas relacdes de poder e de
saber ndo quer dizer que ele esta sujeitado a forcas de que ndo se possa
escapar e que predisponha aos acontecimentos. Para Foucault (1999),

essas relagbes de “poder-saber’ ndo devem entdo ser analisadas a
partir de um sujeito do conhecimento que seria ou ndo livre em
redacdo ao sistema do poder; mas € preciso considerar ao contrario
gue o sujeito que conhece, 0s objetos a conhecer e as modalidades
de conhecimentos sdo outros tantos efeitos dessas implicacfes
fundamentais do poder-saber e de suas transformacdes histéricas.
Resumindo, ndo é a atividade do sujeito de conhecimento que
produziria um saber, Util ou arredio ao poder, mas o poder-saber, os
processos e as lutas que o atravessam e que o constituem, que
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determinam as formas e 0s campos possiveis do conhecimento
(FOUCAULT, 1999, p. 31).

A critica radical do pensamento foucaultiano € em “relagdo como o
sujeito é entendido pela filosofia "de Descartes a Sartre", isto €, como
consciéncia solipsista e a-histérica, auto-constituida e absolutamente livre”
(REVEL, 2005, p. 84). Sua critica reside na maneira de se conceber o sujeito
como um fundamento, uma esséncia, um nudcleo do conhecimento, algo
unitario, idéntico, permanente, mascarada, alienada ou aprisionada em
mecanismos de repressdo a partir de processos historicos, econémicos e
sociais.

Ao mostrar que 0s acontecimentos historicos, politicos, econémicos,
sociais, entre outros sejam necessarios para o entendimento de quem somos e
do que fazemos, a perspectiva foucaultiana nos possibilita um novo modo de
olhar para esse sujeito, ndo mais a partir de sua esséncia, unidade e
continuidade, de sua “historia continua, correlato indispensavel a funcao
fundadora desse sujeito, seja a garantia de que tudo que lhe escapou podera
ser devolvido” (FOUCAULT, 2008, p. 14)

O sujeito é tomado na conceituacado foucaultiana como perpassado por
diferentes discursos que ao serem movimentados, constituem e conferem a
existéncia histérica ao sujeito. Foucault (2008) coloca o sujeito como efeito
desses discursos, ndo como fonte ou responséavel por eles.

Esse sujeito € inacabado por exceléncia, mas ndo em um sentido
inconcluso, pois ele ndo é a origem dos discursos, mas em seu ponto de
dispersao. Essa dispersao se manifesta e se da nos “nos diversos status, nos
diversos lugares, nas diversas posi¢cdes que pode ocupar ou receber quando
exerce um discurso, na descontinuidade dos planos de onde fala” (FOUCAULT,
2008, p. 61). Tais lugares ou posicdes sao orquestrados no interior de uma
determinada formacéo social.

O que se torna relevante para o autor em relacdo ao sujeito é a
constituicdo historica das distintas formas de constituicdo dos sujeitos, e a
producdo da historia dos diferentes modos pelos quais os individuos tornaram-
se sujeitos.

Nesse sentido, a producdo de novos sujeitos nao faz referéncia a um

sujeito que esteja acima da razdo, tendo em vista que ele € constituido
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mediante sua historicidade. Se o sujeito € historico, ele € a consequéncia de
uma objetivacdo decidida e datada e, portanto, suscetivel & alteracdo a cada
novo contexto historico.

Como é historicamente que o sujeito se constitui, e, como a histéria é
colocada em movimento por transformacdes como rupturas, distorcdes,
deslocamentos, entre outros, torna-se possivel acontecer transformacdes no
mundo no qual vivemos e na concep¢do de quem somos nos.

Para Foucault (1996),

seria interessante tentar ver como se d4, através da historia, a
constituicdo de um sujeito que ndo é dado definitivamente, que néo é
aquilo a partir do que a verdade se da na histdria, mas de um sujeito
gue se constitui no interior mesmo da histéria, e que é a cada instante
fundado e refundado pela histéria. E na direcdo desta critica radical
do sujeito humano pela histéria que devemos nos dirigir.
(FOUCAULT, 1996, p.10).

Assim, 0 sujeito na perspectiva foucaultiana é afetado pela historia, por
ser pensado como um objeto constituido historicamente, mediante a forcas
externas a ele, como a dependéncia de outros, pela autoimagem que forma de
si mesmo, num conjunto de processos de subjetivacdo, que se constitui
historicamente pelos “jogos de verdades” aos quais se encontra assujeitado.

Foucault (1984) procurou mostrar que o sujeito pode se constituir de
uma forma determinada, através das “praticas de si” que se constituem a partir
dos “jogos de verdades”. A proposta do autor era compreender quais seriam 0s
fatores que poderiam compor essa histéria da verdade.

De acordo com Foucault (2004), os jogos de verdades tratam da historia,

das veridic¢bes, entendidas como as formas pelas quais se articulam,
sobre um campo de coisas, discursos capazes de serem ditos
verdadeiros ou falsos: quais foram as condi¢cdes dessa emergéncia, 0
preco com o qual, de qualquer forma, ela foi paga, seus efeitos no
real e a maneira pela qual, ligando um certo tipo de objeto a certas
modalidades do sujeito, ela constitui, por um tempo, uma area e
determinados individuos, o a priori histérico de uma experiéncia
possivel (FOUCAULT, 2004, p. 235).

Os jogos de verdades fazem referéncia a um somatorio de normas de
producéo e instituicdo da verdade por meio de praticas, e de modificagdes das

regras que produzem tal verdade. Decorre disso que, sdo nas diversas
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articulacbes histéricas que constituem o sujeito e o objeto que a verdade é
encontrada, ndo no sujeito muito menos no objeto.

Sujeito e objeto séo instituidos de certas maneiras, unicamente por um
jogo especifico de verdade. Nao se trata da “descoberta das coisas
verdadeiras, mas das regras segundo as quais, a respeito de certas coisas,
aquilo que um sujeito pode dizer decorre da questdo do verdadeiro e do falso”
(FOUCAULT, 2004, p. 235). O que Foucault deseja tornar compreensivel é que
as regras que tornam possiveis os multiplos saberes sao os jogos de verdade.

Essa nocédo foucaultiana de sujeito ndo tem a pretensédo de anular o
individuo, mas se voltar para as maneiras pelas quais o individuo acaba se

tornando aquilo que é. Segundo Foucault (1996),

“tornar-se o que se €” talvez seja inventar um modo de ser a partir
das circunstancias que Ihe sédo apresentadas, indicando o fim de uma
imagem consolidada e terminada de “homem”, negando um universal
gue nos aprisiona em nosso ser e, a0 mesmo tempo, indicando a
recriacdo da singularidade de cada um (FOUCAULT, 1996, p. 15).

by

Outra questdo referente a constituicdo histérica do sujeito esta ligada
aos movimentos de analises realizados por Foucault no que diz respeito a
relacdo de reciprocidade que a ideia de poder sustenta com os mais variados
modos de saber. De acordo com Santos (2011, p. 12) “é por isso, que a
realizacdo de uma historia arqueoldgica das ciéncias humanas evidenciou a
necessidade de construcéo da genealogia do sujeito moderno”.

Foucault (1993) ao tratar da relacdo entre a arqueologia e a genealogia,

ressalta que ndo esta,

[...] a se esforcar por fazer histdria das ciéncias em geral, mas téo sé
daquelas que almejam elaborar um conhecimento cientifico do
sujeito. Dedico-me, antes, a uma histéria da ciéncia que, em certa
medida, € uma histéria regressiva que procura descobrir as praticas
discursivas, institucionais e sociais a partir das quais essas ciéncias
iromperam. Trata-se aqui de uma historia arqueologica. [..] a
finalidade do meu projeto € construir uma genealogia do sujeito. O
método é uma arqueologia do conhecimento e o dominio exato da
andlise é aquilo a que eu daria 0 nome de tecnologias. Significando
isto a articulacdo de certas técnicas e de certos tipos de discurso
acerca do sujeito (FOUCAULT, 1993, p. 205-206).

Nas investiga¢cdes arqueoldgicas e genealdgicas foucaultianas, busca-se

descrever que o sujeito € um produto da imposicdo proporcionada pelas
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praticas discursivas e ndo discursivas, sendo este determinado pela historia
gue atravessa a constituicao desse sujeito.
A genealogia segundo Foucault (2004), nos possibilita realizar uma

analise,

que possa dar conta da constituicio do sujeito na trama historica. E
isto que chamaria de genealogia, isto €, uma forma de histéria que dé
conta da constituicdo dos saberes, dos discursos, dos dominios de
objeto, etc., sem ter que se referir a um sujeito, seja ele
transcendente com relacdo ao campo de acontecimentos, seja
perseguindo sua identidade vazia ao longo da histéria (FOUCAULT,
2004, p. 7).

A genealogia busca pelo sujeito ndo mais em sua linearidade e
continuidade, mas interpelado por praticas discursivas do saber, dos
dispositivos de poder e das formas de subjetivacdo. Ja a arqueologia de acordo
com Santos (2011, p. 66) “pretende descrever um sujeito que vive, trabalha e
fala e que justamente por isso encontra-se inserido nos jogos de verdades
promovidos pelos discursos das ciéncias humanas”.

Como a constituicdo desse sujeito esta marcada por forcas externas a
ele, como as praticas discursivas e ndo discursivas, sdo mediantes a essas
forcas que o sujeito compreende parte daquilo que é. O sujeito e a
subjetividade fazem parte de um movimento de constituicdo submetidos as
condicdes historicas.

Ao analisar as maneiras pelas quais 0 sujeito se constitui
historicamente, Foucault utiliza expressdes como “praticas de si” e “cuidado de
si”, fazendo referéncia as formas de atividade que o sujeito pode ter consigo
mesmo.

O sujeito, ao cuidar-se de si, ja estaria sendo critico, com possibilidades
de desenvolver trabalhos consigo mesmo, por mais que estivesse em meio ao
convivio social e cultural do qual faz parte. Foucault (1997) ressalta que a

histéria do “cuidado de si” seria, portanto,

uma maneira de fazer a histdria da subjetividade; porém, ndo mais
através da separacdo entre loucos e nao loucos, doentes e nédo
doentes, delinquentes e ndo delinquentes, ndo mais através da
constituicdo de campos de objetividade cientifica, dando lugar ao
sujeito que vive, que fala e que trabalha. Mas através do
empreendimento e das transformacdes, na nossa cultura, das
“relagdes consigo mesmo”, com seu arcabougo técnico e seus efeitos
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de saber. Seria possivel, assim, retomar num outro aspecto a questao
da “governamentalidade”. o governo de si por si na sua articulagao
com as relagbes com o outro (como é encontrado na pedagogia, nos
conselhos de conduta, na direcdo espiritual, na prescricdo dos
modelos de vida, etc.) (FOUCAULT, 1997, p. 111).

As “praticas de si” e as “técnicas de si” podem provocar na vida do
sujeito, reflexdes no que diz respeito as condutas, fixando para si mesmo o0s
fins e os meios. O sujeito estabelece para si essas condutas, as obrigacoes
morais a serem colocadas em pratica, pelos modos de sujeicao.

Esses modos de subjetivacdo sédo as praticas de constituicdo do sujeito.
‘O termo "subjetivacdo” designa, para Foucault, um processo pelo qual se
obtém a constituicio de um sujeito, ou, mais exatamente, de uma
subjetividade” (REVEL, 2005, p.82).

A histéria das subjetividades pode se constituir por meio das
organizagOes e modificagdes das “relagbes consigo mesmo” que ocorrem na, e
pela cultura. Para Foucault (2006), a subjetividade é “um exercicio de si sobre
si mesmo através do qual se procura se elaborar, se transformar e atingir um
certo modo de ser.” (FOUCAULT, 2006, p. 265)

E a partir de uma maneira ativa dessas praticas de si que 0 sujeito se
constituira historicamente. Essas praticas ndo sdo orquestradas pelo préprio
sujeito, mas elas podem ser encontradas em sua cultura, de modo que tais
praticas sdo propostas e impostas ao sujeito por meio da cultura.

Sao as discursividades das ciéncias postas em pratica pelas instituicdes
pedagdgicas, médicas, religiosas, entre outras, nos espacos institucionais que
possibilitardo que os sujeitos reflitam sobre si mesmos por intermédio dos jogos
do verdadeiro e do falso que essas instituicdes lhes impdem.

Na perspectiva foucaultiana, ndo existe a possibilidade de se constituir
um sujeito com uma concep¢ao moderna de pensamento, tendo em vista que
ele ja tenha uma existéncia real na sociedade, pré-existente. Seus estudos e
conjecturas giram em torno da descricdo de como nOGS Mesmos nos
“constituimos” como sujeitos.

O que Foucault (2003) procura fazer desde a histéria da loucura na

idade classica,
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[...] é contestar, através de um trabalho de intelectual, diferentes
aspectos da sociedade, mostrando suas fraquezas e seus limites.
Contudo, meus livros ndo sao proféticos e tampouco um apelo as
armas. Eu ficaria extremamente irritado se eles pudessem ser vistos
sob essa luz. O objetivo a que eles se propdem é o de explicar, do
modo mais explicito - mesmo se, as vezes, o vocabulario é dificil -,
essas zonas da cultura burguesa e estas instituicdes que influem
diretamente nas atividades e nos pensamentos cotidianos do homem
(FOUCAULT, 2003, p. 306).

Desse modo, buscamos compreender como historicamente, discursos
acerca de determinados saberes foram capazes de produzir certas
especificidades de controle, a ponto de produzir sujeitos modernos com
praticas e métodos de regulacdo, normalizacédo e de controle de tais sujeitos.

O sujeito desses discursos, além de ser atravessado ideologicamente
por sua formacdo social, ocupa um dos lugares sociais, estabilizado pelas
praticas discursivas, que lhe foi designado. “O sujeito é constituido, fabricado,
trabalhado e produzido de acordo com regras por meio de relacbes do saber,
poder e de si mesmo” (DA SILVA, 2008, p.89).

N6s somos produzidos enquanto sujeito, em consequéncia de uma
producdo que ocorre em um determinado lugar, por alguns fios de uma rede
gue organiza o estudo do ser, como o ser-saber, o ser-poder e 0 ser-consigo.
Sao dispositivos e técnicas de producdo, como a disciplinaridade, que acabam
produzindo uma noc¢éao de sujeito.

Essas propostas de apresentacao da histéria da matematica, sugeridas
pelos autores dos livros didaticos de matematica do ensino médio, podem ter
uma maneira especifica, prépria para a constituicdo de um tipo de sujeito.
Essas propostas, por estarem compostas por um conjunto de nogdes, ideias,
definicbes, conceitos e interpretacdes, podem acabar por produzir estudantes

padronizados,

[...] desenvolvendo-se o poder da norma, que padroniza e dita, nos
moldes da dinamica de forcas do poder, o referencial a ser seguido,
criando o modelo do “normal” que obriga a homogeneidade ao
mesmo tempo em que individualiza, medindo os desvios,
determinando niveis e fixando as especialidades, tornando Uteis as
diferencas (FOUCAULT, 1987, p. 208).

Nesse sentido, a escola pode ndo ter como intuito excluir os sujeitos,

mas, acaba mantendo cada vez mais alienado a esses tipos de propostas de
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ensino, nesse caso, a apresentacdo da historia da matematica. Deixa-los
presos a esses processos de normalizag&o, poderia contribuir com um de seus
propdsitos, que seria relacionar esses sujeitos a um processo de producao ou
de construcdo em funcdo de uma determinada norma.

Uma das possiveis maneiras em que se poderia estar exercendo esse
processo de constituicdo dos sujeitos na escola, seria por intermédio dessas
discursividades das propostas de ensino da histéria da matematica presentes
nos livros didaticos do ensino médio. Isso porque talvez essas propostas de
ensino da histéria, podem estar contribuindo para privilegiar a constituicdo de
determinados tipos de estudantes.

Essas propostas de ensino presentes nas colecdes dos livros didaticos
podem estar colaborando para a producdo de um tipo especifico de instrucéo
de ensino, que favoreca para ensinar certas concepcdes acerca da histoéria,
moldando formas de pensar e agir nos estudantes.

Com uma concepcdo de historia quase sempre contada em seus
longos periodos de desenvolvimento, ndo havendo momentos de rupturas,
onde s6 quem teria acesso ao conhecimento seriam os grandes génios da
humanidade, podendo contribuir dessa maneira, para a constituicdo de sujeitos
que poderdo ter esse mesmo tipo de pensamento, segundo um modo de
concepcao de historia.

O que pode contribuir para com que se tornem explicitas as relacbes
de producdo do sujeito ou as que autorizam reconduzi-las segundo Foucault
(1987), séo, tanto os poderes, quanto as formas de poder enunciadas, tendo
em vista que estes poderes fazem parte da constituicdo dos sujeitos quanto na
relacdo de sua producéo.

As instituicdes como a escola, para Foucault (1987), podem contribuir
para a constituicdo dos estudantes. A escola, de acordo com o autor, pode
favorecer para a producéo de estudantes, com algumas particularidades como,
nao recusar, nao refletir, ou ndo questionar o que lhes foi imposto, inclusive os
saberes acerca da historia da matematica.

Sendo assim, as propostas de apresentacao da historia da matematica
presentes nos livros didaticos aprovados pelo PNLD em 2015, podem ser
compreendidas como uma possivel rede de discursividades, produzidas pelas

grandes verdades universais historicas, filoséficas, politicas, educacionais,
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entre outras, que sdo colocadas em movimento pelas praticas escolares, a

ponto de até poder constituirem estudantes com caracteristicas especificas.

2.4. Possiveis “Fios” que Poderao Tecer a Rede Discursiva

O que proponho a seguir é a descricdo de algumas possibilidades de
discursos que poderdo formar a rede discursiva que se materializara no livro
didatico de matematica do ensino médio. Mas, por que considerar a descrigdo
de alguns possiveis discursos, e ndo a descricdo de todas as possibilidades de
discursos que possam emergir?

Como préticas sociais, os discursos serdo abordados considerando
suas regras, suas especificidades e regularidades de temas. Assim, opto por
descrever algumas possibilidades de enunciagfes, dentro de um campo maior
que podera vir, a constituir o corpus de analise. Tais enuncia¢cdes serao
descritas levando-se em consideracdo as especificidades das discursividades,
de modo que néo sera possivel trazer todas as enunciacoes.

Sendo assim, € mediante ao processo analitico, que poderdo emergir
algumas possibilidades em relacéo aos discursos, fios discursivos que tecerao
a rede discursiva que se materializara no discurso do livro didatico de
matematica do ensino médio.

Desse modo, seguindo os passos foucaultianos considero que o0s
dados devem articular-se com 0s objetivos de pesquisa, no intuito de descrever
como discursos estdo sendo movimentados e produzindo seus efeitos no bojo
de amplas relacdes de poder.

O processo de analise, portanto, ndo € algo que se deva dar
aleatoriamente, mas ha sempre a necessidade de que a teoria intervenha para
mediar a relacdo do analista com seu objeto de analise, com os sentidos, com
a interpretacéo. Isso pode propiciar ao analista olhar de um modo ou de outro
para 0 objeto de andlise, sendo que outro pesquisador ao olhar para este
mesmo material, poderia ou nao, observar a emersdao de outras
discursividades.

Trago alguns desses possiveis fios discursivos que talvez poderdo

tecer a rede discursiva dos livros didaticos de matematica, como: os discursos
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da educacdo matematica, da histéria da matematica, das orientacbes e
diretrizes curriculares oficiais; dos critérios de avaliacdo do programa nacional
do livro didético; entre outros.

Uma das possibilidades de discurso que pode emergir esta relacionada
ao processo de avaliacdo das obras didaticas de matematica do ensino médio
pelo PNLD.

Esse processo de avaliagdo ocorre por meio de um edital de
convocacao para o processo de inscricdo e avaliacdo de obras didaticas. As
obras didaticas sdo submetidas ao processo de avaliacdo conforme as
condi¢fes e especificacdes que constam nos itens: 2.1. Critérios Eliminatorios
Comuns a Todas as Areas e 3.3.1 Critérios eliminatérios especificos para a
componente curricular Matematica, do edital.

De acordo com o edital, tais critérios de avaliagdo foram definidos para
proporcionar um padrdo de qualidade para esses livros didaticos, e se dara por
intermédio da articulagao entre critérios eliminatérios, comuns a todas as areas
e 0s especificos para cada area e componente curricular.

De acordo com o item “2.1” do edital, os critérios eliminatérios comuns

a todas as areas que devem ser considerados sao:

(1) respeito a legislacéo, as diretrizes e as normas oficiais relativas ao
ensino médio;

(2) observancia de principios éticos necessarios a constru¢do da
cidadania e ao convivio social republicano;

(3) coeréncia e adequacdo da abordagem tedrico-metodolégica
assumida pela obra no que diz respeito a proposta didatico-
pedagdgica explicitada e aos objetivos visados;

(4) respeito a perspectiva interdisciplinar na apresentacdo e
abordagem dos conteddos;

(5) correcdo e atualizacdo de conceitos, informacdes e
procedimentos;

(6) observancia das caracteristicas e finalidades especificas do
manual do professor e adequacédo da obra a linha pedagdgica nela
apresentada;

(7) adequacéo da estrutura editorial e do projeto grafico aos objetivos
didatico-pedagdgicos da obra;

(8) pertinéncia e adequacdo do conteddo multimidia ao projeto
pedagodgico e ao texto impresso (BRASIL, 2013, p. 39).

E, no que se refere ao item 3.3.1 critérios eliminatorios especificos para

a componente curricular Matematica, sera observado se o Livro didatico

inclui todos os campos da Matematica escolar, a saber, nimeros,
funcbBes, equacbes algébricas, geometria analitica, geometria,
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estatistica e probabilidade; privilegiar a exploracdo dos conceitos
matematicos e de sua utilidade para resolver problemas; apresentar
0S conceitos com encadeamento logico, evitando: recorrer a
conceitos ainda ndo definidos para introduzir outro conceito, utilizar-
se de definicbes circulares, confundir tese com hipétese em
demonstracdes  matematicas, entre  outros; propiciar o
desenvolvimento, pelo aluno, de competéncias cognitivas basicas,
como: observacdo, compreensdo, argumentacdo, organizacao,
andlise, sintese, comunicagéo de ideias matematicas, memorizagao,
entre outras (BRASIL, 2013, p. 13-14).

O né&o cumprimento de qualquer um desses requisitos, citados
anteriormente, acarretard numa proposta que estara em desacordo com as
exigéncias e objetivos estipulados para o Ensino Médio, sendo a obra excluida
do processo de avaliacédo do PNLD.

No que diz respeito a avaliacdo das obras submetidas ao processo de

analise, especificamente da matematica, sera verificado se a obra apresenta

linguagem adequada tanto ao seu objetivo como manual de
orientacdes didaticas, metodoldgicas e de apoio ao trabalho em sala
de aula, quanto ao seu leitor — o professor; contribui para a formacéo
do professor, oferecendo discussdes atualizadas acerca de temas
relevantes para o trabalho docente, tais como curriculo,
aprendizagem, natureza do conhecimento matematico e de sua
aplicabilidade, avaliagdo, politicas educacionais, dentre outros;
consegue integrar os textos e documentos reproduzidos em um todo
coerente com a proposta metodolégica adotada e com a visdo de
Matematica e de seu ensino e aprendizagem preconizada na obra; ao
discutir a avaliagdo em Matematica, ndo se limita a consideracdes
gerais, mas oferece orientacdes efetivas do que, como, quando e
para que avaliar, relacionando-as com os conteldos expostos nos
varios capitulos, unidades, se¢des; contém, além do livro do aluno,
orientacdes para o docente exercer suas fungcdes em sala de aula,
bem como bibliografia diversificada e sugestbes de leitura, propostas
de atividades individuais e em grupo; explicita as alternativas e
recursos didaticos ao alcance do docente, permitindo-lhe selecionar,
caso o deseje, os conteldos que apresentarq em sala de aula e a
ordem em que serdo apresentados; contém as solu¢des detalhadas
de todos os problemas e exercicios, além de orienta¢cdes de como
abordar e tirar o melhor proveito das atividades propostas; apresenta
uma bibliografia atualizada para aperfeicoamento do professor,
grupando os titulos indicados por area de interesse e comentando-os;
separa, claramente, as leituras indicadas para os alunos daquelas
recomendadas para o professor (BRASIL, 2013, p. 58)

No processo de avaliacdo dos livros didaticos de matematica, seréo
considerados os critérios eliminatérios comuns, aos indicados no item 2.1'° e

os critérios eliminatérios especificos da disciplina de matematica.

102.1. Critérios eliminatdrios comuns a todas as areas
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De acordo com essas orientacdes, compreendo que compde o discurso
dos critérios de avaliacdo do PNLD, se as obras: estdo em consonancia com a
legislacdo brasileira referente & educacgéo; contém os ideais fundamentais para
a formacdo da cidadania; provem a interdisciplinaridade na proposta dos
conteudos; contém todos os campos da matematica; propiciar a matematica
como uma ferramenta na resolugdo de situagOes-problemas; apresentam os
conteldos matematicos, como pré-requisitos; propiciam que o estudante
potencialize a sua capacidade de observacdo, argumentacdo, sintese,
comunicacao, entre outras.

No que diz respeito ao ensino médio, entendo que existe uma questédo
a ser considerada, que € a diversidade de objetivos que devem ser alcancados
ao final desse periodo da educacéao basica.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
(LDBEN), de 1996, esses objetivos sao

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacdo béasica, com
duracdo minima de trés anos, tera como finalidades:

| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparagdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢cdes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino
de cada disciplina (BRASIL, 1996).

Essas caracteristicas sdo possibilidades de formacdo do perfil do
estudante ao término da educacédo basica. Sendo assim, o ensino médio tem o
discurso de formar um cidaddo critico, autbnomo, ético, participativo,
responsavel, capaz de prosseguir com seus estudos, que resolva situacfes do
cotidiano e preparado para o mercado de trabalho.

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM
(BRASIL, 2000), foi uma das orientagcfes curriculares e resolugbes que foram
publicadas para atender a estes propdsitos.

No que diz respeito a importancia da historia da matematica nos

PCNEM, é proposto que o aluno
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reconheca o sentido histdrico da ciéncia e da tecnologia, percebendo
seu papel na vida humana em diferentes épocas e na capacidade
humana de transformar o meio; compreenda as ciéncias como
construcbes humanas, entendo como elas se desenvolveram por
acumulacéo, continuidade ou ruptura de paradigmas, relacionando o
desenvolvimento cientifico com a transformacdo da sociedade
(BRASIL, 2000, p.46)

Os parametros curriculares nacionais para o ensino médio tém o
discurso de que o estudante compreenda e aceite a ciéncia como uma criacao
do homem, fundamental na constituicdo da humanidade ao longo da historia,
de que elas sédo construcdes, producdes, continuas, lineares, sem falhas, ou
momentos de estagnacdo, que, o seu desenvolvimento ocorreu, somente a
partir do trabalho de outros personagens histéricos, e que estes conhecimentos
sao capazes de mudar o mundo e a sociedade.

De acordo com as orientacdes oficiais, os livros didaticos que seréo
publicados, estardo assim, de acordo com o que € pretendido para 0 ensino
médio, pois, atenderam as especificacdes exigidas pelo processo de avaliacao
do Programa Nacional do Livro didatico (PNLD).

Para se adequar aos diversos itens de avaliacao, tanto autores, quanto
editoras, fazem apropriacfes referentes as suas propostas de ensino em suas
obras, para adequa-las conforme o edital de convocacéo para o processo de
inscricdo e avaliagdo dos livros didaticos.

Essas propostas de ensino, geralmente, sédo influenciadas pelos
discursos da educacdo matematica, dentre os quais, destacam-se o discurso
da resolucdo de problemas, o discurso do uso da histéria da matematica para
fins didéaticos, entre outros.

De acordo com Miguel (1993) em sua tese de doutoramento, intitulada,
“Trés estudos sobre Histéria e Educagdo Matematica”, a resolugdo de
problemas, em sua potencialidade motivadora acerca dos problemas historicos,
surge com um enfoque didaticamente eficiente para a aprendizagem da
matematica, pois, proporciona a exploracdo pedagogica de um determinado
contexto historico.

A compreensdo da matematica por meio de técnicas desenvolvidas na

resolucdo de problemas praticos possibilita além de motivar ao estudante,
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resolver geométrica e algebricamente problemas historicos, como eles foram
desenvolvidos.
Segundo as ideias de Miguel (1993) apud Swetz (1989) os problemas

histéricos motivam por que:

| — possibilitam o esclarecimento e o refor¢co de muitos conceitos que
estdo sendo ensinados;

Il — Constituem-se em veiculos de informacao cultural e sociol6gico;

Il — Refletem as preocupacfes praticas ou tedricas das diferentes
culturas em diferentes momentos historicos;

IV — Constituem-se em meio de aferimento da habilidade matemética
de nossos antepassados;

V — Permitem mostrar a existéncia de uma analogia ou de uma
continuidade entre os conceitos e processos matematicos do passado
e do presente (MIGUEL, 1993, p. 66-67 apud SWETZ, 1989, p. 370).

Ao buscar por métodos que propiciem a motivacdo dos estudantes nas
aulas de matematica, a histéria, antes, entendida como complementar e
externa ao conteudo a ser ensinado, agora, € mobilizada como uma motivacao
para a solucdo de um determinado problema por parte dos estudantes.

Para Miguel (1993) na proposta da resolucdo de problemas, esta o

pressuposto de que

se a resolucdo de problemas constitui-se, por si s6, numa atividade
altamente educativa e motivadora, o fato desse problema poder
vincular-se a histéria elevaria, quase que automaticamente, 0 seu
potencial motivador (MIGUEL, 1993, p. 65)

Dante (1998), afirma que os objetivos da resolucdo de problemas é
fazer com que o estudante desenvolva o seu raciocinio, enfrente situacdes
novas, se envolva com as aplicacbes da matematica, tenha um repertério de
estratégias para resolver problemas, e, perceba as aulas de matematica mais
interessantes e desafiadoras.

Sendo assim, compreendo que a resolucdo de problemas, tem o
discurso de ser: um fator motivacional nas aulas de matemética; um eficiente
recurso didatico tanto para se ensinar, como para aprender matematica,;
capacitar o estudante para resolver situacées desafiadoras; promover a
interacdo entre alunos, a criatividade e o senso critico.

Sobre o discurso do uso da histéria da matematica para fins didaticos,

concordo com as concepg¢bes de Mendes (2001) e Miguel (1993), de que a
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historia da matematica pode ser utilizada em sala de aula como: instrumento
pedagdgico, como estratégia, como metodologia, como ferramenta didética,
entre outros.

Para Miguel (1993) a histéria da matematica possui algumas
potencialidades pedagdgicas de utilizacdo como um recurso didatico, dentre as
quais, destaca-se a histéria da matematica como: uma motivagdo, pois,
apresenta recursos que servem de motivagdo para a aprendizagem; como
meétodo, propondo métodos para 0 ensino; como recreacdo, selecionando
problemas curiosos ou recreativos a serem desenvolvidos nas aulas de
matematica; como unificadora, instrumento unificador dos campos da
matematica; entre outras.

Apresentar fatos histéricos, ou uma simples inclusdo de comentéarios
histéricos que facam referéncia com a vida ou com os trabalhos dos
personagens histéricos, nas aulas de mateméatica, ndo necessariamente, € o
modo mais adequado para integrar a histéria da matematica ao processo de
ensino-aprendizagem.

A histéria da matematica, como um instrumento pedagdgico, evidencia
o valor da matematica em sala de aula. Segundo Miguel (1993) possibilita ao
estudante compreender que a matematica serve como elemento mobilizador
em salas numerosas, ou com alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem, indo além do que apenas resolucdo de célculos; na educacédo
de alunos com altas habilidades, reforcando essa classificagcdo perante a
classe, como elemento humanizadora da matematica na educacao de adultos,
ao propiciar que o estudante entenda o esforco de pessoas para superar
dificuldades semelhantes aquelas que eles possam estar vivenciando; como
estimulo ao uso da biblioteca e, como articuladora da mateméatica com outros
campos do saber.

A histéria da matematica utilizada como uma estratégia pedagogica
possibilita ao estudante compreender quando e porque determinado
conhecimento foi desenvolvido. O uso da histéria da matematica como uma
estratégia pedagogica, segundo Mendes (2001), “ajuda a estimular a
aprendizagem de maneira significativa”.

O autor propfe que o ensino da matematica focado na investigagéao,

propicia uma dindmica experimental investigatoria (a pesquisa como principio
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cientifico e educativo) por meio do levantamento e dos testes de suas
hipoteses acerca de alguns problemas histéricos investigados.

A investigacdo histérica € uma alternativa para que o ensino da
matematica desperte o interesse dos estudantes. Nessa perspectiva, a historia
da matematica auxilia o professor a tratar o ensino da matematica de maneiras
distintas, instigando o interesse dos alunos, uma vez que se utiliza desse
processo investigativo.

Mendes (2001) defende o uso de histéria em sala de aula, mas com o
compromisso de que professor e aluno assumam uma postura de
‘investigadores”, condigdo necessaria para o desenvolvimento do
conhecimento.

Deve-se tomar o cuidado para ndo fazer o uso da historia da
matematica como uma ideia ladica ou recreativa, como uma simples anedota,
que €é o simples fato de contar histérias curiosas sobre fatos e matematicos de
uma determinada época, mas, utilizd-la como um recurso para ajudar na
compreensao de conceitos.

A abordagem da histéria como anedotas, é utilizada em contrapartida,
aos momentos sérios da aula, que exigem concentracdo e esforco dos
estudantes. Segundo Miguel (1993), a histéria em anedotas, factual, adquire
também, uma funcao didatica de relax, uma recompensa merecida pelo esforco
estafante requerido pela aprendizagem da matematica.

A utilizacdo da historia da mateméatica como um recurso metodolégico,
refere-se a possibilidade de inserir novos textos que tragam uma abordagem
sobre a histéria do desenvolvimento do conceito matematico a ser estudado em
sala.

Esse recurso metodoldgico possibilita realizar agdes que favoregcam ao
estudante compreender a matematica como uma construgdo humana, sendo
desenvolvida através do tempo, de acordo com a procura de solugbes para
resolver problemas do cotidiano, favorecendo o desenvolvimento de atividades,
ou problemas histéricos que o cologuem em contato com 0s motivos que
levaram os povos da historia, a utilizar matematica.

A utlizacdo da histéria da mateméatica como recurso metodologico,

viabiliza dois tipos de abordagens. Para Mendes (2001)
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no primeiro caminho é necessario que sua atividade seja revestida
também pela pesquisa. Isso significa ser necessario ao professor
levantar na histéria da matematica, problemas que necessitem
respostas, visando assim toma-los como ponto de partida das
atividades pedagdgicas a serem desenvolvidas em sala de aula. [...] 0
segundo caminho, diz respeito a utilizacdo das informacdes histéricas
presentes nos livros de histéria da matematica ou similares e, a partir
de tais informacgdes, elaborar atividades de ensino visando com isso
fomentar a construgdo de no¢des matematicas pelo aluno (MENDES,
2001, p. 229-230).

No primeiro caminho, a sala de aula, serA& um ambiente onde os
estudantes desempenhardo o papel de investigadores, com a possibilidade de
responder questdes relacionadas ao contexto escolar, de acordo com a
investigacdo do ponto de vista historico, no que diz respeito ao problema a ser
investigado. Esse procedimento propfe uma sistematizacdo dos fatos que
aconteceram em um determinado contexto historico, reduzindo a visédo
compartimentalizada da matematica.

Outro caminho envolve todas as modalidades de ensino, evidenciando
a relevancia da utilizagdo da histéria da matematica no processo de ensino-
aprendizagem, propiciando o desenvolvimento social do estudante.

A histéria da matematica utilizada como uma ferramenta didatica, para
Miguel (1993), atua como uma ferramenta que contextualiza, humaniza, motiva
e ajuda a formalizar conceitos.

Essa perspectiva da histéria possibilita mostrar como as teorias e as
praticas matematicas foram desenvolvidas na histéria da humanidade. Essa
ferramenta didatica, colabora para o desenvolvimento do aprendizado
matematico, ajudando a desenvolver uma motivacdo maior por parte dos
estudantes no que diz respeito ao que esta sendo estudado.

Groenwald (2004) enfatiza que o0 aspecto historico permite ao aluno

descobrir a génese dos conceitos e métodos que aprendera em aula.
Em outras palavras este enfoque permitira ao aluno fazer relagédo das
ideias matematicas desenvolvidas em sala de aula com suas origens.
O conhecimento da histéria da matematica proporciona uma visao
dindmica da evolucdo dessa disciplina, buscando as ideias originais
em toda sua esséncia (GROENWALD, 2004, p.47).

Sendo assim, a histéria é capaz de colaborar com o processo de
ensino-aprendizagem da matemaética, pois, esta entrelacada com a historia e 0

desenvolvimento das civilizacdes, associando situa¢cdes da construcdo do
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conhecimento, tendo em vista que todo o conhecimento humano foi
desenvolvido pelas relagbes do homem com o meio em que vive.

Essa ferramenta didatica é utilizada para despertar o interesse dos
estudantes, contribuindo com professores no processo de ensino-
aprendizagem, promovendo uma ressignificacdo do conhecimento matematico
desenvolvido pela humanidade.

O uso da histéria da matemética para fins didaticos tem o discurso de:
contribuir para a formacdo do sujeito critico e reflexivo capaz de utilizar os
conhecimentos matematicos em seu contexto social, politico, econébmico e
cultural; servir como um instrumento de apoio ao trabalho do professor;
relacionar o conhecimento matematico de modo interdisciplinar; identificar a
matematica como um conhecimento histérico e cultural constituido pelas
diversas civilizacdes ao longo do tempo e em continuo desenvolvimento.

Nesse didlogo, apresento nesta pesquisa outra perspectiva de
abordagem da historia, ndo melhor e nem pior, apenas uma diferente
percepcdo de historia. Trata-se de uma abordagem da histéria numa
perspectiva critica que nao leva em consideracdo uma historia linear e
cronoldgica, ou feitos de grandes homens.

Nessa concepc¢ao de historia, a preocupacédo é saber como algo pbde
chegar a ser formulado como verdade, destacando quais foram as razfes da
contemporaneidade de uma historia estagnada. Agora, 0 que se questiona, € a
linguagem de uma determinada época, para compreender como aconteceram
essas mudancas.

Uma das posicdes criticas a essas propostas de ensino de uma historia
positivista convencional, € baseada nas teorizac6es foucaultianas acerca das
inverossimilhangas entre a histéria tradicional e a nova.

Foucault (1986) ndo contempla uma histéria dos enormes periodos,
preocupada em olhar para determinadas épocas, feitos de grandes homens,
com uma sequéncia linear, cronoldgica de fatos que aconteceram numa
histdria ininterrupta, progressiva, muito menos busca sua génese, a ponto de

ser aos poucos desvendada.

[...] o historiador deixa de buscar o reencontro com a totalidade da
histéria e também aceita a impossibilidade de reconstituir
integralmente o sujeito a partir da histéria. As reflexdes foucaultianas
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exigem que se evite todas "as continuidades irrefletidas pelas quais
se organizam, de antemdo, os discursos que se pretende analisar"
(FOUCAULT, 1986, p. 27).

Nessa perspectiva de uma historia nova, o historiador, ndo investiga a
totalidade da historia, pois, ele admite a inviabilidade de reconstituir
absolutamente o sujeito a partir dela. O tempo é uma sequéncia de
descontinuidades, e sdo essas migalhas da temporalidade da histéria que nos
permitem constatar a limitacdo do homem.

A utilizacdo da historia da matematica, nessa perspectiva da histéria
nova, tem um discurso de n&o considerar mais a histéria como sendo: universal
e totalitaria; cronologica e linear nos acontecimentos; ininterrupta e progressiva,
com a ideia de sempre estar evoluindo; e, a busca pela origem dos
acontecimentos.

Mediante ao percurso tracado até aqui, entendo que as condi¢cdes de
producdo que envolvem o discurso das propostas de apresentacao da historia
da matematica sdo de fundamental importancia para o movimento de analise,
uma vez que, significam e auxiliam na producdo de sentidos, considerando
essas discursividades aqui apresentadas e que perpassam a apresentacao da
histéria da matematica dos livros didaticos em sua relacdo com a exterioridade.

O fio condutor de investigagcdo do analista, no que diz respeito a
constituicdo do sujeito moderno e suas historias, reside justamente em, assim
como no pensamento foucaultiano, em problematizar a concepcgdo de historia
continua, ndo fragmentada e linear, questionando os campos de saber que
surgem como verdades absolutas, entendendo as préaticas discursivas

inseridas em complexas relacées de poder.

2.5. Um Exercicio Analitico sobre o Livro Didatico de Matematica

Mediante as caracteristicas apresentadas anteriormente e aos

conceitos evocados, cabe refletir sobre o meu movimento de analise. Trata-se

em colocar em movimento de andlise a teoria, o investigador e os discursos

gue séo interpelados a todo momento.
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Ao descrever o processo realizado para interpelar os dados que foram
construidos concomitantemente ao desenvolvimento desta pesquisa, busco
manter um olhar analitico com as referéncias feitas a historia, presentes nos
livros didaticos analisados, identificando algumas possibilidades de apresentar

a historia da matematica. Miguel e Miorim, (2004) destacam que

Com relacdo a presenga de textos historicos que se propSem a
fornecer ao aluno informag6es histdricas, presentes em muitos livros
didaticos atuais brasileiros, encontramos algumas diferenciagdes na
forma como tais informagBes sdo introduzidas bem como nos
objetivos da introdug&o. (MIGUEL; MIORIM, 2004, p. 58).

Neste sentido, realizo um movimento de andlise a partir de critérios
tedricos. Nao se trata de esgotar os discursos até a exaustdo, uma vez que, 0S
discursos sdo inesgotaveis, pois sdo colocados em movimentos, a partir de
enunciados que os atravessam. Desse modo, em consonancia com o método
arqueoldgico de Foucault, com os objetivos de pesquisa e com 0 suporte
tedrico-metodolégico da Andlise de Discurso, busco construir os dados
empiricos da pesquisa.

Cabe enfatizar que ndo ha a intencéo de determinar, se o livro didatico
de matematica é “bom” ou “ruim”, muito menos, afirmar que o seu ensino esta
sendo proposto de uma forma adequada ou ndo, mas trata-se de estabelecer
um dialogo com essas colecdes de livros didaticos a fim de descrever como
estdo sendo feitas as suas propostas de apresentacdo da histdria da
matemaética.

Tendo em vista a abrangéncia do tema e suas especificidades, busco
por fios discursivos, em pagina por pagina, de todos os capitulos dos livros
didaticos, que pudessem fornecer indicios significativos que caracterizam as
propostas de apresentacao da historia da matematica.

As colecbes dos livros didaticos escolhidos para esse movimento de
andlise foram: Conexdes Com a Matematica do autor Fabio Martins de
Leonardo; Matematica: contexto & aplicacdes do autor Luiz Roberto Dante;
Matematica Paiva do autor Manoel Paiva; Matematica Ciéncia e aplicacdes dos
autores David Degenszajn, Gelson lezzi, Nilze de Almeida, Osvaldo Dolce e
Roberto Périgo; Matematica Ensino Médio dos autores Kétia Stocco Smole e

Maria Ignez Diniz e Novo Olhar Matematica do autor Joamir Souza.
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Inicialmente procuro olhar para os capitulos referentes ao tema em
questdo, com o intuito de identificar, por meio de imagens, titulos, subtitulos,
quadros informativos e textos, as marcas enunciativas que, em sua unidade e
disperséo, ajudassem na construcao dos dados.

O critério de escolha das colecbes que serdo adotadas foi analisar os
temas, nos quais a apresentacdo da historia da matematica foi proposta em
todas as seis colec¢des dos livros didaticos de mateméatica que foram aprovadas
pelo PNLD de 2015.

Nesse sentido, os temas que foram propostos nas seis colecbes foram
Conjuntos Numéricos, Funcdo Logaritmica, Matrizes e Determinantes,
Numeros Complexos, Sequéncias Numeéricas e Trigonometria no Triangulo
Retangulo.

Definido os temas, considero relevante realizar também, esse primeiro
exercicio analitico acerca das orientacdes que sdo apresentadas no manual
destinadas aos docentes, buscando observar onde sé&o propostas algum tipo
de referéncia a abordagem da histéria da matematica, como orientacdes de
como o professor pode desenvolver seu trabalho a partir dos recursos textuais
e visuais acerca da apresentacao da historia.

Os livros didaticos analisados, a priori, apresentaram uma proposta
organizacional fragmentando os seus temas em capitulos ou unidades, em
suas paginas iniciais, quase sempre, propondo recursos visuais como
caricaturas, imagens e ilustragdes ou algum tipo de texto que fizesse referéncia
a maneira de apresentar a histéria da matematica ou propriamente a teoria.

Escrutinei a maneira em que as imagens, titulos, subtitulos, palavras,
expressdes, frases, adjetivos, substantivos, sinbnimos, verbos, e
especificamente o texto relativo a proposta da historia da matematica, no intuito
de identificar e destacar marcas enunciativas.

Nesse movimento constante do processo de construcdo dos dados a
respeito das propostas de apresentacdo da histéria da matematica contidas nos
livros didaticos de matematica, busco transitar em suas camadas mais
superficiais, no que lhe era caracteristico no texto, no modo como essas
marcas enunciativas poderdo emergir nessas colecdes didaticas.

Com isso, intenciono descrever enunciados que perpassam tal

discurso, no intuito de localizar determinados objetos de saber que surgem
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enquanto acontecimento, bem como, mostrar quais transformacfes esses
objetos de saber sofrem no bojo das praticas discursivas. Como um
determinado objeto de saber ndo emerge aleatoriamente, mas quando
condicBes discursivas e nao discursivas o produzem, dentro das praticas
discursivas.

A nocao de enunciados € o fio condutor para apreender os diferentes
efeitos de sentido que podem emanar das discursividades das propostas de
apresentacao da histéria da matematica. Considero, portanto, a forma como
determinados enunciados poderdo surgir, se relacionar, se opor, se associar,
se diferenciar ou ndo a outros campos de saber, inseridos no jogo complexo
das relacdes de poder.

Como meu processo de analise é inspirado nas teorizacdes
foucaultianas, ndo tenho tudo definido a priori, portanto, é somente no
momento em que comecar 0 meu processo de construcdo dos dados empiricos
da pesquisa é que poderdo emergir marcas enunciativas, em discursividades
das propostas de apresentacdo da historia da matematica, que sO conseguirei
enxerga-las, a partir desses 6culos foucaultiano.

Proponho como uma possibilidade de proposta de investigacéo,
descrever os “fios” que tecerdo a rede discursiva que se materializara no livro
didatico de matematica, a partir de problematizacdes instigadas pelas

teorizacBes de Michel Foucault.
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CAPITULO 3. “DIALOGANDO” COM OS LIVROS DIDATICOS

Neste capitulo, opto por problematizar o discurso das propostas de
apresentacao da histéria da matematica considerando as relacbes de poder
que perpassam tal discurso. Para tanto, analiso como sdo construidas as
representacfes da historia da matematica em secdes especificas do material
didatico, assim como também as formas como tais discursos podem contribuir
para constituir estudantes. Busca-se transitar entre as diferentes formacdes
discursivas, efeitos de sentidos possiveis que permeiam o discurso da histoéria
da matemaética.

Levando-se em consideracdo que o discurso de apresentacdo da
histéria da matematica pode apresentar um carater cientifico, busco
compreender as regras elaboradas na comunidade cientifica para
determinados fins, a suposta objetividade que emanam destes discursos e a
nocao de progresso tdo caracteristica deste tipo de discurso.

A priori, direciono meu olhar para essas colecfes de livros didaticos de
matematica com o intuito com uma proposta de identificar possiveis marcas
enunciativas que possam emergir, por meio das imagens, titulos e subtitulos de
modo a contribuir com o processo de coleta dos dados e, posteriormente,
constituicdo do corpus de pesquisa.

De acordo com o pesquisador francés Choppin (2004), as

caracteristicas dao forma aos livros didaticos. Choppin (2004) afirma que:

a organizacgdo interna dos livros e sua divisdo em partes, capitulos,
paragrafos, as diferenciacbes tipograficas (fonte, corpo de texto,
grifos, tipo de papel, bordas, cores, etc.) e suas variacdes, a
distribuicdo e a disposicao espacial dos diversos elementos textuais
ou icbnicos no interior de uma pagina (ou de uma pagina dupla) ou de
um livro sé foram objeto, segundo uma perspectiva historica, de bem
poucos estudos, apesar dessas configuracbes serem bastante
especificas do Livro didatico. Com efeito, a tipografia e a paginagao
fazem parte do discurso didatico de um livro usado em sala de aula
tanto quanto o texto ou as ilustraces (CHOPPIN, 2004, p. 559).

Pretendo desenvolver um diadlogo a partir das marcas enunciativas que
emergem do discurso da histéria da matemética, buscando investigar nas
minucias do texto — nos fios discursivos - 0 modo como palavras, adjetivacoes,

sinbnimos e verbos estdo sendo apresentados pelos autores dessas colecgdes,
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ou seja, como os discursos se movimentam nos livros didaticos de matematica
do ensino médio. Pelas lentes foucaultianas, busco compreender a ciéncia ndo
como um objeto intocavel cuja objetividade ndo deixe margens a duvida, ao
questionamento, mas cuja opacidade € preciso atravessar. Segundo o
pensamento em Foucault, o que pretendo é pensar em modos diferentes de
constituicdo dos sentidos e dos sujeitos, transitar por caminhos antes nao
perturbados e questionar coisas antes inquestionaveis.

Nesse sentido, a analise arqueoldgica se apresenta como esse “algo a
mais” que nos coloca em estado de reflexdo sobre a linguagem, sobretudo, ao
problematizar os efeitos centralizadores de poder que estao vinculados ao livro
didatico e ao funcionamento do discurso da histéria da mateméatica em nossos
alunos.

Para uma melhor organizacdo metodoldgica, convém destacar que o
corpus que compde esta pesquisa foi elaborado a partir das propostas de
apresentacdo da historia da matematica, disponiveis nos livros didaticos de
matematica do ensino médio aprovados pelo PNLD em 2015.

Selecionei dentro desse corpus maior de pesquisa alguns recortes que
servirdo de base para o processo analitico aqui empreendido. Desse modo,
nem tudo foi recortado para a analise, mas somente aquilo que era relevante
para a pesquisa considerando a tematica “apresentacdo da historia da
matematica em livros didaticos do ensino médio”.

Em momentos de estudos e reflexdes, juntamente com o grupo de
pesquisa - GPCEM, acerca das teorizagbes em Foucault, e discussdes e
debates a respeito dos caminhos pelos quais, 0 analista de discurso deve se
movimentar, passamos a compreender a histéria ndo a partir de sua
perspectiva linear, mas como descontinua, opaca, heterogénea. Nesse sentido,
concebemos o enunciado a partir da perspectiva Foucaultiana (2008), como
sendo historico, descontinuo, instavel e movimentando-se livremente em
campos discursivos, que emergem de acordo com determinada época.

Entretanto, o enunciado ndo é determinado por um individuo que fala,
um sujeito que cria frases, pois 0 enunciado precede o proprio ato de falar e de
escrever, muito menos se confunde com uma autoria, ja que um autor da uma
ideia de origem desses enunciados, relacionado a uma intencionalidade que

possibilitou a organizacdo das palavras.
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Com base na nocdo de enunciado em Foucault (2008), as seguintes
ideias de fungbes enunciativas sdo postas em movimento por marcas
enunciativas acerca da histéria da matematica, tais como: “um longo caminho
na evolugdo da ciéncia’, “Lampejos de genialidade” e os “grandes

descobridores da ciéncia”.

3.1. “Um Longo Caminho na Evolugéo da Ciéncia”

A primeira ideia de enunciado que se coloca em movimento acerca da
histéria da matematica, € a nogcdo de que houve “um longo caminho na
evolugao da ciéncia”. Esse tipo de proposta de ensino € apresentada de
maneira progressiva, onde nao houve falhas ou momentos de estagnagao no
desenvolvimento do conhecimento matematico, quase sempre apresentados
numa linha do tempo.

Conforme salientado por Foucault (2005), em nossa sociedade, as
relacbes de poder se estabelecem, caracterizam e constituem o corpo social a
partir da producdo, circulagdo e funcionamento do discurso verdadeiro. O
discurso das propostas de apresentacdo da histéria da matemética se
apresenta a partir de uma institucionalizacdo do discurso que se diz verdadeiro
que traz em seu bojo efeitos especificos de poder: objetividade, clareza, fatos
comprovados cientificamente.

Entende-se que esse tipo de pensamento acerca da histéria da
matematica, favorece uma abordagem da histéria baseando-se na ideia de que
houve um longo tempo, sem rupturas e sem falhas no desenvolvimento do
conhecimento. Nesse sentido, sdo apresentadas discursividades no que diz
respeito a ideia de cronologia, linhas temporais de fatos historicos que
acarretaram no desenvolvimento do conhecimento matematico, apresentados
nos livros didaticos de matematica do ensino médio.

No livro didatico “Matematica Paiva” do autor Manoel Paiva observa-se
que a apresentacdo da histéria da matematica foi proposta nessa perspectiva
linear, na parte inicial da sua obra, com a introducao a historia feita por meio do

texto intitulado “a escalada do ndmero”.
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Figura 1: Matematica Paiva, v. 3, p. 141
n A escalada do numero

A descoberta do nimero como abstracdo de quantidades observadas no cotidiano foi o pri-
meiro e, talvez, o mais importante feito matematico da humanidade. Houve uma longa e ardua
caminhada desde os nimeros naturais até os nimeros reais. Mas seriam os ndmeros reais o (lti-
mo estagio na escalada do conceito de nimero? Veremos que nao.

Neste capitulo ampliaremos o conceito de nimero para além dos reais, definindo os ndmeros
complexos.

No titulo do texto apresenta-se a ideia de que se deve subir, galgar os
degraus do conhecimento acerca dos numeros, numa perspectiva de que 0s
nameros com o0 passar dos tempos sempre foram evoluindo, ndo havendo
problemas e nem retrocessos em seu processo de desenvolvimento, em sua
evolugao.

Do fio discursivo “escalada”, pode depreender-se efeitos de sentido de
“subida ou aumento progressivo”, de modo que o conceito de nimero pode ser
concebido, a partir de uma progressao linear, baseado nas concepc¢des da
ciéncia, ndo na descoberta, mas no processo de construcdo do conhecimento
humano com base no estudo, na experimentacao, na organizacao de fatos que
se inter-relacionam para produzir efeitos de verdade.

Inserido em um determinado contexto historico, o cientista fala a partir
da posicédo que ocupa na formacéo discursiva da ciéncia, ou seja, cabe a este
organizar os fatos e partilhar as normas, a crenca num paradigma que permite
ver desta ou daquela maneira a historia dos nameros.

Considerando que o sujeito representa e apresenta 0 mundo a sua volta
por meio da lingua e da historia, por fatos que reclamam sentidos, é que
movimento a ideia que o sujeito/autor do livro didatico fala partir de um local
institucionalmente reconhecido enquanto autor de uma proposta de livro
didatico. Neste sentido, a enunciacdo pode se articular ndo sO pela situagédo
social (autor, producédo de material didatico, tempo e espago), mas, talvez, por
condicbes de producdo mais amplas (pressdes sociais, aprovacao do livro
didatico pelo PNLD).

A ideia de progressao da historia da matematica pode ser articulada por
meio dos lexemas “primeiro”/“Ultimo” em que a necessidade de mudanca na

concepcao de numero pode contribuir para a progressao da propria nocao de
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ciéncia matematica, a histéria da matematica apresentada a partir da Gtica de
progresso da propria ciéncia. O desenvolvimento da ciéncia matematica pode
ocorrer nos momentos de revolugdo entre o “primeiro” e o “ultimo” estagio do
namero.

No fio discursivo dos estagios do conhecimento matematico,
depreendem-se efeitos de sentido de complementariedade, de conexédo, de
emaranhamento entre passado e presente. Neste contexto, observa-se a
tentativa de sequenciar o conhecimento dos numeros de forma logica, de modo
que os conhecimentos devem ter como ponto de partida os padrdoes de
conhecimento ja existentes na comunidade cientifica.

Desse modo, as experimentacées na pesquisa do cientista podem ficar
restritas as regras e as normas de seu contexto histérico. Para reforcar a ideia
de continuidade, utiliza-se ainda da expressao “veremos que nao”. Ao se
utilizar da referéncia “veremos que nao”, pode intencionar-se a “ndo revelar
com precisao a origem do pensamento” (CORACINI, 2007, p. 158). O
sujeito/autor ndo assume sozinho a responsabilidade por aquilo que enuncia,
mas divide a responsabilidade com os alunos.

A utilizacdo da expressdo “veremos que n&o” pode contribuir para
reforcar a formacdo discursiva da ciéncia e da matematica como linear e
continua, trazendo para o discurso, todos o0s sujeitos envolvidos no
acontecimento discursivo (cientistas, autor, professor, aluno) e que mantém
entre si uma mesma correlacéo de subjetividade.

Essa discursividade pode intencionar ndo dar margens as indagacoes,
mas, contribuir para constituir os estudantes de modo que ele possa ser
perpassado pela verdade da historia da matematica, buscando persuadir o
sujeito aluno pela evidéncia das convencdes (clareza, objetividade).

Conforme destaca Coracini (2012), o sujeito autor assume um discurso
politico militante ao aproximar-se do “discurso propagandistico em geral, cujo
anico intuito € vender um produto, neste caso, ideias”. Como receptores desta
mensagem, 0s alunos se apresentam submetidos as verdades, “julgados,
condenados, classificados, obrigados a tarefas, destinados a uma certa
maneira de viver” (FOUCAULT, 2005, p. 29) em funcdo dos discursos

verdadeiros.
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No paragrafo inicial de apresentacéo da historia da matematica, destaca-
se a descoberta do niumero como um percurso lento ao utilizar-se da expressao
“houve uma longa e ardua caminhada desde os naturais até os reais”, no intuito
de informar que a historia dos numeros ndo aconteceu rapidamente, mas
perdurou por muito tempo, sobretudo, considerando, o desenvolvimento dos
conceitos matematicos.

A nocgéo de escala € retomada mais uma vez, ao estabelecer que houve
uma longa jornada na evolucédo historica desses conceitos matematicos, em
que eles puderam ser descobertos num progresso lento, gradativo e linear de
evolugdo, com muitas dificuldades desde os niumeros naturais até os numeros
reais.

Entreve-se aqui, que o conhecimento matematico dos numeros é
apresentado a partir de uma sucessao de conceitualizacdes, uma vez que
parte da premissa de que pesquisar envolve um processo complexo e
demorado de conceitos e observacdes, bem como, o espirito critico do
cientista. Os adjetivos “longa e ardua” materializam o fio discursivo da ideia de
lentiddo com que progridem o conhecimento cientifico acerca da matematica,
de modo que se configura em uma tarefa de “dificil realizagdo; que causa
cansaco ou fadiga: trabalho arduo, dificil ou penoso”.

Entretanto, a associacdo de tais adjetivos ao substantivo “caminhada”
faz emergir efeitos de sentido de que € preciso continuar, € preciso alcancar a
meta desejada e ter como recompensa o0 reconhecimento do outro, embora tal
processo seja lento e penoso. Para que um determinado saber sobre os
nameros possa circular e ser concebido como verdadeiro sdo necessarias
estratégias que vao além de questbes ideoldgicas.

Pelas lentes foucaultianas, o que ressalto sao relacdes amplas de poder
gue envolvem o discurso da proposta de apresentacao da historia matematica
como formacdo e acumulo de saber, observacdo, registro, técnicas de
verificacdo (“veremos”/“mas seriam 0s numeros reais o ultimo estagio na
escalada do conceito de numero?”).

O discurso aqui, portanto, € tomado enquanto pratica, em sua relacao
direta com a exterioridade, na relacdo imediata com seu alvo, seu ponto de

aplicacdo, em outras palavras, alunos do ensino médio, sobre o qual o discurso
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produz seus efeitos. A nocdo de continuidade também pode ser observada no

recorte a seguir:

Figura 2: Matemética Paiva, v. 1, p. 230

B Os fundamentos da teoria dos logaritmos

Em que estagio estaria hoje o conhecimento astronémico se o matematico e astronomo ale-
mao Johannes Kepler (1571-1630) tivesse tido a sua disposicao uma dessas modernas calculado-
ras eletrénicas, tao comuns no nosso dia a dia?

Essa questdo provoca algumas reflexdes interessantes, por exemplo: o tempo despendido por
Kepler em calculos desgastantes como 3,25694 - 1,78090 ou 3,25694 : 1,78090, tdo frequentes
em estudos astronémicos, poderia ter sido empregado em pesquisas, e talvez tivéssemos hoje
uma quarta lei de Kepler.

Até o século XVII, cédlculos envolvendo multiplicacées ou divisdes eram bastante inco-
modos, ndo s6 na Astronomia mas em toda ciéncia que tratasse de medidas. O escocés
John Napier (1550-1617), também conhecido como Neper, preocupou-se seriamente em
simplificar esses calculos e, apo6s vinte anos de pesquisa, publicou, em 1614, o resultado
de seus estudos, apresentando ao mundo a teoria dos logaritmos. O principio basico dos
logaritmos é: transformar uma multiplicacao em adi¢ao ou uma divisao em subtracao,
pois adicionar ou subtrair nimeros € normalmente mais rapido que multiplica-los ou
dividi-los.

Aideia de Neper € relativamente simples: representam-se os nGmeros positivos como potén-
cias de um mesmo namero. Por exemplo, cada coluna da tabela abaixo apresenta um nimero
e a respectiva representacao como poténcia de base 10. Assim, na primeira coluna, temos
1,78090 = 104",

John Napier, criador

{55 lEHaHtoR. Namero 1,78090 1,82881 325694 5,80029

Gravura, cerca de 1600. = - a1 76045
Poténcia de base 10 1O s pimt 10 etz

A continuidade dos logaritmos pode estabelecer a nocédo de processo
que traz entre suas palavras, um discurso outro que fala antes e
independentemente. Pela materialidade do lexema “estagio” é possivel
depreender efeitos de sentido de “fases ou momentos em que se pode dividir
um processo ou uma evolugédo”. Desse modo, o sujeito/autor aciona por meio
da memoria discursiva, um saber discursivo que em um contexto mais amplo
define a base da ciéncia, o progresso e a evolucdo de um determinado
conhecimento. E a memoria discursiva que torna possivel todo dizer e retorna
sob a forma de algo ja construido, a priori, sustentando a palavra do autor.

Destaca-se que os sentidos ja ditos por alguém, em algum lugar, em um
determinado momento, mesmo distantes, podem significar na producdo do
discurso de apresentacdo da histéria da matematica. Utilizar-se de recursos
como a imagem John Napier, pode contribuir para trazer na via discursiva as
nominalizacdes do referido autor e de Johanes Kepler implicando, de alguma
maneira, dar legitimidade ao discurso das propostas de apresentacdo

matematica.
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N&o é o sujeito/autor que fala sozinho, mas alguém legitimado para tal.
Entreve-se aqui que o enunciador evoca uma memoria discursiva que coloca
em relacéo fatos do presente com acontecimentos do passado, na tentativa de
dar objetividade ao discurso, bem como institui-lo como discurso verdadeiro.

Ao estabelecer, a partir das discursividades, que a relacdo entre a
memoéria e a formacdo discursiva pode ser o ponto de cruzamentos de
discursos, compreendo que os sentidos do discurso matematico sobre os
logaritmos estdo permeados por uma rede de significacbes em que se articula
passado e presente.

Desse modo, o sujeito/autor pode trazer em seu discurso sentidos socio
historicamente produzidos e ideologicamente interpretados como naturais
dentro de um campo de normalidade. No fio discursivo da expressao “o tempo
despendido por Kepler’ é possivel depreender sentidos de lentiddo do
processo de descoberta dos logaritmos, ja que pode envolver estudos,
dedicacéo, testagem, observacao e conceptualizacdo do objeto.

Em um contexto amplo, tais discursividades encontram respaldo em ja
ditos que configuram a legitimacdo de um determinado conhecimento por meio
da ciéncia: a evolucdo gradativa dos numeros, a demora do processo, a
comparacdo de teorias, a aceitacdo ou ndo da comunidade cientifica, o
reconhecimento pela construcdo desse conhecimento.

Atravessado pela linguagem e crivado pelo inconsciente, ao destacar-se
a imagem do matematico, e as escritas em negrito, pode-se intencionar a
busca em dar legitimidade a sua voz na expectativa de que tal discurso
constitua os estudantes enquanto verdade.

Pelo ato da nomeacédo, destaca-se no fio discursivo das autoridades
responsaveis pelos fundamentos de calculos envolvendo multiplicacdo e
divisdo — Kepler / Napier- de modo que estes podem falar por si s, instituidos
por um poder/dizer/dever capaz de disseminar o conhecimento cientifico sem
gualquer tipo de questionamento.

Enquanto acontecimento, o discurso do sujeito/autor pode significar em
condi¢cdes especificas, uma vez que, na sociedade o discurso considerado
como verdadeiro frequentemente esta associado a ciéncia. Por meio da
memoria discursiva, dizeres outros podem ser acionados no discurso do

sujeito/autor remetendo ao fato de que os fundamentos do célculo envolvendo
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a multiplicacédo e a divisdo sO tem sentido na medida em que se apresentam
como saberes ja construidos, circulados dentro de uma comunidade restrita de
origem.

Tais representacfes sdo pertinentes, visto que se intenciona alcancar o
grande publico — estudantes do ensino médio - mediante as ciéncias e a
matematica. Ha de se ressaltar neste contexto dois perigos: ante ao discurso
técnico, o aluno pode se manter alienado, incapaz de questionar o
conhecimento matematico e a propria historia da matematica ou romper com a
elite cientifica, investida de poderes constantemente associados a
competéncia.

O bom aluno seria aquele cuja competéncia domina os conhecimentos
matematicos, ainda mais considerando a invencdo tecnoldgica da
“calculadora”. O ponto de articulagao entre o conteudo matematico destacado
acima, os discentes e 0 sujeito/autor se da pelo questionamento “em que
estagio estaria hoje o conhecimento astronémico se o0 matematico e astrénomo
alemao Johannes Kepler (1571-1630) tivesse tido a sua disposicdo uma
dessas modernas calculadoras eletrénicas, tdo comuns no nosso dia a dia?”.

Por meio dessa problematizacdo, o sujeito/autor estabelece em seu
dizer um sentido de aproximacao, de instigacdo, de dialogo com o educando, a
partir daquilo que o aluno ja conhece, as “calculadoras eletrénicas”.

No bojo das condi¢cdes de producdo do discurso das propostas de
apresentacao da histéria da matematica, é que destaco que nas orientacdes
direcionadas aos professores, propostas no livro didatico, ndo se faz nenhuma
mencdo, ou ndo se propde nada, especificamente, no que diz respeito as
possibilidades de abordagens da histéria da matemética. A Unica
recomendacdo apresentada encontra-se nas  orientacbes  gerais,
recomendando-se que, para complementar o desenvolvimento do estudo e as
atividades propostas no livro do aluno, séo inseridos textos e atividades extras
no suplemento de cada volume. Sao jogos, textos informativos sobre historia
da matematica, estratégias e outros recursos a serem trabalhados em sala de
aula a critério do professor (MATEMATICA PAIVA, v. 3, orientagdes para o
professor, pag. 7).

O discurso sobre a histéria da matematica € construido tendo por base

os feitos e as descobertas de cientistas matematicos, de modo a legitimar os

93



conhecimentos matematicos como verdadeiros e, portanto, o autor coloca tais
conhecimentos em primeiro plano.

Conforme salientado por Foucault, os discursos tidos como verdadeiros
veiculam e propagam, por si s0, efeitos de poder. Neste caso, a descoberta dos
nameros e os fundamentos da teoria dos logaritmos representam a norma, a
institucionalizacao do saber, logo, aquilo que obrigatoriamente, o aluno tem que
aprender.

Assim, as atividades complementares séo colocadas em segundo plano,
ou seja, o professor pode trabalhar as atividades complementares ou nao.
Ainda de acordo com essas orientacdoes direcionadas aos professores, as
atividades extras e os textos historicos propostos no livro didatico sdo deixados
a escolha do professor de matematica para o seu desenvolvimento do trabalho
em sala de aula.

Pela possibilidade ou ndo de abordagem que esses textos extras podem
ter, abre-se uma brecha em seu ensino tanto no ambiente da sala de aula,
qguanto fora dela, pois a utilizacdo dos mesmos se configura como uma opcéo e
pode ndo proporcionar a devida importancia ao processo de ensino, ja que 0s
textos extras sdo colocados no sentido de “acrescentar, adicionar o elemento
que falta, explorar”, acrescer um algo a mais no processo de ensino e
aprendizagem, mas somente se o professor julgar necessario.

De acordo com esses tipos de propostas de abordagens, a historia da
matematica pode servir apenas com o intuito informativo, um tipo de contetdo
adicional que pode ser trabalhado com os estudantes, cabendo ao professor
estabelecer seus objetivos enquanto ao ensino, para decidir se aborda ou ndo
a histéria durante as aulas de matematica.

Pelo jogo imaginario, intenciona-se antecipar uma visao sobre o publico-
alvo composto por alunos e professores, reafirmando a distancia que separa os
receptores do conhecimento matematico dos especialistas. Ou esperando do
profissional docente uma postura de curiosidade em relacédo aos conteudos.

No que se refere as possibilidades de abordagem da histéria da
matematica é possivel observar que a obra n&o apresenta exercicios,
atividades, situacdes-problemas, entre outros, que enfoguem a historia da

matematica em suas abordagens. Consta-se que o livro didatico é proposto
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seguindo um tipo de sequéncia de atividades em sua organizacao e que, quase
sempre, segue a mesma organizagao estrutural por toda obra.

Enquanto acontecimento discursivo, o discurso das propostas de
apresentacdo da histéria da matematica materializa em um sentido e néo
noutro, ou seja, atualiza pela memoaria discursiva de discentes e docentes,
sentidos de linearidade cronolégica dos fatos ao abordarem os numeros
complexos, as teorias, algumas resolucdes.

Na colecdo do autor Fabio Martins de Leonardo “Conexdes com a
Matematica” a historia da matematica nessa perspectiva cronolégica também
emerge no capitulo dos numeros complexos. A proposta inicial de ensino dos
nameros complexos é apresentada por meio de uma rede discursiva em que se
articula uma imagem ilustrativa, caricaturas dos personagens de cada periodo
histérico, organizacdo dos fatos numa sequéncia temporal, ou seja, um
conjunto discursivo do qual emanam efeitos de sentido de linearidade, de modo
a formar uma linha do tempo em que esses eventos se sucedem na histéria da
matematica.

Por meio de uma representacao caricata, o0 sujeito/autor se constitui pela
ilusdo de completude, de unidade do discurso, na tentativa de contribuir para
apresentar conceitos que serdo estudados pelos estudantes, instigando
discussfes a respeito do tema. Contudo, o discurso do conhecimento cientifico
matematico, mesmo de forma caricata, apresenta enunciados heterogéneos e

dispersos entre si.
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Figura 3: Conexdes com a Matematica, v. 3, p. 162

X \‘)2+J'—17 +d2'xr47
Nela, aparece a raiz quadrada de um nimero
negativo, que era considerado inexistente na
época. Porém, Cardano fd sabla que x = 4 era

Capitulo
”
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publicou sua obra. publicou a obra
-—‘ Intitulada Ars Magna
- [Arte maior], na qual
o apresentou a formula
" Raphael Bombelli i ; : 7 Idddescgbecﬂadwr
& : | Tartagla. A primeira dificuldade de Cardano surgiu
] (cerca de 1526-1 573) m | quando ele aplicou essa formula na resolugdo da
mil equagdo x* — 15x = 4, chegando & solugdo:
— |
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O Prosseguiu com a solu¢ao
encontrada por Cardano
e, usando aquilo que

chamou de “idela louca",
considerou =1 um nimero

“imagindrio” ¢ desenvolveu e uma solugdo da equaco x’ — 15x = 4, pois;
regras para trabalhar com 1650 ) 4 -15-4=4=264 -60=4
esse tipo de nimero, A partir 3 \ Isso gerou um impasse, pois Cardano ndo
de entdo, outros matematicos trabalharam com | conseguiu compreender como aplicar a formula
esses nimeros. | nesse ¢aso.

Inaugura-se, no discurso das propostas de apresentacdo da histéria da
matematica, uma ordem seriada, na qual é nomeado Niccolo Tartaglia,
Gerdénimo Cardano e Raphael Bombelli, em ordem crescente. A linearidade do
discurso sobre os numeros complexos é reforcada ainda, pela linha cronoldgica
de tempo destacada a frente de cada nome.

Decorre dessa cadeia discursiva, efeitos de sentido de descoberta,
continuidade e aperfeicoamento dos numeros complexos, apresentando o
conhecimento matematico como situado no centro de um processo de
construgdo que sempre evoluiu ao longo do tempo, ndo havendo problemas ou
interrupcdes em seu desenvolvimento, muito menos algum tipo de retrocesso
em seu progresso.

Na ilusdo de completude, de transparéncia da linguagem, o sujeito/autor
movimenta-se nas trilhas da lingua, buscando organizar os enunciados que

remetem aos niumeros complexos a partir de uma linha temporal, de maneira a
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sugerir que a evolucao dos conceitos matematicos tenha acontecido seguindo
uma sequéncia, um progresso gradativo em seu processo de desenvolvimento.

Enquanto sujeito do discurso, o autor se apresenta como “aquele que
pode usar [...] determinado enunciado por seu treinamento, em funcdo da
ocupacdo de um lugar institucional, de sua competéncia técnica” (ARAUJO,
2011, p. 97). Assim sendo, ao propor o ensino da historia da matemética por
meio de imagens ilustrativas, coloridas, chamativas e caricatas, o sujeito/autor
reutiliza os enunciados dos niumeros complexos, situa-os nas tramas ilusorias
do tempo e os faz circular de acordo com seus interesses, ou seja, busca uma
aproximagdo com o0s estudantes no intuito de apresentar o tema aos
estudantes, mostrando que determinado assunto ndo é complexo, chamando a
sua atencdo para o estudo desse tema.

Além da nominalizacao dos tedricos, da apresentacédo das datas, a ideia
de prosseguimento, sequéncia do conhecimento matematico se materializa no
fio intradiscursivo dos lexemas “descobriu/publicou/ prosseguiu”, como se um
determinado conhecimento sempre fosse elaborado a partir de outro,
linearmente.

Nas orientacdes para o0s professores sdo apresentadas algumas
indicacdes de como se pode proceder a abordagem da histéria da matemaética,
onde se recomenda que estas “atividades extras” e/os “textos historicos” sédo
deixados a critério do professor no desenvolvimento do seu trabalho em sala
de aula. Entretanto, o autor faz algumas indicacbes de leitura para o
desenvolvimento dos estudos sobre a histéria da matematica nos capitulos dos
nimeros complexos (CONEXOES COM A MATEMATICA, v. 3, orientacbes
para o professor, p. 5).

Ainda referente a essas indicagbes, 0 que se propde enquanto a
abordagem desses textos acerca da historia da matematica, € que sao 0s
professores que devem fazer a escolha ou ndo, da utilizacdo dessas leituras
como uma possibilidade de ajuda no desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem.

Se a historia pode ser o fio condutor que tem a possibilidade de
direcionar as explicacdes dadas aos porqués da matematica, ja que por meio
desta, o professor pode promover o ensino/aprendizagem da matematica por

intermédio da compreensdo e da significacdo, conforme destaca Miguel &
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Miorin (2004), tal prerrogativa se torna cada vez mais distante, mediante a
estruturacdo e orientagdes apresentadas no livro didatico de matemaética, via
discurso da historia da matematica.

Na obra “Matematica - Contextos e Aplicagdes”, de Roberto Luiz Dante,
a proposta de ensino da historia da matematica € apresentada na abertura do
capitulo, por meio de ilustracdes, de uma imagem dos personagens e de um
texto histérico acerca dos numeros complexos. Texto este que se encontra
organizado numa sequéncia cronoldgica dos acontecimentos em que
ocorreram.

De acordo com as orientacdes para os professores, no que diz respeito
as sugestdes de abordagens, a abertura de capitulo tem como finalidade fazer
a apresentacdo do conteudo, situando-o na historia possibilitando o incentivo a
discussédo preparatoria a exploracdo do tema a ser estudado (CONTEXTOS E
APLICACOES, Orientacdes para os Professores v. 3, p. 13).

Figura 4: Matematica Contexto & Aplicagdes, v. 3, p. 144

Mais tarde, o matematico italiano Rafael Bom-
belli (1526-1572) estudou o trabalho de Cardano e
verificou que realmente esses niumeros “funciona-
vam”. Sua representacao sofreu variacoes no decor-
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rer do tempo, até que foram escritos na forma de
produto por J—1, como J-121=1d-

No século XVIII, Leonhard Euler (1707-1783) intro-
duziu o simbolo i para representar a raiz quadrada
de —1. Assim, /=121 passou a ser expresso por 11i.

Finalmente, a representacao geométrica dos nu-
meros complexos elaborada pelo matematico, astré-
nomo e fisico alemao Johann Carl Friedrich Gauss
(1777-1855), no final do século XVIII, tornou mais sig-
nificativo seu estudo e sua aplicabilidade.

Neste capitulo estudaremos a construcao do
conjunto dos nimeros complexos, definindo suas
operacoes e representacoes, expandindo o que ja foi
Johann Carl Friedrich Gauss estudado no capitulo 1do volume 1.

Al

A partir dessa maneira de se propor a abordagem da histéria da
matematica, ao apresentar que no “ano de 1545”, o matematico Cardano
publicou seu famoso livro “Ars Magna”, e que “mais tarde”, outro matematico,
Bombelli estudou o trabalho de Cardano, e posteriormente, no “século XVIII”,
Euler introduziu o simbolo i e Gauss ja “no final do século XVIII” proporcionou

mais significado ao seu estudo e a sua aplicagcéo, pode-se estar favorecendo
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para um tipo de abordagem que privilegie uma perspectiva linear dos fatos que
foram acontecendo com o passar dos anos num determinado contexto
historico.

A pretensa homogeneidade do discurso cientifico matematico sobre os
nameros complexos € intrigante, na medida em que consideramos que todo
discurso é heterogéneo por natureza, ou seja, traz em si marcas de discursos
que vieram antes e depois dele. As expressodes linguisticas “mais tarde”, “no
século XVIII” e “finalmente” s&o responsaveis pela impressao de fidelidade ao
tempo real da sucessao dos fatos, reforcada pelos tempos verbais.

Observa-se no discurso cientifico matematico um silenciamento
constitutivo que acompanha as palavras, ou seja, 0S insucessos sao quase
sempre omitidos, sobretudo, considerando que, conforme destaca Coracini
(2007) o pesquisador leva dois, trés anos para conseguir colher o seu material
de analise e nem sempre esse fato é relatado. No entanto, o resultado da
pesquisa € apresentado ao leitor — professor/aluno- como constatacées de
verdades inquestionaveis.

No caso do discurso de apresentacdo da histéria da matematica no
livro didatico, o sujeito/autor apresenta os fatos de forma linear contribuindo na
constituicdo de um aluno nao reflexivo, ja que os conteudos sdo apresentados
nao como parte de um processo, mas como um produto acabado. As relacdes
de poder que emanam do discurso de apresentacdo da historia da matematica,
portanto, é constituido pela censura, de modo que ha sempre siléncio
acompanhando as palavras.

Por meio de uma heterogeneidade mostrada, a partir do uso das aspas
em “funcionavam”, o sujeito/autor inscreve o outro na sequéncia do discurso.
Desse modo, o discurso significa por sua relacdo com a historia, isto €, na
articulacdo com fatos que reclamam sentidos. Entrevé-se aqui a formacéo
discursiva da histéria da matematica, uma vez que, o discurso ganha sentido
por sua inscri¢cdo na lingua e na historia.

E na relacdo tensa entre estrutura e acontecimento que os sentidos se
formam e delineiam as contradi¢cbes da ciéncia, a opacidade da linguagem, a
constituicdo do sujeito aluno pela falsa transparéncia da linguagem, pela

suposta linearidade da historia do contetddo matematico.
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Na secado temas transversais e a matematica ressalta-se que a histoéria
da matemética é importante, mas, como uma ferramenta de contextualizacéo,
podendo enfocar as evolugdes e 0s possiveis momentos de estagnacdo que o
desenvolvimento de determinados conceitos matematicos percorreram ao
longo da histéria (MATEMATICA - CONTEXTOS E APLICACOES, v. 3,
orientacdes para o professor, p. 12).

Observa-se que, mesmo que essa proposta de ensino néo tenha sido
apresentada por imagens ilustrativas, caricaturas, ou de figuras que possam
contemplar uma apresentacao da historia numa perspectiva de linha do tempo,
numa cronologia de fatos, denota-se, por meio da materialidade linguistica das
expressdes temporais, efeitos de sentido de que houve uma sequéncia dos
acontecimentos histéricos, permanecendo da mesma maneira, com a simples
diferenca agora, que estes fatos historicos estédo dispostos nas linhas do texto.

Na secédo caracteristicas da colecdo é apresentada uma proposta de
ensino para a historia da matematica com o intuito de recordar, ampliar e
aprofundar os conceitos e os procedimentos ja explorados em anos anteriores,
sugerindo-se que as abordagens acerca da histéria, ora possam ser utilizadas
para introduzir um assunto, ora possam servir como leituras para
complementar um assunto estudado (MATEMATICA - CONTEXTOS E
APLICACOES, v. 3, orientacdes para o professor, p. 13).

Ao final do manual de orientacbes, na secdo de observacdes e
sugestdes para os capitulos, é feita a apresentacdo de alguns comentarios
sobre a abertura de cada unidade e sugestdes didaticas para cada capitulo que
compbe esta colecdo (MATEMATICA - CONTEXTOS E APLICACOES, v. 3,
orientacdes para o professor, p. 13).

Na obra das autoras Katia Stocco Smole e Maria Ignez Diniz, intitulada
“‘Matematica Ensino Médio”, € privilegiada também essa concepcdo de
linearidade dos acontecimentos histdricos no discurso das propostas de ensino

da historia da matematica.
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Figura 5: Matematica Ensino Médio, v. 3, p. 225

Para superar esse problema, Bombelli tentou encontrar regras para trabalhar com
raizes quadradas de numeros negativos.
Resolveu considerar y—1 como um nudmero gualquer e, usando as mesmas regras

da Algebra elementar, conseguiu mostrar que {2 + \ﬁ +32-+-121 era araiz da
equacdo gue ele estava tentando resolver.

Bombelli passou a desenvolver regras para operar com esses novos “‘ndmeros'
chamando-os de nimeros “ficticios", “impossiveis", “misticos” ou “imaginarios”.

A partir dai, os matematicos passaram a estudar e atrabalhar com raizes quadradas
de numeros negativos de forma cada vez mais sistematizada. Nesse trabalho, sempre
que possivel, usavam as mesmas propriedades dos nimeros reais em relacdo a adicdo,
a subtracdo, a multiplicacdo...

» 1629: Albert Girard (1590-1633) escreve as raizes quadradas de ndmeros negativos
naformaa + b\-1; assim, 2 + V16 =2 + 4 V1.
» 1637:dadaanotacdoa +b \—1, René Descartes (1596-1650) chama a de “parte real”

e b de “parte imaginaria”.

» 1748: Leonhard Euler (1707-1783) usa a letra i para representar V1. Assim, uma
expressdo do tipo 4 + 3 =] passou a ser escrita como 4 + 3i.

Nesse trecho do texto proposto, observa-se que o enredo histérico é
apresentado a partir de uma linha sequencial em que esses acontecimentos
ocorreram, onde cada parcela que os homens tiveram a chance de contribuir,
possibilitando continuar com o desenvolvimento do conhecimento matematico,
sempre a partir do que o outro ja tivesse feito. Pela ndo-coincidéncia do
discurso consigo mesmo, 0 sujeito/autor produz seu discurso a partir de ja
ditos, de discursos outros que falam antes e independentemente e que
remetem aos matematicos Bombelli, Girard, Descartes e Euler.

Para dar legitimidade ao discurso de apresentacdo da historia da
matematica, assinala-se entre suas palavras a presenca estranha de palavras
marcadas como pertencendo a um outro discurso, delimitando no préprio
discurso uma fronteira interior/exterior. A ideia de linearidade é reforgada no fio
discursivo da expressao “cada vez mais sistematizada”, estabelecendo efeitos
de sentido de continuidade e organiza¢ao do conhecimento matematico.

Nao se enfoca o processo de descoberta, os embates, os testes, as
dificuldades, o longo periodo até a aceitagdo de determinada teoria, mas
somente o resultado final de cada matematico. O que se apresenta de fato aos
alunos € o construto final de um determinado regime de verdades, ou seja,

aquele conhecimento que ndo se questiona, ndo se problematiza em virtude de
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uma falsa linearidade e objetividade. Neste sentido, os discentes sao
submetidos ao regime de verdade do conhecimento matematico, visto que o
conhecimento é a norma, o verdadeiro e traz consigo efeitos especificos de
poder.

Nesta ideia de temporalidade, o sujeito/autor estabelece via discurso
uma espécie de linha cronolégica do tempo, onde no “ano de 1629”, Girard
escreve as raizes de um numero negativo. Posteriormente, no “ano de 16377,
Descartes faz a sua parcela de contribuicdo na construcdo da nocao dos
numeros imaginarios. “Em 1748”, Euller contribui com a nocédo da letra
“‘imaginaria”. Mas foi entre “os séculos XVIII e XIX” que, com as contribuices
de Gauss, passa a ser chamado de complexos e status de campo numérico.

Nesse tipo de concepcdo de se compreender a histéria, acredita-se
que a evolucdo do conhecimento matematico decorre de numa constante
evolugao, progredindo sempre numa escalada rumo ao topo da ciéncia, dando
continuidade ao trabalho anterior de outros homens, fazendo com que a ciéncia
nunca entre num processo de estagnacao, e que sempre evolua.

O sujeito/autor do livro didatico é perpassado por “um efeito de
memodria, significando-se em lugares que ja foram ocupados discursivamente
por outros sujeitos em outros contextos sociais e/ou foram silenciados como
impossiveis de dizer” (ROMAO, 2011, p. 150). Entrecruzam-se sentidos de ja
ditos, que falam antes, em outro lugar e que remetem a memoaria discursiva
difundida ha séculos atrds de que o conhecimento cientifico deve pautar-se na
fidelidade dos fatos, aparentemente irrefutaveis.

Atravessado pela formacgéo discursiva da ciéncia, o sujeito/autor fala a
partir da posicdo que ocupa enquanto produtor de um material didatico de
matematica que talvez intencione atender as exigéncias do PNLD. Enquanto
instancia reguladora dos materiais didaticos, o PNLD é o 6rgdo responsavel
pela selecdo dos livros que s@o considerados adequados e que atendem as
exigéncias metodolégicas de ensino e de aprendizagem que cada disciplina
impde, constituindo-se em um processo oficial. HA nesse processo de
producdo do livro didatico um entrecruzamento de vozes oriundas de outros
espacos discursivos e que remetem ao PNLD, a ciéncia, a legitimidade dos

conhecimentos matematicos.
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Dialogam aqui, implicitamente, o discurso segundo o qual “a ciéncia
ndo mente jamais” e o da verdade institucional: os dados da ciéncia conferem
legitimidades ao discurso de apresentacdo da historia da matematica e o PNLD
institui as normas segundo as quais o material didatico é considerado
adequado ou nao.

As condi¢bes de producao do discurso de apresentagcdo da histéria da
matematica, em sentido amplo, é o que traz para a consideragéo dos efeitos de
sentidos elementos que derivam da forma como nossa sociedade concebe a
organizacao das instituicoes e afeta o sujeito em suas posi¢des. Desse modo,
a producdo do discurso do sujeito/autor € controlada por principios de
classificacdo, ordenacdo e distribuicio do material didatico pelo PNLD. O
sujeito/autor ocupa seu lugar na producdo do material didatico enquanto
multiplicador do conhecimento, todavia, sofre as coercdes e as restricdes do
lugar institucional que ocupa.

Ao analisar as orientagbes propostas aos professores, busca-se por
possiveis sugestdes de como se trabalhar com a histéria da matematica
propostas no livro didatico, entretanto, ndo se identifica nada diretamente
especifico para esse trabalho. A Unica recomendacdo que se propde, é na
secdo para saber mais, onde sdo apresentadas, mesmo que sucintamente,
algo relacionado ao tema.

De acordo com as orientagdes para o professor, na segao “para saber
mais” presente em todas as unidades, tem diversas fun¢des, dentre as quais:
[...] mostrar outra abordagem do tema em estudo, por exemplo, a visdo pela
histéria da matematica; trazer um novo conteddo que permitira melhor
compreensao do tema em estudo; apresentar uma curiosidade ou aplicacdo do
que esta sendo estudado (MANUAL DO PROFESSOR, 2015, p.22).

Ao se apresentar o feito desses homens, de uma maneira
organizacional por meio de subitens, ou tdpicos, tomando-se como base, as
datas de suas realiza¢cdes numa perspectiva cronoldgica dos acontecimentos
histéricos, pode se estar privilegiando uma abordagem de ensino que favoreca
a constituicdo do aluno sem tracos de criticidade/ou reflexao.

“‘Novo Olhar - Matematica” € a colecdo do autor Joamir Souza. Nesse
livro didatico, a apresentagdo da historia da matemética é proposta por meio de

um texto histérico que traz como abordagem histérica os nimeros complexos.
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Figura 6: Novo Olhar Matematica, v. 3, p. 230

B

1@ O matematico Rafael Bombelli (c.1526-1573) era um apreciador da obra Ars
F | Magna. Em 1572, Bombelli publicou Algebra, uma obra que trazia os mesmos
,- S S assuntos tratados em Ars Magna. Em seus estudos, ele percebeu que em al-
2| Dunrigntar anstutile Ecirii. gumas situagoes, com a utilizagdo da férmula de Tartaglia-Cardano na solugao

e de equagdes cubicas, era preciso operar com numeros imaginarios, mesmo
* e o quando as raizes da equagao pertenciam ao conjunto dos niimeros reais. Con-
85 : siderando a equacdo x°=15x+4 e aplicando a férmula de Tartaglia-Cardano,
Bombelli obteve x=¥2+J-121+%2-J-121. Ele percebeu que x=4 & uma raiz da
PR equacao proposta e, desse modo, mesmo existindo niumeros negativos nos

SRS radicais, a equagao apresenta solugao real.

ThaRd Ay {eyanit Pilngesee Oriviang

Varios outros estudiosos se dedicaram ao estudo desse “novo” conjunto nu-
S mérico, como Caspar Wessel (1745-1818), Jean Robert Argand (1768-1822) e
S A Carl Friedrich Gauss (1777-1855). E creditada a eles a associagdo dos nlimeros

ST complexos a pontos do plano real. Ha um consentimento entre os historiadores
de que a prioridade dessa ideia foi de Wessel, tendo publicado um artigo sobre
o assunto em 1799. Mas a demora pelo reconhecimento de seu trabalho talvez
tenha sido o motivo do plano complexo ser frequentemente denominado de
plano de Argand-Gauss.

O texto acerca da historia é apresentado nessa ideia de sequéncia dos
acontecimentos historicos, organizado de maneira em que essas contribuicdes
desses homens da histéria, feitas sempre a partir da ideia que o seu
antecessor ja havia criado, foram acontecendo ao longo do tempo e
sistematizados nessa obra numa sequéncia temporal. Conforme apontado por
Coracini (2007, p.33) “descobrir envolve um processo complexo e demorado de
observacdes e conceitualizacdes, além de um espirito agucado e critico por
parte do cientista (ou melhor, da comunidade cientifica)”.

No fio discursivo da expressao “demora pelo reconhecimento” é possivel
depreender uma pequena parte do processo cientifico — o reconhecimento da
comunidade cientifica- cujos efeitos de sentido pressupde “atraso, delonga,
detenca, tardanca, pausa, espera” pelo reconhecimento da comunidade
daqueles que acreditam.

Assim, o conjunto de teorias destacadas acima se apresenta como um
sistema, ou seja, um conjunto de proposi¢cdes, de principios coordenados no
intuito de formarem um todo, isto €, a teoria dos numeros complexos.
Considerando que todo discurso remete a um exterior discursivo, € que
destaco que ao apresentar, via discurso, a histéria da matematica de forma
linear, destacando nomes e datas, 0 sujeito/autor deixa transparecer o carater
subjetivo do discurso da histéria da matematica.

A perspectiva linear de tal discurso camufla o processo cientifico, ao

apagar a ordem das etapas constitutivas da investigacdo cientifica,
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favorecendo o imaginario social que concebe a ciéncia pela ilusdo de
objetividade. Enquanto discurso envolvente, o que se observa no discurso das
propostas de apresentagdo da historia da matematica € o envolvimento do
aluno pela evidéncia dos fatos apresentados.

O regime de verdade que se materializa no fio discursivo por meio das
nominalizagbes — Bombelli, Tartaglia, Cardano, Wessel - visa convencer
plenamente os estudantes da veracidade dos fatos, bem como, anular toda a
possibilidade de critica por parte do aluno. Além das nominalizacdes, o
discurso ndo verbal materializado na imagem da capa do artigo de Caspar
Wessel, disposta ao lado do discurso argumentativo, reforca o sentido de
persuasao no sentido de convencer o interlocutor.

Na secado explorando o tema, de acordo com as orientacdes propostas
aos professores, que se localiza ap6s os ultimos exercicios de cada capitulo,
geralmente encontram-se textos retirados tanto de livros, revistas ou da internet
gue podem servir de apoio, orientando os professores no desenvolvimento das
aulas. [...] tais textos, seguidos por alguns guestionamentos, abordam temas
ligados a histéria da matematica, assuntos que relacionam a matematica a
outras disciplinas e areas do conhecimento e curiosidades acerca dos
conteudos do capitulo (MANUAL DO PROFESSOR, 2015, p. 6).

Tais textos relacionados a historia da matematica podem favorecer para
tratar de assuntos que se relacionem com a matematica e com as outras areas
do conhecimento, contribuindo para o desenvolvimento da competéncia da
leitura nos estudantes, possibilitando estabelecer relacbes entre a matematica
e os temas abordados.

No que diz respeito aos textos informativos, sdo apresentados no
decorrer da teoria, informagfes e curiosidades relacionadas ao assunto ou
contetdo em estudo. Exploram-se topicos da historia da matematica,
interdisciplinaridade, temas relacionados a formacéo do cidadao e ao cotidiano
do aluno. Esses textos possuem titulos variados, em funcéo do tema abordado
(MANUAL DO PROFESSOR, 2015, p. 10).

Os contextos, sao atividades que apresentam informacdes
complementares, que vao além do conteutdo em estudo. Nelas, estdo

presentes topicos relacionados a histéria da matemética, informacdes que
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possibilitam a construcdo da cidadania, relacbes entre a matematica e outras
areas do conhecimento, entre outros (MANUAL DO PROFESSOR, 2015, p. 6).

Esse tipo de recurso histérico proposto nas orientacdes pode contribuir
para a compreensdo de ideias que puderam dar forma a cultura num
determinado contexto historico e também a observacdo das caracteristicas do
desenvolvimento humano. Pelos regimes de verdade construidos via discurso,
nota-se que a apresentagdo da histéria da matematica traz em sua constituicdo
efeitos de sentido de criar no aluno a ilusdo da evidéncia empirica ao retratar
os eventos de forma linear e objetivos.

Assim sendo, discursos de apresentacdo da histéria da mateméatica
podem ser construidos no intuito de interferir diretamente na constituicdo dos
alunos, nas suas convic¢des e representacdes sobre o contelido abordado. As
representacfes da histéria da matematica que podem constituir alunos do
ensino médio sao apresentadas numa sequéncia linear e cronoldgica dos seus
acontecimentos, buscando legitimar que o conhecimento matematico ao longo
da histéria sempre evoluiu e que em nenhum momento, houve rupturas em seu

avanco.

3.2. “Lampejos de Genialidade”

Outra representacdo que emerge das discursividades de apresentacéo
da historia da matematica, diz respeito as enuncia¢des acerca da historia da
matematica na perspectiva de que a histéria do conhecimento matematico ou
da ciéncia foi descoberta pelos grandes homens da ciéncia, a partir de seus
“lampejos de genialidade”.

Atravessado pela aparente transparéncia e neutralidade da linguagem
cientifica, o sujeito/autor se constitui pela evidéncia do sentido daquilo que
enuncia, ou seja, apresenta a histéria do desenvolvimento matematico a partir
da ideia dos insights do tipo eureca, dos personagens histéricos perfeitos, das
auséncias e/ou omissdes de erros ou falhas, das descobertas monumentais
e/ou individuais dos génios da matematica.

Ao constituir-se dessa forma, apaga-se, pelo efeito da evidéncia,

discursos outros que evocam possiveis concepgdes tedricas distintas, de um
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mesmo paradigma, 0s erros e 0s acertos dentro daquele campo de saber,
dentre outros aspectos.

A proposta de ensino que embasa o discurso da historia da matemética
disponivel no livro didatico “Matematica Paiva”, traz a representagdo de uma
abordagem cuja a historia do conhecimento matematico é apresentada a partir
de uma Gtica espantosa de constatacdes e de descobertas que surgem na

cabecga dos matematicos na forma de “genialidade”.

Figura 7: Matematica Paiva, v. 3, p. 142

Nesse momento poderiamos ser levados a concluir que a equacao x* — 6x + 4 = 0 ndo possui
raiz real, pois nao existe no conjunto R o ndmero +—16. Porém, essa conclusao é equivocada,
uma vez que o nimero real 2 € raiz da equagao, como se constata pela substituicao de x por 2:

22—-6-2+4=0

Essa espantosa constatacao nos leva a admitir a possibilidade da existéncia do nidmero nao

real J—16.

Historicamente, Gerénimo Cardano (1501-1576), médico e matematico italiano, apés ter
aprendido com Tartaglia o método descrito na pagina anterior, foi o primeiro a admitir a existén-
cia de nimeros nao reais, durante a resolu¢do de uma equagao clbica, como essa que discuti-
mos. Ap0s tal descoberta, um matematico contemporaneo de Cardano, Raphael Bombelli (cerca
de 1526-1573), teve o que considerou uma “ideia louca”: comecou a operar com 0s nimeros
nao reais estudados por Cardano. Bombelli admitiu, por exemplo, a identidade:

2+4=-1+3=J-1=35,

O sujeito/autor enuncia, a partir da representacao imaginaria, que tem do
outro — o0s alunos do ensino médio — numa possivel intencionalidade de
estabelecer um didlogo com o seu enunciador. O sentido de aproximacao se
estabelece no fio discursivo da expressao “nesse momento, poderiamos ser
levados a concluir que” que pela modalizagdo epistémica do verbo “poder”
permite ao sujeito/autor proferir seu discurso considerando alternativas que tém
seus limites rigidamente fixados a partir do campo de conhecimento dos
nameros complexos.

Assim, o discurso pode ser conduzido de maneira a estabelecer efeitos
de sentido de que tanto o autor quanto os alunos podem ser direcionados a
uma mesma compreensdo. Observa-se, portanto, que embora as
manifestacbes discursivas registrem possibilidades, elas ndo se apresentam
como manifestacbes de incerteza por parte do sujeito/autor, mas o fato &

apresentado como algo que ndo depende dele.
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Pela materialidade linguistica da conjuncao “porém”, estabelece-se, no
fio discursivo, efeitos de sentido de oposicdo em relacdo ao que foi dito
anteriormente, isto €, ao apresentar a teoria construida por Cardano.
Pressupdese que o regime de verdade pode ser construido pelos alunos que
conceberdo a existéncia do numero nao real.

Todo o processo discursivo € construido levando-se em consideracao
estratégias, escolhas que podem direcionar ao convencimento do interlocutor.
O proprio espaco de duavida enfocado pelo autor é direcionado para um
conhecimento “verdadeiro”, ja que esta respaldado na ciéncia, na progressao
desta, na mente genial de grandes cientistas.

A progressao da ciéncia € ressaltada em uma temporalidade que marca
um periodo antes de Cardano e depois de Cardano, estabelecendo efeitos de
sentido de revolucao cientifica, em que ocorre uma maior adequacao da teoria
aos fendbmenos analisados. Os efeitos de verdades que emanam dos discursos
de apresentacao da histéria da matematica sao reforcados pela colocacédo do
tedrico em destague como o primeiro a problematizar tal conhecimento.

Podem ser deixados de lado todo o processo de construcdo do
conhecimento dos numeros ndo reais e atribui-se apenas a uma figura
“Cardano” o gesto fundador de tal conhecimento. Talvez, uma ilusdo
necessaria para que o sentido possa se constituir enquanto tal.

Embora possa ser concedido o gesto fundador a Cardano, o
sujeito/autor atribui a Bombelli a responsabilidade pela “ideia louca” de operar a
partir de numeros nao reais. Nessa perspectiva, sao trazidos a tona a
representacdo do referente, ou seja, do conhecimento matematico que
perpassa sua memoria discursiva enquanto algo genial, um estalo de
sabedoria, de criagdo, como se ndo houvesse normas, orientagcdes impostas
pela comunidade cientifica ou até mesmo estudos anteriores.

Ressalta-se que esse modo de mobilizar o conhecimento matematico
causa efeito de surpresa no meio cientifico, pelo simples fato de haver novas
possibilidades de se comprovar algo na ciéncia. A contradicdo € demarcada ao
remetermos as condi¢des de producédo do discurso cientifico, sempre envolto
as pesquisas, as teorizacoes, as normas, demarcando complexas relacdes de

poder.
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Considera-se aqui, o fato de que as relacbes de poder em nossa
sociedade, elas “ndo podem dissociar-se, nem se estabelecer, nem funcionar
sem uma produgao, uma acumulagédo, uma circulagdo, um funcionamento do
discurso verdadeiro” (FOUCAULT, 2005, p. 28). A forma como o discurso é
conduzido contribui para que se compreenda a histéria da matematica a partir
de um esteredtipo de que apenas os grandes homens da humanidade,
verdadeiros génios da ciéncia teriam a capacidade de realizar tais feitos na
matematica, a partir de seus insights criativos.

Silencia-se no fio discursivo, as condicdbes de producdo do
acontecimento discursivo, apaga-se o fato de que os cientistas eram homens
comuns, estudiosos, pesquisadores, matematicos. Ao se apresentar a histéria
nessa perspectiva de que o conhecimento s6 pode ser descoberto por
lampejos de genialidade, por ideias loucas, pode se estar contribuindo para que

se acredite e aceite que a ciéncia e a matematica sdo acessiveis a poucas
pessoas.

Figura 8:Matematica Paiva, v. 1, p. 264

Soma dos n primeiros termos de uma
progressao aritmeética

No ano de 1785, em uma pequena escola do principado de Braunscheweig, na Alemanha, o
professor Buttner propds a seus alunos que somassem os nimeros naturais de 1 a 100. Apenas
. trés minutos depois, um menino de 8 anos aproximou-se da mesa do professor e apresentou o
resultado pedido. O professor, assombrado, constatou que o resultado estava correto.

Aquele menino viria a ser um dos maiores matematicos de todos os tempos: Carl Friedrich
Gauss (1777-1855). O calculo efetuado por Gauss foi simples e elegante; ele percebeu que:

* asoma do primeiro nimero com o Gltimo é: 1 + 100 = 101

* asoma do segundo nimero com o pentltimo é: 2 + 99 = 101

* asoma do terceiro nimero com o antependltimo é: 3 + 98 = 101

0 arquo e assim por diante, ou seja, a soma de dois termos equidistantes dos extremos € igual a soma
Carl Friedrich Gauss dos extremos, que € 101:
(pintura de 1840).
Matematico, fisico e a, 2, 3, 4 g 97, 98, 99, 100)
astronomo alemao de A A s A A A A A
extraordinaria capacidade ‘ . ‘

intelectual. Realizou

importantes trabalhos em

varias areas do 2 +99 =101
conhecimento,

notadamente em 1+ 100 = 101
Matematica.

3+ 98 = 101

Sob a acdo da memdaria discursiva, 0 sujeito/autor constréi uma rede de
significagcdes, que pode ser tecida a partir da concepcao errbnea de que “a
matematica é concebida a distancia do mundo real” e, portanto, se configura

como inacessivel para as pessoas comuns, onde quem sO teria acesso sao 0s
considerados génios.
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Essa concepcao pode contribuir para reforcar e alimentar a memoria dos
alunos que perpetuam no tecido social e nas instituicdes escolares, a visao de
que a matemética € uma disciplina dificil, abstrata e, no caso dos numeros
complexos, de dificil aplicacao a realidade.

Alimentado pelo material fornecido pela historia, os estudantes
reproduzem/reinterpretam o passado em funcdo de combates no presente, de
modo que, aqueles alunos que gostam de matematica sdo considerados por
seus colegas como “génio”. Visto desta perspectiva, os alunos corporificam um
efeito de memoaria, construindo suas subjetividades a partir de lugares que ja
foram ocupados discursivamente por outros sujeitos em outros contextos.

Instaura-se no discurso um processo de retomada, afinal Gauss esta
apresentado como um aluno “génio”, inserido no contexto escolar e que segue
as ordens de um professor. Dois movimentos se enquadram nesse processo: o
aluno ira fundar-se em movimentos de repetir o mesmo discurso ou romper
com o discurso outro, criando efeitos de sentidos de filiagdes ou ruptura com
esse dizer.

Tais consideracfes sao pertinentes na medida em que as palavras néo
tém sentido em si mesmas, mas em decorréncia da exterioridade constitutiva
de todo discurso, instalando espacos de repeticédo, ruptura ou retomada de um
mesmo discurso. Desse modo, pela materialidade da expressédo “assombrado”
depreendem-se efeitos de sentido de “Atdnito, espantado, admirado”,
retomando a concepcédo de que a matematica assusta, assombra e repetindo a
constatacdo de que, pela admiracdo do professor de Carl Gauss, 0 acesso a
matematica sé pertence aos grandes génios.

Ao conceber que é via materialidade linguistica que o sujeito/autor pode
atuar nas pistas da formacao discursiva a qual pertence, destaco que as
instituicdes discursivas “escola”, “professor”’, “estudante” podem atuar como
indiciarias de fazer ver, imaginariamente, a formagéo discursiva pedagdgica.
Esse jogo de dizer sobre o trabalho pedagdgico silencia dizeres sobre o aluno
nao génio, isto €, sobre aqueles cuja aprendizagem se apresenta como normal
e inscreve, semanticamente, uma diferenca em relacdo ao universo dos que
nao acompanham, dos que ndo aprendem nada porque nao tém facilidade ou

concentracdo, ou ndo entendem a abstracdo do contetdo matematico.
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A figura de Carl Gauss disposta ao lado do discurso, bem como, a
representacdo do esquema matematico podem contribuir para a atribuicdo de
um efeito de verdade ao que esta sendo enunciado, uma vez que, O
conhecimento valido para a ciéncia parte do pressuposto da verdade
demonstrada, provavel, estatisticamente mensuravel. Os alunos constituem
sua subjetividade a partir da suposta veracidade dos fatos apresentados, ora
podendo se identificar com o matematico, ora se (des)identificando com Carl
Gauss e com a propria matematica, visto que, muitas vezes, a matematica

representa a exclusao dentro do sistema escolar

Figura 9: Matematica Paiva, v. 3, p. 142

n A Matematica e concebida entre
quatro paredes?

E comum a ideia de que a Matematica é uma ciéncia totalmente abstrata, concebida a distan-
cia do mundo real. Essa visdo €, no minimo, discutivel, pois ndao da a dimensao exata da concepcao
matematica. De fato, tendo um lapis na mao e uma ideia na cabeca pode-se criar Matematica,
porém grande parte dos temas desenvolvidos nesse campo teve origem em nog¢des desorganiza-
das, resultantes da tentativa de resolver um problema pratico ou de modelar fenémenos
do mundo fisico, ou ainda por outras motivacdes externas a prépria Matematica. A formalizacao
sO veio mais tarde. Por exemplo, desde a antiguidade grega, discute-se o conceito de infinito,
como se constata na proposicao a seguir, conhecida como paradoxo de Zenao (Zenao de Eleia,
cerca de 450 a.C.).

Ao inscrever-se na historia, o sujeito/autor pode significar seu dizer a
partir de condicbes especificas instituidas que atravessam os discursos das
propostas de apresentacao da histéria da matematica ao conceber a disciplina
como distante “do mundo real’. Os enunciados destacados anteriormente,
podem revelar uma unicidade de sentido em relacdo a matematica ao
representa-la como abstrata, dificil, ou coisa de génio.

Emergem, no excerto anterior, duas representacdes sobre o
conhecimento matematico. como uma pratica universal cujos enunciados
remetem a matematica como ciéncia pautada na concep¢do de verdade e
comprovacado e, por outro lado, a representacdo da matematica enquanto
disciplina singular, dificil, abstrata.

Observa-se, por meio das expressbes “é¢ comum”, “de fato”, “por

exemplo”, que ha uma tentativa de aproximacao do autor para com o professor,
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no sentido de atribuir uma explicacdo a dificuldade do aluno de atribuir sentido
a disciplina e aos conhecimentos matematicos.

Ao ser proposta uma abordagem da histéria com esta perspectiva de
gue o conhecimento e a ciéncia ndo sdo acessiveis para qualquer pessoa,
pode estar-se pretendendo mobilizar um tipo de concepcao de historia que
intencione a glorificacdo da genialidade desses personagens historicos,
geralmente, batizados de pais dessas descobertas.

Busca-se exaltar certos matematicos do passado como “herdis”,
sobrevalorizando aspectos especificos de suas contribuicdes, ressaltando
aspectos de suas vidas e de suas descobertas. Como efeito de linguagem, o
sujeito/autor é atravessado por discursos outros, sob a ilusdo de que séo seus,
entremeando sentidos de filiacbes ja ditas, autorizado por uma memodria
discursiva que mobiliza efeitos de sentido de que os génios da humanidade
foram seres privilegiados, possuidores de talentos, desprovidos de possiveis
limitagBes, de alguém que poderia criar a ciéncia e a matematica.

Embora seja proposta essa ideia de que, para se criar ciéncia e o
conhecimento matematico ndo basta muita coisa, apenas uma ideia na cabeca
e um lapis na mao, ressalta-se que a intencionalidade pode estar em contribuir
para que se veja 0 conhecimento matematico e a ciéncia como “algo para
todos”.

Entretanto, o que se apresenta € que boa parte dos conceitos, ideias e
nocdes desenvolvidas pelos génios da matematica, s6 se tornaram possiveis,
porque foi dada a continuidade do trabalho de outro génio, e ndo algo que foi
sendo criado a partir do ineditismo. Inserido em um determinado contexto
social, o cientista partilha com outros cientistas a crenca num paradigma, a
partir de normas definidas pela comunidade cientifica.

Portanto, as descobertas ndo se dao aleatoriamente, mas fazem parte
de um processo amplo de articulagbes, experimentos, testes, registros,
credibilidade. Na figura a seguir, apresenta-se a no¢do de que o matematico
“teve 0 que considerou uma ideia louca”, na tentativa de se desenvolver ou
idealizar um tipo de conhecimento matematico que pudesse ser algo

impressionante, para o cenario cientifico daquela época.
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Figura 10: Matemética Ensino Médio. v.1, pag. 189
Historicamente, Gerénimo Cardano (1501-1576), médico e matematico italiano, apés ter
aprendido com Tartaglia o método descrito na pagina anterior, foi o primeiro a admitir a existén-
cia de nimeros nao reais, durante a resolucao de uma equacao cibica, como essa que discuti-
mos. Apoés tal descoberta, um matematico contemporaneo de Cardano, Raphael Bombelli (cerca
de 1526-1573), teve o que considerou uma “ideia louca”: comecou a operar com 0s nimeros
nao reais estudados por Cardano. Bombelli admitiu, por exemplo, a identidade:

2+4-1+3-J=1=5,

fornecendo, assim, subsidios para o inicio da constru¢ao de um novo conjunto de nimeros: o con-
junto dos nimeros complexos, que veremos a seguir.

O fio discursivo da expresséao “ideia louca” evoca uma intencionalidade
no sentido de contribuir para que se entenda que a idealizacdo de um
conhecimento pode nao ser algo muito simples de se conceber para uma
pessoa comum.

J&, para os homens considerados como génios, poderia ser algo muito
simples para se criar, mediante aos seus “lampejos de genialidade”. Esse tipo
de abordagem da historia, ao apresentar que o conhecimento pode ser
concebido pelas mentes brilhantes, consideradas privilegiadas, por possuirem
a facilidade de descobrir o conhecimento em relacdo a matemética, a partir dos
seus insights de genialidade, das suas ideias consideradas como loucas, pode
contribuir para desconsiderar a complexidade do fazer -cientifico, o
desenvolvimento dos conhecimentos mateméticos.

Dessa forma que a histéria do conhecimento matematico é apresentada,
intenciona-se para a compreensdo de que esses insights poderiam surgir a
qualquer momento na mente desses matematicos génios, surgindo como
imagens, palavras ou frases, podendo acontecer motivados por alguns
estimulos externos e/ou internos ou de maneira gratuita, normalmente de forma
inesperada.

Neste sentido, a ciéncia pode causar certo temor aos alunos que
mediante a terminologia incompreensivel dos conceitos matematicos e da
sabedoria mitica de seus génios sao tomados por um sentimento de
inferioridade e admiragéo.

Considerando que a descoberta dos conhecimentos matematicos
perpassa um processo complexo, o fato de Bombelli ter tido uma “ideia louca”

gera um efeito de surpresa no discurso de apresentacdo da histéria da
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matematica, pois contribui para um entendimento que a descoberta desse
conhecimento se deu a partir de um estalo de sabedoria.

Apaga-se na memoria discursiva dos estudantes, todo o processo de
construcdo de um determinado conhecimento, todas as fases que levaram tal
conhecimento a se constituir como tal, as colaboracdes de outros cientistas,
enfim, todas as condi¢des discursivas e ndo discursivas que possibilitaram a
formulagdo desse conhecimento enquanto acontecimento, inscrito
simultaneamente, na lingua e na histéria.

A obra “Matematica: Ensino Médio” traz em seu discurso, a
representacdo da histéria da matematica enquanto conhecimento construido a
partir dos insights desses génios da humanidade. Destaca-se inicialmente, que
se pode criar matematica segundo as grandes ideias e as admiracdes das
descobertas.

Figura 11: Matemética Ensino Médio. v.1, pag. 189

Hoje, com o que conhecemos sobre poténcias, é facil encontrar uma explicacdo para a relacao entre
as sequéncias:

P x26=24"6=20 e 29:25=295=274

Essa linguagem, no entanto, ndo existia naquela época. Ela é creditada a René Descartes, francés que
a desenvolveu por volta de 1637. Depois, portanto, dos trabalhos de Stifel, Napier e Biirgi, 0 que é mais um
motivo para admirarmos as descobertas desses matematicos.

Mas qual foi a grande ideia que Napier e Blrgi tiveram a partir das sequéncias de Stifel? Eles perceberam
que as duas sequéncias facilitavam os calculos, desde gue os nimeros que seriam multiplicados ou divididos
estivessem na lista debaixo. Porém, o que fazer guando os niumeros ndo estavam na lista?

Eles notaram que, se trocassem as poténcias de base 2 por poténcias de um nimero muito perto de 1, os
valores da lista debaixo estariam bem préximos. Com isso, poderiam construir uma tabela em que a maioria
dos nimeros que interessavam aos cdlculos pudesse ser encontrada.

Assim nasceram as conhecidas tdbuas de logaritmos. Napier usou como base de suas poténcias

Ao recorrer ao passado, o sujeito/autor legitima fatos do presente,
explica-os e confere legitimidade ao que est4 sendo enunciado. Por meio de
um jogo de oposigdes “hoje/naquela época” é possivel estabelecer as fronteiras
entre um e outro, a partir de um exterior apropriado que serve de ponto de
apoio, ancoragem, associacdo ao que esta sendo proferido.

Pela materialidade linguistica da expressao “grande ideia”, constata-se
sentidos de exaltacdo a descoberta realizada por esse matematico, quando
houve a possibilidade de se constatar que determinadas sequéncias poderiam
facilitar alguns calculos. Interpelado em sujeito pela ideologia, o0 sujeito/autor se

constitui pela evidéncia do sujeito e dos sentidos e, portanto, seleciona dentro
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da formacdo discursiva da matematica, sequéncias especificas que,
ilusoriamente, acredita expressarem exatidao.

Pelo efeito ideologico, o sujeito apaga outras formas de dizer, de
conceber a descoberta matematica. Ao apresentar a descoberta matematica a
partir de dimensbes maiores que o normal “grande ideia”, o sujeito direciona o
discurso para determinados efeitos de sentido, no intuito de enfatizar que tal
feito ndo poderia ter sido feito por qualquer homem, mas, somente por alguém
que fosse fora do comum, que tivesse ideias loucas, que tivesse insights de
genialidade.

Nesse sentido, ha toda uma construcao argumentativa sobre o contetdo
matematico da poténcia, até chegar a formulacdo das tabuas de logaritmos. O
produto final “tabuas de logaritmo” é apresentado ao final da argumentacao,
demarcado por meio do negrito na forma de uma heterogeneidade mostrada
gue denota a presenca do outro no discurso.

N&do € o sujeito/autor que fala por si, mas toda uma gama de
discursividades que falam antes e independentemente. Ao conceber o discurso
das propostas de apresentacdo da historia da matematica enquanto estrutura e
acontecimento, considera-se a possibilidade de que esses matematicos
pudessem ser considerados os grandes génios de seu tempo, “‘homens-
divindades” que tinham a capacidade de realizar feitos na ciéncia, admiraveis

para o cenario cientifico e matematico naquele contexto historico.

3.3.“Os Grandes Inventores da Matematica”

Neste subitem, passo a analisar o discurso de apresentacdo da histéria
da matematica a partir da representacdo de que o conhecimento matematico
sempre foi inventado, e ndo desenvolvido com o passar dos tempos. Segundo
essa perspectiva de se conceber a histéria, os conhecimentos matematicos
foram inventados pelos “grandes inventores” da histéria.

No livro “Conexdes com a Matematica” do autor Fabio Martins de
Leonardo destaca-se que a apresentacdo da proposta de apresentacdo da
histéria da matematica estd sendo feita por meio de um de texto referente a

histéria dos logaritmos e uma imagem informativa.
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Figura 12: Conexdes com a Matematica, v.1, pag. 205
Um pouco da histoéria dos logaritmos
A sistematizacdo da teoria dos logaritmos é atribuida a dois matematicos: o escocés
John Napier (1550-1617) e o suico Jost Burgi (1552-1632).
Antes de Napier e de Birgi, outro matematico, o alemao Michael Stifel (1487-1567),
publicou a obra Arithmetica integra, que continha observag¢des sobre uma relagdo
entre duas sequéncias numericas:
SequénciaA: 1,2, 3,4,5,6,7,8,9, ...
Sequéncia B: 2, 4, 8, 16, 32, 64, 128, 256, 512, ...
Observe que o nimero 32 na sequéncia B corresponde ao 5 na sequéncia A; e o
numero 16 em B corresponde ao 4 em A. Somando esses dois valores da sequén-
cia A, obteriamos 5 + 4 = 9, e 0 9 em A corresponde a 512 em B, que é o resultado
da multiplicagdo 32 - 16.
Propriedade semelhante pode ser obtida com a subtracdo de dois numeros em A.

Note que uma utilidade prética dessa ferramenta matematica é a transformacao ~ Napier (1550-1617) inventou
vérios artificios para o ensino da

de multiph;aqées e dg d!vnsées em adicoes e subtrasbes, respectlvamer\te, que gm F R R I S
geral sao calculos mais simples de fazer. Observe ainda que a sequéncia A contém 15 estudo da Geometria. Sua

expoentes das poténcias de 2 indicadas na sequéncia B: 2', 2%, 2%, 2%, 2°, ... mais notavel realizacio foi

g 5 K 2 2 2 a sistematizagdo do uso dos
Atualmente, dizemos que os numeros indicados na sequéncia A sdo os logaritmos logaritmos, ferramenta que

dos nimeros correspondentes na sequéncia B, na base 2. Napier e Birgi ampliaram simplificou os calculos aritméticos
o uso dessas tabelas para diferentes bases. da época.

Nessa imagem, o discurso referente a historia da matematica situa-se
ao lado esquerdo da pagina no livro didatico, enquanto que a imagem
informando os feitos desse matematico encontra-se ao lado direito. Ressalta-se
que o emprego desse tipo de proposta de apresentacdo da historia, pode ter
como umas das possibilidades de abordagens, informar que esse matematico
foi o responsavel por inventar varios artificios para o0 ensino desse
conhecimento matematico, colocando o leitor em contato com este fato
histérico.

Impelido de um lado pela lingua e, de outro, pela histéria, por fatos que
reclamam sentidos, o0 sujeito/autor apaga todo o processo de construcdo do
conhecimento sobre as poténcias até a criacao das tdbuas de logaritmos.

No fio discursivo “inventou”, depreendem-se efeitos de sentido de
“descobrir, criar algo novo” marcando uma ruptura com os conhecimentos
estudados anteriormente. Por meio da memoria discursiva, 0 sujeito/autor
corporifica efeitos da memoria institucional que legitima, estabiliza e cristaliza
um determinado saber enquanto regime de verdade “a tabua dos logaritmos” e,
simultaneamente, é atravessado pelos efeitos da memodria constituida pelo
esquecimento, que € o que torna possivel o rompimento, a ruptura de sentido
no discurso.

Ha um silencio constitutivo nas palavras do sujeito/autor, que se

apagam os efeitos da histéria, sobretudo, se considerarmos que Napier partiu
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do trabalho de um outro matematico “Stifel” para armar sua tabua dos
logaritmos, além de contar com a ajuda do professor de matematica Jonh
Briggs que se acomodou por um més no castelo de Napier para construir a
tabua de logaritmos de base de 10.

Tais consideracdes revestem-se de importancia para esse estudo, visto
que, o discurso de apresentacdo da historia da matematica busca reproduzir no
discente, os regimes de verdade que emergem das relacbes de poder que
perpassa seu discurso.

Inserido na formac&o discursiva da ciéncia, 0 sujeito enuncia pela
suposta evidéncia do sentido que o faz acreditar que suas palavras s6 podem
ser enunciadas com aquele sentido e nao outro. Inventar implica em considerar
efeitos de sentido de que algo ainda néo existia no campo da ciéncia, e que por
algum motivo precisou ser criado com a possibilidade de trazer novas
contribuicdes para o cenario matemético e cientifico como um todo, a partir de
suas sistematiza¢ces acerca dos possiveis usos dos logaritmos.

Com isso a invencdo do conhecimento matematico poderia ser
acessivel a qualquer individuo e que, a importancia dessa invencao,
dependeria do contexto social, politico, econémico e ideolégico em que seu
inventor estaria inserido.

Nas orientacdes direcionadas aos professores, observa-se que sao
apresentadas algumas sugestdes acerca da abordagem da historia da
matematica feitas por meio desses boxes informativos. Segundo essas
orientagdes “nas margens de varias paginas dos capitulos, sdo encontrados
boxes laterais que dialogam com o aluno, oferecendo explicacbes e dados
adicionais para o desenvolvimento do estudo” (ORIENTACOES PARA O
PROFESSOR, 2015, p. 5).

Nesses boxes laterais informativos podem apresentar-se os feitos e as
realizagbes conquistadas por esses mateméaticos, denotando-se para a
possibilidade de que o conhecimento matematico pode ndo ter sido um
processo de desenvolvimento, mas uma invengéo desses grandes homens que
tinham a capacidade de inventar a matematica, sempre dando continuidade
aos trabalhos de outros grandes inventores.

Na obra “Matematica Ciéncia e Aplicacbes” da colecao dos autores

David Degenszajn, Gelson lezzi, Nilze de Almeida, Osvaldo Dolce e Roberto
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Périgo, o discurso de apresentacdo da historia da matematica € representado a
partir de um texto histérico em que sua abordagem historica pode ser vista por

esta perspectiva da invencao dos logaritmos.

Figura 13: Matemética Ciéncia e Aplicacdes v.1, pag. 164

Um pouco del, |5 (];F! | |

A invencao dos logaritmos

Credita-se ao escocés John Napier (1550-1617) a descoberta
dos logaritmos, embora outros matematicos da época, como o
suigo Jobst Biirgi (1552-1632) e o inglés Henry Briggs (1561-1630),
também tenham dado importantes contribuigdes.
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A invengio dos logaritmos causou grande impacto nos meios
cientificos da época, pois eles representavam um poderoso instru-
mento de calculo numérico que impulsionarnia o desenvolvimento do

W

5
5
!
{

_‘w\

comércio, da navegagdo e da Astronomia. Até entdo, multiplicacoes
e divisdes com nimeros muito grandes eram feitas com auxilio de
relagdes trigonométricas.

Basicamente, a ideia de Napier foi associar os termos da
sequéncia (b; b’; b"; b; b’ ...; b") aos termos de outra sequéncia
(1,2,3,4,5, .., n), de forma que o produto de dois termos quais-
quer da primeira sequéncia (b* « b” = b* ' 7) estivesse associado a Frontispicio da obra de Napier sobre
soma x + y dos termos da sequnda sequéncia. logaritmos datada de 1614

Ancorado nos pressupostos foucaultianos de que “o poder se exerce
em rede e, nessa rede, ndo s6 os individuos circulam, mas estdo sempre em
posicdo de ser submetidos a esse poder e também de exercé-lo” (FOUCAULT,
p. 35, 2005) € que destaco as relacdes de poder que permeiam a producdo do
discurso da ciéncia no que se refere aos logaritmos.

Embora destaque que Burgi e Briggs tenham dado a sua parcela de
contribuicdo, a autoria pela “invengao” esta atribuida a Napier. Emergem, pois
no discurso da proposta de apresentacdo da historia da matematica duas
representacbes de ciéncia: a ciéncia normal, no qual os cientistas sao
colocados como meros seguidores ou contribuintes de um determinado
paradigma; e a ciéncia revolucionaria, em que um cientista encontra a solucéo
para resolver um determinado problema, gracas a sua genialidade e a sua
capacidade de criar um novo paradigma.

Considerando que a exterioridade € constitutiva de todo discurso e

contribui na producéo de sentidos de um enunciado, destaco pela expresséo
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“‘impacto” efeitos de sentido de “choque, espanto, revolugdo” da invengao de
Napier na/para a sociedade.

No discurso de apresentacdo dessas propostas, a referéncia feita a
invencdo da tabua de logaritmos, enquanto regime de verdade, visa mostrar
gue o conhecimento ndo passou por um processo de desenvolvimento, mas
surgiu aleatoriamente, a partir de uma invencdo de Napier. A matemética,
nesse contexto, se apresenta como um conhecimento ndo acessivel para
muitas pessoas, pois somente os grandes homens dessa época teriam a

capacidade de inventar algo que pudesse contribuir no meio cientifico.

Figura 14: Matemética Ciéncia e Aplicacdes v.2, pag. 80

Como surgiram as matrizes

As matrizes teriam surgido com a escola inglesa Trinity

College, em um artigo do matematico Arthur Cayley (1821-1895),
datado de 1858. Vale lembrar, no entanto, que, bem antes, no
século lII a.C., os chineses ja desenvolviam um processo de
resolugdo de sistemas lineares em que aparecia implicita a ideia
das matrizes,

Cayley criou as matrizes no contexto de estrutura algébrica
(assunto de Matematica do Ensino Superior), sem pensar em

suas aplicagbes praticas que apareceriam posteriormente, como a

representacdo de informagoes numéricas em tabelas, organizadas

segundo linhas e colunas, a computacao grafica, etc.

Os enunciados recuperam tracos de uma memoria histérica coletiva
dominante, isto &, restauram marcas de uma comunidade cientifica “escola
inglesa Trinity College”, de um membro participante desta comunidade “Arthur
Cayley”, pertencente ao grupo daqueles que acreditam e partilham de um
mesmo paradigma.

Considera-se ainda, o fato de Arthur Cayley ser um dos matematicos
ingleses mais representativos de sua época. A composi¢ao verbal e imagética
também produz sentidos na composicdo do discurso, uma vez que, esse
enunciado oferece um panorama geral da historia da época por meio da
associacdo de um pequeno texto explicativo e a disposicdo imagética da
Biblioteca do Trinity College. O cenario geral do recorte denota que houve um
sujeito — Arthur Cayley responsavel por “criar” as matrizes e um lugar

adequado para a elaboracdo deste conhecimento “Trinity College. Associa-se
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ainda, na composicao dos efeitos de sentido, o fato de que a biblioteca carrega
toda uma historicidade de elaboracédo e disseminacdo de conhecimentos.

Pela materialidade linguistica da expressdo “sem pensar em sua
aplicagao pratica”, retoma-se filiacbes de sentido e redes de memdria que
retomam pré-construidos de que a matematica € abstrata, complexa e dificil,
pois ndo tem aplicacdo pratica. O sentido resultante desse conjunto revela que
o conhecimento matemético pode estar associado a um grupo restrito que
detém o saber e o poder.

A histéria desse conhecimento, portanto, € representado mediante a
rememoracdo de fatos e lugares histéricos, que associados, produz no
interlocutor a sensacao de unidade, supostamente necessdria para constituir a
subjetividade dos estudantes enquanto regime de verdade. Percebe-se que a
disposicdo dos elementos linguisticos e textuais ndo deixa margens para a
davida, para o questionamento, afinal, saber que alguém criou uma teoria é o
suficiente para a submissao deste aluno ao regime de verdade estabelecido.

Conforme destaca Foucault (2005, p.29) “...] somos classificados,
obrigados a tarefas, destinados a uma certa maneira de viver ou a uma certa
maneira de morrer, em fungcéo de discursos verdadeiros”. O sujeito/autor, pela
posicdo que ocupa na elaboracdo de um livro didatico que atenda as
exigéncias do PNLD, p6e em exercicio uma pratica discursiva seletiva que
restringe pensadores, processos de elaboracdo de um determinado
conhecimento e lugares.

Nas orientacBes aos professores, no que diz respeito a abordagem da
histéria da matematica, é apresentada uma Unica mencdo na parte da
“estrutura da colegao”, onde se orienta que em geral, esses textos referentes a
histéria, serdo encontrados, em varios capitulos dos trés volumes desta
colecdo sao apresentados textos ou pequenas referéncias a historia da
matematica, 0s quais tem por objetivo colocar o leitor em contato com a histéria
da criacdo do conhecimento em matemética (MANUAL DO PROFESSOR,
2015, p. 7).

Esses textos ou essas pequenas referéncias que fazem mencao a
historia da matematica apresentadas nessas orientacdes, indicam que as

propostas de ensino da histéria podem ter a finalidade de familiarizar o
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estudante com esses textos em sala de aula. Busca-se colocar os estudantes
em contato com a histéria da invengdo do conhecimento matemaético.

Tal contato pode ser efetuado por meio das propostas dos textos
histéricos, mesmo que estes possam ser apresentados ao final do capitulo, na

altima pagina referente ao tema.

Figura 15: Matematica Ciéncia e AplicagGes v.2, pag. 127

A origem dos determinantes

Os primeiros trabalhos sobre determinantes teriam
surgido, quase na mesma época, no Oriente e no Oci-
dente: em 1683, em um artigo do matematico japonés
Seki Kowa (1642-1708) e, dez anos depois, com o0 alemao
Leibniz (1646-1716). Ambos desenvolveram expressoes
matematicas ligadas aos coeficientes das incognitas das
equagoes de um sistema linear, Em linguagem ¢ notagdo
atuais, tais expressoes definem o determinante da matriz
incompleta dos coeficientes de um sistema.

Outros matematicos, como Cramer (veja pagina 128),
Bézout, Laplace e Vandermonde também publicaram, no
século XVIII, artigos sobre determinantes e deixaram
contribuicges valiosas.

No entanto, somente no século XIX a teoria dos de
terminantes ganhou maior impulso na Europa, com os
trabalhos de Jacobi (1804-1851) e Cauchy (1789-1857).
A esse ultimo atribui-se o titulo de criador do termo
“determinante”, além de ser o responsavel por reunir, em
1812, tudo o que era conhecido até entdao sobre o assunto.

Estatua de Leibniz na pane externa da

Royal Academy of Arts de Londres,

O discurso das propostas de apresentacdo da historia da matemética
traz em sua constituicdo, um efeito de sentido de que a descoberta dos
determinantes ocorreu de forma linear, por meio de fatos sucessivos. Os fatos
sao organizados de forma linear, por meio de expressdes, datas e nomes que
se sucedem.

Outro aspecto a se considerar ao analisar o acontecimento discursivo
refere-se a relacdo entre a historia, a memoéria e o esquecimento, na producéo
dos sentidos vinculados ao discurso das propostas de apresentacao da histéria
da matemética.

Neste contexto, muitas vezes a histéria pode ser manipulada em

funcdo dos discursos ditos verdadeiros, homogeneizantes. Prioriza-se a
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ciéncia, a descoberta, a iluséria continuidade da descoberta de um
determinado conhecimento em detrimento das rupturas, das falhas, das
rupturas dentro desse proprio discurso. Silenciam-se as vozes da comunidade
cientifica, os livros escritos sobre determinantes na referida época, o embate
pelo aperfeicoamento tedrico, o processo de construcdo desse conhecimento.

Aqui, novamente a autoria € atribuida a um Unico matematico que é
apresentado no fio discursivo, como o “criador” do termo determinante. Do
século XVI ao século XIX passou-se um longo periodo. Contudo, o discurso é
estruturado de modo a escamotear o periodo anterior ao século XIX, onde se
demarca a autoria de Cauchy pelo termo “determinante”.

Omite-se no discurso que os determinantes retratam uma histéria
descontinua, opaca e contraditoria. Pela ilusdo de neutralidade e objetividade
da linguagem, o sujeito/ autor faz desaparecer as relacdes de poder que
perpassam a produgdo do conhecimento sobre as determinantes e apresenta
esse acontecimento histérico a partir de uma iluséria colaboracdo e
contribuicdo de cada homem na invengcao de novos conceitos ou principios que
se tornaram valiosos na formulacdo do conhecimento sobre determinantes.

Nas orientagdes direcionadas para os professores, observa-se que séo
apresentadas algumas sugestdes acerca da abordagem da historia da
matematica feitas por meio desses discursos. Segundo essas orientagdes “a
invencdo do conhecimento matematico relaciona-se a necessidade humana no
decorrer da historia” (ORIENTACOES PARA O PROFESSOR, 2015, p. 7).

Destacam-se, nesses discursos, as referéncias histéricas no que diz
respeito a invencdo de um conhecimento matematico, ressaltando-se a
necessidade histérica desse saber para sua época, a importancia desse saber
como instrumento capaz de auxiliar no desenvolvimento de determinadas areas
de saber num determinado contexto.

No livro didatico “Matematica - Contextos e Aplicagdes” propde-se
como abordagem da historia da matematica mediante a uma apresentacédo de

um texto e imagens ilustrativas.
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Figura 16: Matematica Contexto e Aplicagdes, v.1, pag. 174

Logaritmo
e funcao
logaritmica

Desde a Antiguidade, época do auge da civilizacao babilonica, os
calculos relacionados a Astronomia eram muito trabalhosos. Mais
adiante, quando a navegacao foi intensificada entre diversos povos, os
calculos envolvidos tornaram-se um grande problema.

Até o inicio do século XVII, multiplicar, dividir, calcular poténcias e
extrair raizes eram tarefas extremamente arduas, realizadas com base
nos senos. Surgiram, entdo, as primeiras tabuas de logaritmos, criadas
pelos matematicos Jost Biirgi (1552-1632) e John Napier (1550-1617).

Jost Burgi

itiance sourcePhoto researchersLarnstock

Observa-se no discurso das propostas de apresentacdo da historia da
matematica certas filiacbes a redes de memadrias que remetem ao objetivo da
ciéncia de transformar fatos enigmaticos em conhecimento. Muitos destes
fatos, originariamente, causavam um desconforto na pratica normal da ciéncia
e a solucdo da problematica, muitas vezes, era atribuida a um génio da ciéncia.
Dai resultava a construcao de um novo paradigma e, a evolucdo da ciéncia.

Neste panorama, o excerto apresentado anteriormente, materializa no
fio discursivo uma suposta linearidade dos fatos por meio das expressoes
temporais “na antiguidade”, “mais adiante”, “no inicio do século XVII” até os
grandes génios postularem a teoria dos logaritmos.

A fixacdo do passado distante até chegar o tempo moderno da criagdo
da teoria dos logaritmos ocorre por meio de imagens, expressdes temporais
que recuperam, enquadram e reproduzem os tracos daquilo que deve ser
lembrado, ou seja, a autoria da teoria dos logaritmos.

Ressalta-se que na apresentacdo desse discurso a respeito da historia
e da funcdo dos logaritmos apresenta-se uma ideia de que as tdbuas dos
logaritmos surgiram mediante a um processo de invencao destes matematicos
e ndo um processo de desenvolvimento.
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Os tedricos apresentados no fio discursivo compdem a chamada
ciéncia normal, ou seja, partilham de um mesmo paradigma e se constituem
em comunidades cujo intuito € utilizar métodos de analise proprios do
paradigma escolhido. Embora sejam nomeados como partes importantes na
constituicdo de um determinado saber, a autoria sobre o termo determinante &
atribuida a outro cientista.

Na metodologia apresentada nas orientacoes direcionadas aos
professores, ressalta-se a possibilidade de utilizacdo da histéria da matematica
como um recurso didatico, onde os estudantes tém a oportunidade de aprender
matematica, podendo comparar diferentes matematicas de diferentes periodos
da historia ou de diferentes culturas.

No livro “Matematica Ensino Médio” mobiliza-se, no discurso das
propostas de ensino da historia da matematica também essa ideia de que os

conhecimentos matematicos foram criados ou inventados.

Determinantes e
resolugao de sistemas
lineares

Mesta unidade estudaremos mais uma ferramenta algébrica para a resolugio de
sistemas lineares: os determinantes de matrizes quadradas.

O importante é que, ao final deste estudo, vocé seja capaz de optar pelo melhor
meétodo para resolver cada sistema.

1. Determinante de matriz 2 X 2

Ao estudarem a teoria dos sistemas lineares, durante o século XVII, os matematicos
Wilhelm von Leibniz (1646-1716), na Alemanha, e Seki Kowa (1642-1708), no Japdo,
criaram certas expressdes matematicas, definidas a partir dos coeficientes das incognitas
dos sistemas. Essas expressdes estdo relacionadas a matrizes e foram denominadas
determinantes, nome utilizado no século XVIII pelo matematico Gauss.

Para compreender tecnicamente como surgiram os determinantes, acompanhe o
raciocinio a sequir.

Para completar o estudo
de Algebra deste volume,
em continuidade as duas
unidades anteriores,
estudaremos os
determinantes como
instrumentos para a
resolugdo e discussdo

de sistemas lineares. No
entanto, o foco ndo serd
apenas nos determinantes,
mas também no
desenvelvimento, nos
alunos, da habilidade de
decidir sobre a melhor
forma de resolucdo de
um sistema, a partir das
ferramentas que o aluno
possui e da forma e do
tamanho do sistema linear
gue se deseja resolver,

Ressalta-se essa concepc¢do de se criar 0 conhecimento matematico a

partir de uma invenc¢do. Pode intencionar-se no sentido de que se compreenda

que os considerados matematicos acabaram criando ou inventando um
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instrumento, as expressdes matematicas, que possibilitaria servir como uma
ferramenta na resolugéo de sistemas lineares.

Na secdo em que o sujeito/autor apresenta os tedricos responsaveis por
criar as expressdes matematicas é possivel observar uma certa intencdo em
distanciar-se do narrador. Distanciamento que é materializado na expressao
“ao estudarem” que demarca a fronteira exterior ao discurso, visto que, foram
oS cientistas que inventaram e, portanto, tém autoridade para falar como tal.

A posicdo de distanciamento € uma estratégia discursiva que o autor
utiliza para garantir um efeito de cientificidade e objetividade tdo caracteristico
do discurso cientifico. Por meio da heterogeneidade mostrada na forma de
negrito “determinantes”, o sujeito autor direciona o discurso para o fim do
processo.

Pela expressao “criar’, depreendem-se efeitos de sentido de “dar origem
a partir do nada”, logo, desconsidera-se no fio discursivo, os conhecimentos
que vieram antes e depois da teoria dos determinantes. O conhecimento é
apresentado como se partisse de uma genialidade superior aos demais
cientistas, capaz de elaborar um determinado conhecimento.

Essa maneira de se entender e mobilizar a histéria do conhecimento
matematico filia-se a redes de memadrias que emanam efeitos de sentido de
gue as ciéncias, 0s saberes e 0s conhecimentos da humanidade s6 podem
continuar o seu processo de desenvolvimento a partir de criacdes ou invencdes
de homens mateméaticos ou ndo, que podem continuar o trabalho anterior de
outros inventores.

A recomendacdo apresentada aos professores nas orientacdes, é que
se tem a possibilidade de trabalhar pela perspectiva da histéria da matemaética,
pois ao “trazer um novo conteudo permitira melhor compreensao do tema em
estudo, apresentando uma curiosidade ou aplicacdo do que esta sendo
estudado” (MANUAL DO PROFESSOR, 2015, p.22).

Ao propor a apresentacdo dos feitos desses matematicos a partir de
recortes na historia, no qual o conhecimento matematico s6 péde ser criado ou
inventado pelos matematicos dessa época, pode-se estar intencionando um
tipo de abordagem que pretenda privilegiar a compreenséo e a aceitacao de
que tanto o saber como a ciéncia sdo advindos de processos de criacdes e

invencdes da humanidade. Exclui-se, portanto, a ideia de que o conhecimento
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matematico tenha se constituido a partir de um longo processo de
desenvolvimento.

Observa-se no livro didatico “Matematica Paiva”, na apresentacdo da
historia da matematica por meio desse boxe lateral, que foi proposta a ideia da
criacdo do conhecimento matematico e de seu criador. Esse boxe lateral pode
ter como uma de suas inten¢des, apenas informar como ocorreu a histéria da

invencéo dos diagramas de Venn.

Figura 18: Matemética Paiva, v.1, pag. 9
Representacao por um diagrama de Venn

Na representacao de um conjunto por um diagrama de Venn, os elementos sao simbolizados
por pontos interiores a uma regido plana, delimitada por uma linha fechada que nao se entrelaga.

Exemplos
a) o b) 27D g
/ %4\ // 1 \ 2
/ - \ / \‘
3 / 2
g - / |
4 [ . /
' ( v / [ 3 |
g / /
2 \\ z u/ \\ oq /

\, B \ 5 / John Venn (1834-1923),
l6gico e matematico
britanico, criador dos

Representacéao por uma propriedade MR-

adotados pela Matematica

Na representacdo de um conjunto A por meio de uma propriedade, os elementos sdo descri- ~ ™°derna-

tos por uma propriedade que os determina. Representa-se o conjunto A por:

A = {x| x tem a propriedade p}

Segundo as orientagdes direcionadas aos professores, propostas nessa
colecdo, sao inseridos “textos informativos sobre histéria da matematica,
estratégias e outros recursos a serem trabalhados em sala de aula”
(MATEMATICA PAIVA, v. 3, orientagdes para o professor, pag. 7). Ao
apresentar-se a ideia de invencdo dos diagramas de Venn, pode se estar
pretendendo que os estudantes, por meio desta pequena informacao,
compreendam e passem a aceitar esse tipo de concepcéao valida.

O regime de verdade que se instaura no processo discursivo visa
institucionalizar uma determinada informacdo por meio de estratégias
discursivas que vao desde a imagem disposta ao lado do texto explicativo até a
representacdo em negrito a e as disposi¢cdes dos titulos que remetem ao
conhecimento.

No fio discursivo das heterogeneidades mostrada, em forma de negrito

“representacdo por um diagrama de Venn”, “propriedade”, na propria imagem
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disposta ao lado do texto, emergem o discurso outro, carregado de sentido por
sua relagdo com a historia.

Essas marcas enunciativas contribuem para reforcar efeitos de sentidos
de que o discurso da histéria do conhecimento matematico e da ciéncia
apresenta uma objetividade, uma linearidade inquestionavel, irrefutavel, uma
vez que, tais conhecimentos sédo inventados, criados por grandes génios,
estudiosos, cientistas de renome que propiciaram 0 avango e as revolucdes
cientificas, de modo que a ciéncia nunca passou por um periodo de
estagnacao.

A representacdo que perpassa 0 discurso das propostas de
apresentacdo da histéria da matematica apresenta um carater fantasioso,
descontinuo e opaco ao conceber que o conhecimento e o saber estdo

destinados a poucos escolhidos.
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CAPITULO 4. DISCURSOS E SUA IMPLICACAO NA CONSTITUICAO DE
SUJEITOS

Neste capitulo, opto por problematizar como podem ser construidas as
representacfes sociais que emergem dos discursos presentes nas propostas
de apresentacdo da histéria da matematica, e que concebem o conhecimento
matematico como invencdo, obra de grandes génios, gesto fundador de um
conhecimento, ou até mesmo, como uma descoberta exclusivamente
masculina. Intenciona-se descrever como tais representacdes do conhecimento
matematico podem influenciar na constituicdo das subjetividades dos
sujeitos/alunos.

Com base nos estudos culturais e nas teorizagbes foucaultianas,
compreende-se que 0s estudantes sdo constituidos por discursos que sao
colocados em movimento e o0s atravessam, portanto, ndo sdo um produto da
natureza. Essa perspectiva de pensamento nos possibilita compreender que a
nocao de sujeito foucaultiano se apresenta como uma construcao historica,
sociocultural, produto e efeito de relacbes de saber e poder. Assim, esses
estudantes do ensino médio passam a ser derivacdes de praticas sociais,
econdmicas, culturais e politicas, mobilizadas aqui, como préticas discursivas.

E nesse contexto que se movimenta a ideia de que o livro didatico de
matematica pode ser um instrumento em que se veicula e exerce o poder,
considerando que estes livros didaticos de matematica podem ser usados para
educar, disciplinar e regular estudantes por meio de suas propostas de ensino,
neste caso, a histéria da matemética.

A utilizacdo desse material didatico tende a produzir significados
culturais que podem influenciar na constituicdo de sujeitos, uma vez que
veiculam regimes de verdades implicadas nas propostas de ensino da histéria
da matematica de modo a manter ou colocar em acgado dispositivos de
governamento desses estudantes.

Esses dispositivos de governamento do corpo, segundo Foucault
(1987) podem produzir sujeitos e acabar determinando a conduta desses
estudantes de modo que eles possam se tornar sujeitos com uma mesma

maneira de pensar e agir.
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Cada sociedade tem seu regime de verdade, isto €, os discursos que
aceita e faz funcionar, tidos como verdadeiros. Deste modo, os discursos ndo
s6 dao nome aos objetos de que falam, mas também constituem sujeitos, eles
sdo produtivos. Os livros didaticos de matematica podem exercer um
importante papel na formacdo desses estudantes, ao ensinar modos de ser,
estar e de se portar em sociedade, conhecimentos de si mesmo e dos outros,
valores, normas e procedimentos.

Nesse sentido, podemos ter os livros didaticos de matematica do ensino
médio como um representante de uma ordem cultural que intenciona ensinar
aos estudantes a serem sujeitos que aceitem dentro de um campo de
normalidade esses tipos de mobilizacdo da histéria do conhecimento
matematico.

O que busquei escavar nas paginas desse material didatico foram
justamente esses ‘regimes de verdades” que buscam dar legitimidade a
histéria do conhecimento, e que acabam por produzir e propagar, desse modo,
discursos sobre a constituicdo dos sujeitos.

Intencionar uma analise desses discursos significa dar conta das
relacbes historicas, presentes nesses discursos, tratados aqui como
constitutivos de realidade e produtores de saberes. Enquanto pratica
discursiva, os discursos sao concebidos como praticas sociais caracterizados
como um conjunto de enunciados que se apoiam num mesmo tipo de formacao
discursiva.

N&o busco realizar explicacBes lineares ou juizos de verdades sobre
esse material didatico, mas ao invés disso, intento descrever os “ditos” acerca
das propostas de ensino da historia da matemética, problematizar essa
realidade que é atravessada pela imposicéo de ideologias.

A cultura contemporanea estabelece uma espécie de consenso acerca
da ciéncia, ao considera-la como necessaria para que a humanidade possa
sempre estar evoluindo, progredindo enquanto sociedade. Esse tipo de
pensamento pode ser disseminado pelos livros didaticos de matematica por
meio das propostas de ensino da historia da matematica.

Diante desse contexto, o livro didatico de matematica pode
desempenhar papel importante na constituicdo dos estudantes do ensino

médio, uma vez que, as propostas de ensino referente a histéria da matematica
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podem valorizar certas formas de comportamento e modos de ser, além de
produzir e disseminar regimes de verdades.

As propostas de ensino da historia da matematica apresentadas numa
perspectiva de linearidade, onde o conhecimento matematico pode ser
inventado pelos matematicos, num processo gradativo e sem falhas podem
estar sofrendo influéncias de um tipo de pensamento que privilegia e contribui
para a construcao de verdades da humanidade, que possam ser perpetuadas
ao longo dos tempos. Para Foucault (2008, p. 8) “o aparecimento dos periodos
longos na histdria de hoje ndo é um retorno as filosofias da historia, ou as fases
prescritas pelo destino das civilizacdes; é o efeito da elaboracao,
metodologicamente organizada, das séries”.

De acordo com o autor, a histdria das ideias pode ser instituida a partir
do momento em que seus fatos historicos sdo narrados segundo um percurso
ininterrupto e sem falhas em sua temporalidade, indicando os pontos de partida
e o final da evolucao desses acontecimentos.

Segundo Foucault (2008) a tarefa de uma histéria tradicional €,

[...] determinar que forma de relacéo pode ser legitimamente descrita
entre essas diferentes séries; que sistema vertical podem formar; qual
€, de umas as outras, 0 jogo das correlagbes e das dominancias; de
que efeito podem ser as defasagens, as temporalidades diferentes,
as diversas permanéncias; em que conjuntos distintos certos
elementos podem figurar simultaneamente. (FOUCAULT, 1972, p. 11)

Podemos dizer que a fung¢do de uma historia tradicional pode se resumir
em refazer o caminho dos primoérdios de uma civilizagdo, encontrar a sua
génese, a sua esséncia, a constituicdo material de uma sociedade, onde o seu
significado seria igual a todas elas em um determinado espaco de tempo. Para
gue isso se torne possivel, o historiador ao utilizar-se de alguns meios e
procedimentos procura no pensamento, descrever suas linhas ininterruptas, e
uma coeréncia na evolucao do seu desenvolvimento.

O projeto de uma histéria geral necessita que se inabilite uma certa
guantidade de ideias, com um determinado propésito que possam afirmar a
questdo da continuidade, como por exemplo, as no¢des que envolvam habitos,
prestigios, progressos, e transformacfes da mentalidade e do espirito de uma

determinada época.
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Por acreditar que a continuidade que esta situada no interior da histoéria
tradicional € um reduto do antropocentrismo, sendo uma dependéncia
fundamental ao sujeito que € o possuidor racional do saber de sua propria
historia € que Foucault renega o continuismo.

Em uma histéria que favoreca as continuidades histéricas, dos longos
periodos sem falhas, onde ndo h& espacos entre as lacunas da temporalidade,
em que o projeto de uma histdria global é formado por esse continuismo de sua

evolucdo, o tempo € aceito e obtido de maneira geral.

em suma, a histéria do pensamento, dos conhecimentos, da filosofia,
da literatura, parece multiplicar as rupturas e buscar todas as
perturbacdes da continuidade, enquanto que a histéria propriamente
dita, a histéria pura e simplesmente, parece apagar, em beneficio das
estruturas fixas, a irrup¢éo dos acontecimentos (FOUCAULT, 1986, p.
6)

A partir dessas ideias sobre a continuidade e descontinuidade da
histéria € que Foucault julga necessario obtermos cuidadosos esclarecimentos,
pois de acordo com o autor, no momento em que o filésofo fundamenta a sua
filosofia, ele também estd analisando a histdria, dado que constantemente
reflete sobre o papel que alicerca a sua analise discursiva, a priori.

Esse tipo de pensamento que vem corroborar com a ideia de que a
histéria pode ser Unica, verdadeira e incontestavel, que aceita essa perspectiva
de evolucdo do conhecimento e da ciéncia como algo que sempre evoluiu com
0 passar do tempo, obtendo apenas resultados positivos. Apagam-se ha
linearidade do discurso sobre a historia da matematica, os efeitos de sentidos
contraditorios, opacos, divergentes, as falhas, os erros, de modo a prevalecer
um determinado regime de verdade que concebe a ciéncia como objetiva,
evolutiva.

Segundo Foucault (2008), € necessario nos livrarmos da imagem de dois
modelos, para que tenhamos a possibilidade de mobilizar uma possivel historia

arqueoldgica do discurso

“[...] o modelo linear de ato da fala (e pelo menos uma parte da
escrita) em que todos 0s acontecimentos se sucedem, com excecao
do efeito de coincidéncia e de superposi¢do: e o modelo do fluxo de
consciéncia cujo presente escapa sempre a si mesmo na abertura do
futuro e na retencéo do passado (FOUCAULT, 2008, p. 190).
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Nesse tipo de concepcdo de pensamento, a razao permite ao sujeito,
encontrar respostas para os problemas existentes no mundo, permitindo-lhe
perceber o que € real e 0 que pode movimentar essa realidade, dizendo o que
vem a ser histéria, como ela ja foi um dia e ainda, como ela deve ser. Conforme
Silva (1994, p. 252), “nessa perspectiva do pensamento moderno, o sujeito €
produzido na centralidade, na racionalidade e sem subjetividades”.

Essas verdades séo utlizadas frequentemente na educagdo com o
propésito para que certos grupos possam ter a possibilidade de manter o
dominio de suas posicOes tedricas ou filosoficas, possibilitando além de,
estruturar  teorias filoséficas educacionais, pesquisar sociolégica e
politicamente a educagéo.

Tadeu da Silva (1994) afirma que “é¢ no campo educacional que
consensos universais como utopias, universalismos, narrativas mestras,
vanguardismo, entre outros, se fazem tao presentes e necessarios” (SILVA,
1994, p. 248), tanto que, algumas vertentes consideradas opostas como
opressdo e libertacdo, opressores e oprimidos, deslocam-se com tanta
liberdade.

Veiga-Neto (2012) afirma que o carater radicalmente contingente das
nossas crencas e praticas pedagogicas torna-se evidente quando descemos
aos porbes e examinamos as condi¢cdes histéricas em que tais crencas e
praticas se engendraram e se transformaram em verdades. Dentre essas,
Veiga-Neto (2012, p. 276) ressalta “o discurso educacional moderno como, 0
catastrofismo, o salvacionismo, o prometeismo, 0 metodologismo, o
messianismo, entre outros”.

O catastrofismo procura explicar que as graves perturbacdes, as
fatalidades educacionais, podem causar efeitos diretos no sistema educacional,
inviabilizando absolutamente a rotina de uma escola, como por exemplo. O
salvacionismo busca justificar, por meio da aprendizagem, aquilo que se
considera necessario para viver, prescrevendo modelos, métodos com
finalidades de uma educacao de qualidade por meio do transcendentalismo.
Em outras palavras, um estudante s6 podera alcancar sua salvacdo, so sera
bem-sucedido se for através dos seus estudos.

O prometeismo busca justificar o desenvolvimento das capacidades

dos estudantes por completo, negar esse desenvolvimento, pode atestar a
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morte desse individuo por meio do poder. Para que o desenvolvimento ocorra,
€ necessario que se explore e esgote todos o0s recursos disponiveis e
acessiveis, sempre objetivando o0 desenvolvimento das potencialidades
psiquicas desse sujeito. JA o messianismo busca explicar um movimento que
prega a missao de salvar estes estudantes, assim como na figura do messias.
O estudante s0 tera acesso a terra prometida, nesse caso, sera bem sucedido
em seus estudos, por meio da exaltacdo e adoragdo no papel do “professor-
messias’.

O campo educacional € um terreno repleto dessas verdades,
pensamentos e crengas universais, de tal forma que, ao transitarmos por seus
caminhos, torna-se dificili ndo nos depararmos com tipos de histérias e
concepcOes, idealizando verdades. Quero dizer, em que outra area ou lugar,
sendo o0 da educacdo, essas verdades sejam tdo indispensaveis? Onde se
fazem tdo necesséarias? Que outro campo seria tdo fértil para se impor tais
regras e artificios especificos que possibilite construir suas histérias proprias,
estruturadas e imutaveis, sendo o da educacao?

A educacéo por estar projetada de tal maneira que, pode contribuir para
um tipo de ensino onde se tem a possibilidade de constituir determinados perfis
de formacé&o, para estudantes que, entendam e aceitem como algo natural as
propostas de ensino a que sao submetidos, € que essas verdades sejam
convenientes.

Silva (1994) afirma que “é no campo educacional que os discursos das
grandes verdades absolutas como as utopias, 0s universalismos, as grandes
narrativas, entre outras, se fazem tao presentes e necessarias” (SILVA, 1994,
p. 248), tanto que, algumas vertentes consideradas opostas como opressao e
libertag&o, opressores e oprimidos, podem deslocar-se com tanta liberdade.

Na busca por respostas para questbes educacionais e sociais, 0 meio
educacional tem buscado arquitetar concepg¢des pelas quais possa estabelecer
e legitimar a adesdo de esquemas explicativos que sejam universais para 0s
processos educacionais.

As verdades presentes na historia, nos curriculos oficiais, na
matematica, no livro didatico, entre outras, podem ser ideias, percepcodes,
doutrinas, ideologias que, com o passar do tempo, puderam relatar padrdes

com o intuito de explicar, justificar conhecimentos e saberes inviolaveis da
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humanidade. A presenca dessas verdades nessas propostas de ensino
referente a historia da matematica se contentam em contar uma “histéria dos
elementos secundarios e das margens” (FOUCAULT, 2013, p. 167), para os
alunos do ensino médio.

Essas verdades existentes no mundo, segundo uma perspectiva de
pensamento moderna, podem proporcionar aos sujeitos a sua liberdade,
possibilitando a retirada das vendas de seus olhos por meio dos
conhecimentos. Mas para Foucault (2008), a histéria ndo retoma uma
constituicdo com encadeamentos para reformular tudo o que se péde construir
um dia, sobre os acontecimentos da histéria da matematica, o que as
enunciacdes presentes nos livros didaticos de matemética podem indicar é
apenas, uma relagao de vizinhanga entre o passado onde se “especificam as
relacbes da ideologia com as ciéncias” (FOUCAULT, 2008, p. 207), para a
formacao de estudantes no pensamento da modernidade.

Uma percepgédo de mundo onde as ideias sdo legitimadas, a partir dos
discursos movimentados pelas praticas discursivas dessas verdades, que
chegam a ser aceitas, como se prevalecesse uma espécie de acordo, onde a
razao pode ser considerada como efeito de uma construgéo historica, e ndo, a

uma esséncia humana abstrata. Para Foucault (2008),

“[...] os postulados que a histéria nova p6e em questdo quando
problematiza as séries, os recortes, os limites, os desniveis, as
defasagens, as especificidades cronolégicas, as formas singulares de
permanéncia, os tipos possiveis de relacdo” (FOUCALT 2008, p. 11).

Para Guimaraes (2012, p. 10) “no método arqueoldgico n&do se pode
mais tratar a historia como causalidade, estabelecendo terreno para se pensa-
la criticamente, admitindo suas rupturas, transformacdes e descontinuidades”.
A histéria que o arqueodlogo escava pode ser revelada mediante os modos em
gue as instituicdes e seus processos de subjetivacdo podem dar lugar a outros
discursos.

Diante desses contextos, os livros didaticos podem desempenhar um
papel ativo na constituicdo de novos estudantes com pensamentos modernos,
agueles que aceitam com normalidade este tipo de proposta de ensino, ao ser

apresentado imagens, figuras, textos, caricaturas, entre outros, numa
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perspectiva historica, para que seus usuarios possam se reconhecer e passem
agir de acordo com a intencionalidade pretendida.

A constituicdo desse tipo de estudante pode emergir do didlogo entre
significados e ideologias que sao apresentados pelos discursos que sao postos
em movimentos quando questionados, ao sermos interpelados por eles e
investirmos nossas crengas nessas propostas de ensino, para nos
identificarmos. Foucault (2008) coloca o sujeito como uma producédo desses
discursos, ndo como fonte ou responsavel por eles.

O autor acrescenta ainda que as relagcbes de poder “ndo podem
dissociar-se, nem estabelecer-se, nem funcionar sem uma produgcédo, uma
acumulagao, uma circulagdo, um funcionamento de um discurso verdadeiro”
(FOUCAULT, p. 28, 2005). Desse modo, os alunos podem ser submetidos pelo
poder a producdo da verdade, isto é, ao abordar os conteudos referentes a
histéria da matematica, os alunos devem reproduzir o regime de verdade que
perpassa tal discurso e que concebe a histéria da matemética como linear,
continua e resultante dos grandes génios.

As marcas enunciativas no que se refere as propostas de ensino da
histéria da matematica numa perspectiva de histéria, onde o conhecimento
matematico ou da ciéncia foram descobertos pelos grandes homens da ciéncia,
a partir de seus “lampejos de genialidade”, podem estar contribuindo de
maneira que se aceite qgue o conhecimento ou a matematica sejam acessiveis
a poucos estudantes.

Ao contestar a histéria segundo uma perspectiva onde o conhecimento
ou a ciéncia sédo concebidos a partir dos insights dos grandes homens de uma
época é que a genealogia se desenvolve, isto €, quando se investiga 0 que
“‘possivelmente aconteceu”, quando ao problematizar esses acontecimentos se
desconstroi a imagem de uma verdade absoluta e inquestionavel dos fatos.

Foucault ndo contempla uma histéria preocupada em olhar para
determinadas épocas ou feitos dos grandes homens, muito menos busca sua
génese, a ponto de ser aos poucos desvendada. A preocupac¢do do autor é em
saber como algo pdde chegar a ser formulado como uma verdade.

Com isso, questiona-se o0 discurso hegemonico das politicas
educacionais de produgcdo do livro didatico, que representa a historia da

matematica a partir da ideia dos insights do tipo eureca, da ndo apresentacao
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dos erros ou falhas dos personagens histéricos, que possam ter acontecido no
decorrer do desenvolvimento do conhecimento.
Segundo Foucault (2008),

trata-se de revelar as praticas discursivas em sua complexidade e em
sua densidade; mostrar que falar é fazer alguma coisa - algo diferente
de exprimir o que se pensa, de traduzir o que se sabe e, também, de
colocar em acédo as estruturas de uma lingua; mostrar que somar um
enunciado a uma série preexistente de enunciados é fazer um gesto
complicado e custoso que implica condigbes (e ndo somente uma
situacdo, um contexto, motivos) e que comporta regras (diferentes
das regras logicas e linguisticas de construgdo); mostrar que uma
mudanca, na ordem do discurso, ndo sup8e "ideias novas", um pouco
de invencdo e de criatividade, uma mentalidade diferente, mas
transformagBes em uma pratica eventualmente nas que lhe sé&o
proximas e em sua articulagdo comum (FOUCAULT, 2008, p. 234).

A representagdo, via discursos, da histéria da matematica como
conhecimento descoberto por grandes génios tende a constituir estudantes, ao
moldar a maneira de ser, daqueles que se utilizam desse material didatico.

Esse modo de direcionar para a compreensao da histéria nos livros
didaticos de matemética favorece a percepcdo de que a histéria pode ser
utiizada de maneira que os usudrios deste material didatico entendam e
passem a aceitar dentro de um campo de normalidade que, tanto o
conhecimento matematico como o cientifico possam ser acessiveis apenas
para estudantes que tenham um certo tipo de “dom”, que sdo vistos como
diferentes dos demais.

Esse tipo de pensamento pode contribuir de tal maneira que, as
verdades culturais, sociais, politicas, religiosas, cientificas, entre outras,
presentes nos livros didaticos de matematica do ensino médio, por meio das
propostas de ensino da histéria, podem ser usadas para que se favoreca a
constituicdo de estudantes que aceitem que os discursos das verdades
psicolégicas, filosdficas, religiosas entre outras, propagadas por meio dessas
propostas de ensino sejam sempre validas, impossiveis de questionamentos.

Verdades como o discurso da psicologia humanista presentes na
educacgao, “com seus apelos ao pleno desenvolvimento de todas as faculdades
humanas” (SILVA, 1994, p. 249), buscando explicar que ha um tipo de reacdo
as ideias psicologicas pré-existentes como o behaviorismo e a psicanalise.

O behaviorismo, na perspectiva skinneriana, procurando,
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[...] justificar a partir, de um modelo de ciéncia fundado na
observacdo, na interacdo organismo-contexto mediada pelo
comportamento e na valorizacdo do controle pelas consequéncias, o
comportamento humano e dos animais, com énfase nos fatos
objetivos como estimulos e respostas, sem fazer recurso a
introspeccdo (CARRARA. 2004, p. 110).

A psicanalise, segundo os preceitos freudianos, buscando,

[...] legitimar um conjunto de procedimentos para o estudo da mente
humana. Segundo Freud, para conseguir entender melhor a mente
humana, seria preciso ir além da andlise da consciéncia, era preciso
penetrar no inconsciente (SHIRAHIGE; HIGA. 2004, p. 14-15).

Essas verdades consistem-se fundamentalmente na interpretacdo, dos
conteudos inconscientes de palavras, acbes e producdes imaginarias dos
sujeitos por intermédio de uma formacéo discursiva, psicanalise, com base nas
associacoes livres e na transferéncia.

Verdades como as da filosofia marxista, que segundo Placido (2015)

buscam,

legitimar que a histéria é impulsionada pelo confronto entre duas
classes opostas, a burguesia e o proletariado, cujo embate resultaria,
ao fim da revolugéo do proletariado, numa sociedade sem classes, de
plena liberdade e igualdade. (PLACIDO, 2015 p. 37)

As verdades religiosas segundo Martins (1993, p. 4), “[...] que tem a
pretensdo de contar a verdadeira histéria do mundo, mediante a visdo do
cristianismo”, tem por fungéo explicar como essa doutrina convoca cada sujeito
a conversdao, com o discurso de que tera sua salvacdo a partir, dos preceitos e
designios do salvador e de seu livro sagrado, que acabam determinando qual
doutrina ser& seguida pelos cristaos.

O que o discurso dessas verdades sociais, religiosas, cientificas,
dentre outras, buscam, por meio das praticas discursivas, € emitir seus juizos
de verdade, explicando e justificando a constituicdo dos sujeitos e de todo
conhecimento da humanidade a partir dessas propostas de ensino da histéria
da matemética apresentadas segundo uma concepcdo que acredita que o

conhecimento matematico péde ser inventado pelos génios da humanidade.
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As verdades sobre os saberes histéricos acerca da matematica podem
intencionar no sentido de colocar os estudantes em destaque, regulando-os,
controlando-os, orientando suas condutas, a0 mesmo tempo, em que promove
um sentimento de uma falsa autonomia nesses estudantes. Assim, 0sS
discursos das praticas politicas, pedagodgicas, educacionais, entre outras
podem participar também de um controle contemporaneo desses estudantes.

Segundo Foucault (2008), a histéria trata o campo dos discursos,

descrevendo,

em geral, a histéria das invengbes, das mudancas, das
metamorfoses, mostra como a verdade se subtraiu ao erro, como a
consciéncia despertou de seus sonos sucessivos, como formas novas
se ergueram, alternadamente, para nos dar a paisagem que €, agora,
a nossa; cabe ao historiador reencontrar, a partir desses pontos
isolados, dessas rupturas sucessivas, a linha continua de uma
evolucdo (FOUCAULT, 2008, p. 159)

Ao veicular certos regimes de verdade por meio do discurso histérico a
respeito de determinados conhecimentos matematicos, o livro didatico se
apresenta como um dispositivo de regulacdo e constituicdo de determinados
tipos de estudantes.

No entanto, este ritual apresenta falhas, pois constitui o sujeito aluno a
partir de dois movimentos. A priori, Situa 0s estudantes em uma posicdo em
que, ilusoriamente, ele imagina a evidéncia desse dizer; simultaneamente,
expde o estudante aquilo que |he falta no discurso, aos sentidos impossiveis de
dizer e que remete a ja ditos que concebem a matematica como uma matéria
dificil, abstrata, sem uma relacdo com o real e fruto de grandes génios.

Segundo os modos como os discursos dessas verdades culturais,
sociais, politicas, religiosas, cientificas, entre outras, estdo sendo
movimentados nos livros didaticos de matematica, pelas praticas discursivas,
eles podem ser usados no ensino da matematica, com a intencdo de que se
contribua para formar o imagindrio dos estudantes em relacdo ao
conhecimento matematico ou ao cientifico como responsavel por dar conta de
responder a todas as questbes da humanidade, fazendo do futuro sempre um
lugar melhor do que o hoje.

Visao esta, que se tornou mais latente com o iluminismo e seu discurso

de explicar que os principios do progresso cientifico e da tecnologia podem
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conduzir o homem a felicidade, isentando a humanidade de todos os dogmas,
mitos e supersticdes dos povos primitivos (PLACIDO, 2015, p.36).
A religido com seu discurso, com as verdades propagadas na biblia,

por intermédio de sua historia, busca legitimar,

a salvacao do homem por intercessao do “salvador”, isto é, qualquer
gue seja o cristdo que busque a sua salvagdo, s6 a conseguira se
seguir as doutrinas e orientacbes biblicas, que determinardo e
orientardo o seu comportamento. Neste caso, as verdades contidas
na Biblia cristalizam, mitificam as ideias da humanidade, formando
opinido, e exercendo uma supremacia universal (E-DICIONARIO.
acesso em 16/06/2015).

A palavra do salvador atuando como uma ligacao direta entre criatura e
criador que se tornara inquestionavel ao longo do tempo, podendo ser vista
como autoridade, Unica e uniforme. Pode ser utlizada também, como
ferramenta que serve para legitimar os preceitos religiosos, imortalizando o
combate aqueles que divergem de seus ideais, e que, sob tal concepcéo, estdo
em desacordo seus dogmas, distantes do propdsito divino.

O capitalismo com seu discurso de explicar a logica da transformacéao
da forca do trabalho em mercadorias, na maximizagdo e acumulo do lucro,
considerando que toda competicdo satura a ordem social, isto é, faz com que a
producdo se torne mais barata e rapida para maximizar o potencial de lucro.

O que o uso e a propagacédo dessas verdades podem estar fazendo, é
muito mais do que dizer algo a respeito de um periodo histérico, muito mais do
que o simples fato de contar histérias que uma sociedade narra de si mesma,
“do seu principio - material ou espiritual, da significacdo comum a todos o0s
fenbmenos de um periodo, da lei que explica sua coesdo - 0 que se chama
metaforicamente do "rosto" de uma época” (FOCAULT, 2008, p.10), o que
esses discursos movimentados podem intencionar € explicar e justificar sua
existéncia, contribuindo para constituir sujeitos.

E assim que as discursividades da histéria vinculadas nos livros
didaticos de matematica podem ir muito além do que dizer algo a respeito de
um periodo historico, muito mais longe do que simplesmente contar as histérias
gue uma sociedade narra de si mesma, justificando sua existéncia. O que

essas discursividades tém a possibilidade de fazer, é contribuir para produzir,
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moldar, constituir tipos especificos de estudantes a partir do uso destas
propostas da historia da matematica.

Disseminados numa espécie de memoria institucional, os regimes de
verdades que perpassam as esferas da politica, da historia, da educacao, da
filosofia podem contribuir para cristalizar a ideia de evolu¢do da ciéncia, com
sua ordem cronoldgica construida por homens com lampejos de genialidades,
que conseguiram inventar toda uma ciéncia da matematica ainda utilizada no
mundo moderno.

Essas representacfes que emergem de fios discursivos presente nas
propostas de apresentacdo da histéria da mateméatica, interferem na
constituicdo dos sujeitos que utilizam os livros didaticos de matematica do
ensino medio.

Essas discursividades podem contribuir para a constituicdo de sujeitos
idealizados segundo um pensamento moderno, que corrobora com a ideia de
que possa haver uma Unica verdade, que a ciéncia dara conta de solucionar os
percalcos da humanidade, que acredite e aceite como ideal estruturar o
conhecimento e a sociedade. Por outro lado, tais discursividades tendem a
constituir estudantes pela exclusdo, pela ndo apropriacdo de determinados
conhecimentos matematicos, pela ndo “genialidade” tdo comumente relatada
no historico de grandes matematicos.

Neste contexto, a escola pode se configurar como um espago
privilegiado onde os discursos hegemonicos circulam e perpassam o0s
estudantes a partir do ideal de progresso e democracia, cabendo a esta
instituicdo ensinar 0s conteudos e as habilidades necessarias para a
participacdo destes estudantes na sociedade.

A escola é apresentada, portanto, como fundamental para a formacéo da
cidadania desses estudantes, de modo que, nao frequenta-la, pode significar
nao se tornar um cidadédo, com seus direitos, sendo que a escola pode ser a
Unica instituicdo capaz de transformar um individuo em cidadéo.

O discurso cientifico escolar presente nas salas de aulas podem se
constituir em verdades, na medida que determinados conhecimentos
matematicos sdo apresentados a partir de um carater pedagogico, no intuito
de adquirir significado naquele contexto social especifico. Esse discurso

cientifico néo intenciona somente apresentar a linguagem cientifica, mas

140



também a linguagem cotidiana e dos contextos sociais e tecnolégicos onde
esse conhecimento matemético pode se materializar.

Com base nos Estudos Culturais em Educacdo compreende-se de que
a cultura “carrega em si” uma infinidade de discursos que atuam na producéo e
constituicdo de estudantes com caracteristicas especificas, onde as suas
praticas culturais mostram diversos sentidos que acabam por constituir
estudantes. Segundo Veiga-Neto (2014, p. 99) “os discursos nao estédo
ancorados ultimamente em lugar nenhum, mas se distribuem difusamente pelo
tecido social, de modo a marcar o pensamento de cada época, em cada lugar
e, a partir dai, produzir subjetividades”.

Esses discursos que estdo sendo movimentados e que atravessam 0
livro didatico de matematica tem a possibilidade também, de produzir
determinados tipos de conhecimentos. Nesse sentido, esses conhecimentos
podem acontecer e serem constituidos independentemente do ambiente,
inclusive podendo ocorrer fora da instituicdo escolar.

Estes locais considerados fora do ambiente escolar, né&o
necessariamente sdo locais fisicos, mas outros locais como discursividades de
instituicdes, onde de certa forma “o poder é organizado, difundido e posto em
pratica, como por exemplo, em bibliotecas, TV, cinemas, jornais, revistas,
brinquedos, propagandas, videogames, livros, entre outros” (COSTA;
SILVEIRA; SOMMER, 2003, p. 53), que sdo inseparaveis e imanentes a
cultura, onde essas praticas sao produtoras de sujeitos.

Neste sentido, ndo had a possibilidade de nao se considerar as
intencionalidades dessas propostas de ensino da histéria da matematica,
presentes nos discursos que estdo atravessando os livros didaticos de
matematica do ensino médio.

A partir dessa concepcdo de que sujeitos podem ser constituidos por
verdades ao longo do tempo, que sdo vinculadas nos livros didaticos de
matematica do ensino médio e, considerando que a sociedade moderna o
utiliza e entende a sua importancia, compreende-se que 0s estudantes podem
ser producdes desse material didatico, que gira em torno do cultural, do social
e do historico, atrelado a uma perspectiva de pensamento moderno.

De acordo com Veiga-Neto (2004),
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(...) a cultura esta imbricada indissoluvelmente com relacdes de
poder, derivam dessas relacbes de poder a significacdo do que é
relevante culturalmente para cada grupo. Isso significa, entdo, uma
desnaturalizacdo da cultura, isso é, significa que, para os Estudos
Culturais, ndo héa sentido dizer que a espécie humana é uma espécie
cultural sem dizer que a cultura e o préprio processo de significa-la é
um artefato social submetido a permanentes tensfes e conflitos de
poder (VEIGA-NETO, 2004, p. 40).

Os livros didaticos de matematica com suas caracteristicas particulares
podem contribuir com uma maneira especifica e propria de se constituir o
ensino da historia da matematica por meio das verdades absolutas. Esse
material didatico pode ser constituido por um conjunto de nocdes, por ideias,
por definicbes, por conceitos, que, por sua vez, podem favorecer na
constituicdo dos estudantes do ensino médio de maneira hegeménica.

O discurso em sua materialidade proporciona ao sujeito a apropriacéo
de certos objetos, para discursar deles. Esses objetos ndo preexistem ao
saber, eles existem como acontecimentos, como aquilo que em uma
determinada época, transita pelo dito e pelo ndo dito.

As enunciacfes acerca da apresentacdo da histéria da matematica
numa concepcao de ensino onde se tem a ideia de que o conhecimento
matematico sempre foi inventado por grandes homens, contribui para legitimar
a ideia de que o conhecimento matematico ndo passou por um processo, que
nao foi desenvolvido com o passar dos tempos, mas simplesmente, foi
inventado. “A analise enunciativa assemelha-se, desta forma, a uma analise
historica, onde discursos s&o constituidos de um numero limitado de
enunciados, para o0s quais podemos definir um conjunto de condicbes de
existéncia” (FOUCAULT, 1960, p. 135-136).

Deste modo, o discurso das propostas de apresentacdo da histéria da
matematica pode contribuir para que as relacbes de poder que atravessam a
construcdo de determinado saber, apague as falhas do processo de aquisi¢céo
deste saber, e legitime determinados regimes de verdades que concebem
esses grandes matematicos como responsaveis por inventar varios artificios
para o ensino do conhecimento matematico, colocando o leitor deste material
didatico, em contato com este fato histérico.

Segundo Foucault (2008), “a histéria das inveng¢des, mostra como a

verdade se subtraiu ao erro, como a consciéncia despertou de seus sonos
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sucessivos, como formas novas se ergueram, alternadamente, para nos dar a
paisagem que €, agora, a nossa” (FOUCAULT, 2008, p. 159).

Inventar pode ser apresentado a partir da ideia de que algo ainda néo
existia no campo da ciéncia, e que por algum motivo precisou ser criado com a
possibilidade de trazer novas possiveis contribuicbes para 0 cenario
matematico e cientifico como um todo, a partir de suas sistematiza¢gdes acerca
das possiveis utilizagdes do conhecimento matematico.

A simplicidade com que a construcdo deste conhecimento € apresentada
a partir da o6tica da “invencao”, ilusoriamente instaura no discurso, sentidos de
que a invencao do conhecimento mateméatico pode ser acessivel para qualquer
sujeito e, que, a importancia dessas invenc¢des, depende do contexto social,
politico, econdmico e ideolégico em que seu inventor pode estar inserido.

Ressalta-se que na apresentacéo de textos da histéria e da funcdo dos
logaritmos, emergem efeitos de sentidos de que as tdbuas dos logaritmos
surgiram mediante a um processo de inven¢do destes matematicos e nao por
um processo de desenvolvimento. Entretanto, “ndo se pode mais dizer que
uma descoberta, a formulacdo de um principio geral, ou a definicho de um
projeto, inaugura - e de forma macica - uma fase nova na historia do discurso”
(FOUCAULT, 2008, p.165).

O pensamento moderno, por meio dessas verdades, nos diz 0 que pode
ser uma ideia do mundo ideal, buscando respostas e solucbes para 0s
problemas da humanidade, onde a sociedade € vista como um movimento
constante de transformagoes.

Para Veiga-Neto (2012), se faz necessario que se va até aos porbes de
nossa casa, pois esse seria o lugar mais escuro de onde residimos, neste caso,
nossa casa educacional. E & embaixo que se pode, além de acabar com as
estruturas dos preconceitos e dos estereotipos, fazer emergir novas
compreensodes. A ida a esses pordes, de acordo com o autor, talvez nos
possibilitaria observar que a educacdo possui uma historia e, principalmente,
que ela é constituida por verdades e por isso, “se torna impossivel movimentar-
se no campo da educacao e néo encontra-las” (SILVA, 1994 p. 256).

Sendo assim, a utilizagcdo dessas verdades tem a intengéo de legitimar
a existéncia de concepcbes que sdo universais e eficazes na garantia do

acesso as verdades gue se tornam ingquestionaveis ao longo dos tempos, das
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justificativas totalizantes, tanto no que diz respeito a humanidade, quanto a
existéncia dos conhecimentos cientificos e matematicos.

Verdades cientificas, literarias, artisticas entre outras, podem
corroborar para a emissdo de juizos de verdades, moral e estética,
determinando o que é certo ou errado, bom ou mal, explicando e justificando a
constituicdo do sujeito, e de todo conhecimento da humanidade. Segundo
Foucault (2008, p. 7) “é preciso desligar a histéria da imagem com que ela se
deleitou durante muito tempo e pela qual encontrava sua justificativa
antropoldgica”.

Verdades sobre seu passado, absolutas, além de serem eficientes no
que diz respeito a moldar e produzir a ideia de um sujeito, de uma sociedade
ideal, portanto, sdo constituidas, alicercadas por essas verdades.

No campo educacional € impossivel transitar sem que nos deparemos
com uma dessas verdades, acabamos por utilizd-las para edificar ou analisar
teorias filosoficas da educacdo. Segundo Silva (1994, p. 256) “os nossos
curriculos educacionais (PCN, PCNEM) deixariam de existir sem essas
verdades historicas, sociais, filosdficas, religiosas, cientificas, entre outras”.

Os PCNs (1998) com seu discurso de construir uma escola voltada para
a formacdo de cidadados conscientes, legitimam uma competéncia da
matematica. Para atingir tal meta de formacdo desse cidaddo consciente,
critico e participativo na vida da comunidade, a matemética deve garantir aos
estudantes seu engajamento discursivo, que € a sua capacidade de se
envolver em outros discursos, destacando na mateméatica a promocao do
desenvolvimento de capacidades, em funcdo das necessidades sociais,
intelectuais, profissionais e interesses e desejos dos alunos; de uma reflexao
sobre a funcéo social da matematica em nosso pais; “e promover 0 acesso a
ciéncia e a tecnologia modernas, a comunicacao intercultural, ao mundo dos
negoécios e a outros modos de se conceber a vida humana” (PCNs, 1998, p.
65).

Os PCNs (1998, p. 24) de matematica mostram uma preocupagado com
uma educacao voltada para o contexto sociocultural no qual as escolhas de
conteudos e metodologias de como se ensinar os estudantes, podem mudar
segundo a “cultura, a realidade social, as necessidades, as aspiracdes

pessoais, entre outras.
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A educacdo matematica também destaca a importancia de abordar a
realidade da vida dos estudantes nas aulas de matematica, com o discurso de
que a histéria da matemética pode estar presente na sala de aula em varios
contextos diferentes, de forma ladica, como problemas curiosos, como
enigmas, como fonte de pesquisa e conhecimento geral, como introducédo de
um conteudo ou atividades complementares de leitura, trabalho em equipe e
apresentacao para o coletivo, possibilitando um novo jeito de se compreender a
matematica.

Essas propostas de ensino da histéria da matematica se materializam
em enunciados que atravessam o campo da educacdo matematica e legitimam
as diversas maneiras que o conhecimento matematico € apresentado na vida
dos estudantes.

Intenciona-se trazer a realidade dos estudantes para as aulas de
matematica como uma possibilidade de dar um significado aos contetdos
matematicos nessa perspectiva historica, vinculando a matematica escolar com
o mundo social e promovendo o interesse dos mesmos pela disciplina.

O discurso desses documentos oficiais pretende legitimar uma série de
medidas que foram pensadas e planejadas por um governo, que se preocupa
com a constituicdo de sujeitos autbnomos, uma exigéncia da escola. Segundo
Foucault (1996, p. 36-37), o discurso determina “[...] condi¢cdes de
funcionamento, de impor aos individuos que 0s pronunciam certo nimero de
regras e assim de nao permitir que todo mundo tenha acesso a eles”. Tais
discursos podem ter a finalidade de propor subsidios necessarios para
organizar a educacéao de uma sociedade.

A escola, por ser uma instituicdo constituida na modernidade, tem a
possibilidade de perpetuar essa concepcdo de pensamento, exercendo papel
fundamental no processo de uniformizacédo, expansédo e consolidacdo de um
tipo de cultura eurocéntrica, que possui a ambigcéo dos universalismos.

As propostas de ensino da histéria da matematica estdo sendo
apresentadas nos livros didaticos de matematica, a partir, de determinados
procedimentos e técnicas, que tem como uma de suas finalidades “regular,
produzir e reproduzir tipos especificos de comportamentos, valores, habitos,
atitudes pessoais diretamente conectadas com o tipo de sociedade na qual
estdo inseridos” (SABAT, 2001, p. 20).
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Compreende-se que essas propostas de ensino da histéria da
matematica sdo praticas discursivas, arquitetadas segundo as relacdes de
poder. Destaca-se que os discursos que estao sendo movimentados podem ser
instituidos segundo uma estrutura, elaborados como um conjunto de
ideologias, de conhecimentos, intencionados para que sejam aprendidos e/ou
ensinados.

As representacOes decorrentes dos discursos destas propostas
constituem a subjetividade dos estudantes, fazendo-os acreditar no discurso da
melhoria de vida por meio dos estudos, na evolucdo da sociedade com o
passar do tempo, na ciéncia como produtora de conhecimento responséavel por
desvendar todos os problemas da humanidade, entre outros.

Segundo Foucault (1996),

[...] seria interessante tentar ver como se da, através da histéria, a
constituicdo de um sujeito que ndo € dado definitivamente, que ndo é
aquilo a partir do que a verdade se da na histdria, mas de um sujeito
gue se constitui no interior mesmo da histéria, e que é a cada instante
fundado e refundado pela histéria. E na direcdo desta critica radical
do sujeito humano pela histéria que devemos nos dirigir (FOUCAULT,
1996, p.10).

A perspectiva foucaultiana nos possibilita um novo modo de olhar para
esse sujeito, ndo mais a partir de sua esséncia, unidade e continuidade, de sua
“histéria continua, correlato indispensavel a funcado fundadora desse sujeito,
seja a garantia de que tudo que I|he escapou podera ser devolvido”
(FOUCAULT, 2008, p. 14). N6s somos constituidos historicamente enquanto
sujeito, em consequéncia de circunstancias politicas, econémicas e sociais que
podem ser imprescindiveis para a compreensdo de quem somos e do que
fazemos.

Nesse sentido, essa nova perspectiva de mobilizar a historia,
genealogicamente, ndo admite mais causas e efeitos imediatos, ideias de
continuidades e linearidades temporais. No que diz respeito a escrita da
historia, € nessa concepcao que o homem deixa o seu egocentrismo de lado,
desfazendo a totalidade do tempo, favorecendo uma histéria que possibilite a
aprendizagem de objetos divergentes, criando a oportunidade de se aprender

pelos ensinamentos de uma “historia em migalhas”.
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O historiador ndo investiga mais a totalidade da histoéria, ele passa a
admitir a inviabilidade de reconstituir absolutamente o sujeito a partir dela. O
tempo é uma “sequéncia’ de descontinuidades, e sdo essas “migalhas” da

temporalidade da histéria que nos permite constatar a limitagdo do homem.

nesse contexto, cristaliza-se a nocdo de descontinuidade; o
historiador deixa de buscar o reencontro com a totalidade da historia
e também aceita a impossibilidade de reconstituir integralmente o
sujeito a partir da histéria. As reflexdes foucaultianas exigem que se
evite todas "as continuidades irrefletidas pelas quais se organizam, de
antemao, os discursos que se pretende analisar" (FOUCAULT, 1986,
p. 27).

Para Foucault a historia € fundamentalmente constituida sem as
continuidades. Foram os conceitos de descontinuidade, que na verdade
modificaram os regulamentos na organizacdo e no funcionamento da historia.

Uma perspectiva nhova de se movimentar a histéria, abordada sobre a
descontinuidade que ndo mais se preocupa com as particularidades Unicas,
auséncias de suas causalidades, constituindo novos objetos capazes de serem
descritos, num contexto historico especifico, por uma formacao discursiva.

Uma “nova histéria”, numa perspectiva de uma historia critica, por meio
de redes, numa desintegracdo da realidade, descontinua, constituida de
rupturas, favorecendo a multiplicidade de situacbes, levando o historiador a
observar as relagcbes de poder e ao mesmo tempo deixando de reaver a
histéria em sua universalidade, concordando com a inverossimilhanca, de
restabelecer por completo um sujeito segundo a historia.

Segundo Foucault (2008) uma das marcas da histéria nova €, sem

duvida,

esse deslocamento do descontinuo: sua passagem do obstaculo a
pratica; sua integracdo no discurso do historiador, no qual néo
desempenha mais o papel de uma fatalidade exterior que é preciso
reduzir, e sim o de um conceito operatério que se utiliza; por isso, a
inversdo de signos gracas a qual ele ndo é mais o0 negativo da leitura
histérica (seu avesso, seu fracasso, o limite de seu poder), mas o
elemento positivo que determina seu objeto e valida sua andlise
(FOUCAULT, 2008, p.10).

E necessario que se retire da histéria a sua “reputacdo” de que tem as

suas lembrancas se perpetuando ao longo dos séculos e de maneira global
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onde acaba sendo utilizada como uma prova material de sua memoria. Essas
discursividades podem se materializar por toda parte, utilizada nas propostas
de ensino, por meio dos textos, imagens, narracdes, registros, objetos,
costumes, entre outros.

Os livros didaticos de matematica podem ser considerados uma rede
de discursividades que possibilitam e contribuem para a constituicdo dos
estudantes do ensino meédio, para que se comportem de tal modo que, ndo
facam nenhum tipo de questionamento, aceitem como sendo normal acreditar
que o mundo sempre evolui para um mundo melhor, educando esses
estudantes para que compreendam discursividades de outros lugares.

Evidentemente que esses discursos, por vezes questionados pelo sujeito
desta pesquisa, emergem no processo de analise. O que se destaca € que, ao
puxar um dos fios dessa rede discursiva, alguns discursos emergirdo aos olhos
de analista, outros ndo, o que significa que em outro momento, 0 mesmo
pesquisador ao questiona-los, certamente encontrard outras discursividades.
Alguns desses discursos que emergiram durante o processo de analise do
material empirico da pesquisa diz respeito ao discurso da classe dominante
masculina na ciéncia, ao discurso escolar, ao discurso cientifico escolar, ao
discurso dos PCNs, entre outros.

Convém ressaltar também, o discurso publicitario, que ao relembrar das
orientacdes apresentadas nos PCNs, enfatiza a formacao de cidadéaos criticos,
ativos na vida da comunidade, capazes de participar da sociedade como um
todo, embora aparentemente insignificante, traz em seu bojo a intencdo de ser
um bem de consumo, podendo tornar-se praticamente um instrumento de
controle social.

Deste modo, ressalta-se que esses discursos que estao atravessando 0s
livros didaticos de matematica podem intencionar o fascinio, interpelando os
estudantes, constituindo-os como estudantes que desejam alcancar o sucesso
por meio dos estudos. Essas estratégias discursivas sdo utilizadas com o
intuito de se exercer o poder, através das propostas de ensino da histéria da
matematica, produzindo sujeitos, discursos e estilos de vida. Com isso, ao
serem direcionadas para estudantes do ensino médio, essas propostas da
histéria da matematica, podem constituir-se num poderoso artefato cultural que

tem a possibilidade de agir na constituicdo desses estudantes.
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Discursividades essas, que tem a intencionalidade de ensinar
estudantes a olhar para a ciéncia como algo que sempre evolui, progride e que
sempre ela dara conta de resolver todos os problemas da humanidade; a olhar
para a histéria da humanidade como sendo algo linear, um processo evolutivo
constante, ndo havendo rupturas ou falhas no decorrer dos anos, que estamos
sempre avancando, e que qualquer pessoa que “olhe” para o futuro vai ter a
certeza que sempre serda melhor do que hoje.

Utilizando-se dos fios discursivos dessas verdades presentes e
apresentadas nos livros didaticos de matematica do ensino médio, pode
intencionar para ensinar aos estudantes, a aceitarem tudo isso como algo
valido em um campo de normalidade, a olhar para essas “coisas” de um modo
gue as constituam como incapazes de qualquer questionamento.

Sao essas representacdes da histéria da matematica que somadas as
praticas pedagogicas dos professores podem influenciar nas subjetividades dos
estudantes, fazendo-os aceitar essas representacdes de ensino da histéria da
matematica como uma verdade, tomando para si e a aceitando como “normal”,
uma idealizacdo produzida e disseminada, que diz que o estudante é livre e
autdbnomo para fazer as suas proprias opc¢oes.

Os textos apresentados acerca da histéria da matematica podem
intencionar ao favorecimento para a valorizacdo de determinados tipos de
comportamentos, estilos de vida ou de pessoas, sdo maneiras de regulacéo
dos estudantes que reproduz padrbes mais comumente aceitos em uma
sociedade em que estdo inseridos (SABAT, 1999).

Pensar que as discursividades presentes nos livros didaticos de
matematica do ensino médio ndo possuem papel importante na constituicdo de
novos estudantes, é talvez admitir que somente a conjuntura socioecondmica,
politica e cultural do nosso contexto historico, pode ser responsavel pelas
formas de viver e interagir nas escolas.

Conforme Silva (1994, p. 252), nessa perspectiva do pensamento
moderno, o sujeito é produzido na centralidade, na racionalidade e sem
subjetividades. Nessa concepcdo, a razao permite ao sujeito, encontrar
respostas para todos o0s problemas existentes no mundo, permitindo-lhe
perceber o que € real e o que movimenta essa realidade, dizendo o que vem a

ser histéria, como ela ja foi um dia e ainda, como ela deve ser.
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Na educacéo, essas verdades universais sado utilizadas frequentemente,
com o proposito de que certos grupos possam ter a possibilidade de manter o
dominio de suas posic¢des tedricas ou filoséficas, de modo a estruturar teorias
filosoficas educacionais e pesquisar socioldgica e politicamente a educacao.

Essas verdades se cristalizam, tornando-se solidas, verdadeiros mitos
da humanidade, que s&o capazes de modelar a opinides dos sujeitos,
exercendo uma supremacia universal.

Segundo Carlos Ceia,

[..] sdo aquelas capazes de explicar 0 que um sujeito, uma
comunidade ou uma cultura séo, ou ainda, que elas sédo capazes de
explicar todo o conhecimento existente no mundo ou de representar
as verdades absolutas sobre o universo. (E-DICIONARIOS. Acesso
em 10/06/2015)

E a crenca na totalidade e na capacidade que uma verdade tem para
congregar todo o conhecimento possivel que levou Lyotard (2009), a destacar
a proposicao da condi¢cdo pés-moderna como uma reacdo a confianca nesta
utopia: considerando que o pés-modernismo seja a incredulidade em relacao a
essas verdades.

Lyotard (2009) afirma que essas verdades podem ser filosofias da
histéria que narram modelos explicativos universais e estaveis, sdo grandes
saberes que estabelecem uma perspectiva de conhecer a realidade.

Essas verdades podem vir a constituir discursos que engendrariam as
relacbes logicas entre pesquisa, filosofia, politica e arte dando a todas, um
Unico sentido, mediante a elaboracdo de um objetivo definido a respeito do
caminhar da histéria.

Segundo Lyotard (1993) essas verdades consistem em um mito da
emancipacdo e libertacdo do género humano, onde elas teriam como

finalidade,

[...] legitimar instituicbes e praticas sociais e politicas, legislacdes,
éticas, maneiras de pensar. Mas, diversamente dos mitos, ndo
procuram essa legitimidade num ato original fundador, mas num
futuro que devera efetuar-se, ou seja, uma ldeia a realizar. Esta Ideia
tem um valor legitimador porque e universal. Orienta todas as
realidades humanas (LYOTARD , 1993, p. 32).
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Nessa concepcdo, essas verdades sdo esquemas retorico-narrativos,
histérias que, mesmo com o0 passar dos tempos, ndo admitem
guestionamentos, por ser autoexplicativa e auto justificada, sempre com o
objetivo de buscar um objetivo de anteméo ja determinado.

Na perspectiva de Veiga-Neto (2006) essas verdades podem ser

sustentadas por duas nogoes:

uma delas é herdeira da ideia platénica de dois mundos [...] de que
vivemos num mundo que tem, acima de si, um mundo ideal, habitado
por ideias e formas perfeitas, um mundo inteligivel, que pode reger o
gue acontece aqui nesse nosso mundo imperfeito e grosseiro, um
mundo sensivel. A outra nocdo fundamental que serve de
sustentacdo as metanarrativas da modernidade €, de certa maneira,
tautolégica. Trata-se do entendimento segundo o qual os estados
prometidos pelas préprias metanarrativas sdo alcangaveis neste
nosso mundo sensivel simplesmente porque o mundo inteligivel se
inscreve, em sua totalidade, num sujeito que é, per se, dono ou sede
de uma consciéncia transcendente (VEIGA-NETO, 2006, p.7).

Segundo o autor “a imensa maioria dos individuos, tdo somente tomam
de empréstimo tais no¢Bes, assumindo essas metanarrativas como verdades
naturais e, desse modo, ndo problematizaveis” (VEIGA-NETO, 2012, p. 276).
Para Veiga-Neto (2012), as metanarrativas iluministas totalitarias e
continuistas, com sua dialética presente em todos os lugares teriam a
intencionalidade de resolver todos os problemas da humanidade.

E nesse sentido que se recorre as metanarrativas, com seu estatuto de
carater universal e normativo, daquilo que o Discurso do Método de Descartes
constituiu para a filosofia europeia do século XVII, podendo nos conduzir a uma
aceitacdo de que essas metanarrativas constituam verdades sobre uma ciéncia
ou um campo de saber (feminismo, marxismo, politica, economia, religido,
educacao, entre outros).

Sendo assim, metanarrativas tem a possibilidade de legitimar a
existéncia de concepc¢des universais, que sao eficazes na garantia do acesso
as verdades irrefutaveis, das justificativas totalizantes, tanto no que diz respeito
a humanidade, quanto a existéncia de um arquétipo de individuo tido como
ideal.

O saber passa entéo, a ser avaliado como deve ser, pela sua eficacia e
rentabilidade de uma economia capitalista cada vez mais global, ndo sendo

mais estruturado num sentido de atingir objetivos universais. S&o essas
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transformacdes que o saber passa que sdo marcadas pela “incredulidade em
relacdo as metanarrativas”.

Por tudo isso, se dermos adeus a essas metanarrativas o que talvez
estariamos deixando para tras? Nas palavras de Silva (1994) “estariamos
dando adeus ao sonho de uma sociedade estavel, democratica, com classes
sociais bem definidas e que eduque unificadamente cidadaos para este modelo
de concepgao” (SILVA, 1994 p. 256-257).

Ao praticarmos um exercicio de para que deixemos essas
metanarrativas num  passado distante, estamos aceitando uma
responsabilidade, produzir outras metanarrativas, mais criativas, que poder&o
estar de acordo com aquilo que aprendemos como individuos constituidos na
modernidade.

A constituicdo dos sujeitos, nesse sentido, ndo remete a um cogito ou a
um sujeito transcendental, mas a uma historicidade que acaba por forja-lo. “E
se 0 sujeito é historico, ele €, como todo objeto, o resultado de uma objetivacédo
determinada e datada e, portanto, passivel de alteracdo a cada nhova
conjuntura historica” (CASTANHEIRA, 2012, p. 15)

As propostas de ensino referentes a apresentacdo da historia da
matematica presentes nos livros didaticos acabam por produzir discursividades
de maneira que contemplem o ensinar das coisas do mundo, produzindo
formas de ser, pensar e de agir no mundo e de relacbes com ele.

Embora as propostas de ensino da historia da matemética apresentadas
nos livros didaticos de matematica que foram aprovados pelo PNLD em 2015,
possam contribuir para constituir estudantes que aceitem como normal, que o
conhecimento seja apresentado a partir da ideia cronoldgica dos fatos, da
descoberta do conhecimento matematico mediante aos lampejos de
genialidade, ou da invencdo dos grandes homens, o livro didatico de
matematica do ensino médio tem uma grande importancia no processo de
ensino e de aprendizagem.

Nessa concepgcdo de pensamento moderno, 0S sujeitos ndo se
compreendem de distintas formas, n&o transitam por caminhos antes
desconhecidos, e particularmente, nédo (re)conhecem a si e/ou a sua
comunidade, como um processo de constantes transformacdes. Numa

perspectiva de pensamento pés-moderna, € que se pode compreender que a
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consciéncia e 0s sujeitos ndo sdo mais centrados e estaveis, porque a partir de
entdo, eles podem ser colocados sob uma instabilidade proviséria pelos
discursos que os produzem.

Concordo com Veiga-Neto (2004) ao afirmar que, nada do que foi

discutido aqui,

significa desprezar ou desqualificar outras maneiras de ler e de
analisar os discursos. Significa, simplesmente, que uma andlise
foucaultiana é capaz de mostrar “coisas” que talvez as outras
perspectivas de andlises ndo o sejam capazes, na medida em que a
andlise em Foucault ndo assume a logica interna do que esta sendo
analisado, nem parte de alguma metanarrativa transcendente ao
préprio discurso (VEIGA-NETO, 2004, p. 106).

Neste sentido, pode-se compreender que as discursividades que estao
sendo movimentadas e que perpassam os livros didaticos de matematica,
podem contribuir para compor os fios discursivos que tecem a rede discursiva
que se materializa no livro didatico de matematica do ensino médio, criando
modos, padrdes de pensamentos que constituem o0s sujeitos no mundo
moderno.

Destaco que essas metanarrativas sob as quais compreendo estar
sendo apresentada a historia da matematica, conforme citado anteriormente,
tém como finalidade, moldar o comportamento do estudante, fazendo com que
esse individuo ndo somente as aceitem, mas as compreenda e as perpetue
enquanto Unicas e naturais. Trata-se de uma estratégia para se contar (e assim
fabricar) uma histéria da matematica cuja legitimidade, pouco ou nunca, sera
guestionada

Entendo que o discurso dessas histérias presentes nessas
metanarrativas, constitui um tipo de estudante muito especifico, produzindo um
estudante que aceite dentro de um campo de normalidade essas verdades
inquestionaveis, que compreende o conhecimento matematico e a vida como
uma grande metanarrativa e, desta forma, passam a considerar como natural

as metanarrativas que Ihe sdo apresentadas.
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ALGUMAS CONSIDERACOES PARA (NAO) FINALIZAR

N&o vejo outro titulo para essas minhas palavras “finais”, que ndo sejam
apenas “algumas consideragdes para nao finalizar”, pois nao vejo como pér um
ponto final neste trabalho.

N&o sei mais como me definir, talvez seja porque ndo exista mesmo um
eu, mas varios “eus”. O que me resta, € buscar transitar pelos caminhos aos
quais me constituiram no decorrer do desenvolvimento desta pesquisa. Sera
gue consegui, estando imerso neste novo modo de se perceber o mundo,
constituir outros Jodo? Sera que talvez eu me constitui como um pesquisador?
Ou ainda, como me constitui como um pesquisador nesses dois anos de
mestrado? Me questiono, por vezes, como devo descrever minhas historias,
nessa direcao contemporanea do “eu”?

Mesmo com essa preocupacdo com 0O sujeito, em saber como ele é
pensado, uma genealogia da subjetivacdo ndo tem uma proposta de fazer uma
histéria das ideias, mas uma investigacdo das praticas e técnicas do
pensamento.

Para Foucault (1985) a historia do ser humano,

[...] requer, portanto, uma investigagdo das técnicas intelectuais e
praticas que tém constituido os instrumentos por meio dos quais o ser
humano tem, historicamente, constituido a si proprio: € uma questédo
de analisar " as problematiza¢cBes através das quais o ser se da como
podendo e devendo ser pensado, e as préticas a partir das quais
essas problematizacdes se formam" (FOUCAULT, 1985, p. 15)

De acordo com o autor, os campos de investigacdo dessas praticas
englobam os vinculos que o sujeito tem dedicado a si e aos outros, em
contextos histéricos dispares, isto €, uma genealogia da subjetivacdo € uma
genealogia daquilo que podemos entender como "relacdo do sujeito consigo
mesmo".

Entretanto, a historia desse sujeito ndo € o ponto central desse tipo de
investigacdo, mas a origem do vinculo que o0s sujeitos instituem consigo
mesmos, onde essas relacbes sdo construidas e historicas, ou seja, como se
relacionam com os “eus”.

O modo de entender o que € um sujeito, ou um “eu”, é histérica e

culturalmente contingente, apesar de estarmos nos constituindo a partir de uma
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determinada cultura, nos parece e se torna quase que "natural® um modo
caracteristico de compreendermos a n6s mesmos. Ademais, 0 que é historica e
culturalmente contingente ndo é apenas nossa concepcdo do que € uma
pessoa humana, mas também, e sobretudo, nosso modo de nos comportar.

Eu diria que ndo sou um pesquisador pronto, acabado, constituido, pelo
menos, ndo mais aquele que aceita as informacfes sem antes problematiza-
las, ndo mais aquele que caminha sempre na mesma dire¢cdo, sempre com
meus conflitos e confrontos sobre as verdades que me guiaram ao longo da
vida. Segundo Foucault (2012, p. 37), “o sujeito se constitui mediante as
“praticas de si”, que ndo consistem em apenas “conhecer-se”, mas agir a partir
disso”.

Como um estudante de PdOs-Graduacdo, ndo sei mais quais dos Joédo
sou. Sei apenas que me encontro diferente do que costumava ser, com minhas
convicglBes e crencas na religido, na politica, da educacédo, na histéria entre
outras, arraigadas na minha constituicdo de um pensamento moderno. Sinto-
me atravessado dos pés a cabeca pelas ideias e teorizacdes abordadas no
processo de construcao deste trabalho e, por estar imerso nesse jogo de forcas
discursivas que produzem os meus “eus” no territorio vasto das pesquisas.

No desenvolvimento deste trabalho 0 meu movimento de analise se deu
antes mesmo de dar inicio ao processo de escrita da mesma, e tenho comigo,
como uma hipotese, que isso pode ter contribuido para que eu tenha
carregado, concomitantemente ao desenvolvimento da pesquisa, conflitos e
hipoteses.

Ao desenvolver esta pesquisa, foram abordadas questbées em que eu
nao tinha a pretenséo ou intencdo de afirmar ou negar os fatos ocorridos, muito
menos tecer qualquer tipo de juizos de valores acerca da histéria da
matematica ser apresentada numa perspectiva linear, cronoldgica.

Entretanto, minha constituicdo enquanto sujeito até hoje tdo carregada
dessas verdades histéricas, educacionais, religiosas, entre outras, a qual
acredita na melhoria da vida por intermédio dos estudos, que a ciéncia sera
capaz de resolver todos os problemas da humanidade, que o futuro sempre
sera melhor do que o hoje, que € somente por meio dos estudos que vou
crescer na vida, que doutrinado pelos dogmas da igreja e da biblia, acredita na

vida eterna e, que se torna tao forte e tdo presente a minha constituicdo, que

155



fez com gque eu passasse por um movimento muito doloroso quando questionei
esses modos de encarar o mundo.

Ao participar de reunides, estudos e discussdes no GPCEM, contribuiu
para que eu visse as coisas do mundo com outros olhos, nem melhor, nem
pior, apenas de um modo diferente. E, para nés do GPCEM “é esse “mais” que
€ preciso fazer aparecer e que € preciso descrever” (Foucault, 1999, p.56), €
esse “mais” que nos desafia a descrever as “coisas” do mundo.

Ao estar imerso em meio a essas ideias e concepcdes, nessas redes
discursivas, e no processo de construcdo desta dissertacdo, intenciono nao ser
mais um sujeito que busca simplesmente pela grande verdade pertencente a
humanidade, capazes de regular, conduzir e determinar 0 que somos, mas
movimentar-se em outras possibilidades de se compreender as coisas do
mundo.

Entretanto, ao me propor olhar para as questdes do mundo de um outro
modo, ndo mais com uma perspectiva de pensamento sempre positivista, que
sempre acredita num dia de amanha melhor, que acredita que a educacao é
para todos, que acredita nha inclusdo dos menos favorecidos, que corre atras de
seus sonhos por meio dos estudos, percebo que sou apenas mais uma peca
de uma engrenagem de jogos de poderes que perpassam e atravessam a
minha constituicdo e, que esta no jogo, ainda aprendendo a jogar.

Estar imerso nesse meio, pode ter a ver justamente com problematizar-
se, tornar-se inquieto em relacdo das coisas desse mundo com um tipo de
pensamento moderno. Nesse processo, a minha inquietude pode ser uma
aliada, pode tornar-se um dos elementos fundamentais para a minha
constituicdo enquanto pesquisador. A minha inquietude pode vir a ser mais do
gue uma forma de pensar, um modo de acado, na qual o pesquisador, em meio
a procedimentos que agem para balizar suas forcas, tem a possibilidade de
posicionar-se em relagéo a essas forgas.

A postura do pesquisador, pode ser a mesma de um curioso no sentido

foucaultiano do termo. Segundo Foucault (2005) a curiosidade,

evoca inquietacao; evoca a responsabilidade que se assume pelo que
existe e poderia existir; um sentido agudo do real mas que jamais se
imobiliza diante dele; uma prontiddo para achar estranho e singular o
gue existe a volta; uma certa obstinagdo em nos desfazermos de
nossas familiaridades e de olhar de maneira diferente as mesmas
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coisas; uma paixao de apreender o que se passa e aquilo que passa;
uma desenvoltura, em relacdo as hierarquias tradicionais, entre o
importante e o essencial (FOUCAULT, 2005, p.304).

Uma das possibilidades para constituir-se enquanto pesquisador e
transformarmos a nés mesmos, é se conseguirmos transpor as regras que nos
sdo impostas pelas normas e pelos discursos que sao colocados e nos
interpelam e atravessam em movimentos pelas praticas discursivas.

Uma das atribuicbes do pesquisador € se deparar com esses limites e
enfrenta-los, questiona-los, problematiza-los, pois, na medida em que o0s
provocam, pode se colocar em movimento os fios descontinuos da historia
contribuindo para fazer emergir outras historias.

Além disso, estar imerso em meio as verdades politicas, educacionais,
religiosas, filosoficas, entre outras, e as relacbes de poder entrelacadas que
perpassam esta pesquisa, pode contribuir para um processo de reflexdo
também sobre as escolhas que néo fiz, mas que podem ter a possibilidade de
emergirem em outros momentos por vezes evocados, ou mesmo instigar outros
pesquisadores a fazé-lo.

Por varias vezes, nas orientacbes, nas reunides do GPCEM e em
conversas informais o professor Marcio, meu orientador, me dizia “Jo&o, vocé
precisa relativizar mais estas questdes, vocé esta toda hora dizendo o que €,
estd sendo categorico, esta afirmando coisas”. Talvez, por ndo conseguir me
desprender da minha constituicdo moderna, daquilo que foi me moldando, me
doutrinando, me tornando ao longo da vida, um pensamento que me faz
sempre buscar definir, dizer o que sdo as coisas, que sempre me fez acreditar
que somente com o0s estudos se pode crescer na vida, € que eu nao tenha
conseguido deixar de lado quem eu possa ser realmente.

Constantemente, esforcei-me para colocar em movimento este modo de
olhar para os caminhos em que transitava no processo de desenvolvimento
desta dissertacdo e, também, no que dizia respeito aos estudos que
realizavamos no GPCEM, acerca da analise do discurso, da constituicdo dos
sujeitos, dos enunciados, entre outras ideias e noc¢Oes das teorizacdes
foucaultianas.

Para tentar colocar em movimento um outro modo de pensar nessas

questdes, de uma maneira em que buscasse incessantemente por respostas,
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ou por afirmacdes, acabo por me deparar por um caminho doloroso, onde néo
h& modelos, exemplos, receitas a seguir: 0 meu processo de andlise.

Por véarios momentos no desenvolvimento desta pesquisa me
questionava: como seria realizar uma analise do discurso sobre aqueles livros
didaticos de matematica? Ou: conseguiria entender como seria 0 processo de
descrigéo dos enunciados que pudessem emergir mediante ao meu movimento
analitico?

J4 caminhando com a pesquisa, realizando leituras em artigos,
dissertacles, teses de pesquisadores que abordavam de alguma maneira a
andlise do discurso na perspectiva foucaultiana, comeco a entender que ndo
existia um modelo a seguir, pois o proprio Foucault ndo chega a estruturar um
meétodo de analise definido, ao qual eu pudesse me basear, que pelo menos
pudesse dar inicio ao meu processo de analise.

Ao transitar por outros caminhos nas teorizagbes foucaultianas,
compreendo que, a partir de suas teorizag0es, eu deveria buscar colocar em
movimento a minha intencdo de analise do discurso. Ao intencionar uma
analise de discursos sobre esses livros didaticos de matemaética,
provavelmente, alguns discursos emergiram ao meu modo de ver, e, outros se
perderam pelo caminho. Nao é de minha intencdo resgata-los agora, pois se
fosse escava-los, possivelmente outras intencdes de pesquisas podem ser
problematizadas.

Explorei, escavei os diversos territorios da pesquisa com a intencdo de
descrever como os discursos das metanarrativas propagadas pelas propostas
de apresentacdo de ensino da histéria da matematica e o seu uso didatico
podem estar contribuindo para constituir os estudantes do ensino médio, mas
certamente, o processo de desenvolvimento desta pesquisa tenha ficado em
aberto.

Ao puxar os fios discursivos que emergiram e que se materializaram no
livro didatico de matematica do ensino médio, apresentados neste estudo,
questiono por exemplo, o porqué dessa apresentacdo da histéria da
matematica numa concepcdo linear de pensamento, ser abordada pelos
autores dos livros didaticos de matematica?

Seréd porque talvez se tem a intencdo de ensinar que a historia do

conhecimento matemético e da ciéncia sempre foram apresentados ao mundo,
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com uma ideia de sempre estar evoluindo, gradativamente o conhecimento?
Ou sera que a intencdo ndo esta em fazer com que esses sujeitos passem a
aceitar que o futuro € sempre melhor que o hoje, que seu sucesso financeiro e
pessoal s6 dependerd dos seus estudos? Ou serd por que talvez, essa
perspectiva de apresentar a histéria esteja privilegiando um tipo de perfil de
formacao para estudante?

Seré que talvez seja por que a abordagem da histéria da matematica
como um recurso didatico ndo tem nenhuma importancia nesses livros
didaticos de matematica do ensino médio? Ou talvez seja porque a abordagem
desse tema, realmente, ndo faca diferenca nenhuma em qualquer livro didatico
de matematica do ensino médio? Ou, sera que talvez seja porque a historia da
matematica € um dos critérios de avaliacdo do PNLD? E, para que esse tema
ainda permaneca nas cole¢des propostas, esteja apenas atendendo a uma das
exigéncias do PNLD, como um dos seus critérios de avaliacdo, que € a
presenca obrigatéria da historia da matemética em qualquer livro didatico da
matematica?

Ou talvez seja ainda, porque essas propostas de ensino da histéria da
matematica estejam privilegiando a formacdo de um tipo muito particular de
estudante? Aquele que possa ser preparado somente para as avaliagdes do
ENEM? Ou aqueles estudantes que sejam preparados para adentrar ao
mercado de trabalho ao término da educacao basica?

Em momento algum tive certeza sobre os caminhos por onde os
movimentos do territério desta pesquisa poderiam me conduzir. Por isso,
dentre tantas questfes, uma era: como serd que os discursos das
metanarrativas das propostas de apresentacdo da historia da matematica
podem contribuir para a constituicdo dos estudantes do ensino médio? Alguns
discursos emergiram como o discurso da educacdo matematica, das politicas
educacionais, dos critérios de avaliacdo do PNLD, entre outros que atuam
mediantes as praticas discursivas conduzindo, moldando, educando os
estudantes do ensino médio, com um tipo de perfil bem especifico.

Os sujeitos podem ser constituidos mediante a essas relacdes de forcas
que os interpelam. A histOria nesses processos, ndo dependem dos sujeitos,
mas dos acontecimentos e circunstancias que fogem a eles e que, a0 mesmo

tempo, lhes servem de experiéncia para sua constituicdo. Esses
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acontecimentos estdo ligados a uma época e a procedimentos que determinam
as formas de pensar, de agir e de se conduzir.

No entanto, o diagndéstico que Foucault realiza das tecnologias de poder
apontam para um cenario em que a dinamica das forcas contribuem para
constituir tipos de subjetividades submissas que ndo ganham espacos para
contestar as forgcas que lhe séo destinadas.

Os efeitos, as reacdes e as respostas sao calculadas e geridas por
antecipacdo. E nesse contexto que se situam técnicas de constituicdo das
vidas desses estudantes que sdo afetados em seus aspectos mais infimos e
particulares em sua existéncia. Dentre elas, ressalto que essas discursividades
podem ser utilizadas na intencao de atuar sobre esses estudantes para molda-
los de acordo com a lbogica estabelecida pelos discursos politicos,
educacionais, religiosos, filosoficos, entre outros.

A submissdo constantemente a essas discursividades e as relacdes de
forcas podem contribuir para transformar um tipo especifico de estudante.
Aquele que aceite os discursos dessas metanarrativas religiosas, educacionais,
politicas, filosoficas, histéricas entre outras, como sendo algo normal. Essas
discursividades atuam na intencao de retirar-lhes a espontaneidade a medida
gue minimizam os espacos de liberdade. Os sujeitos dos moldes dessas redes
discursivas séo os estudantes adequados, regulados, controlados.

Diante deste cenario, e dos tipos de subjetividades que nos foram
impostas, ouve-se a voz imperativa de Foucault nos alertando que € preciso
recusa-las. E exatamente nesse contexto que Foucault propde uma ontologia
critica do presente em que sdo pensados os limites dessa constituicdo do
sujeito. A tarefa de uma ontologia critica do presente € interrogar os limites que
nos séo impostos em vistas de transgredi-los. Identificar os limites e coloca-los
a prova € um modo de forjar modos distintos de pensar, agir e ser.

Todas as consideracdes que foram tecidas aqui contribuem para indicar
que é sobre o solo dos discursos das metanarrativas politicas, sociais,
educacionais, religiosas, filoséficas, historicas, entre outras, presentes nos
livros didaticos de matematica, que séo constituidos os estudantes do ensino
médio e os seus modos de vida.

Espero ter contribuido para um outro olhar sobre as propostas de

apresentacdo da histéria da matematica presentes nos livros didaticos,
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promovendo novas reflexdes e discussbes no meio académico sobre o
curriculo de matematica no ensino médio.

Como alguém que buscou e que ainda busca problematizar todas essas
questbes acerca dos discursos dessas metanarrativas que podem ser
utilizadas para a constituicdo de certos tipos especificos de estudantes do
ensino meédio, € que ndo devo pensar em colocar um ponto final nesta
pesquisa. Como um pesquisador devo considerar que apenas estou colocando
uma virgula em meus estudos, em minhas problematizacbes, e meus
pensamentos, possibilitando que outros pesquisadores possam ir muito além

de minhas ideias.
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