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RESUMO

O propdsito deste trabalho é refletir, sob uma perspectiva fundamentalmente marxista,
sobre topicos de avaliagdo como tematica de abordagem necessaria nos cursos de
formacdo de professores. Para isso, utiliza-se do repertério de teorizacGes de
D’Ambrosio (1997, 1999, 2011) e Domite (2004) para situar o lugar do olhar do
pesquisador na atitude Etnomatematica. Assim, pretende-se problematizar o contexto
em que se avalia bem como a propria pratica avaliativa, tomando-se como referéncia
Veiga-Neto (2012) que a caracteriza como um "desvio a direita". Ademais, para ampliar
0 debate, recorre-se ao pensamento de Mascaro (2013) para questionar de um modo
bastante especifico a forma avaliativa, construindo um paralelo com sua obra. Para
concluir, por sua vez, identificam-se em Moraes (1997) e D’ Ambrosio (1997, 1999)
elementos criticos sobre os quais se pretende construir um novo paradigma educacional,
a partir da critica sisttmica ao que tem se tornado o cotidiano escolar e conjuntamente o
proprio curriculo.
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ABSTRACT

The purpose of this paper is to reflect, in a fundamentally marxist perspective, on topics
such as assessment of thematic approach needed in teacher training courses. For this, we
used the repertoire of theories D' Ambrosio (1997, 1999, 2011) and Domite (2004) to
situate the place of look at researcher's attitude Ethnomathematics. Thus, we intend to
discuss the context in which it assesses as well as evaluation practice itself, taking as
reference Veiga-Neto (2012) that characterizes as a "right shift". Moreover, to broaden
the debate, we resort to thinking Mascaro (2013) to question a very specific way
evaluative way, building a parallel with his work. To conclude, in turn, identifies in
Moraes (1997) and D' Ambrosio (1997, 1999) critical elements on which we intend to
build a new educational paradigm, from the systemic critique that has become the
everyday school together and the curriculum itself.
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Introducéo

E coerente & introducio de qualquer texto académico — sobretudo, na atualidade
— observar e estar atento ao fato de que 0 movimento que fomenta e busca interacoes e
intersecdes entre duas ou mais areas do saber na tentativa de esclarecer determinado
objeto de estudo torna-se evidentemente mais intensol. Exemplo claro sdo as pesquisas
em Educacdo e seu permanente didlogo com outras areas do saber — como a Psicologia,
a Antropologia, a Politica ou outras ciéncias humanas e mesmo ciéncias ditas exatas. E
interessante, sob essa perspectiva, notar que se isso ocorre devido a propria dificuldade
de constituir, para a Educagdo, um campo de estudos, pesquisas e saberes cujas
fronteiras com outras areas sejam nitidas, bem delineadas, ndo é menos verdade que as
pesquisas em Educacdo precisam, a todo o momento, estar atentas as maneiras como 0s
saberes que sdo objetos de estudo destas outras areas permeiam a constituicdo de seus
préprios objetos.

N&o h, de fato, como pensar sobre as relacdes entre o ensino e a aprendizagem
sem levar em consideracdo o que afirmam as ciéncias da cognicdo ou pensar a formacéo
de professores descartando seu potencial politico. Existe, é claro, quem defenda o
contrério. Todavia as evidéncias de que a Educacdo se mantém em crise ndo sao
inéditas ou sequer recentes (MORAES, 1997). A inabilidade em redefinir o papel da
escola de acordo com novos condicionantes socioculturais, politicos e econémicos é
preocupante. Em meio a crise, a escola sustenta cotidiana e reiteradamente, de maneira
implicita ou ndo, discursos e ideologias que claramente ndo condizem com a realidade
(VALERO, 2013; PAIS, 2013). N&o é preciso averiguar oS pormenores para perceber
que a Educacdo ou, mais especificamente, as pesquisas em Educacdo precisam
efetivamente tecer relacdes com outras areas do saber que possam auxiliar no
esclarecimento dos aspectos concernentes a problematica toda que envolve o ensino.

Sob essa perspectiva, procura-se, neste artigo, promover a imersao no que se
pretende uma reflexdo sobre uma dimensdo mais politica da Educacdo, de orientacdo
claramente marxista, para a formagdo de professores. Imersdo que, para além de
tangenciar, permeia — como sera exposto adiante — concepcdes da Etnomatematica. E
fundamental, portanto, ressaltar, de antemado, o fato de que, para empreender um estudo

de carater politico — sobre a Educacdo —, € necessario 0 entendimento de sua posi¢do

! Ainterdisciplinaridade e a Transdisciplinaridade podem ser, neste caso, igualmente contributivas.
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relacional, estrutural, historica, dindmica e contraditoria dentro da totalidade da
reproducéo social (MASCARO, 2013).

Assim, antes de descrever a probleméatica em que o trabalho se inscreve, é
interessante, contudo, destacar a formacdo de professores como um momento bastante
adequado para o tipo de reflexdo que segue. Isso porque, na formacéao tradicional de
professores, tudo indica que ndo se conhece o aluno efetivamente, de modo que seu
ambiente cultural e suas motivagdes sao simplesmente ignorados (DOMITE, 2004).
Assim, conforme defende D’ Ambrosio (1999), é comum se deparar com a aceitagdo de
uma falsa homogeneidade cultural e cognitiva e o desconhecimento das maneiras
proprias que o educando tem de explicar e lidar com fatos e fendbmenos naturais e
sociais. Desse modo, é fundamental que se reconheca na formacdo de professores
oportunidade rica para mudar essa realidade. Afinal, é preciso, devido as complexidades
e as contingéncias do cotidiano escolar, “entender que ha necessidade — e urgéncia — de
uma formacéo de professores mais apropriada a pratica docente, ou seja, uma formagéo
de professores que se dedique a completa imersdo no cotidiano de professores e
professoras” (VALLE, 2013b, p. 3).

E claro que as afirmagbes expostas no paragrafo anterior ndo equivalem a
expectativa de que todos os problemas da referida crise educacional se resolvam por
meio da reestruturacdo da formacao tradicional de professores. Sugerem, entretanto, que
por meio de uma formacéo critica de professores ou de uma formacéo de professores
criticos, um novo olhar docente pode surgir: um olhar atento ao aluno e — no que
permite a sinestesia neste caso — um olhar que saiba escutar esse aluno. Em primeiro
lugar, porque as mudancas mais radicais — em ambas as acepcdes da palavra — ocorrem
dentro de sala de aula e em segundo lugar porque “dentre os inimeros problemas de
educacdo brasileira que precisam ser resolvidos nenhum sobreleva o da formacédo de
professores” (AZANHA, 1995, p. 193).

Uma vez que tais aspectos tenham sido observados, € possivel tecer outras
considerac@es sobre este trabalho, que se inscreve como um estudo situado na fronteira
onde se confundem os Estudos Criticos de Educacdo e os Pos-criticos (SILVA, 2011),
justamente porque reitera e defende aspectos que correspondem a esta e aquela corrente,
como sera possivel observar adiante. Mais explicitamente, a primeira corrente, se
relacionam os aspectos que, fundados em criticas ao curriculo tradicional, pretendem
uma reestruturacdo do mesmo, enquanto a segunda corrente, correspondem as muitas

dendncias feitas, por exemplo, pela Etnomatematica. Finalmente, é relevante observar a
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contribuicdo majoritaria do pensamento de Veiga-Neto (2012) e Mascaro (2013), que
tratam dos topicos concernentes ao marxismo e a preocupagdo correspondente aos
avancos do neoliberalismo; D’ Ambrosio (1999) e Domite (2004) que tratam dos tdpicos
concernentes a Etnomatematica e a formacdo de professores, respectivamente, com a
colaboracéo intelectual de Moraes (1997). Com este aporte tedrico, pretende-se discutir,
sempre em um carater provocativo de interacdo com o leitor, pontos nodais das teorias e
pesquisas em Educacdo, a fim de desconstruir verdades instituidas, desnaturalizar o
habitual e substitui-los pela davida permanente, que orienta de maneira muito mais rica

a reflex@o e a pesquisa académicas.

A caminho de uma reflexdo, sem desvios

A tematica sobre a qual se propde refletir € a avaliacdo escolar no ambito da
formagéo de professores. 1sso porque, apesar das adequacdes que as escolas fazem, cada
uma a seu modo, o curriculo escolar é bastante claro ao construir-se destacando a
descricdo de métodos, que permitem a transmissdo de conteldos, que posteriormente
serdo submetidos a avaliacdo. Esse processo € justificado, é claro, pelos objetivos
descritos no curriculo. No entanto, o quanto se questiona sobre o papel da avaliacdo
nesse processo? De fato, segundo a explicacdo de D’Ambrosio (1999), a educagdo
escolar historicamente sempre teve metas, objetivos que sdo alcancados por meio de
conteddos ensinados por meio de uma metodologia correlata. Trata-se,
indubitavelmente, de um processo bastante questiondvel por varias razbes, mas as
duvidas que permeiam grande parte destas razes sdo as seguintes: o que assegura que a
metodologia adotada permitira o “ensino” de determinado contetdo? Por que ensinar os
conteddos descritos/prescritos como fundamentais? De que forma os conteddos
prescritos possibilitam que os alunos atinjam os objetivos maiores da Educacdo? Quais
séo estes objetivos?

N&o se trata, evidentemente, da novidade e do ineditismo destas questdes, mas
da insisténcia de grande parte dos pesquisadores da Educacdo em defender que existem
garantias, respostas ou justificativas claramente defensaveis para os tradicionalismos
que cercam a atual construcdo curricular. Trata-se, também, de uma rigidez estrutural
que, conforme explica D’Ambrosio (1999), ¢ definida previamente a pratica escolar,
que a ela se submete. Ainda assim, uma questdo se sobreleva entremeada as anteriores:

a que serve a avaliacdo neste processo? Afinal, se 0 processo em si é questionavel, sobre
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0 que se sustenta ou se justifica a pratica avaliativa inserida nele? E dever de todo
professor e professora realizar esta reflex&o! Isso porque caso as respostas sejam, de
fato, negativas, o professor serd ator em um processo repleto de injusticas e distor¢des
bastante equivocadas. Ademais, é preciso adquirir consciéncia, sobretudo, do fato que
“dizer que na escola o professor ensina e o aluno aprende e, depois, partir para avaliar o
ensino ou a aprendizagem é deter-se no vestibulo de uma auténtica descricdo. E tentar
descrever condutas pelos objetivos que a norma legal lhes prescreve” (AZANHA, 1995,
p. 71).

Veiga-Neto (2012) contribui significativamente para a reflexdo sobre estas
questBes ao sugerir que a avaliacdo pode constituir um desvio a direita, isto €, uma
prética curricular que, além de ser gerada a partir da racionalidade neoliberal, também
reitera esta mesma racionalidade, contribuindo para seu fortalecimento e sua expansao.
O que este autor gquestiona, portanto, é o crescente crédito concedido a avaliagdo ou, em
suas palavras, as préaticas avaliatorias situadas em uma perspectiva neoliberal.
Movimento cuja marca mais evidente é a concorréncia e a competicao entre individuos,
empresas, corporacdes, instituicdes e mesmo Estados — o0 neoliberalismo surgiu a partir
da desgastada governamentabilidade liberal que, em meados do século XX, ndo
conseguia mais responder ‘“nem as novas configuracbes politicas nacionais e
internacionais apés a Segunda Guerra Mundial e nem aos novos rumos que vinha
tomando o capitalismo” (VEIGA-NETO, 2012, p. 4).

Tudo funciona, portanto, como se a avaliacdo constituisse resposta plausivel,
garantia, a perguntas que, como aquelas enunciadas anteriormente, perturbam as
teorizagdes dos mais variados temas em Educacdo. Ndo hé, entretanto, uma maneira de
incorporar a préatica da avaliacdo ao cotidiano escolar desconsiderando seus elementos
intrinsecos. O mais importante deles é que a avaliacdo, da maneira como tem sido
concebida, — s6 — faz sentido em um contexto de concorréncia, em que ha a necessidade
de hierarquizar, classificar. Incorporar a escola sua pratica significa, portanto,
estabelecer um contexto de concorréncia, de competi¢do entre aqueles que interagem
ali. Uma ilustragdo bastante elucidativa desta afirmacdo pode ser observada no
momento em que o professor devolve aos alunos suas avaliagdes corrigidas: a primeira
acdo dos alunos, invariavelmente, € comparar suas respectivas notas. Isso ocorre
inevitavelmente quando se incorpora uma tecnologia de inspiracdo econémica ao

contexto escolar.
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O que preocupa, sob essa perspectiva, é que a avaliacdo, de modo amplo, é
essencialmente hierarquizante e isso resulta na clara dificuldade em fazer da avaliagéo
uma ferramenta capaz de neutralizar a classificagdo, a hierarquizacdo e mesmo a
segregacdo. Por esse motivo, é fundamental que os cursos de formacdo de professores
promovam a reflexdo e o debate sobre todo aspecto que concerne a avaliacdo, colocando
em evidéncia sua caracteristica mais contundente, mencionada anteriormente: se, por
um lado, a avaliacdo é uma préatica concebida dentro de uma ldgica, a racionalidade
neoliberal, por outro lado, € uma pratica que corrobora as bases dessa mesma
racionalidade. Trata-se figurativamente, portanto, de uma via de mao dupla, uma
retroalimentacdo que permite os delirios avaliatorios a que se refere Veiga-Neto (2012)
a partir da percep¢ao de uma “sanha avaliativa”: os alunos sdo avaliados, 0s professores
sdo avaliados, a escola € avaliada... Delirios que possibilitam os mais variados abusos
contra aqueles que sdo os atores centrais na vida escolar, justamente porque, por meio
dos usos que o curriculo faz da avaliagdo, “ele [0 curriculo] trabalha como um no
corredio capaz de, a qualquer momento, deixar mais livres, mais presos ou até
enforcados aqueles que a ele se submetem” (VEIGA-NETO, 2012, p. 8).

Outro aspecto da avaliacdo que deve ser observado nos cursos de formacao de
professores diz respeito a homogeneizacdo que sustenta (justifica) e é sustentada
(reiterada) pelas praticas avaliativas. Para Veiga-Neto (2012, p. 10) a prética avaliativa
¢ “capaz de estruturar, a partir de uma individualizagdo racional e tida como confiavel, a
multiplicidade amorfa que tinha sido a coletividade dos alunos, até entdo”. Sob essa
perspectiva, é possivel refletir, inclusive, sobre os testes padronizados que avaliam
supondo a homogeneidade do corpo discente, 0 que € evidentemente contraditorio.
Afinal, como é possivel promover — ou respeitar — a individualidade, a especificidade e
o0 potencial criativo individual de cada aluno se as escolas e mesmo o0s professores sdo
avaliados de acordo com testes idénticos, padronizados? O professor atento as
especificidades de cada aluno deve saber em que medida é capaz, por meio da
avaliacdo, de suprimir sua individualidade em favor de um verdadeiro individualismo,
favorecendo a criagdo de um ambiente em que prevalece a concorréncia.

O aspecto mencionado no paragrafo anterior traz consigo a prépria discussdo
sobre padronizacdo, normatizacdo ou normalizacdo. Isso porque, conforme defende
Veiga-Neto (2012, p. 11), “dificilmente se avalia alguma coisa ou alguém tomando por
referéncia a sua propria historia, seus proprios avangos ou retrocessos, suas proprias

capacidades”. Estabelecer uma norma, um padrdo, é algo intrinseco & propria pratica
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avaliativa. Quando se estabelece uma correspondéncia entre o rendimento de um aluno
em certa avalia¢cdo e um numero — a nota —, o que se faz, na verdade, é classifica-lo de
acordo com expectativas que sdo, além de externas a esse individuo avaliado,
construidas socialmente com base em um sistema de valores que muito desconhece — e
mesmo desconsidera — o ambiente cultural do aluno. De fato, a Etnomatematica —
concebida a fim de reconhecer e legitimar conhecimentos em geral e préticas
matematicas de grupos culturalmente distintos (D’AMBROSIO, 1999, 2011) -
desencoraja absolutamente o estabelecimento de normas e padrdes, justamente devido
ao entendimento de que todo tipo de normatizacdo produz, em contrapartida,
marginalidades. Mesmo a normatizacdo de um tipo de conhecimento — como ¢é feito
com a Matematica académica — coloca em evidéncia 0s conhecimentos que estdo a
margem da norma. No caso da Etnomatematica, trata-se das matematicas produzidas em
contextos socioculturais distintos, como nas comunidades indigenas por exemplo.

A classificacdo dos alunos a partir das notas também pode ser prejudicial quando
se reflete sobre o conceito de discurso performatico de Judith Butler retomado em Valle
(2013a). Dizer reiteradas vezes que um aluno ndao é bom em Matematica pode acabar
produzindo o efeito que esse discurso pretendia apenas descrever, criando o ambiente
social em que isso pode acontecer. Esse foi o raciocinio realizado por Butler (1993) ao
cunhar o termo pensando sobre questfes de género e sexualidade que a preocupavam.
Sob essa perspectiva, uma avaliacdo descritiva, que evite a construcdo de rétulos e
normas e avalia dentro de expectativas mais proximas ao desenvolvimento de cada
aluno parece ser bastante apropriada ao que defende a Etnomatematica. E relevante
observar, sobretudo, que, para a Etnomatematica, ndo se pode avaliar habilidades
cognitivas fora do contexto cultural. Isso porque “obviamente a capacidade cognitiva é
prépria de cada individuo. Ha estilos cognitivos reconhecidos em culturas distintas, no
contexto intercultural e também na mesma cultura, num contexto intracultural”
(D’AMBROSIO, 1999, p. 89).

Finalmente, um Gltimo aspecto que deve ser apontado sobre a pratica avaliativa
diz respeito ao mito da “autorresponsabilizagdo” trazida por Veiga-Neto (2012). Para o
autor, a ideia de que a vida pode se tornar melhor de acordo, exclusivamente, com o
esforgo proprio de cada um provoca, em ocasides de fracasso, 0 sentimento do que
chama de “autorresponsabiliza¢do”. Isto ¢é, o individuo que fracassa em uma
concorréncia de qualquer espécie se responsabiliza e — ao invés de reconhecer a

racionalidade neoliberal sobre a qual se funda e se intensifica a concorréncia — identifica
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em sua propria trajetoria aquilo que pode ter ocasionado seu fracasso. Assim, 0
problema nunca é da competi¢cdo em si, mas do individuo, de modo que “o aluno ndo
estudou o bastante” ¢ “o aluno ndo se preparou o suficiente” serdo 0S discursos
veiculados por eles mesmos, pelos pais e, por vezes, defendidos pela prépria escola.
Deve-se reconhecer, na formacéo de professores, a construcdo social existente no valor
que € dado a competicdo a fim de que se possa perceber que nada, além de uma
construcdo social — e, portanto, subjetiva, relacional, histérica e contraditéria —, sustenta
ou justifica a concorréncia em qualquer ambito. Trata-se, portanto, de um artificio

neoliberal que justifica e legitima discursos de exclusao e segregacéao.

Para ampliar o debate...

Sobre tais assercdes, € igualmente interessante conhecer o estudo de Pais (2013)
que ilustra que mesmo a conformidade as normas ndo conduz ao sucesso escolar
esperado. Pode-se afirmar, na verdade, que Pais (2013) e Valero (2013) discutem,
inclusive, o fracasso como uma necessidade, algo pressuposto no capitalismo. Estes
estudos sdo interessantes, portanto, porque evidenciam como a escolarizacdo na
atualidade demanda o fracasso de alguns para o bom funcionamento do todo. Mostram,
em consonancia com o que foi enunciado anteriormente, que a ideologia capitalista,
neoliberal, faz com que os individuos reconhecam suas escolhas como de sua propria
responsabilidade e, além disso, como escolhas absolutamente livres — especialmente,
quando tais escolhas conduzem ao fracasso.

Reitera-se a especificidade desta reflexdo no &mbito da formacéo de professores,
porque, em conformidade com Veiga-Neto (2012, p. 14), a ironia toda consiste no fato
de que aqueles que avaliam do modo mais imbricado em todos os aspectos referidos
anteriormente “‘sdo justamente aqueles que pensam se posicionar contra o
neoliberalismo e se mostram extremamente criticos as praticas neoliberais”. Tal
constatacdo permite a suposi¢do de que os professores podem ndo ter consciéncia das
questBes referentes a avaliagdo mencionadas anteriormente, assim como muitas outras
que ndo chegam aos raros debates dos cursos de formacdo de professores, revelando
uma desconexao ou, no minimo um descompasso, entre as pesquisas em Educacao e tais
Cursos.

Sob a perspectiva do que fora enunciado acima, espera-se contribuir com esta

reflexdo, justamente porque o papel dos educadores deve ser, por esses motivos,
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duplamente, triplamente repensado dentro do que parece ser um momento bastante
preocupante para a escola, sobretudo, para que aqueles que se posicionam contra 0s
avancos do neoliberalismo e do capitalismo ndo cometam equivocos pelo
desconhecimento de certos topicos de dimensdes mais politicas da Educacéo.

A ampliacdo do debate se torna possivel, portanto, quando se questiona se,
refletindo sobre a obra de Mascaro (2013), “a avaliagdo nao seria, em esséncia, pratica
neoliberal por sua forma, independente do contexto em que se situe?”. Se a resposta for
afirmativa, muito deverd ser repensado no sentido de uma verdadeira e plena
reestruturacdo do curriculo e, conjuntamente, do cotidiano escolar. No entanto, deve-se
compreender, acima disso, que uma reestruturacdo ampla demanda, a priori, uma
revolugdo no campo da formagéo de professores. Se a resposta, no entanto, for negativa,
deve-se identificar o que tem dado a avaliacdo esse carater prejudicial de modo que so é
possivel reconhecer as desvantagens potenciais de sua préatica. Para isso, é igualmente
imprescindivel uma revolugdo no campo da formacdo de professores, a fim de que 0s
atores responsaveis pela Educacdo possam colocar sua pratica em suspei¢do e
reconhecer o que, de fato, tem tornado a avaliacdo uma ferramenta que suprime

individualidades, classifica, hierarquiza...

Para (ndo) concluir...

De toda maneira, € absolutamente necessario reconhecer que, em primeiro lugar,
qualquer ato de oposicdo ao neoliberalismo corre o risco de ser imediatamente
fagocitado ou neutralizado e incorporado a seu favor (VEIGA-NETO, 2012), isso
porque, por mais que se provoquem alteragcdes ao sistema, “a alteracdo dos institutos
juridicos ndo chega a ruptura da forma juridica. O sujeito de direito continua sendo base
para a reproducdo social, garantindo assim 0 circuito mercantil e o capital”
(MASCARO, 2013, p. 127).

Essas razbes levam a crer que todo empreendimento que objetive a
desconstrucdo da sociabilidade neoliberal ou capitalista é absolutamente dificil e
arriscado. Isso se justifica também porque “toda vez que a sociabilidade capitalista pode
ser superada, mecanismos politicos antidemocraticos se apresentam e interferem nesse
processo” (MASCARO, 2013, p. 88).

Mesmo quando se trata da Educacdo ‘“apenas”, deve-se entender que um

paradigma educacional ndo se altera quando Ihe é dada uma nova roupagem (MORAES,
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1997). A mudanca sé ocorre quando € radical — novamente, em todas as acep¢des da
palavra. Com isso nédo se espera caracterizar, obviamente, na mudanga um bem em si,
como a mudanca fosse positiva em esséncia — uma 6tima ilustragdo disso foi elaborada
por Orwell (2007) — mas ressaltar que a situagdo em que a escola e a Educacdo se
encontram € critica e exige empenho na busca de solucdes.

Por isso, para concluir — ou para ndo concluir, uma vez que o papel de um artigo
como este é provocar o debate, inspirando a reflexdo e renovando a pratica — é relevante
que se apresente alguns meios para lidar com a problematica exposta anteriormente. As
sugestdes envolvem, é claro, as concepgdes da Etnomatematica e suas derivagdes e
demandam, por isso, um professor disposto a escutar os alunos e estar atento as
especificidades culturais de cada um. Isso porque, “os etnomatematicos enfatizam e
analisam as influéncias dos fatores socioculturais no ensino” (GERDES, 2007, p. 194),
mas, sobretudo, porque, quando se trata de educagdo, “os ethomatematicos favorecem
geralmente uma educacdo matematica critica, que permite aos estudantes refletir sobre a
realidade em que vivem” (GERDES, 2007, p. 195).

Para uma reformulacdo curricular, por exemplo, D’ Ambrosio (1999) sugere uma
nova particdo dos componentes basicos do curriculo. Dai advém seus conceitos de
literacia, materacia e tecnoracia, sobre 0s quais se espera construir um curriculo
dindmico. Literacia, em sua formulacdo, aparece como a capacidade processar
informacdo escrita, 0 que inclui escrita, leitura e calculo, na vida cotidiana. Para ele,
materacia seria a capacidade de interpretar e manejar sinais e codigos e de propor e
utilizar modelos na vida cotidiana, enquanto tecnoracia é a capacidade de “usar e
combinar instrumentos, simples ou complexos, avaliando suas possibilidades,
limita¢des e adequag@o a necessidades e situagdes” (D’AMBROSIO, 1999, p. 63). Sua
proposicdo se funda, sobretudo, na constatacdo de que a atual compartimentalizacdo dos
saberes em disciplinas € limitante e, pior, condicionante. De certa maneira, portanto, sua
proposta “é uma resposta educacional as expectativas de eliminacdo de iniquidade e
violagdes da dignidade humana, primeiro passo para a justica social” (D’AMBROSIO,
1999, p. 62).

A partir de reflexdes como estas, D’Ambrosio (1997) também confere seu
desenvolvimento ao conceito de Transdisciplinaridade, que estimula o entendimento de
que a fragmentacdo dos saberes em disciplinas serve ao propdésito de desencorajar uma
critica fundamentalmente holistica, sistémica. O individuo é formado, ao contrério, de

modo a se tornar incapaz de articular seus saberes e, completando o quadro, a avaliagdo
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se situa, problematicamente, quase no centro deste contexto. Assim, fundando-se no
pressuposto de que o conhecimento é transcultural, a Transdisciplinaridade desposa, em
esséncia, a atitude etnomatematica (VALLE, 2013b). Dessa maneira, isto é, concebendo
0 conhecimento de forma holistica, sera possivel pensar uma Educacdo que forme o
individuo sistemicamente; uma educacao “que compreenda a importancia do pensar
critico e criativo, que seja capaz de integrar as colaborac@es das inteligéncias humanas e
da inteligéncia da maquina” (MORAES, 1997, p. 18), considerando a ressalva da autora
e de D’ Ambrosio que s6 o homem ¢ capaz de criar e transcender.

Os professores devem, portanto, adquirir a consciéncia de tais fatos e precisam
ser colocados, durante sua formacao, em situagdes de constante reflexdo e acdo — o que
falta nos atuais cursos de formacao de professores. Defende-se, por esse motivo, que 0s
cursos de formacdo de professores precisam ser reestruturados de modo a nao so
incorporar as principais discussdes que concebem o conhecimento como produto
transcultural, mas tornar essa sua perspectiva central. Desse modo, procura-se situar o
educando também no centro dos cuidados da Educacdo, recordando aos individuos de
nossa sociedade a quem a escola se destina, conforme lembra Domite (2004, p. 422),
para quem “o aluno e a aluna nao tém estado de todo fora das propostas de formacao de
professores, mas também nao estdo dentro”. A meta que orientaria a Educagéo seria,
nesse viés, a formacdo holistica e sisttmica do individuo, capaz de reconhecer
conhecimentos e criticas integradas as mais variadas formas de conhecer (MORAES,
1997). E claro que, entretanto, “sua pratica depende essencialmente de uma nova atitude
do professor, que deve reconhecer seu novo papel na educagdo do futuro e assumir a
responsabilidade de sua transformagdo” (D’AMBROSIO, 1999, p. 79).

Sdo muitas as teorias, portanto, a guisa de exemplificacdo, que clamam por um
curriculo mais dindmico, mais interativo, que permita ao professor a escolha de seus
préprios caminhos, mas que convoque este profissional a reflexdo obrigatéria sobre o
lugar que ocupa. Isso exige, é claro, que o professor possa repensar inclusive a divisao
disciplinar “removendo alguns aspectos obsoletos do atual arranjo curricular. Dentre as
obsolescéncias mais gritantes estdo a ideia de pré-requisitos, os exames de proficiéncia
e o carater propedéutico das disciplinas” (D’AMBROSIO, 1997, p. 93). E essencial,
entretanto, que se perceba o papel que tais teorizacGes tém quando se reflete, por
exemplo, a respeito da avaliagdo. Afinal, quando se concebe o educando holisticamente,
levando em consideracdo suas emog0es, anguUstias e potencialidades, a que proposito

serviria a avaliacdo? Quando ndo se pretende comparar ou classificar os individuos
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cujas potencialidades a Educacdo promete desenvolver, por que avaliar? Estas sdo
questdes fundamentais que devem — se ndo orientar — estar presentes a todo 0 momento
nos cursos de formacdo de professores.

E, portanto, necessario e urgente que se retome o que ha de mais humano na
Educacdo — o chao de sala de aula — para reconsiderar, transformando o que precisa ser
transformado, resgatando aquilo que precisa ser resgatado e, sobretudo, descartando o
que estiver ocupando o tempo e o espaco de um cotidiano que deveria efervescer de
novidades, curiosidades, davidas e desafios e que, por isso, ndo pode ceder lugar para
praticas que ndo correspondam a tal efervescéncia. Conclui-se com a observacdo de
D’Ambrosio (1999, p. 90) de que a revolucdo que se pretende no campo da formacéo de
professores se faz necessaria “para o desenvolvimento de criatividade desinibida e que
conduz a novas formas de relagcbes interculturais que devem proporcionar 0 espaco
adequado para equidade social e cultural”, que deve se tornar meta efetiva de uma

educacdo comprometida com o ser humano.
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