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RESUMO

No cenario atual, a sociedade contemporanea tem buscado cada vez mais a conexao dos saberes
disciplinares no meio educacional, € com isso surgem novas propostas educacionais apresenta-
das como aliadas no processo de ensino e aprendizagem, quais sejam: interdisciplinaridade,
pluridisciplinaridade, transdisciplinaridade, multidisciplinaridade, entre outras. Esta pesquisa
tem como objetivo apresentar a produgdo do conceito da Entredisciplinaridade na Educagao
Matematica, fundamentada no tripé Ciéncia, Arte e Filosofia sustentado por Deleuze. Foram
postas em experimentacdo praticas que as tendéncias contra-disciplinares ndo dao conta de con-
templar, explorando-se os limites dos conceitos com a presenca da Filosofia, da Ciéncia e da
Arte, assim formando a caosmose da Entredisciplinaridade. A partir da conceituagdo do que
seja a Entredisciplinaridade, foi realizada uma sequéncia de atividades sobre o conjunto numé-
rico dos Irracionais, em especifico o nimero phi — nimero de ouro —, para o primeiro ano do
Ensino Médio em uma escola particular do municipio de Gravatai/RS. A partir dessa experi-
mentagdo, foram capturados efeitos de aprendizagem produzidos com a proposta, quais sejam:
Infinito e ndo periodico, média aritmética, instrumentos de medida, grandezas comensuraveis e
incomensuraveis, aproximagoes e razao e propor¢ao. Além disso, como produto educacional, a
dissertacao sistematiza para o professor da Educacao Basica o Espago de Experimentacao En-
tredisciplinar.

Palavras-chave: Interdisciplinaridade. Rizoma. Entre-disciplinar. Nimeros racionais. Numero
de ouro.



ABSTRACT

In the current scenario, contemporary society has increasingly sought the connection of disci-
plinary knowledge in the educational environment and, with that, new educational proposals
appear presented as allies in the teaching and learning process, namely: interdisciplinarity, plu-
ridisciplinarity, transdisciplinarity, multidisciplinarity, among others. This research aims to pre-
sent the production of the concept of Entredisciplinaridade (in Portuguese) in Mathematics
Education, based on the tripod Science, Art and Philosophy supported by Deleuze. Practices
that counter-disciplinary tendencies are unable to contemplate were put into experimentation,
exploring the limits of concepts with the presence of philosophy, science and art, thus forming
the chaosmosis of entredisciplinaridade. Out of the conceptualization of what entrediscipli-
naridade stands for, a sequence of activities was carried out on the numerical set of the Irra-
tionals, in particular the phi number - golden number -, for the first grade of high school in a
private school in the city of Gravatai/RS. From this experimentation, learning effects produced
with the proposal were captured, namely: Infinite and non-periodic, arithmetic mean, measuring
instruments, commensurable and incommensurable magnitudes, approximations and reason
and proportion. In addition, as an educational product, the dissertation systematizes the En-
terdisciplinar Experimentation Space for the Basic Education teacher.

Keywords: Interdisciplinarity. Rhizome. Enter-disciplinary. Rational numbers. Golden num-
ber.
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1 ENTRE MEMORIAS E EXPERIENCIAS

“Os limites do conhecimento tem um papel inevitdvel no seu amago.
Este ¢ o denominador comum que permeia o pos-estruturalismo” (WIL-

LIAMS, 2013, p. 13)

Figura 1: Representacdo do limite

LIMITE

Fonte: Elaborado pela autora, adaptado de Super Interessante (2021)

1.1 ENTRELACANDO MEMORIAS

Com o objetivo de apresentar os motivos que me levaram a compor essa pesquisa, parto

[{ P4

de minhas experiéncias, que para Larrosa (2002, p. 21), “é o que nos passa, o que nos acontece,

0 que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca”, mas memorias temporais

vividas, sentidas e acontecidas na minha trajetdria como estudante e professora.

O tempo ndo esta condicionado ao movimento (conforme as filosofias da representa-
¢do o afirmam como tempo objetivo), muito pelo contrario, o tempo ¢é que ¢ difuso, é
complexo, é rizomatico, é sem referéncia e sem espago: trata-se de um tempo que
pode ser denominado “duragdo”: ¢ o tempo das intensidades, dos devires, das inter-
pretacdes, das vivéncias. E o tempo criador que muda a propria realidade. (SANTOS,
2015, p. 78).
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Minhas reflexdes partem de memorias que ora estdo muito presentes no meu cotidiano,
ora encontram-se quase esquecidas, pois muitas se modificaram ou foram deixadas no caminho
por ndo fazerem mais sentido. Revivé-las no processo dessa escrita ¢ como me reencontrar ao
longo do meu percurso com todas as minhas escolhas, encontros e desencontros, contentamen-
tos e desencantos, chegadas e partidas, sempre na busca de novas trajetérias do meu ser apren-
dente.

Sou filha de pais analfabetos, condi¢ao bastante comum a pessoas de baixa renda nas
décadas anteriores a 1980, mas que ainda hoje persistem no Brasil com dados elevados. Sobre
os numeros do analfabetismo, segundo dados do IBGE (2018), “A taxa de analfabetismo da
populacdo com 15 anos ou mais de idade no Brasil caiu de 7,2% em 2016 para 7,0% em 2017,
no entanto ainda "ndo alcancou o indice de 6,5% estipulado, ainda para 2015, pelo Plano Naci-
onal de Educacao (PNE)”, ¢” em numeros absolutos, a taxa representa 11,5 milhdes de pessoas
que ainda ndo sabem ler e escrever”. Sdo um conjunto de fatores que contribuiram e ainda
contribuem para que o analfabetismo persista no Brasil. Para Braga e Mazzeo (2017), "os dados
indicam uma evidente correlacdo entre as taxas de analfabetismo e as situagdes de pobreza,
exclusao e baixo desenvolvimento econdomico” (p. 2). Ao olharmos para a historia da educagao
brasileira encontramos em diferentes momentos politicas publicas sendo implementadas com o
intuito de sanar esse problema, que afeta uma grande parcela da populagdo e que em sua maioria
sd0 pessoas que vivem em situacdo de vulnerabilidade social. Nessa relagdo entre o estado e a

sociedade, as politicas publicas sdo fundamentais para que seja possivel sua erradicacao.

Varios sdo os fatores envolvidos para a queda do indice de pobreza, entre eles esta o
crescimento econdmico, a ampliagdo do mercado de trabalho e a implantacao de po-
liticas publicas voltadas para este publico, como o Programa Bolsa Familia (CU-
RADO, 2011) e o crescimento real do salario minimo e da massa salarial em geral.
(BRAGA; MAZZEO, 2017, p. 21).

Portanto, a educagdo brasileira tem um grande desafio pela frente, promover politicas
publicas capazes de erradicar o analfabetismo do Brasil.

Meu pai nem lembro de sua fisionomia, pois faleceu quando eu tinha trés anos de idade.
Minha mae foi quem criou eu e mais trés irmaos, num modelo de familia monoparental que ndo

¢ convencional: com pai, mae e filhos.

No Brasil, estudos mostram que as familias chefiadas por mulheres t€m crescido nas
ultimas décadas. De acordo com o Censo Demografico de 2000, correspondem a 11,1
milhdes de familias. Uma em cada quatro familias brasileiras é chefiada por mulheres.
Nesse universo, a maioria das mulheres responsaveis pelo domicilio estd em situacao
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monoparental (Fonte Censo Demografico de 2000) (SCARPELLINI; CARLOS,
2011, p. 4).

Minha mae teve que assumir a tarefa dos cuidados com a familia sozinha. Segundo
Scarpellini e Carlos (2011), “essas mulheres precisam conciliar a vida privada (os cuidados com
a casa e educagdo dos filhos) e a vida publica (o trabalho), além de encontrar um espago para
dedicarem-se ao “ser mulher” (p. 6). Ela tentou se alfabetizar no curso do Movimento Brasileiro
de Alfabetizagdao (Mobral), mas ndo obteve €xito, aprendeu apenas a assinar o proprio nome.
Nesse contexto familiar lembro dela nos falando sobre o quanto era importante saber ler e es-
crever, entdo desde bem pequena me imaginava sendo importante, pois iria para a escola e me
imaginava estudando e aprendendo a ler e a escrever.

Foi muito contentamento quando vesti meu primeiro uniforme - vermelho e branco. Isso
aconteceu quando iniciei como bolsista na pré escola em uma escola particular religiosa. Estu-
dei nesta instituicao até meus nove anos de idade, quando estava cursando a 4* série do Ensino
Fundamental e foi necessario parar o estudo e trabalhar. Nessa época ainda ndo existia o Esta-
tuto da Crianca e Adolescente (ECA), criado somente em 1990 com a intencdo de proteger as
criancas na sua integralidade. As politicas existentes de protecdo as criangas ndo garantiam seus
direitos com clareza, ou ndo eram cumpridos.

Foi muita frustragdo, mas as necessidades basicas nao estavam sendo supridas, € a essa
altura, eu ja sabia ler e escrever. Retornei a escolarizacdo com doze anos e conclui a 4* série,
novamente precisei parar na 5% série. Retornei aos estudos com vinte e dois anos num supletivo
de Ensino Fundamental, em dois anos conclui esta etapa. A educagdo de Jovens e Adultos ¢
importante para quem nao teve acesso ao ensino regular. Segundo Lopes e Sousa (2005) “a EJA
¢ uma educagdo possivel e capaz de mudar significativamente a vida de uma pessoa, permi-
tindo-lhe reescrever sua historia de vida” (p. 2). O Ensino Médio cursei na sequéncia de forma
regular, presencial e sem paradas.

Apos a conclusdo, fiz vestibular e entrei para a universidade: o curso escolhido foi ad-
ministracdo de empresas, em que cursei quatro semestres até perceber que ndo me encaixava,
ndo era o que eu esperava. Entdo, decidida em cursar o ensino superior fui em busca de outras
opcoes.

Me interessei pelo curso de Licenciatura em Matematica proximo do local onde estava
residindo, nao sabia muito a diferenca entre licenciatura e bacharelado, mas como trabalhava
na area financeira resolvi investir, pois imaginei que me ajudaria na minha profissdo. Logo no

inicio, quando entendi que aquele curso me habilitaria para ser professora, rememorei o que me
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encantou ou desencantou durante meu percurso como estudante na educacdo basica. Lembrei
de bons momentos, outros nem tanto, em que nao me sentia acolhida, de ndo ter muito espago
para o contraditorio, o que o(a) professor(a) dizia era o certo sem questionamento, iSO me
incomodava muito.

A partir daquele momento quis ver e saber tudo que podia me constituir como profes-
sora, pois queria oferecer aos meus alunos a oportunidade de poderem se expressar, aprender
experienciando e questionando para, a partir das suas constatacdes, terem o poder de serem
cidadaos criticos, tomarem suas decisoes baseadas nas suas experiéncias. Durante a graduacao
tive momentos que me desacomodaram e me levaram a refletir e pesquisar sobre o que € ser
professor(a). Fui apresentada a muitas possibilidades de caminhos a seguir, com a bagagem de
conhecimento adquirida até aquele momento, segundo Pinheiro (2014) “levo no corpo sinais
que foram inscritos por mim e outrem, ¢ estes sao marcas que nao me fazem esquecer as expe-
riéncias que vivenciei e que constituiram e continuam constituindo [...]” (p. 43), por isso, sabia
que as escolhas a partir dali eram minhas a partir do que me marcou. Ap6s cinco anos de estudos

me formei, no mesmo ano iniciei uma pos graduagdo em Metodologia da Matematica.

1.2 NA TESSITURA DA EXPERIENCIA

Iniciei a trajetdria como professora ainda durante a graduagio na rede publica estadual,
no ano de 2012, com turmas desde o 6° ano até o Ensino Médio. Fui designada para cumprir a
carga horaria de 40h semanais em duas escolas. Numa delas eu era a Ginica professora de mate-
matica para as sé€ries finais do Ensino Fundamental, a escola era pequena e tinha uma turma de
cada série do Ensino Fundamental.

Na escola onde era a tnica professora de matematica e acompanhava a sequéncia de
aprendizagem dos alunos conforme iam avancando nas séries seguintes, constatei algo interes-
sante: percebi que conseguia dar continuidade aos contetidos no ano seguinte de outra forma,
conectado com o ano anterior como num ciclo que ndo estava pronto que poderia ser revisto,
ressignificado a partir de algo que tenha ficado para tras, isso me lembrou minha curiosidade
de estudante e quis saber mais sobre aqueles processos de aprendizagem.

Ja na escola que tinha mais de dois mil e quinhentos alunos, com varios professores,
ndo conseguia fazer as mesmas conexdes com anos anteriores, com retomadas sobre os concei-
tos apresentados, entdo tinha que me reinventar sempre, isso me tirava da zona de conforto e

me levava a criar possibilidades para que estes estudantes conseguissem compreender que,



16

mesmo eu ensinando de forma diferente do(a) professor(a) do ano anterior, a relagdo era possi-
vel, e que estavamos falando do mesmo conceito, que s6 era uma maneira diferente de ensinar
e de aprender, esse ¢ 0 movimento do estudar.

Nas reflexdes sobre meu aprendizado na educagao basica lembrei que achava chato ficar
fazendo reprodugdes, ficava entediada com facilidade, o que me deixava curiosa era o que mais
me dava prazer. As concepcdes do ensino de matematica, segundo Martins (2012), “na Con-
cepcao Tradicional, o professor deve manter a disciplina e € ele, o detentor do conhecimento e
o responsavel pela sua transmissao. Privilegia o ensino por reprodugdes,” (p. 64). Sao conside-
radas concepgoes tradicionais de ensino: a Baldista, Behaviorista, Comportamentalista, Esca-
dinha, Técnica e a Transmissiva. Esse modelo tradicional de ensino sempre me inquietou en-
quanto estudante.

O modelo em que o aluno ¢ parte do processo, onde constrdi seu aprendizado sem re-
ceitas prontas, ndo cheguei a experimentar como estudante na educagdo basica. Ja, na gradua-
¢do, fui apresentada a esses modelos de ensino, o que me despertou vontade de me constituir
como professora num modelo de ensino com concepgdes inovadoras, pois era a tendéncia da

época e estava subjetivada por isso.

Nas Concepgdes Inovadoras, o professor cria estratégias para o processo de ensino e
se coloca como sujeito que aprende. O ensino € baseado no desenvolvimento de com-
peténcias e habilidades do aluno. Prioriza a utilizagdo de recursos didaticos e tecno-
légicos, como também, a diversidade de instrumentos avaliativos. O erro do aluno
deve ser tratado como desafio para o professor, que deve buscar outras estratégias de
ensino (MARTINS, 2012, p. 64).

Como professora, comecei a apresentar os conceitos a partir de experimentagdes que
pudessem agugar a curiosidade dos alunos, tive resposta positiva por parte deles, era nitido o
engajamento e encantamento com a matematica. Quando reconheci esses movimentos de poder
ousar € mesmo assim cumprir com o que € solicitado num conceito, compreendendo que ele
ndo estd fechado, e sim, aberto a possibilidades de fugir do convencional, transformando e mo-
dificando a aprendizagem dos alunos, decidi que era aquele caminho que iria perseguir, sempre
tentando ampliar e mostrar a multiplicidade dos conceitos.

Outro fato que me inquietava era de ndo trabalhar interdisciplinarmente com constancia,
pois em muitas propostas de trabalho conjunto com outras disciplinas recebia a justificativa que
ndo era possivel, pois sendo nao dariam conta dos seus conteudos, so fazer relagdes e falar dos

outros componentes curriculares era interessante, mas ndo a ponto do trabalho com objetivo
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final conjunto. Também, percebi que para ajudar os alunos de inclusdo eu precisava me quali-
ficar, entdo fiz uma especializagdo para atendimento de alunos em sala AEE isso fez toda dife-
renca nas aulas e na aprendizagem desses alunos. A partir do ano de 2017 passei a lecionar
somente no ensino médio e nivel técnico.

J& nas primeiras experiéncias de sala de aula, lembro de fazer experimentos, brincadei-
ras, propor que inventassem musicas para algum momento especifico, o que favorecia o ir e vir
dos conceitos, propiciando uma percepcao, por parte dos alunos, do quanto tudo estava relaci-
onado, como a matematica ndo era segmentada, mas, sim, toda interligada, que ndo era possivel
separa-la, mas, sim, sempre agregar, fazer conexdes. Aconteceram questionamentos, pois nao
estavam acostumados com aquele método, pois os conceitos matematicos até aquele momento
haviam sido apresentados de forma verticalizada, um curriculo de repeti¢cao, que remete ao
pensamento arboreo, onde “toda logica da arvore € o principio do decalque e da reproducao”
(DELEUZE E GUATTARI, 2019, p. 29). Entdo, em detrimento dessa percepcao de hierarquia

do conhecimento, a concepcao rizomatica oferece essas possibilidades de linhas de fuga.

[...] a partir da ideia de rizoma ndo ¢ desconstruir o modelo de ensino na sua forma
linear, ¢ operar com ele, é encontrar linhas de fuga capazes de produzir o conheci-
mento de maneira diferente do habitual. E nio ter um ponto de partida, mas possibi-
lidades diversas de partidas e chegadas, é comecar pelo meio e expandir, ¢ se alastrar,
aos poucos, contemplando o maximo, naquele espago de tempo, pois o fim na pers-
pectiva rizomatica, ndo ¢é possivel definir. (SOUZA, 2021, p. 3).

Essa possibilidade de subverter a 16gica do caminho inico ¢ uma das possibilidades de
tocar e encantar o professor durante a experiéncia da docéncia.

O ensino da matematica carrega implicitamente a subjetivacao do sujeito. Assim, para
Dias (2017) “ao pensar a ética deleuziana e os processos de subjetivacdo, trata-se também de
pensar sobre como alguém aprende; a constitui¢ao de singularidades envolve um modo de edu-
cacdo, que implica modos de existéncia” (p. 18), entdo essa constitui¢do de singularidades dos
meus alunos sempre me acompanhou, assim como a minha prépria constitui¢ado.

Nesse processo de constante mudanga, € preciso estar sempre pronta para andar em des-

compasso, pois na educacao ¢ assim:

Abandonando o compasso, o fio de prumo, e ndo pensando ser o misterioso primeiro
algarismo, nem o nimero impar, contudo um sujeito que aprende a se reinventar com
as demandas da trajetoria, outro rumo tomei: trabalhar ndo apenas com matematica,
mas sim com uma tematica que envolvesse a matematica e minhas inquietagoes, que
se encontravam convergindo para a Educacdo. (PINHEIRO, 2017, p. 33).
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A trajetdria de um professor ¢ marcada pelas demandas da sala de aula, as inquietagdes
sdo constantes, a felicidade também, e cada conquista, cada despertar seja do aluno ou do pro-
fessor tornam o caminho mais leve.

Ao iniciar na escola da rede privada do municipio de Gravatai em 2017, percebi o dis-
tanciamento que existe de condi¢des estruturais, tanto humana quanto fisica, entre os ensinos
publico e privado. Na rede privada tenho a minha disposi¢ao todo o material didatico necessario
para apoio no processo de aprendizagem dos alunos. E uma experiéncia inquietante, nio tem
nada de passividade, nessa escola estou aprendendo um novo jeito de me constituir professora,
o da imagina¢do sem medidas, da cria¢do, da mediagdo, da interdisciplinaridade como pratica
cotidiana, da dupla docéncia como rotina, onde tu divides muito mais que o espago fisico da
sala de aula, pois tudo ¢ compartilhado, desde o planejamento até a elaboragdo das atividades,
sua execucdo e ponderagdo sobre erros e acertos, tragando a partir dai novas estratégias. Esse
movimento constante me desacomoda e me instiga. Esta experiéncia me apresentou novos ca-
minhos possiveis e outros inimaginaveis a serem percorridos, sem limites para criacdo de pro-
postas para a aprendizagem dos alunos, nesse devir docéncia, a mudanga carrega a memoria do
que vivencio, mas muda o sentido da experiéncia.

Revendo a trajetdria de ser/existir professora de matematica no ensino médio me remete
a reflexdo sobre as vivéncias individuais ou coletivas que incorporo € que me constitui na do-
céncia. Mas € possivel que essas vivéncias sejam capazes de definir minha identidade como
professora? Sera que possuo caracteristicas possiveis de me individualizar? Para Bauman apud
Weber, Pinheiro e Santos (2017), “As identidades flutuam no ar, algumas de nossa propria es-
colha, mas outras infladas e lancadas pelas pessoas a nossa volta, e € preciso estar em alerta
constantemente para defender as primeiras em relacao as ultimas” (p. 80 ). Portanto, sou idén-
tica a alguém ou a minha identidade tem mais caracteristicas que sao da minha propria escolha?
O quanto, a partir de reflexdes, me modificou e tornou minha identidade cada vez mais identi-
ficavel com o meu ser? No dicionario de filosofia, uma das defini¢cdes sobre identidade, a de

Aristoteles diz que:

Em sentido essencial, as coisas sdo idénticas no mesmo sentido em que sdo unas, ja
que sao idénticas quando é uma s6 sua matéria (em espécie ou em niimero) ou quando
sua substancia ¢ una. Portanto, ¢ evidente que a identidade é, de algum modo, uma
unidade, quer a unidade se refira a mais de uma coisa, quer se refira a uma tnica coisa,
considerada como duas, como acontece quando se diz que a coisa € idéntica a si
mesma. (ABBAGNANO, 2007, p. 539).
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Quais atributos permanecem na minha identidade de professora capazes de me tornar
una e identificada? Permito, em mim, o reconhecimento da auséncia de identidade: a0 menos
essa identidade aristotélica que aprisiona e que considera que o ser esta pronto; pois sou atra-
vessada por mudangas a todo instante e ¢ na diferenca que me reconhego. Entdo, como ser
reconhecida e ainda assim atuar na diferenca? Ao ser diferente e ndo aceitar uma padronizacao
fixa, em certos momentos costuma causar estranheza aos que me cercam, mas ainda assim ser
capaz de conservar caracteristicas que me tornam reconhecivel pelas caracteristicas de quem
esta em constante mudanca. A possibilidade de atuar e aceitar a diferenga, me permite reconhe-
cer a impossibilidade de permanecer a mesma, questionar o que esta posto como definitivo,
acolher e aceitar que estou em constante transformagao. O que reconhego da minha identidade
como professora ¢ que a cada novo encontro, descoberta, constru¢des e desconstrugdes de con-
ceitos vou agregando novas perspectivas a minha identidade de professora que estd em cons-
tante modificagao.

O “ser” professora apresenta particularidades capazes de serem reconhecidas, como
parte da minha identidade construida e reconstruida ao longo da minha docéncia. Nao a identi-
fica¢do na condi¢@o do “ser” que ja encontrou um ideal definitivo, ou que logo no futuro estara
pronto, mas que ao propor aprendizagem de um novo conceito compreende a intensidade e
totalidade daquele momento, mas que no instante seguinte entende ndo ser possivel a reprodu-
¢do da mesma maneira, pois eu, professora, mudo, meus alunos mudam a partir de/e com as

experiéncias vivenciadas. A esséncia ¢ mudar, o movimento na docéncia € devir.

Instalem-se na mudanga da docéncia e ndo em sua permanéncia. A mudanga ¢é o devir
enquanto condi¢ao da docéncia movimento. De que modo se pode haver movimento
sendo a partir da variag@o da variagdo? A diferenga é o que faz variar e, portanto, é o
ser da docéncia movimento (SANTOS, 2015, p. 106).

Considerar cada momento como Uinico em que a permanéncia ndo se instala, mas sim ¢é
um meio para se alcancar o significado e resultado esperado, ou melhor, um meio para se al-
cancar o encontro e o resultado inesperado.

A consciéncia de “existir” professora que habita meu corpo e alma sabe que existo com
toda a intensidade do momento, compreendendo a temporalidade. Surgem em mim perguntas
sobre o ser e a existéncia, mas tranquilizo-me, pois ndo vivo de apegos, vivo e contemplo a
historicidade de cada momento.

O corpo de professora que sou ¢ uma materialidade onde o desejo flui, sem limites ou

fronteiras, onde as intensidades se movem em todas as direcdes, onde, experimentar e vivenciar
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cada momento me faz buscar novos territorios. Por isso, ndo € possivel a adequagao na divisao
que compdem um sistema organizado e regrado de conceitos individualizados das disciplinas.
Nio me fixo nos estratos!, vivencio e experimento toda a intensidade do momento e sempre

que necessaria a desterritorializagdo para avangar em novas experiéncias, permito.

Instalar-se sobre um estrato, experimentar as oportunidades que ele nos oferece, bus-
car ai um lugar favoravel, eventuais movimentos de desterritorializagdo, linhas de
fuga possiveis, vivencia-las, assegurar aqui e ali conjungdes de fluxos, experimentar
segmento por segmento dos continuos e intensidades, ter sempre um pequeno pedago
de uma nova terra. (DELEUZE, 2012, p. 27).

A interdisciplinaridade é como um pedago de terra a ser explorado em conjunto, pois
possibilita uma linha de fuga da disciplina individualizada. Segundo Japiassu (1976), “O fun-
damento do espago interdisciplinar devera ser procurado na negagdo e na superacao das fron-
teiras disciplinares” (p. 75). Trabalhar interdisciplinarmente ¢ analisar temas a partir da sua
totalidade e ndo por fragmentos. As fronteiras disciplinares acontecem na individualizacao,
quando cada disciplina se fecha nos seus conceitos sem as relagdes interdisciplinares com ob-
jetivo comum.

Para Japiassu (1976), a definicdo conceitual de Interdisciplinar é que “hd uma organi-
zacdo, uma articulacdo voluntéria e coordenada das a¢des disciplinares orientadas por um inte-
resse comum” (p. 76), mas e quando as acgdes disciplinares ndo t€ém um interesse em comum,
mas mesmo assim sao capazes de produzir aprendizagem a partir do encontro desse encontro
de conceitos distintos que até entdo se acreditava que possuiam objetivos distantes?

Na multiplicidade das atividades pedagogicas propostas e criadas para as aulas de ma-
tematica, esses encontros acontecem, mas como defini-los? Um exemplo ¢ trabalhar o conceito
de andlise combinatoria com robdtica educacional, qual o resultado desse encontro? A Analise
Combinatoéria pode ser definida de forma geral como um ramo da Matematica que analisa, conta
e estrutura elementos de um certo conjunto de acordo com os critérios determinados. Ja a robo-
tica educacional, segundo Zilio (2020), “pode ser definida pela montagem e programacao de
modelos roboéticos visando a solugdo de problemas” (p. 11), sendo assim, na pratica nao se
percebe uma aproximacao conceitual capaz de definir o produto originado dessa experimenta-

¢ao.

! Estratos: todo tipo de camada; segdo ou divisdo que compde um sistema organizado; camada ou faixa.
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Com o conceito da Interdisciplinaridade, que, conforme defini¢do de ter um objetivo
em comum, nessa falta de aproximagao, nesse espaco, nesse meio onde nao € possivel a con-
ceituacdo existente € que se abre a possibilidade para um novo conceito. Nesse encontro impro-
vavel de conceitos distintos, nessa colisdo, no sentido de choque, a ponto de ainda ser possivel
identificar os dois conceitos colididos com suas caracteristicas e defini¢des originais, mas que
no instante dessa colisdo surge algo novo, um produto que ndo € possivel identificar qual dos
conceitos o originou, como um novo territdrio encontrado, aberto para ser explorado ¢ ai nesse
intermezzo que surge o conceito da Entredisciplinaridade.

Esse conceito ndo nasce do zero, ele ¢ concebido a partir de composigdes: “num con-
ceito, ha, no mais das vezes, pedagos ou componentes vindos de outros conceitos, que respon-
diam a outros problemas e supunham outros planos” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 26).
Conforme Deleuze, para se criar um novo conceito ¢ necessario partir de pedagos ou compo-
nentes de outros conceitos e ¢ a partir do encontro dos componentes dos conceitos da analise
combinatoria e da robotica que surge um novo conceito, o da Entredisciplinaridade.

Para criar e catalogar esse novo conceito da Entredisciplinaridade e propor sua imple-
mentagdo como pratica pedagdgica no ensino de matematica no Ensino Médio, partiremos do
que ja existe, de conceitos que servirdo para se chegar ao objetivo que € a concepgao desse novo
conceito da Entredisciplinaridade a partir da diferenciagao conceitual
entre eles. Estes conceitos, sdo a disciplinaridade, multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade,
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade na educacdo. Para refletir sobre estes conceitos ¢
preciso realizar um levantamento critico e historico dos estudos existentes no Brasil, pois para
compreendé-los € preciso comecar pelo contexto da sua constituicdo e consolidagao.

Alguns dos conceitos utilizados para explicar as abordagens metodologicas do ensino
na educagao bésica brasileira, aparecem na teoria dos referenciais curriculares e Projetos Peda-
gogicos (PPs) escolares, mas na pratica ndo sao utilizados na plenitude. Os motivos para que
1Ss0 ocorra sdo os mais variados, para FAZENDA (1991), o conceito de interdisciplinaridade,
mesmo aparecendo nos PPs e sendo um dos mais difundidos entre os educadores e pensadores
da educacgdo brasileira, ndo esta servindo ao propdsito de ser transformador da educagdo,
mesmo que a interdisciplinaridade seja a palavra de ordem “ela é apenas pronunciada e os edu-

cadores ndo sabem bem o que fazer com ela”. (FAZENDA, 1991).
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1.3 PISTAS SOBRE TERRITORIOS A SEREM EXPLORADOS

A partir das pistas até aqui encontradas e partindo da ideia central dessa dissertacao, que
¢ corroborar com o ensino da matematica a partir do encontro de dois conceitos ou mais, surge
um territério a ser explorado que tem como objetivo compreender de que modo se conjugam e
se reforcam mutuamente a Entredisciplinaridade e as praticas pedagdgicas de matematica no
ensino médio. Os objetivos especificos desta pesquisa sao:

a) Analisar bibliografia existente sobre o conceito da Entredisciplinaridade;

b) Realizar a comparagdo tedrica entre os conceitos da multi-, da Pluri-, da Inter- e da
transdisciplinaridade;

¢) Propor experimentagao utilizando a Entredisciplinaridade no ensino médio;

d) Criar e aplicar espago entredisciplinar na matematica como produto educacional.
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E

Articular?, bricolar: criagdo do conceito da Entredisciplinaridade na matematica. Este con-
ceito nasce da composicao de conceitos ja existentes, tais como: disciplinaridade, multidisci-
plinaridade, pluridisciplinaridade, transdisciplinaridade, interdisciplinaridade, intermezzo, en-
tremeio; criando um novo territério de possibilidades para o ensino e a educagdo matematica.
Ler: embasamento teorico a partir da leitura de dissertagdes e teses sobre o conceito da inter-
disciplinaridade na matematica. Estudo de trabalhos sobre o uso dos conceitos de intermezzo e
rizoma na matematica. Estudo de Descartes sobre o conceito arboreo, € Deleuze com os con-
ceitos de rizoma, intermezzo ¢ linhas de fuga.

Montar, desmontar e remontar: o que ja foi dito dos conceitos da disciplinaridade, multi,
pluri, inter e transdisciplinaridade na educagdao matematica no ensino médio. A interdisciplina-
ridade tera o aprofundamento da analise, pois ela apresenta a articulagdo entre disciplinas com
um objetivo comum. E quando os conceitos s3o distintos € ndo apresentam objetivos em co-
mum? E ai, nesse intermezzo, que o conceito da Entredisciplinaridade pretende demonstrar ar-
ticulagdes possiveis no ensino da matematica.

Compor, decompor e recompor: analise de conceitos: como o rizoma podera demonstrar que
ndo necessariamente precisa haver um nucleo central; o intermezzo que € o que esta sempre no
meio, entre as coisas ¢ linhas de fuga que associam ao novo, com escape da hierarquia dos
conceitos matematicos.

Perguntar, interrogar: de que modo se conjugam e se reforcam mutuamente o conceito de
Entredisciplinaridade e as praticas pedagogicas de matematica no ensino médio.

Descrever: qual a poténcia de um curriculo rizomatico no ensino de matematica; como fazer
rizoma no intermezzo, entre conceitos distintos; como, a partir das linhas de fuga, demonstrar

a ruptura com os estratos dos conceitos duais que as linhas de segmentaridade dura impde.

2 Essa trajetoria de trabalho composta para esta pesquisa foi embasada numa proposta do livro Metodologias de
pesquisas pos-criticas em educacdo (2012). No capitulo 1, a autora Marlucy Alves Paraiso apresenta o seu
texto, Metodologias de pesquisas pds-criticas em educagéo e curriculo: trajetorias, pressupostos, procedimen-
tos e estratégias analiticas, nele, ela descreve trajetorias de pesquisa como possibilidades de procedimentos a
serem adotados a fim de colaborar com investigagdes pos-criticas. (pag 33-41).
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Analisar as relacoes de poder: a hierarquia existente na apresentacdo dos conceitos matema-
ticos, por serem duais ndo considerarem variagdes, normalmente tem um inicio ¢ um fim defi-
nido.

Multiplicar: realizar rupturas que desfazem as relagdes estabelecidas de linearidade no ensino
de matematica “e” experimentar o devir, mesmo que momentaneamente.

Poetizar: propor um novo sentido para o “entre” intermezzo, na aplicacdo dos conceitos mate-
maticos.

Estar a espreita: experimentar pequenas agdes em sala de aula, o desejo de apresentar algo

novo como agenciamentos, que sao poténcias assertivas que produzem desterritorializagdes.
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2 ENTRE MATEMATICA E MUSICA E LITERATURA E ROBOTICA E EDUCACAO
FINANCEIRA

2.1 MATEMATICA E INTERDISCIPLINARIDADE

No repositorio da UFRGS, ao digitar na pesquisa geral a palavra interdisciplinar, retor-
naram 7.175 trabalhos. Entdo foram aplicados os seguintes filtros: titulo contém matematica,
retornou 106 trabalhos, em seguida, assunto contém matematica 91 resultados, dentre esses 91
resultados, selecionamos apenas as dissertagdes, o que totalizou 63 resultados. Por fim, seleci-
onamos as dissertagdes defendidas nos ultimos sete anos por conta do critério de atualidade:
resultou em 28 trabalhos.

No repositorio da FURG ao digitar na pesquisa geral as palavras interdisciplinar e ma-
tematica, retornaram 7.382. Apos foram aplicados os seguintes filtros: titulo contém matema-
tica, retornou 45, assunto contém matematica, retornou 34, nivel académico dissertacao, 20
resultados e ao selecionar dos anos de 2015 a 2021, resultaram 15 trabalhos.

Os resultados que retornaram da busca nos repositorios da UFRGS e da FURG, apoés a

aplicagao de filtros, estdo dispostos na Tabela 1.

Tabela 1 - Quantidade de Trabalhos - Ago/2021

ANO UFRGS FURG
2015 4 2
2016 3 1
2017 2 3
2018 1 2
2019 9 4
2020 8 2
2021 1 1
Total 28 15

Fonte: Elaborado pela autora (2021)

Nesta revisao de literatura apresentarei 4 trabalhos correlatos que tem como tematica
interdisciplinaridade e Matematica. Sao eles: Matematica e Musica (MIRITZ, 2015), Relagdes
Matematicas e Clarice Lispector: um Encontro Inusitado Entre Matemadtica e Literatura
(WEYH, 2021), Robotica Educacional no Ensino Fundamental I: Perspectivas e praticas vol-
tadas para a aprendizagem da Matematica (Z1L10, 2020) e Investigagdo Sobre as
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Contribui¢coes da Matemadtica para o Desenvolvimento da Educa¢do Financeira na Escola
(RASCHEN, 2016). A seguir apresento a descrigdo destes trabalhos, com seus objetivos, refe-
renciais e praticas utilizadas. Por fim, as aproximacoes ¢ distanciamentos entre essa pesquisa e

os trabalhos selecionados.

Tabela 2 - Trabalhos escolhidos - Ago/2021

Titulo Autor Instituicio PPG Ano Articulacao
Matematica e Miisica. J.osé Carl.O.s FURG PROFMAT 2015 Matemét[ica e mu-
Dittgen Miritz sica

Relagdes Matematicas e Clarice

Lispector: um Encontro Inusi- Luana Rei- Matematica e lite-

tado Entre Matematica e chert Weyh FURG PPGECE 2021 ratura

Literatura

Roboética Educacional no Ensino

Fundamental I: Perspectivas e Matemética e Ro-

Charlene Zilio UFRGS PPGEC 2020

praticas voltadas para a aprendi- botica
zagem da Matematica.
Investigacdo Sobre as Contribui-
¢Oes da Matematica para o De- Samuel Ri- UFRGS PPGMat 016 Matemética e
senvolvimento da Educagdo Fi- |cardo Raschen Educagio

nanceira na Escola.

Fonte: Elaborado pela autora (2021)

* Matematica e Musica

O primeiro trabalho analisado foi a dissertagao com titulo: Matematica e Musica de José
Carlos Dittgen Miritz, publicada no ano de 2015, ao Mestrado Profissional em Matematica em

Rede Nacional - PROFMAT. O objetivo do trabalho é:

[...] propor estratégias didatico-pedagogicas para o ensino da matematica através da
musica por meio de um viés histérico-matematico-musical, estabelecendo e anali-
sando as relagdes existentes entre as duas areas do saber e a forma como isto pode
contribuir para a aprendizagem dos alunos.

O trabalho propde uma reflexdo e aproximagdo sobre a relacdo entre a matematica e a
musica. Com aplicacdao de atividades que relacionem experiéncias do cotidiano dos alunos,

constroi e apresenta conceitos matematicos e da teoria musical.
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O autor inicia relatando sobre o quanto a linguagem musical oferece possibilidades de
trabalhar os conceitos interdisciplinarmente com a matematica. Em seguida, comeca discorrer
sobre fundamentos basicos da teoria musical e conceitos sobre a audi¢cao. Também faz um breve
relato sobre a histéria da matematica. Em seguida sobre matematicos que contribuiram para
estreitar essa relacdo entre matematica e musica, entre eles, Pitagoras de Samos, Marin Mer-
senne, John Napier, René Descartes, Leonard Euler, Pierre de Fermat e Jean Baptiste Joseph
Fourier e finaliza com musicos famosos.

Desde a antiguidade existem evidéncias dessa relacao, segundo Miritz (2015), “os pri-
meiros indicios de algum tipo de relagdo entre essas duas areas, aparentemente tio distintas,
perderam-se com o passar do tempo [...]” (p. 25). Sobre essa aproximagao entre areas distintas,
tem relevancia para esta pesquisa, pois € nesse encontro de conceitos distintos que esta pesquisa

pretende se situar.

Ha varios milénios, as relagdes entre a matematica e a musica ja podiam ser clara-
mente identificadas: como no som produzido pela corda de um arco e flecha, na rela-
cdo entre a frequéncia (mais ou menos grave) e as caracteristicas da corda (tamanho,
tensdo e espessura), ou ainda, ao assoprar em um 0sso, como se fosse uma espécie de
flauta, as diferengas entre os sons produzidos, dependendo do tamanho e do posicio-
namento dos buracos no osso. (MIRITZ, 2015, p. 25-26).

Para ele, a histéria nos mostra que o ser humano tenta fazer relagdes entre matematica

e musica desde a.C.

[...] o primeiro registro, de fato, associando matematica e musica, ocorre por volta do
século VI a.C. na Grécia Antiga, na Escola Pitagorica. Através de um instrumento de
uma corda, os pitagoricos relacionaram intervalos musicais e o conceito de fracdes”.
(MIRITZ, 2015, p. 26).

Para demonstrar uma das possibilidades de conexdo existente, o autor traz o exemplo da
relagdo de funcao exponencial, fun¢do logaritmica e progressao geométrica com o experimento
de montagem de um xilofone de garrafa.

Na metodologia, o autor inicia com uma revisao dos conceitos matematicos referentes
a fungdes exponencial, logaritmica e da Progressao Geométrica. Para tal, inicia o processo de
descri¢cdo da potenciacdo com suas propriedades. Em seguida traz a definicdo da funcao expo-
nencial algébrica e graficamente. Também, nesse momento, faz a relacdo entre a fung¢do expo-
nencial, o juro composto e a escala temperada musical.

Na sequéncia, ao conceituar a fun¢ao exponencial inicia introdugao sobre ondas sonoras

e apresenta a grandeza do nivel sonoro, que obedece a uma escala logaritmica. Também faz a



28

relacdo com materiais radioativos, calculo do pH (potencial de hidrogénio), intensidade dos
terremotos (escala Richter), na acustica e na formacao da escala musical temperada. A seguir,
apresenta as propriedades operatdrias dos logaritmos e sua defini¢do algébrica e graficamente.

Para a Progressao Geométrica, inicia com uma breve retomada histdrica desse conceito,
sua importancia e suas relacdes com juros simples, composto, regra de sociedade e descontos e
finaliza apresentando suas classifica¢des e formulas.

Ainda na metodologia, apresenta a caracterizacao da pesquisa, publico alvo e materiais.
Na sequéncia inicia as instru¢des com uma passo a passo de cada aula e os procedimentos ne-
cessarios para construgdo do xilofone. Por fim, inicia a aplicagdo de atividades relacionando os

conceitos matematicos com as escalas musicais. Na figura 1, foto do xilofone pronto.

Figura 1 - Xilofone de garrafas

Fonte: Miritz (2015)

Com isso, o pesquisador constatou que com a “constru¢do do xilofone de garrafas foi
possivel aproximar as teorias matematicas € musicais € a pratica, estabelecer relagdes entre os
dois assuntos colaborando para a melhor compreensao dos conceitos matematicos abordados”.
(MIRITZ, 2015, p. 65)

No capitulo da analise de resultados o autor sugere que o trabalho nao precisa se restrin-
gir somente entre musica e matematica, mas que se expanda para outras areas do conhecimento.
Miritz (2015) sugere “convidar professores das areas de Fisica, de Biologia, de Historia e da
Arte para estabelecer relagdes com os conceitos fisicos e biologicos, datas, os acontecimentos
de cada época e as varias formas artisticas envolvidas no trabalho”. (p. 69)

Por fim, Miritz (2015), nas consideragdes finais, considera ter atingido o objetivo de

“tornar o conteudo interessante e com viés educativo” proposto no trabalho e diz que o mesmo
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podera trazer novas abordagens para o ensino das fungdes exponenciais a partir do estudo da

teoria musical.

**Matematica e Literatura

A dissertacao Relagdes Matematicas e Clarice Lispector: Um Encontro Inusitado Entre
Matematica e Literatura, da autora Luana Reichert Weyh, publicada no ano de 2021, apresen-
tada ao Programa de P6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias Exatas da Universidade Federal do
Rio Grande, tem como objetivo propor uma alternativa que possibilite outra maneira de ensinar
relagdes e fungdes matematicas para o Ensino Médio. Para tal, a autora utilizou a obra Literaria
A Hora da Estrela, de Clarice Lispector, para investigar como contribuir na constitui¢do dos

sujeitos escolares em sua relagdo com o conhecimento matematico”.

A fim de balizar o percurso para atingir esse objetivo, inventei novos tragados, que
sd0 0s objetivos especificos: a) Relacionar, no ambito escolar, a Matematica e a Lite-
ratura; b) Utilizar restricdes matematicas para a produgao escrita dos alunos; ¢) Cons-
truir e aplicar um produto educacional que possibilite ensinar relagdes e fungdes ma-
tematicas de outra maneira. (WEYH, 2021, p. 20).

No capitulo 1 a autora traz, além dos objetivos e da justificativa, a revisdo de literatura
que embasou sua pesquisa. Com o titulo “Nas treitas da pesquisa” a autora buscou nos reposi-
torios da CAPES e Lume (UFRGS) estudos que se assemelhavam com o intuito da sua pesquisa.
Apos analisar trabalhos nos dois repositorios, a autora chegou a conclusao que nenhum deles
aborda seu tema e objetivos da pesquisa.

Weyh (2021), no capitulo 2, intitulado de “Pistas das Praticas de Si Inspiradas nos Es-
tudos Foucaultianos”, faz uma breve introducdo sobre a relacdo de Foucault e a escrita para

atingir o objetivo dessa relagdo com a sua pesquisa.

Em A hermenéutica do sujeito, Foucault retoma as praticas de provas, confissao, me-
morizagdo, meditacdo, escuta, leitura, escrita, etc., constantemente presentes na anti-
guidade, como meios para o cuidado de si. Neste capitulo, fazemos um breve historico
de Foucault e discutimos sua relagdo com a escrita, o que sdo praticas para o cuidado
de si e, em particular, as praticas de leitura e escrita. (WEYH, 2021, p. 17).

Ela finaliza concluindo a importancia dessa leitura para corroborar com seu trabalho.
Para Weyh (2021), “essas praticas, sobretudo, a pratica de escrita, nos serviu de inspiragdo para
articular o ensino de relagdes e funcdes matematicas com a Literatura”. (p. 46).

Para o capitulo 3, a autora apresenta a historia do grupo OuLiPo. Este grupo, composto

por matematicos e escritores franceses, propde a escrita de Literatura Potencial por restrigdes.
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Para “a Literatura a qual este grupo se refere exige intencdo e, portanto, vai de encontro a ins-

piracdo, fazendo emergir, neste contexto, a Literatura Potencial”.

[...] o grupo OuLiPo (acrénimo de Oficina de Literatura Potencial), antes denominado
Selitex (Seminario de Literatura Experimental), assim identificado e assumido, ndo
como uma escola, nem mesmo como um movimento literario. O OuLiPo surgiu em
24 de novembro de 1960, na Franga, e foi formado por autores que, como preceito,
buscavam estabelecer relagdes entre a Literatura e a Matematica. (WEYH, 2021, p.
48).

A seguir, sdo apresentados os tipos e exemplos de restri¢cdes. Para finalizar o capitulo,
fala sobre as duas linhas de estudo do OuLiPo, o Anoulipismo, que, segundo Weyh (2021), ¢
“baseado na analise, se funda na constitui¢do de novos textos a partir de outros ja existentes”,
e o Sintoulipismo, que ¢ “a outra via de estudos do grupo, dedica-se a invenc¢do de novas estru-
turas para orientar a escrita”. (p. 59).

Sobre o encontro da matematica com a literatura, a autora, no 4° capitulo, fala sobre a
oficina proposta chamada Mateli. Sobre a metodologia da pesquisa, ela esclarece que tem
“abordagem qualitativa respaldada por uma pesquisa de cunho documental”. Em seguida des-
creve o passo a passo da oficina proposta com a utiliza¢ao da obra “A hora da estrela” da autora
Clarice Lispector. Durante a oficina os alunos recebiam trechos da obra para aplicarem as res-
tricdes propostas. Apds compreenderem as restricdes nos textos, foi a vez de aplicar para as
relagdes matematicas.

Nas consideragdes finais a autora fala sobre como os professores de matematica tém a

contribuir com a leitura e a escrita dos alunos.

[...] a oficina MATELLI foi desenvolvida com o proposito de proporcionar aos alunos
possibilidades de experimentagdo, atentando-se para que desta emergissem processos
de subjetivagdo por meio do encontro inusitado entre as relagdes, as fungdes matema-
ticas e a Literatura. (WEYH, 2021, p. 143).

Pontua-se que, no decorrer da oficina, os alunos foram afetados pela obra A hora da

estrela.

A leitura e a escrita utilizando restricdes matematicas, com inspiragdo no grupo Ou-
LiPo, mostraram-se potentes no ensino do contetido escolhido e evidenciaram a apren-
dizagem nas interagdes realizadas pelos alunos. (WEYH, 2021, p. 143).

Também ¢ exposto que o trabalho com os alunos que tiveram uma experiéncia com um

texto literario e a matematica por meio das restrigdes, € aberto espago para que esse movimento
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entre matematica e literatura flua e possa fornecer subsidios e inspiragdo para outras praticas

docentes em matematica.

**% Matematica e Robotica

O trabalho apresentado ao Programa de Pos-Graduagdao em Educagdo em Ciéncias da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, do ano de 2020, sob o titulo: Robética Educacional
no Ensino Fundamental I: Perspectivas e praticas voltadas para a aprendizagem da Matematica
tem como objetivo: Investigar se a Robdtica Educacional pode potencializar a
aprendizagem da Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental na rede municipal de Farrou-
pilha/RS.

A metodologia da pesquisa ¢ de carater misto, na qualitativa, analisando autores da area
da educacdo, educacdo matematica, Tecnologia na Educacdo, Roboética Educacional e analise
documental da Base Nacional Comum Curricular (2018). Os artigos que compdem a analise
qualitativa sdo de autoria da autora desta dissertacdo, em composi¢cdo com outros autores ¢
apresentados em revistas nacionais. Na quantitativa aplicagdo de questionarios em pré e pos
oficinas, com professores e alunos participantes da pesquisa.

No referencial teorico a autora traz uma analise de autores das areas da educacao ¢ en-
sino da matematica como: Matematica como Ausubel (1968), Marco Antonio Moreira (2006),
Maria Cecilia Oliveira Micotti (1999) e na area da Tecnologia na Educagdo e Robotica Educa-
cional como Rui Fava (2014), Seymour Papert (2008), Jos¢ Manuel Moran (2000), Pierre Lévy
(1993) e analise documental da Base Nacional Comum Curricular (2018).

No primeiro capitulo a autora inicia com a analise do artigo intitulado: Aprendizagem
Significativa: Perspectivas para Potencializar a Aprendizagem da Matemadtica, no qual tem
como objetivo compreender as implicacdes da Teoria da Aprendizagem significativa de David
Ausubel e suas contribuigdes para o processo de ensino e aprendizagem de conceitos matema-
ticos. Nele a autora traz dados importantes sobre levantamento realizado pelo Sistema de Ava-
liagdo da Educacdo Basica (SAEB, 2015), que segundo ela, “apontam indices negativos no
quadro educacional, ao perceberem um aumento no nivel de desinteresse dos estudantes por

2999

aulas consideradas “tradicionais™”, e que matematica ainda apresenta nota considerada baixa
na avaliacdo, segundo os indicadores do SAEB. Ela também propde alternativas metodoldgicas
para a aprendizagem e diz que os alunos se apresentam dispostos a aprender, desde que seja

significativo para eles.
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As tecnologias digitais, para a autora, aparecem como uma possibilidade de proporcio-
nar acesso rapido a uma grande quantidade de informagao, modificando as formas de pensar e
de construir conhecimentos. Nesse contexto ela traz a robodtica como uma porta de entrada para
o que ela chama de universo digital aos estudantes. Para Lopes, apud Zilio (2020), “um conjunto
de recursos que visa o aprendizado cientifico e tecnoldgico integrado as demais areas do co-
nhecimento, utilizando-se de atividades como design, constru¢do e programacao de robo”. A
partir desta citacao a autora diz que pode-se usar a robotica para ajudar na resolugdo de situagdes
problema, embasadas na teoria de Ausubel. Também utiliza os autores (COSTA, JUNIOR;
GUEDES, 2015) para afirmar que a Roboética Educacional ¢ considerada uma importante fer-

ramenta interdisciplinar.

Assim, a aprendizagem fara mais sentido, serd mais completa, além de estabelecer
uma conexao maior com os saberes que o estudante ja possui. Como propdem Biem-
bengut e Hein (2007), no decorrer do processo de aprendizagem, nesse caso, da Ma-
tematica, faz-se necessario interligar o conhecimento obtido através do contetido com
sua utiliza¢@o na pratica. Por meio da materializagdo ¢ possivel chegar na compreen-
sdo e entendimento dos conceitos. (ZILIO, 2020, p. 11).

Conclui este capitulo acreditando que o aluno tem o direito a aprender de forma parti-
cipativa e significativa, se opondo ao aprendizado mecanizado.

Logo a seguir, Zilio (2020), apresenta o titulo do artigo que seria analisado: Roboética
Educacional: Ferramenta para Potencializar o Aprendizado da Matematica no 5° ano do Ensino
Fundamental, no entanto a dissertacdo ndo apresenta esse artigo nem sua analise, conforme
descrita no sumario e objetivos especificos.

O terceiro artigo analisado ¢ intitulado de: O Pensamento Computacional na Formagao
Continuada de Professores que Atuam no Laboratdrio de Informatica. Zilio (2020), apresenta
pesquisa realizada numa oficina com professores que tinha como objetivo de: “investigar o
conhecimento dos professores sobre o Pensamento Computacional e sua utilizagao nas praticas
pedagdgicas, afim de contribuir para o desenvolvimento de estratégias de atividades didaticas,
que poderdo ser incluidas na pratica docente em relagdo ao tema Pensamento Computacional e
serem inseridas nas aulas do laboratorio de informatica”. Nesta oficina os professores tinham
que fazer a programacao em blocos no site “makecode.microbit.org”. Com a oficina os profes-
sores testaram as habilidades de organizar, analisar, abstrair, generalizar e construir algoritmos.

Na andlise dos resultados, ela caracteriza o publico participante da oficina que eram

professores que trabalham em laboratorio de informatica e apresenta os dados em graficos.
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Como conclusdo do artigo analisado, ela aponta que existem lacunas na formagao destes pro-
fessores participantes da pesquisa, quanto ao pensamento computacional e que € importante se
apropriarem desse conhecimento para usar interdisciplinarmente. Também enfatiza a importan-
cia do Pensamento Computacional na resolucao de problemas.

Por fim, nas consideragdes finais da dissertacdo a autora destaca que o objetivo da pes-
quisa, de saber se a robotica educacional pode potencializar a aprendizagem de matematica foi
alcancado, mas que ainda precisa ser melhor explorada na educagao basica. E finaliza alertando

sobre o “incomodo” que sente de haver poucas mulheres em cursos de engenharia e tecnologia.

**%*% Matematica e Educac¢ao financeira

Samuel Ricardo Raschen (2016), apresentou sua dissertagdo com o titulo: Investigagado
sobre as Contribui¢des da Matematica para o Desenvolvimento da Educagao Financeira na Es-
cola ao Instituto de Matematica e Estatistica do Programa de P6s-graduacdo em Ensino de Ma-
tematica, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Nela, o objetivo ¢ investigar que
contribui¢cdes a matematica pode oferecer para o desenvolvimento da Educagdo Financeira Es-

colar. O problema de pesquisa € que a dissertagao

[...] propde e analisa o projeto de Educagio Financeira aplicado no Colégio Maua, de
Santa Cruz do Sul, RS, com 32 alunos da 2% série do Ensino Médio, com o objetivo
de utiliza-lo para o desenvolvimento de um didlogo com o que apresentam as pesqui-

sas académicas realizadas nesta area. (RASCHEN, 2016, p. 14).

O primeiro capitulo, Raschen (2016), inicia a introdu¢do com uma breve apresentacao
dos capitulos que compdem a dissertagao.

No segundo capitulo, o autor trata especificamente sobre a educacao financeira, ele di-
vide em 4 sessoes. Foi organizada assim: “na primeira, esta descrita a forma¢ao da Educacao
Financeira no Brasil e, na segunda, os conhecimentos da Educacdo Matematica Critica, de Ole
Skovsmose, com a Educacdo Financeira. Na terceira € na quarta, estdo, respectivamente, as
pesquisas académicas realizadas no pais: primeiramente, as que abordam a importancia do tema
e, por fim, as que trazem atividades pedagogicas sobre o assunto”. Também os detalhes da
criacdo da Estratégia Nacional de Educagdo Financeira (ENEF) com anélise do documento de
orientagdo. Para o autor, a matemadtica financeira fica restrita quando se trabalha no modelo
tradicional de ensino, pois ela necessita de “conhecimento reflexivo”, que ¢ muito além das

foérmulas.
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O referencial tedrico da dissertacdo, estd no terceiro capitulo e é apresentado: a Teoria
das Situacdes Didaticas, de Guy Brousseau, que foi utilizado como suporte para avaliar as ati-
vidades aplicadas em sala de aula. “Brousseau entende a didatica como uma relagao especifica
entre conteudos de ensino, a maneira como os alunos adquirem o conhecimento e os métodos
utilizados” (p. 55), essa teoria se diferencia do modelo tradicional, onde os alunos sdo estimu-
lados a seguir um caminho Unico para se chegar a determinada resposta. O autor explica que: a
Teoria das Situagdes Didaticas foi elaborada por Brousseau para compreender as relagdes que
acontecem entre alunos, professores e o saber na sala de aula.

Ja no quarto Capitulo, foi caracterizada a metodologia da pesquisa, com indicag¢do dos
sujeitos participantes, que foram alunos do 2° ano do Ensino Médio do colégio Maué da cidade
de Santa Cruz do Sul/RS. Também, os planos de aula que foram utilizados e resultaram nos
dados para analise dos dados. No primeiro plano de aula foram introduzidos conceitos econo-
micos a partir da analise de jornais e indicadores economicos da atualidade. No segundo plano,
foram apresentadas situagdes problemas para serem resolvidas por meio de planilha eletronica.
No quinto capitulo, ¢ realizada a anélise de cada um dos objetivos tracados, que foram as apre-
sentacdes dos grupos e suas respostas, que tinha como tema de investigacdo: dolar, bolsa de
valores, situacdo econdmica do Brasil, investimentos, energia elétrica, imposto de renda e o
pais Grécia.

Nas consideragdes finais o autor explica que buscou as redefinigdes dos conceitos a

seguir:

Educagao Financeira Escolar como um dos pilares da escola, o qual é elaborado e
mudado constantemente pelos seus agentes, com a finalidade de desenvolver, medi-
ante atividades que estimulem a compreensao financeira do mundo, pessoas autono-
mas, criticas e que tenham zelo pela vida” e “Letramento Financeiro para o viés esco-
lar como a competéncia do aluno em se relacionar financeiramente com a sociedade
de forma madura e saudavel, sendo que o cuidado com o outro e com o ambiente onde
vive tem prioridade em suas escolhas financeiras. (RASCHEN, 2016, p. 151).

Por fim, diz que a Educagdo financeira escolar, que era o objetivo da dissertagdo, precisa
de outras habilidades relacionadas, como plano cartesiano, fungdes, algebra e propor¢des para

se alcangar o objetivo.
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2.2 ENTREDISCIPLINARIDADE

Como resultado da pesquisa, em que se pretendia encontrar trabalhos que abordassem a
palavra Entredisciplinaridade que ¢ o nome do conceito tema desta dissertagao, nao retornaram
resultados nos repositorios da CAPES, UFRGS e FURG, conforme dados dispostos na Tabela
3.

Tabela 3 - Trabalhos encontrados e Repositorios pesquisados - Ago/2021

PALAVRA PESQUISADA CAPES UFRGS FURG TOTAL

Entredisciplinaridade 0 0 0 0

Fonte: Elaborado pela autora (2021)
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3 ENTRE DISCIPLINARIDADE E MULTIDISCIPLINARIDADE E PLURIDISCIPLI-
NARIDADE E INTERDISCIPLINARIDADE E TRANSDISCIPLINARIDADE E EN-
TREDISCIPLINARIDADE

Para D’ Ambroésio (1997), “O homem ¢ a tnica espécie que tem uma nogao de tempo,
portanto de passado (histdria) e de futuro. Para satisfazer a necessidade de transcender, desen-
volveu a capacidade de explicar, de entender e de criar”. (p. 118). Como seres historicos, per-
tencentes a uma sociedade, fomos, ao longo do tempo, nos trajando para encaixar nos moldes

das exigéncias impostas pelo meio em que estamos inseridos.

Nos seres humanos somos seres historicos, por isso nossos pensamentos ¢ agdes mu-
dam ao longo do tempo, a partir do enfrentamento das condi¢des materiais e espiritu-
ais da existéncia, seja no universo individual ou no coletivo. E assim que produzimos
a no6s mesmos ¢ a cultura. Vamos ao longo do tempo assimilando, transformando,
criando e recriando a partir da heranga cultural recebida, e por meio dela empreen-
dendo novos projetos de mudangas que sejam capazes de fazer com que sobrevivamos
as proprias exigéncias criadas por nos a partir da interagdo com o meio, com o outro
e consigo mesmo. (RODRIGUES; SOUSA, 2017, p. 2).

Nas transformagdes do ser individual com o coletivo, passamos criando e deixando mar-
cas como parte da nossa heranga cultural. A educacdo ¢ uma destas formas de deixar marcas e
perpassar o conhecimento “a educacao ¢ a maneira pela qual a humanidade encontrou para fazer
com que o conhecimento seja transmitido de uma geracao a outra” (RODRIGUES; SOUSA,
2017, p. 2).

Como parte destas transformacodes, ao longo da historia, aconteceram mudangas de pa-
radigma na educacdo e essa transmissao cultural implica novas perspectivas para o conheci-
mento. “A educacdo ndo €, porém, a simples transmissdo da heranca dos antepassados, mas o
processo pelo qual também se torna possivel a gestacdo do novo e a ruptura com o velho”
(ARANHA, 1996, p. 50). A educacdo atravessou a humanidade, mudangas ocorreram, novos
conceitos foram criados, outros ficaram obsoletos, enquanto outros, encontraram novos signi-
ficados frente a novos problemas gestados com o avango natural das sociedades.

Um dos problemas atuais apontados na educacdo, que necessita de transformacao, ¢ a
fragmentacao do conhecimento. Essa fragmentacdo teve seu inicio na era moderna, iniciada
com René Descartes, onde o principio era a divisdo do conhecimento em partes menores, de
forma fragmentada e separada da heterogeneidade da realidade. O objetivo naquela época era

dividir para facilitar o entendimento, no entanto ainda persiste nos modelos educacionais.
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Este carater fragmentado e desarticulado tem origem na exigéncia material de forma-
¢do dos individuos que a sociedade moderna, com suas formas de organizagdo social,
impos as institui¢des educacionais, inclusive a escola em todos os niveis. (ALVES;
REINERT, 2005, p. 3).

Muito tem se discutido sobre a necessidade da ruptura com conceitos do passado que
para a atualidade nao contemplam mais as necessidades do sujeito contemporaneo, mas a espe-
cializacdo ¢ a pratica mais comum na educagao basica. Além da separacdo por disciplinas, ainda
dentro das disciplinas existe a separagdo por conteudos que por muitas vezes sdo apresentados
de maneira desconexa do todo da disciplina. Para Japiassu (1976), “A especializacao exagerada
e sem limites das disciplinas cientificas, a partir sobretudo do século XIX, culmina cada vez
mais numa fragmentagao crescente no horizonte epistemologico” (p. 40). Com isso, € possivel
perceber a perda de sentido no ensino demonstrado por parte dos estudantes com a mera trans-
missdo de conteudos. Portanto, ¢ preciso repensar a sala de aula, para Ignacio et al. (2019),
“encarar a sala de aula como espaco de transmissao de um conhecimento pronto, ¢ negligenciar
0 compromisso €tico com a formagao do sujeito” (p. 13).

Um caminho apontado como possivel para que esse rompimento com a fragmentagao
do conhecimento na educacao basica acontega ¢ a interdisciplinaridade. Esse conceito esta em
pauta no Brasil desde a década de 70, mas muito pouco se avangou para que seja implantada no
sistema educacional.

Para discutir sobre o conceito de interdisciplinaridade, ¢ necessario retomar conceitos
anteriores a ela, e também posterior, implementados ou discutidos como possibilidades de pra-
ticas na educagdo, pois ¢ a partir do que ja existe que se pode fazer a sintese, a critica e propor
mudancas. Os conceitos que serdo apresentados sdo o da disciplinaridade, multidisciplinari-
dade, pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. Estes conceitos utili-
zados sdao exemplos de modelos criados para atender demandas educacionais na tentativa de
romper com o velho e promover novas formas de aprender e de ensinar. Seguindo uma ordem

epistemolodgica serd apresentado o significado de cada um dos conceitos citados.

3.1 A BALIZADORA DISCIPLINA(RIDADE)

O conceito da disciplinaridade esta diretamente ligado a submissao de regras adotadas
pelas instituicdes de ensino, no que diz respeito as disciplinas (no sentido de ciéncias), ou ma-

térias a serem ensinadas.
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[...] “disciplinaridade” significa a exploracdo cientifica especializada de determinado
dominio homogéneo de estudo, isto €, o conjunto sistematico e organizado de conhe-
cimentos que apresentam caracteristicas proprias nos planos de ensino, da formagao,
dos métodos e das matérias; esta exploragdo consiste em fazer surgir novos conheci-
mentos que substituem aos antigos (JAPIASSU, 1976, p. 72).

Os novos conhecimentos adquiridos a partir do estudo utilizando o conceito da discipli-

naridade, no entanto desconectados da realidade atual dos alunos.

O pensar disciplinar, resultado do método proposto por Descartes, progrediu até atin-
gir uma incrivel capacidade de penetrar profundamente em seus estreitos campos de
reflexdo. Mas, a medida que se manifesta esse progresso, vai se perdendo a capacidade
de uma visdo ampla e global. Vai se deixando de se reconhecer as interagdes entre os
varios fatores que agem num fenémeno. (D'AMBROSIO, 1997, p. 77).

A escolarizagdo dos sujeitos e seu conhecimento, foi sendo definido e organizado pelas
demandas das sociedades ao longo dos tempos. Mesmo que a sociedade contemporanea apre-
senta novos desafios para dar conta do mundo do trabalho e da adaptagdo dessa nova sociedade
com novas necessidades educacionais, os sistemas de controle e métodos disciplinares parecem
manter-se indissoluveis.

Na Idade Média, a ciéncia era compreendida pela contemplagdo da natureza, era assim
que o homem tentava entendé-la. No entanto, com o passar do tempo foi preciso mudar, assim
0 homem comecou a investigar a natureza em beneficio proprio e construcao do saber. A partir
do século XVI a escola se organiza em torno de disciplinas, tentando homogeneizar os sujeitos,
tanto no sentido do corpo quanto do saber, para [...] em 1772 ¢ implantado o ensino publico
oficial, a coroa nomeia professores e estabelece planos de estudos e inspe¢do. Cursos como de
humanidades, implantados pelos jesuitas, sdo modificados para o sistema de aulas régias, com
disciplinas separadas” (p. 13). O que ainda hoje, mesmo estando no século XXI o termo "dis-
ciplina" € utilizado para caracterizar tanto o eixo corporal como a classificagao disciplinar dos
saberes, as disciplinas da grade curricular.

As relagdes em torno do saber, na disciplinaridade, sdo divididas em segmentos e do
ponto de vista cognitivo, das suas conexdes com as demais disciplinas do conhecimento, nao

h4, pois fica fechada na sua propria unidade.

Ao falar em disciplina-saber, refiro-me as proprias unidades, a cada um dos compar-
timentos nos quais se dividem os saberes ou as maneiras como se fracionam e se arti-
culam os saberes. Assim, em torno do eixo corporal estao as relagdes de subordinacao,
a submissao fisica as regras, a ordem no funcionamento (mesmo institucional pois,
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nesse caso, o ordenamento da instituicdo €, pelo menos em parte, o resultado dos or-
denamentos dos corpos), etc.; e em torno do eixo cognitivo estdo as disposi¢des dos
saberes, suas relagdes, suas manifestagoes apreensiveis, etc. (NETO, 1996, p.58).

Esse fracionamento dos saberes, em certo nivel, pode ser proficuo para alguma situagao
especifica do ensino, mas o momento ao qual vivemos, as relagdes do coletivo se sobressaem
as praticas individuais, portanto repensar conceitos e sua aplicabilidade ¢ uma forma de avan-

¢armos enquanto sociedade.

3.2 A MULTIDISCIPLINA(RIDADE)

A multidisciplinaridade ¢ um conceito que se constituiu a partir da ideia cartesiana de
que o conhecimento pode ser dividido em partes. Ela se apresenta como um conjunto de disci-
plinas que podem ser trabalhadas simultaneamente, ou ndo, sem precisar existir nenhuma inte-

gragio entre elas. E um sistema de um s6 nivel e de multiplos objetivos.

Por isso, devemos afastar como inadequado o termo “multidisciplinar”, pois s6 evoca
uma simples justaposi¢do, num trabalho determinado, dos recursos de vérias discipli-
nas, sem implicar necessariamente um trabalho de equipe coordenado. Quando nos
situamos no nivel simples multidisciplinar, a solugdo de um problema sé exige infor-
magdes tomadas de empréstimo a duas ou mais especialidades ou setores de conheci-
mento, sem que as disciplinas levadas a contribuirem por aquela que as utiliza sejam
modificadas ou enriquecidas. (JAPIASSU, 1976, p. 72-73).

Esse ¢ 0 modelo que atualmente as escolas brasileiras adotam, no entanto para o desen-
volvimento do ser integral ela ¢ insuficiente para superar a fragmentacao dos conteudos, pois
cada professor apresenta a sua disciplina, mesmo que com tema comum com as demais, mas
que, sob sua dtica, sem ter um objetivo em comum entre elas. Ela opera com a justaposi¢ao das
disciplinas, ou seja, trabalham lado a lado, mas existe uma fronteira onde estdo separadas sem

relacdes.

3.3 A PLURIDISCIPLINA(RIDADE)

A pluridisciplinaridade em pouco se diferencia da multidisciplinaridade, também opera
com a justaposicao de diversas disciplinas, mas ainda assim, estd um nivel de hierarquia acima
da multidisciplinaridade. Da mesma forma, ¢ um sistema de um s6 nivel e de objetivos multi-

plos.
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Tanto o multi- quanto o pluridisciplinar realizam apenas um agrupamento, intencional
ou ndo, certos "modulos disciplinares”, sem relagdo entre as disciplinas (o primeiro)
ou com algumas relagdes (o segundo): um visa a construg¢@o de um sistema disciplinar
de apenas um nivel e com diversos objetivos; o outro visa a construgdo de um sistema
disciplinar de apenas um nivel e com objetivos distintos, mas dando margem a certa
cooperagdo, embora excluindo toda coordenagdo. (JAPIASSU, 1976, p. 73).

Na pluridisciplinaridade, para Japiassu (1976), “basta que justaponham os resultados de
seus trabalhos, ndo havendo integracao conceitual, metodologica, etc.” (p. 74), ou seja, ha certa

cooperacao, mas sem coordenacao, existe troca entre as disciplinas, mas ndo ¢ organizada.

3.4 A INTERDISCIPLINA(RIDADE)

O conceito da interdisciplinaridade estd em pauta no Brasil desde a década de 70. Dentre
os autores que se debrucaram e que contribuiram para difundir a pratica do ensino interdisci-
plinar no Brasil, estdo Hilton Japiassu e Ivani Fazenda, os quais serdo utilizados como referén-
cias para enunciar sobre o conceito. “Quanto ao termo "interdisciplinar", devemos reconhecer
que ndo possui ainda um sentido epistemoldgico Unico e estavel. Trata-se de um neologismo
cuja significacdo nem sempre ¢ a mesma ¢ cujo papel nem sempre ¢ compreendido da mesma
forma” (JAPIASSU, 1976, p. 72).

Nas décadas seguintes, para Neto (1996), “o discurso pedagdgico brasileiro comegou a
tratar o fracionamento do conhecimento como um problema a ser superado pela interdiscipli-
naridade, essa questdo ja vinha desde hd muito tempo sendo discutida nos meios académicos”
(p. 35). No entanto, o conceito enfrenta barreiras na pratica para sua implementagdo, sendo
pouco difundido no meio educacional.

A interdisciplinaridade ¢ capaz de fazer a conexao, a interacdo entre as disciplinas, que
sdo estudadas de forma isolada, visando transformar o método de ensino-aprendizagem. Para
Fazenda (2013), “na interdisciplinaridade escolar, as nog¢oes, finalidades, habilidades e técnicas
visam favorecer sobretudo o processo de aprendizagem, respeitando os saberes dos alunos e
sua integracao” (p. 26). Para a autora € importante ndo confundir interacdo com integracao, pois
para haver a interdisciplinaridade € preciso ter interagao.

A interdisciplinaridade tem se apresentado como um método possivel para ultrapassar

a fragmentacdo do ensino.

Uma educagio que abraca a interdisciplinaridade navega entre dois p6los: a imobili-
dade total e o caos. A percepcdo da importincia do passado como gestor de novas
épocas nos faz exercer paradoxalmente o imperativo de novas ordens, impelindo-nos
a metamorfose de um saber mais livre, mais nosso, mais proprio e mais feliz, poten-
cialmente propulsor de novos rumos e fatos. O processo interdisciplinar desempenha
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um papel decisivo no sentido de dar corpo ao sonho de fundar uma obra de educagdo
a luz da sabedoria, da coragem ¢ da humanidade. (FAZENDA, 1998, p. 8).

Como oposicao ao ensino galgado nas disciplinas que se apresentam de forma fragmen-
tada, isolada e sem conexao, para Japiassu (1976), “a interdisciplinaridade se define e se elabora
por uma critica das fronteiras das disciplinas, de sua compartimentacao, proporcionando uma
grande esperan¢a de renovagao ¢ de mudanga no dominio da metodologia das ciéncias huma-
nas” (p.54). Japiassu (1976), diz que fazendo uma sintese, a interdisciplinaridade nao pode ser

considerada apenas como uma teoria, mas sim como uma pratica.

Em primeiro lugar, aparece como uma prdtica individual: é fundamentalmente uma
atitude de espirito, feita de curiosidade, de abertura, de sentido da descoberta, de de-
sejo de enriquecer-se com novos enfoques, de gosto pelas combinacdes de perspecti-
vas e de convic¢do levando ao desejo de superar os caminhos j& batidos. Enquanto
pratica individual, a interdisciplinaridade ndo pode ser aprendida, apenas exercida.
(JAPIASSU, 1976, p. 82).

Ela ¢ oriunda de um trabalho continuo, por meio de um alinhamento sistematico das

estruturas mentais.

Em segundo lugar, a interdisciplinaridade aparece como pratica coletiva. No nivel da
pesquisa propriamente dita, ndo pode haver nenhum confronto sélido entre as disci-
plinas sem o concurso efetivo de representantes altamente qualificados de cada uma
delas. € preciso que estejam todos abertos ao didlogo, que sejam capazes de reconhe-
cer aquilo que lhes falta e que podem ou devem receber dos outros. (JAPIASSU, 1976,
p. 82).

Essa atitude coletiva so se atinge ao longo do trabalho num grupo interdisciplinar.
Na interdisciplinaridade existe uma perspectiva metodologica comum a todos, perma-
necem os interesses que sao proprios da disciplina, mas tem ao menos um elemento que fard o

dialogo, o intercambio deste processo.

[...] 0 espaco do interdisciplinar, quer dizer, seu verdadeiro horizonte epistemologico,
ndo pode ser outro sendo o campo unitario do conhecimento. Jamais esse espago po-
deré ser constituido pela simples adi¢ao de todas as especialidades nem tampouco por
uma sintese de ordem filosé6fica dos saberes. O fundamento do espago interdisciplinar
devera ser procurado na negacao e na superacdo das fronteiras disciplinares. (JAPI-
ASSU, 1976, p. 74-75).

Na fronteira da disciplinaridade, a 4rea da matematica enfrenta um desafio ainda maior,
pois ela ¢ ao mesmo tempo disciplina e 4rea do conhecimento, com isso, ocorre um auto isola-

mento das demais areas “os professores, em geral, mostram a Matematica como um corpo de
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conhecimentos acabado e polido, restringindo a oportunidade do estudante de propor estratégias
diferentes das apresentadas” (SANTOS, 2018, p. 4).

Procurando explicar como surgem os obstaculos, Japiassu (1976) cita como “a primeira
dessas circunstancias deve ser procurada, ao que parece, na pedagogia fragmentaria do sistema
de ensino universitario" (p. 98). A fragmentacdo do conhecimento ¢ apontada por diversos au-
tores como um dos motivos do entrave da implementacdo da interdisciplinaridade. Para Neto
(1996), “Foi a partir desse entendimento que se articulou, nas tltimas décadas, um movimento
pela interdisciplinaridade, no horizonte do qual esta a integragao (ou talvez a fusao) entre ma-
térias/disciplinas a ser operada nos curriculos escolares” (p. 16). Portanto, a fragmentagdo do

ensino vem desde a universidade e se reproduz nas escolas de educagao basica.

3.5 A TRANSDISCIPLINA(RIDADE)

A transdisciplinaridade € um conceito teorico que busca a comunicacao entre as disci-
plinas e ndo tem fronteiras entre elas. Ela surgiu com o intuito de superar o conceito de disci-
plina que se caracteriza pela departamentalizacdo do conhecimento de forma fragmentada e
desconectada das demais, conforme Alves e Reinert (2005), “A pés-modernidade parece assu-
mir os sentidos da fragmentacdo da organizagdo social, impostas através do trabalho e das ins-
tituicdes escolares™ (p. 1).

A interdisciplinaridade, tem se destacado por ser apontada como um dos percursos na-
turais para se alcangar a quase utopica transdisciplinaridade. Segundo Piaget (1972), a Interdis-
ciplinaridade seria o caminho para se chegar a transdisciplinaridade. A transdisciplinaridade

busca a interlocug¢ao entre as disciplinas a partir de um tema comum (transversal).

[...] Piaget criou um novo termo para completar a gradagdo esbogada pelo multi-, pelo
pluri-, e pelo interdisciplinar. Trata-se do transdisciplinar. [...] vejamos a conceituagdo
que Piaget propde: “Enfim, a etapa das relagdes interdisciplinares, podemos esperar
que se suceda uma etapa superior, que ndo se contentaria em atingir interagdes ou
reciprocidade entre pesquisas especializadas, mas que situaria essas ligagdes no inte-
rior de um sistema total, sem fronteiras estabelecidas entre as disciplinas” (JAPI-
ASSU, 1976, p. 75).

Ao ndo estabelecer fronteiras entre as disciplinas, Piaget propde abrir espago para nova
reterritorializacdo, onde esse espaco ¢ o do principio tedrico de uma comunicagao entre as dis-
ciplinas, transformando em um unico sistema. No entanto, D'Ambrosio (1997), faz uma res-

salva de que “esté claro que a transdisciplinaridade ndo constitui uma nova filosofia, uma nova
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metafisica, nem uma ciéncia das ciéncias”, mas que, no mundo contemporaneo com tantos pro-

blemas a serem enfrentados dificilmente sera possivel dar conta das demandas com o conheci-

mento fragmentado.

A transdisciplinaridade € transcultural na sua esséncia. Implica num reconhecimento
de que a atual proliferacdo das disciplinas e especialidades académicas e ndo-acadé-
micas conduz a um crescimento incontestavel de poder associado a detentores desses
conhecimentos fragmentados (D'AMBROSIO, 1997, p. 80).

Para D'Ambrosio (1997), o conhecimento fragmentado pode beneficiar alguns, os de-

tentores desse conhecimento, mas nao o todo. D'Ambroésio (1997), diz que “a transdisciplinari-

dade repousa sobre uma atitude aberta, de respeito mituo e mesmo de humildade com relagdo

a mitos, religides e sistemas de explicagdes ¢ de conhecimentos, rejeitando qualquer tipo de

arrogancia ou prepoténcia” (p. 80), essa atitude aberta sem arrogancia beneficia o todo.

Para D'Ambrosio (1997), “o essencial na transdisciplinaridade reside na postura de re-

conhecimento de que ndo ha espago nem tempo culturais privilegiados que permitam hierarqui-

zar como mais corretos” (p. 79-80). Portanto, ndo existe mais certos ou mais verdadeiros e sim,

um sistema complexo capaz de explicar a convivéncia com a realidade. Na figura 3, a represen-

tacdo grafica dos conceitos expostos aqui.

Figura 2 - Representagao grafica dos conceitos estruturalistas
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Fonte: Elaborado pela autora (2022)
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4 ENTRE ARVORE E RIZOMA

4.1 O PARADIGMA DA ARVORE

A historia da filosofia moderna iniciada no século XV até o século XVIII e foi marcada
pela mudanca do pensamento medieval que tinha como eixo central a fé. Para o moderno, a f¢
foi deslocada para a reflexdo sobre o conhecimento humano e a valorizagdo da razao.

Na filosofia moderna, a existéncia do dualismo metafisico entre dois modos de uma
mesma substancia, deu lugar ao dualismo epistemologico, entre o sujeito do conhecimento ci-
entifico € um conjunto de principios.

Os filésofos que deram inicio a essa corrente de pensamento foram Galileu Galilei e
René Descartes. René Descartes, considerado o “pai da filosofia moderna", nasceu em 31 de
mar¢o de 1596 na cidade de La Haye, na Franca, e faleceu em 11 de fevereiro de 1650, em
Estocolmo. A partir do pensamento cartesiano, um sistema filosofico deu origem a filosofia que
tinha preocupagdo em mostrar as coisas com regras de evidéncia, analise, ordem e enumeragao.
Ele foi considerado o primeiro filosofo da racionalidade, teve papel importante na revolugao
cientifica que mudou o pensamento do saber filos6fico daquela época.

René Descartes publicou obras conflitantes com a sociedade feudal vivida naquela
época sob forte influéncia religiosa marcada por conflitos entre catdlicos e protestantes. Nesta
época as ideias de Aristoteles eram disseminadas pelo clero e Descartes apresentava uma filo-
sofia nova, de que a vida se deve duvidar por principio, de todas as opinides recebidas, que tudo
¢ autoconsciéncia.

As contribui¢des de trabalhos realizados por Descartes foram na filosofia, ciéncias e
matematica. Relacionou a 4lgebra com a geometria, fato que fez surgir a geometria analitica e
o sistema de coordenadas, conhecido hoje como “Plano Cartesiano”. Sua principal obra foi o

“discurso do método>"

, ele ¢ um tratado matematico e filosofico, onde ele apresenta seu método
de raciocinio “penso logo existo”. Outra obra importante que se pode destacar € os “Principios
da filosofia*”, na qual apresenta um resumo dos seus principios filoséficos que formariam o

que ele denomina, "ciéncia".

3 Discurso do Método, obra publicada originalmente por René Descartes em 1637 e neste trabalho foi utilizada a
edi¢do de 2019.

4 Principios da filosofia,obra publicada originalmente por René Descartes em 1644 e neste trabalho foi utilizada
a edicdo do ano de 1997.
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Na obra discurso do método, Descartes propds quatro regras para serem seguidas, e elas
poderiam ser adotadas por qualquer pessoa que tivesse a firmeza de querer avangar no caminho
do conhecimento verdadeiro. Ele deu o nome de método e serviria como um passo a passo para
se alcancar o conhecimento. Com o método cartesiano, nenhuma hipdtese levaria ao erro,

mesmo que aplicadas por diferentes sujeitos.

O primeiro era ndo aceitar jamais alguma coisa como verdadeira que eu ndo conhe-
cesse evidentemente como tal: isto &, evitar cuidadosamente a precipitacdo e a pre-
vencdo, e nada incluir em meus julgamentos sendo o que se apresentasse de maneira
tao clara e distinta a meu espirito que eu ndo tivesse nenhuma ocasido de coloca-lo
em duvida. O segundo, dividir cada uma das dificuldades que eu examinasse em tantas
parcelas possiveis e que fossem necessarias para melhor resolvé-las. O terceiro, con-
duzir por ordem meus pensamentos, comec¢ando pelos objetos mais simples e mais
faceis de conhecer, para subir aos poucos, como por degraus, até o conhecimento dos
mais compostos, e supondo mesmo uma ordem entre os que ndo se precedem natural-
mente uns aos outros. E o ltimo, fazer em toda parte enumeragdes tdo completas, e
revisdes tdo gerais, que eu tivesse a certeza de nada omitir. (DESCARTES, 2019, p.
54-55).

Resumindo, para se chegar ao conhecimento era preciso compreender que: Nada ¢ ver-
dadeiro até que venha a ser reconhecido como tal; Os problemas precisam ser analisados e
resolvidos sistematicamente; As consideragcdes devem partir do mais simples para o mais com-
plexo; O processo deve ser revisto do comeco ao fim para que nada importante seja omitido.
No entanto, ele afirma que cada um ¢ livre para escolher se quer seguir o método ou ndo e que
seu propdsito ndo € ensinar, pois ndo se sente mais habil que os outros.

Na obra principios da filosofia (1644), na carta prefacio, Descartes explicita a impor-
tancia da filosofia, pois ¢ a partir da compreensao dela que € possivel nos distinguir de barbaros

e selvagens, e ¢ por meio do pensar que se da essa caracterizacao.

Seguidamente faria notar a utilidade desta Filosofia e mostraria que, uma vez que se
estende a tudo o que o espirito humano consegue saber, devemos acreditar que apenas
ela nos distingue dos mais selvagens e barbaros, e que uma nagéo ¢é tanto mais civili-
zada e polida quanto melhor os seus homens filosofarem: e assim, o maior bem de um
Estado ¢ possuir verdadeiros filosofos. (DESCARTES, 1997, p. 16).

Para Descartes ¢ importante enxergarmos tudo com nossos proprios olhos, e que deve-
mos nos aplicar em evoluir por nds mesmos e nao somente pela lente do outro.

Também, na carta prefacio da mesma obra, Descartes nos apresenta a arvore da sabedo-
ria. Ele utiliza o conceito da arvore para representar as relagdes existentes na filosofia. Nestas
relagdes onde uma parte depende da outra, ele d4 maior relevancia para a moral, que seria um

dos ramos da arvore, os demais ramos sao o da medicina e o da mecanica. O tronco desta arvore,
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ele denomina como sendo a fisica, e representa a aplicacdo do conhecimento gerado pela raiz.

J& a raiz, que dé sustentacdo a arvore, ele chama de metafisica.

Figura 3 - Arvore do saber de Descartes

Outras
(iéncias

Metalisica

Fonte: Vannucchi (2021)

[...] desde que haja adquirido o habito de encontrar a verdade nestas questdes, deve
comegar a aplicar-se com seriedade a verdadeira filosofia, cuja primeira parte ¢ a Me-
tafisica, que contém os principios do conhecimento, entre os quais se encontra a ex-
plicagdo dos principais atributos de Deus, da imaterialidade do espirito e de todas as
nogdes claras e simples que residem em nds; a segunda ¢ a fisica, em que, depois de
encontrar os verdadeiros principios das coisas materiais, examinamos, em geral, como
o universo em sua totalidade foi estruturado [...], a natureza da terra e de todos os
corpos que de maneira mais geral se acham sobre ela, tais como o ar, a agua, o fogo,
a magnetita e outros minerais. Em seguida, € necessario investigar também singular-
mente a natureza das plantas, dos animais e, sobretudo, do homem, a fim de que com
isso sejamos capazes de descobrir as outras ciéncias que nos sdo uteis. Assim, toda
filosofia ¢ como uma arvore, de que a Metafisica ¢ a raiz, a Fisica o tronco, ¢ todas as
outras ciéncias, os ramos que crescem desse tronco, que se reduzem a trés principais:
a Medicina, a Mecanica e a Etica. Pela ciéncia dos costumes, entendo a mais elevada
e perfeita que, pressupondo um conhecimento pleno das outras ciéncias, ¢ o Gltimo
grau da sabedoria. (DESCARTES, 1997, p. 21-23).

Sendo assim, para Descartes, apos conhecer as outras ciéncias ¢ que se adquire uma
moral perfeita, mostrando a relagdo existente entre elas. Também, Descartes (1997), diz que,
“« ~ . ,

como nao ¢ das raizes nem do tronco das arvores que se colhem os frutos, mas apenas das
extremidades dos ramos, a principal utilidade da Filosofia depende daquelas suas partes que

sao aprendidas em ultimo lugar” (p. 22). Portanto, seria uma espécie de unificagdo de saberes.

[...] um discurso a respeito do Método para bem conduzir a razdo e procurar a verdade
nas ciéncias, onde expus sumariamente as principais regras gerais da Logica e de uma
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Moral imperfeita que se pode adotar provisoriamente enquanto nao alcancamos nada
de melhor [...]. (DESCARTES, 1997, p. 22).

Sobre procurar a verdade referida por Descartes, esta, pode ser entendida como algo
certo, um caminho reto, sem desvios, necessario para se chegar ao objetivo. Conforme Descar-
tes, “consideremos apenas o movimento que lhe ¢ inico e do qual podemos ter um conheci-
mento certo” (1997, p. 72). Desta forma, para ele a verdade deve ser procurada nas ciéncias, no
entanto pode-se ter algo provisorio até encontrar a perfeita.

Mesmo quando Descartes fala em outros movimentos, seja ele de um corpo ou um ob-

jeto, relaciona com retiddo do percurso.

[...] composto de varios outros movimentos, tal como distinguimos dois movimentos
nas rodas de uma carruagem, isto ¢, um circular em torno do seu eixo e um reto que
deixa um risco ao longo do caminho que percorrem. Todavia, é evidente que estes
dois movimentos ndo diferem efetivamente um do outro, porque cada ponto destas
rodas - e de qualquer outro corpo que se desloca - s6 descreve uma Unica linha. Nao
importa que esta linha seja muitas vezes torta, parecendo que foi produzida por muitos
movimentos diferentes; na verdade, podemos imaginar que qualquer linha, mesmo a
reta, que ¢ a mais simples de todas, ¢ o resultado dessa infinidade de movimentos.
(DESCARTES, 1997, p. 73).

Inclusive se a linha ¢ torta parecendo varios movimentos ela apresenta uma linearidade.

Mesmo Descartes ndo tendo publicado nenhuma obra dedicada especialmente a educa-
¢do, ainda hoje, educadores utilizam seu método para chegar ao conhecimento que seria por
meio da fixagdo de regras que guiem os sujeitos a atingirem o maximo do conhecimento hu-
mano, em oposi¢ao ao sistema pedagdgico medieval.

Portanto, ao refletir sobre esse pensamento cartesiano € possivel perceber que a pesquisa
proposta pela autora, que tem como objetivo corroborar com o ensino da matematica a partir
do encontro de conceitos, rompe essa 16gica da linearidade, vai na ruptura da fixacao de regras,
ele ¢ diferente ao modelo linear de aprendizagem. Essa dissertagdo propde uma nova maneira

de olhar as diferencas nas praticas pedagdgicas da matematica no ensino médio.
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Figura 4 - Mapa conceitual do rizoma
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4.2 A ANTIGENEALOGIA DO RIZOMA

A sociedade contemporanea tem buscado cada vez mais a conexao dos saberes no meio
educacional. No entanto, o paradigma mecanicista ainda persiste, o conhecimento ¢ apresentado
de maneira fragmentada, o que ndo promove a conexao almejada.

Esse modelo de conhecimento se sustenta por um sistema linear, hierarquico e bindrio.
Contempla partes de um sistema rigido, baseado em analise de parte-todo; ¢ o modelo da copia
e da reprodugio, é 0 modelo do conceito arboreo de Descartes. E 0 modelo da raiz pivotante ou
arvore que adota o principio da ndo contradi¢do, esse principio diz que “é impossivel o mesmo
existir e também ndo existir simultaneamente no mesmo conforme o mesmo (modo)>”, por
exemplo “ou tu € bom ou tu ¢ mau”. Para Deleuze e Guattari (2010), “as relagdes biunivocas
entre circulos sucessivos apenas substituiram a ldgica binaria da dicotomia. A raiz pivotante
ndo compreende a multiplicidade mais do que o conseguido pela raiz dicotomica. Uma opera
no objeto, enquanto a outra opera no sujeito” (p. 20). Na raiz pivotante a ideia do uno e do

multiplo, ainda estdo presos a ideia de unidade, de totalidade.

Figura 5 - Raiz pivotante e fasciculada

Raiz pivotante Raiz fasciculada

Fonte: Magalhaes (2019)

Na raiz fasciculada ou sistema radicula, comega-se a ter alguma complexidade. E uma
teoria sistémica de movimento circular, com pontos e linhas, mas ainda assim, um sistema fe-
chado na totalidade, propriedades emergentes. Um exemplo ¢ o formato em rede de um com-

putador, que pode ser organizado por pastas, fotos, festas de aniversarios, onde eu coloco as

3 Aristoteles, Metafisica, IV, 1005b19-20.
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fotos de festa de aniversario e eu sei exatamente onde procurar, ao digitar na busca eu sei onde
estard. Esses pontos sdo sujeitos, coisas, pessoas, objetos, fendmenos naturais, patologias, uni-

dades numéricas que partem de coisas que ja existem no mundo.

O sistema fasciculado ndo rompe verdadeiramente com o dualismo, com a comple-
mentaridade de um sujeito e de um objeto, de uma realidade natural e de uma realidade
espiritual: a unidade ndo para de ser contrariada e impedida no objeto, enquanto que
um novo tipo de unidade triunfa no sujeito. (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 21).

A partir de conceitos antagdnicos, mas que ao mesmo tempo coexistem, como rizoma e
arvore, Deleuze tenta com as dicotomias expor um caminho possivel para mostrar a multiplici-
dade, se opondo ao pensamento das representacdes. Para Deleuze e Guattari (2011), “ndo se
sai, assim, do modelo representativo da arvore ou da raiz-pivotante ou fasciculada [...]” (p. 29),
sair da raiz-pivotante e ir para a raiz-fasciculada ¢ como transferir algo de lugar, mas sem que
verdadeiramente ocorra uma mudanga, ou seja, mesmo que o sistema fasciculado apresenta
maior complexidade, ainda assim continua no modelo hierarquizado do pensamento, preso a
um sistema.

Como resposta a essa fragmentagdo do conhecimento ¢ que essa pesquisa busca em
Deleuze a subversao do modelo da arvore. Utilizando o conceito de rizoma da botanica, Deleuze
diferencia o modelo cartesiano de dividir em partes, da fragmentacdo, da pré ordenagdo do
pensamento com uma critica as formas instituidas de pensamento e inaugura um novo ponto de

vista filosofico. Esse conceito na botanica € definido como:

Rizoma, em botanica, ¢ um tipo de caule, que algumas plantas possuem, que cresce
horizontalmente, muitas vezes em espagos subterraneos, embora possa ter porgdes aé-
reas. Certos rizomas, como as gramineas, servem como 6rgaos de reprodugao vegeta-
tivas, desenvolvendo raizes e caules aéreos nos seus nés. Na formagdo desta estrutura
ha conjuntos de linhas que ndo estdo ligados a pontos binarios, genealdgicos, como
raiz e folhas, mas sim a conjuntos de elementos vagos, nomades e difusos. Ha abertu-
ras para todos os lados, e qualquer ponto do rizoma pode ser ligado a outro. (MACIEL,
2014, p. 10).

Da para pensar no conceito de rizoma como pontos ¢ linhas que se interligam sem ter
uma ordem hierdrquica como a arvore. O rizoma nao se opde a arvore, nesse sentido ele opera
com ela, as coisas estdo sempre misturadas. O rizoma ¢ um modelo de realizagdo da multipli-
cidade. O rizoma ndo ¢ propriamente uma raiz, pois a raiz tem haste central, onde os membros

dela pivotam ou se bifurcam.
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O rizoma nio tem essa caracteristica, ele é totalmente descentralizado, com brotos

saindo das raizes onde ndo ¢ possivel definir seu inicio nem o fim.

Figura 6 - Raiz de um rizoma

e s
Fonte: Greenmax [s.d.]

Os principios do rizoma, segundo Deleuze e Guattari (2011) sdo:

e conexao e heterogeneidade: “qualquer ponto de um rizoma pode ser conectado a qualquer
outro e deve sé-lo. E muito diferente da arvore ou da raiz que fixam num ponto, uma ordem.
Num Rizoma, ao contrario, cada trago ndo remete necessariamente a um trago linguistico:
cadeias semiodticas de toda natureza sdo ai conectadas a modos de codificagdo muito diver-
sos, cadeias biologicas, politicas, econdomicas, etc.., colocando em jogo ndo somente regimes
de signos diferentes, mas também estatutos de estados de coisas.” (p. 22).

e multiplicidade: “¢ somente quando o multiplo ¢ efetivamente tratado como substantivo,
multiplicidade, que ele ndo tem mais nenhuma relagdo com o uno como sujeito ou como
objeto, como realidade natural ou espiritual, como imagem ¢ mundo”. (p. 23).

e ruptura assignificante: “Um rizoma pode ser rompido, quebrado em um lugar qualquer, e
também retoma segundo uma outra de suas linhas e segundo outras linhas”. (p. 25).

e cartografia e decalcomania: “um rizoma nao pode ser justificado por nenhum modelo es-
trutural ou gerativo. Ele € estranho a qualquer ideia de eixo genético ou de estrutura pro-
funda”. (p. 29).

Nao ¢ possivel entender o rizoma somente por sintese e analise, pois ele € um movi-
mento anterior a isso, pois nao tem partes/todo. O rizoma é um sistema todo aberto, de movi-

mentos. Para Deleuze e Guattari (2011), “Uma multiplicidade ndo tem nem sujeito nem objeto,
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mas somente determinagdes, grandezas, dimensdes que ndo podem crescer sem que mude de
natureza” (p. 23). O ponto do rizoma, pode ser chegada, mas também pode ser partida, mas a
sintese e a analise s6 aparecem nele, depois do movimento, do processo. O ponto sao os sujeitos
e os objetos. As linhas nao t€ém fim nem comeco, mas tem um ponto entre elas, as linhas podem
ser entendidas como 0s processos € as praticas.

No modelo tradicional o sujeito e o objeto ja estdo, ja existem e s6 se relacionam, ja no
rizoma, conserva a ideia de substancia, algo original que existe 14 no comego, que ndo pode ser

decomposto, onde sujeito e objeto ndo necessariamente precisam existir nos processos.

Figura 7 - Representagdo dos processos

Linhas

Pontos do processo
sujeito/objeto

Fonte: Elaborado pela autora (2021)

4.2.1 Entredisciplinaridade

Os niveis hierarquicos de aprendizagem sdo comuns na educagdo matematica e seguem

crescendo em complexidade — do mais fécil ao mais dificil, pois:

[...] designa os elementos que vao do menor ao maior, do periférico ao centro, do mais
simples ao complexo, ou seja, constrdi teorias com hierarquias, divisdes, ramifica-
¢des, pois, segundo Deleuze e Guattari, ela precisa “dispor de uma forte unidade prin-
cipal, a do pivd, que suporta as raizes secundarias [...]. (DUARTE, 2014, p. 10).

A interdisciplinaridade segue esse curso. Japiassu (1976) diz que “a interdisciplinari-
dade representa um nivel mais elevado de interacdo entre as disciplinas, um nivel hierarquico
superior onde procede a coordenagao das agdes disciplinares” (p. 74). Entdo, segundo a con-

cepcao Deleuziana, ela ndo atinge a multiplicidade.
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[...] mesmo quando se acredita atingir uma multiplicidade, pode acontecer de que esta
multiplicidade seja falsa - o que chamamos tipo radicula - porque sua apresentacdo ou
o seu enunciado de aparéncia nao hierarquica ndo admitem de fato sendo uma solucdo
totalmente hierarquical...]. (DELEUZE, 2010, P. 36).

A interdisciplinaridade acaba tendo esse carater de hierarquia com as demais discipli-

nas. Por isso, pode ser considerada como um sistema-radicula.

Raiz formada por varios eixos, ramificados ou simples, mais ou menos iguais na es-
pessura e no comprimento. Nao é possivel distinguir o eixo principal dos secundarios.
As raizes fasciculadas sdo caracteristicas da maioria das monocotileddneas, como o
trigo, o arroz, todos os capins. (SEED/PR, 2021).

Na raiz-fasciculada ou sistema radicula, ndo ¢ possivel distinguir o eixo principal dos
secundarios. Na interdisciplinaridade, o objetivo € que, ao final de um encontro entre as disci-
plinas, seja possivel distinguir o objetivo de uma e outra com suas especificidades, identificando
pontos de conexao e contextualizagdao. No entanto, fica-se restrito ao esperado a partir do tema
gerador desse encontro. A interdisciplinaridade busca a intersec¢ao ou a unido entre as discipli-
nas, permitindo que o aluno amplie sua visdo sobre os conteudos, chegando num ponto especi-

fico.

Podemos dizer que nos reconhecemos diante de um empreendimento interdisciplinar
todas as vezes em que ele conseguir incorporar os resultados de varias especialidades,
que tomar de empréstimo a outras disciplinas certos instrumentos e técnicas metodo-
l6gicos, fazendo uso dos esquemas conceituais ¢ das analises que se encontram nos
diversos ramos do saber, a fim de fazé-los integrarem e convergirem, depois de terem
sido comparados e julgados. Donde podermos dizer que o papel especifico da ativi-
dade interdisciplinar consiste, primordialmente, em lancar uma ponte para ligar as
fronteiras que haviam sido estabelecidas anteriormente entre as disciplinas com o ob-
jetivo preciso de assegurar a cada uma seu carater propriamente positivo, segundo
modos particulares e com resultados especificos. (JAPIASSU, 1976, p. 75).

Conforme Japiassu (1976), o papel principal da interdisciplinaridade € ligar as fronteiras
para se obter resultados especificos, ou seja, ter um objetivo comum para chegar em respostas
semelhantes para o mesmo problema nas diferentes disciplinas mas, ainda assim, obter resulta-
dos esperados, nada além do que o programado e com resposta especifica.

Com o intuito de justificar a criagdo do conceito da Entredisciplinaridade na Matema-
tica, partirei de uma reflexdo exploratoria filosofica. O pensamento filosofico cientifico surgiu

a partir do descontentamento com o mitico, pois era comum recorrer a explicagdes com misté-
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rios € o sobrenatural para justificar aquilo que estava fora da compreensdo humana. Para Mar-
condes (2010), “o pensamento mitico consiste em uma forma pela qual um povo explica aspec-
tos essenciais da realidade em que vive: a origem do mundo, o funcionamento da natureza e
dos processos naturais e as origens deste povo, bem como seus valores basicos” (p. 20). Para
explicar o mundo, os filosofos iniciaram a busca por respostas: “o mundo se abre, assim, ao
conhecimento, a possibilidade total de explicagdo — ao menos em principio — a ciéncia por-

tanto.” (Ibidem, p. 21).

E Aristételes que afirma ser Tales de Mileto, no séc. VI a.C., o iniciador do pensa-
mento filoséfico cientifico. Podemos considerar que este pensamento nasce basica-
mente de uma insatisfacdo como o tipo de explicagdo do real que encontramos no
pensamento mitico. (Ibidem, p. 21).

O pensamento filosofico-cientifico rompe com o pensamento mitico e, a partir dai, a
criagdo de conceitos se tornou natural, pois o ser humano comegou a pensar ¢ compreender o
mundo, investigando e criando conceitos, conectando modos de pensar € maneiras de viver
conectados a sua época. Para Duarte e Sartori (2017), interrogacdes tratam do modo de ser
historico e da relagdo com o presente, e se enraizam nas questdes praticas que admitem fazer
perguntas diretamente para nosso tempo (p. 26). A partir de perguntas, surgem novas demandas
conceituais.

Qual a razdo de criar novos conceitos? A resposta parece ser complexa, mas ¢ simples.
A razdo para criar novos conceitos € para responder a problemas que os antigos conceitos nao
eram mais capazes de solucionar. Criar um novo conceito nao ¢ partir do zero e sim do que ja
existe. Para Deleuze e Guattari (2010), “num conceito, hd, no mais das vezes, pedagcos ou com-
ponentes vindos de outros conceitos, que respondiam a outros problemas e supunham outros
planos” (p. 26). Também que “as ciéncias, as artes, as filosofias sdo igualmente criadoras” (p.
11). Logo, criar novos conceitos na educacdo matematica € buscar novos territorios para serem

explorados.

[...] um deslocamento de alguns conceitos ja criados para outro plano conceitual nos
permite colocar novos problemas para a Educagdo Matematica. Dito de outro modo,
nossa vontade de saber tem nos lancado na aventura de buscar em outros territdrios —
filosoficos, estéticos, antropoldgicos, socioldgicos, entre outros — as ferramentas teo-
ricas e conceituais que potencializam o pensamento fazendo, numa apologia a Nietzs-
che, a Educa¢do Matematica dancar. (DUARTE; SARTORI, 2017, p. 14).

Portanto o conceito da Entredisciplinaridade pretende auxiliar em respostas de proble-

mas que o conceito da interdisciplinaridade ndo alcanga ou ndo teve interesse.
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A Entredisciplinaridade vai se constituir a partir do que ja existe, se conectando e com-
binando com elementos que até entdo pareciam ser distintos a ponto de ndo haver conexao entre
eles. Para Deleuze e Guattari (2010): “E por isso que, de Platéio a Bergson, encontramos a ideia
de que o conceito ¢ questao de articulacdo, corte e superposi¢ao” (p. 23). A articulagdo da En-
tredisciplinaridade acontecera com a operacao simultanea do potencial dos conceitos existentes
da disciplinaridade, multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e da
transdisciplinaridade no processo de aprendizagem.

Sobre os conceitos hierarquizados, que trabalham em formato linear, a Entredisciplina-
ridade propde um corte, um rompimento com essa logica do conceito arbdreo e fechado, abrindo
espaco para novas possibilidades de compreensao e aprendizado dos conceitos. Também a En-
tredisciplinaridade pretende fazer a superposicao da forma como os conceitos serao apresenta-
dos, nem melhor nem pior, s6 diferente, apresentando uma outra possibilidade, operando no
limite.

Filosofar sobre aspectos que permeiam o contexto educacional ¢ colocar em suspensao
o que ¢ posto como verdade absoluta e contestar o que € de senso comum. A criacao de concei-
tos so acontece em funcdo dos problemas surgidos a partir do ato de pensar sobre dificuldades
reais do nosso cotidiano, aquilo que nos desacomoda baseado no nao encontro de respostas nos
conceitos existentes. Nesse momento, surge o resgate da criacdo de conceitos que acontece

somente a medida que ¢ tomado como um acontecimento.

O que a histdria capta do acontecimento ¢ a sua efetuacdo em estados de coisas, mas
o0 acontecimento em seu devir escapa a historia. A historia ndo é a experimentacao,
ela é apenas o conjunto das condigdes quase negativas que possibilitam a experimen-
tagdo de algo que escapa a historia. Sem a histdria, a experimenta¢do permaneceria
indeterminada, incondicionada, mas a experimentagdo ndo ¢ historica. (...) O devir
ndo ¢ histdria; a histéria designa somente o conjunto das condi¢des, por mais recentes
que sejam, das quais se desvia a fim de “devir”, isto ¢, para criar algo novo. (DE-
LEUZE; GUATTARI, 1992, p. 210-211).

Os problemas surgem dos acontecimentos e das experiéncias. E somente a partir do ato

de se experienciar que pode surgir a necessidade de um novo conceito.

O conceito €, portanto, a0 mesmo tempo absoluto e relativo: relativo a seus proprios
componentes, aos outros conceitos, ao plano a partir do qual se delimita, aos proble-
mas que se supde deva resolver, mas absoluto pela condensagdo que opera, pelo lugar
que ocupa sobre o plano, pelas condi¢des que impde ao problema. (DELEUZE; GUA-
TTARI, 2010, p. 29-30).
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Esse novo conceito, o da Entredisciplinaridade, vai operar absoluto nos limites dos con-
ceitos ja existentes, mas sera relativo aos problemas que supde resolver.

A Entredisciplinaridade vai fazer rizoma. Pensar a aprendizagem de conceitos na pers-
pectiva rizomatica € compreender que os conceitos se comunicam. Sao como linhas que se
misturam, conexoes ¢ interconexdes possiveis. Nao tém inicio nem fim.

A criacao do conceito da Entredisciplinaridade ¢ o mesmo que criar uma linha de fuga,
que esta associada ao novo, a mudanga. Com isso, se apresenta de maneira oposta as linhas

duras, pois permite escapar e resistir ao que esta instituido, criando novos territorios.

Criar um novo territorio € se aventurar, € trilhar caminhos diferentes, € se abrir a novos
agenciamentos, ¢ sair do espago sedentario, estriado, ¢ encontrar através da expressi-
vidade, das linhas de fuga outras e novas possibilidades. Essas linhas podem ser pon-
tos de singularidades e possibilidade criativa, além de poder ser as que desterritoriali-
zam e reterritorializam criando, a partir do nomadismo, novos mundos, nova “vida”.
(SOUZA; OLIVEIRA, 2013, p. 3).

E no intermezzo, no entre, que se pode estabelecer a logica do ‘e’, onde ¢ permitido

desdobramentos.

Um rizoma ndo comeg¢a nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre as coisas,
inter-ser, intermezzo. A arvore ¢ filiagdo, mas o rizoma ¢ alianga, unicamente alianga.
A arvore impde o verbo “ser”, mas o rizoma tem como tecido a conjuncdo
“e...e...e...”. Ha nesta conjun¢do forca suficiente para sacudir e desenraizar o verbo
ser. Para onde vocé vai? De onde vocé€ vem? Aonde quer chegar? Sdo questdes inuteis.
Fazer tabula rasa, partir ou repartir de zero, buscar um comec¢o, ou um fundamento,
implicam uma falsa concepgdo da viagem e do movimento (metodico, pedagdgico,
iniciatico, simbdlico...), [...]. (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 48-49).

Trocar o verbo ser, pelo verbo estar, passar pelo caos, por intermezzos, engendrar con-
ceitos até chegar ao devir, no lugar onde as coisas adquirem velocidade suficiente para perma-

necer no meio, no entre, no intermezzo.

E que o meio ndo é uma média; ao contrario, ¢ o lugar onde as coisas adquirem velo-
cidade. Entre as coisas ndo designa uma correlagdo localizavel que vai de uma para
outra e reciprocamente, mas uma direcdo perpendicular, um movimento transversal
que as carrega uma e outra, riacho sem inicio nem fim, que roi suas duas margens e
adquire velocidade no meio. (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 49).

A Entredisciplinaridade ¢ esse meio, o riacho que roi as suas margens. Nao ¢ possivel
antever as dimensdes e implicagdes do conceito da Entredisciplinaridade no ensino da matema-

tica pois, segundo Deleuze e Guattari (2011), “ele ndo ¢ feito de unidades, mas de dimensoes,
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ou antes de dire¢cdes movedigas” (p. 43). O que se pode prever é toda multiplicidade do rizoma
operando nessa definicao.

O que esperar do conceito da Entredisciplinaridade? Conforme Heraclito apud Morin
(2003): “Se nao esperas o inesperado, ndo o encontraras” (p. 55). Portanto, com o conceito da
Entredisciplinaridade, espera-se encontrar a fagulha. Na figura 8, a representacdo grafica do

conceito da Entredisciplinaridade.

Figura 8 - Representagdo grafica da Entredisciplinaridade
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Fonte: Elaborada pela autora (2022)
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5 UMA PERSPECTIVA ENTRE-DISCIPLINAR

5.1 CONTEXTO DA PERSPECTIVA

O objetivo deste capitulo ¢ apresentar a proposta da coletanea de artigos que compde o
livro intitulado Cuidado as Fronteiras da Integralidade, em especial o artigo “Equipe de Saude:
a Perspectiva Entre-Disciplinar na Producao dos Atos Terapéuticos”, do autor Ricardo Burg
Ceccim, que trata o conceito entre-disciplinar que vai auxiliar na justificativa da pesquisa desta
autora.

A coletanea, dividida em quatro partes, organizada em eixos tematicos, esta na sua ter-
ceira edi¢do e conta com 19 trabalhos inéditos. Os organizadores sdo Roseni Pinheiro e Ruben
Araujo Mattos, que escreveram um capitulo de apresenta¢do na introdugdo e chamaram de
“Cuidado e Integralidade: Vida, Conhecimento, Satide e Educacdo”. Eles iniciam o estudo des-
crevendo sobre o percurso até a concretizagdo dos estudos, que se deu a partir de um debate
coletivo entre pesquisadores, estudantes, convidados, docentes e representantes de movimentos

sociais no CNPq-LAPPIS.

Este trabalho consistiu na integracdo dos esfor¢os de pesquisadores do campo da sa-
ude coletiva que, em suas tarefas de ensino e pesquisa, t€ém-se dedicado a discutir o
tema “integralidade”. Esses esforgos contribuiram para a organizagdo de uma rede de
interlocucdo sistematica capaz de expressar a riqueza dos encontros e resultados das
investigagdes realizadas, e a0 mesmo tempo proporcionar subsidios para novas abor-
dagens criticas sobre a construg@o de saberes e praticas em saude relacionados a inte-
gralidade e agora, nesta coletanea, com suas fronteiras: o cuidado. (PINHEIRO;
MATTOS, 2008, p. 7).

Sobre a poténcia dos encontros que culminaram na elaboracdo dessa coletdnea, com
novas abordagens para o cuidado e as praticas com a satde, para Pinheiro e Mattos (2008),
“realizou-se intenso debate acerca das possibilidades de caminhos tedricos conceituais € meto-
dologicos de abordagem dos temas ‘cuidado’ e ‘integralidade’, o que instigou a discussdo sobre

suas fronteiras” (p. 7).

5.2 CONCEITO ENTRE-DISCIPLINAR

O conceito entre-disciplinar foi apresentado no artigo intitulado “Equipe de Saude: a
Perspectiva Entre-Disciplinar na Produgdo dos Atos Terapéuticos”, do autor Ricardo Burg Cec-

cim, estd na parte [V da coletanea, no eixo tematico intitulado “Trabalho, Educacao e Formacao
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na Integralidade do Cuidado: processos de trabalho e de ensino nas praticas cotidianas em sa-
ude”.

Sobre o artigo, o autor tem o objetivo de apresentar o conceito entre-disciplinar na area
da saude. Ele inicia apontando as poténcias e fragilidades do ser profissional e a importancia de

se ter uma “compreensdo ampliada da saude”.

A grande area da saude ¢ integrada por profissdes cujos nucleos de competéncias se
organizam pelas praticas do assistir e por outras, cujos nucleos de competéncias inte-
gram as praticas de promog¢do da satde. Refiro como distintos — em seus nticleos de
competéncias — aqueles atos de satde prestados as pessoas e os que sdo dirigidos as
coletividades humanas. (CECCIM, 2008, p. 261).

Para Ceccim (2008), na area da saude, trabalha-se por nucleos, o que, na area da educa-
¢do, podem ser comparados as disciplinas. Esses nucleos podem ficar isolados ou estar relaci-

onados dependendo da composi¢ao do processo empreendido no cuidado ao paciente.

[...] todo processo educacional deveria ser capaz de desenvolver as condi¢des para o
trabalho em conjunto dos profissionais de saude, valorizando a necessaria multipro-
fissionalidade para a composi¢do de uma atengéo que se desloque do eixo — recortado
e reduzido — corporativo-centrado, para o eixo — plural e complexo — usuario-centrado.
(CECCIM, 2008, p. 261).

Para o autor, o trabalho em conjunto entre os profissionais da satde ¢ valorizado e a
separacao reduz a condi¢do necessaria para a multiprofissionalidade. Também, na pratica, pode
haver interferéncias que constituem a pratica desses profissionais da satide. Para Ceccim (2008),
“além do credenciamento formal, quais intercessores intervém em nossa formacao?” (p. 263).
Esses intercessores sdo as interferéncias que estdo envolvidas em todo o processo, contribuindo
em menor ou maior grau, rompendo as fronteiras estabelecidas.

Nas fronteiras das disciplinas pode haver comunicagdo, troca entre elas. Para Ceccim
(2008), ““[...] sobre uma pratica mestica, capaz de escapar ao limite disciplinar das profissdes e
de se expor a alteridade (sem hierarquizagdes e sem divisdes técnicas ou sociais) com 0s usua-
rios e com a equipe de satde” (p. 263). Nessa fuga do limite, em pode haver tor¢des das praticas,

criam-se novos agenciamentos.

[...] escapam contetidos, que se embaralharam e movimentaram esse cenario de en-
sino-aprendizagem, colocando novos agenciamentos a funcionar, por meio dessa in-
tegragdo entredisciplinar, entre-ensino-servigo, compartilhando, trocando, misturando
o conteudo das gavetas que organizavam as competéncias profissionais, que fragmen-
tavam os servigos, o aprender e o ensinar criando novos pactos. (GUSMAO, 2015, p.
89).
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A integragao entredisciplinar, que coloca em movimento o ensino-aprendizagem do ato
terapéutico num projeto, ndo pode individualizar-se a ponto de ndo ser mais possivel reconhecer

as outras profissoes.

Um projeto terapéutico da integralidade e da resolutividade, entretanto, ¢ muito mais
complexo do que pode responder o recorte ¢ circunscrigdo de uma profissdo isolada,
mesmo em face do concurso das diversas areas de especialidade de uma profissdo. Se
cada profissdo, para alcancar a poténcia da integralidade, viesse desenvolver-se em
tantas especialidades quantas sdo as demandas por conhecimentos disciplinares, entdo
terilamos uma unica profissdo em saude, talvez com multiplos tecnélogos corporifi-
cando cada area de especialidade. (CECCIM, 2008, p. 265).

Portanto, sobre a multidisciplinaridade, onde cada disciplina contribui para o todo em
relagdo aos atos terapéuticos, ou a interdisciplinaridade, que pode fazer intersec¢des entre elas
e gerar outras formas de atendimento, Ceccim (2008) diz que “[...] temos tanto a multidiscipli-
naridade, movimento de disciplinas que se somam na tarefa de dar conta de um objeto que, por
sua natureza multifacetada, exigiria diferentes olhares, como a interdisciplinaridade, movi-
mento de criacao [...]" (p. 265).

Existe uma terceira via em que se pode trabalhar além das disciplinas, da multidiscipli-
naridade ou da interdisciplinaridade, que nao necessariamente precisa estar de um lado ou de
outro, mas no meio. Segundo Ceccim (2008), essa € a “terceira margem ¢ a da travessia, a da
falta de identidade das margens, aquela que se torna intempestiva e nao produto do tempo das

margens” (p. 266). Essa terceira margem € o conceito entre-disciplinar nos atos terapéuticos.

[...] de uma ética entre-disciplinar a estética multiprofissional do trabalho e educagéo
da equipe de satde. No lugar interdisciplinar podemos encontrar ndo o cruzamento ou
intersecao entre os perfis profissionais, mas a producao de si e dos cenarios de trabalho
em saude, onde cada fronteira pode percutir na outra como intercessdo por sua mu-
danga, resultando em alteridade e aprendizagem. Surge, entdo, a terceira margem, nao
a interse¢d@o da interdisciplinaridade, mas a emergéncia do entre. (CECCIM, 2008, p.
267).

A ética entre-disciplinar, segundo Ceccim (2008), vai além da interdisciplinaridade. E
lugar de efeitos, onde cada fronteira percute intercessao na outra, propondo a “disruptura com
a disciplinarizacao”.

[...] a entre-disciplinaridade, que deveria estar compreendida sempre que afirmamos

o trabalho multiprofissional de maneira interdisciplinar, um lugar de sensibilidade e
equilibrio metaestavel, em que a pratica terapéutica emergiria em clinica mestiga ou
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clinica némade; em que todos os potenciais seguiriam se atualizando e o equilibrio
ndo seria outro que ndo a transformacdo permanente. (CECCIM, 2008, p. 267).

Essa transformacao permanente de movimento, a que se propde o conceito da entre-
disciplinaridade, excede o limite da fronteira. A separagdo em categorias, mesmo que dentro de
uma logica da disciplinaridade que existe nos processos educacionais na area da satde, ndo esta

compreendida dentro da proposta de entre-disciplinaridade.

A disciplinaridade individualiza, a ética entre-disciplinar desindividualiza, investindo
na estética da equipe multiprofissional. Uma relag¢do do tipo agenciamento profissio-
nal-equipe ou do tipo intercessdo entre-disciplinar processa trabalhos protegidos, uma
clinica nomade ¢ a possibilidade de novos Universos de referéncia. (CECCIM, 2008,
p- 273).

Uma equipe multiprofissional, ao ser posta em contato com os processos educacionais
e de trabalho na area da satde, possibilita novos “espacos-tempo” capazes de contemplar novos

planos e descobertas.

Nao existirda um modelo a ética entre-disciplinar para o exercicio entre as profissdes
de satde, exceto a estética multiprofissional, esta como um territério de exposicao.
Cada disciplina pratica possui tanto uma qualidade de interacdo quanto uma producao
de efeito diferente diante do cuidado/escuta/tratamento. Interessa a ética entre-disci-
plinar desenvolver um horizonte fabulatério singular as equipes multiprofissionais,
viabilizando a composigdo ¢ a associagdo interdisciplinar, mas sem subordinagéo,
nem a um equivalente geral hegemoénico e nem a um gestor hierarquico dos projetos
terapéuticos. (CECCIM, 2008, p. 275).

Nas fronteiras da interdisciplinaridade, pode-se escapar do lugar especifico, do estavel,

e trabalhar com os limites dessa fronteira, permeando a heterogeneidade.

Em um trabalho e uma educagio da equipe de satde, a necessidade da multiprofissi-
onalidade e a perspectiva entre-disciplinar na produgdo de atos terapéuticos desafiam
os modos disruptores das praticas de pensamento e de operacao profissional cientifi-
cistas — portanto, desafiam os modos coincidentes, com a integralidade da atengdo. A
escolha de uma perspectiva, € ndo de um paradigma substitutivo, serve para interrogar
nossas praticas, colocar-nos ativos na composi¢ao de planos de consisténcia ao orde-
namento das equipes de saude (cada equipe usudrio-centrada) e a organizacao do en-
sino orientado pelo desenvolvimento das capacidades sensiveis e de problematizacao.
(CECCIM, 2008, p. 276).

A multiprofissionalidade nas equipes de saude ocorre nas diferentes categorias profis-

sionais, nos campos conceituais ou nas praticas. Portanto, a ética entre-disciplinar imbricada
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nos atos terapéuticos gera poténcia e atua em conjunto com os intercessores que incidem sobre

a formacao.

A ética entre-disciplinar, na estética multiprofissional, se relaciona com os atos tera-
péuticos como uma politica da integralidade em satude. Voltando para a questdo ini-
cial, da perspectiva entre-disciplinar na produc¢do dos atos terapéuticos justificando a
equipe de satide como multiprofissional, recolocamos, para finalizar, a interrogacao
sobre quais intercessores intervém por nossa formacao. (CECCIM, 2008, p. 277).

O cuidado, a escuta e o tratamento sdo atos terapéuticos e, segundo Ceccim (2008),
existem trés intercessores, que sdo eles: “a alteridade com os usudrios, a experimentagdo em

equipe, ¢ a pratica de saude como afirmacao da vida” (p. 277).

Enfim, propor a ética entre-disciplinar a estética multiprofissional, propor o trabalho
¢ a educagdo na satide com caracteristicas multiprofissionais, sob a condigdo de dis-
ruptura com a disciplinarizagio, nio ¢ uma utopia ou abstragio. E o desafio de pautar
o0 modo como se organiza e professa cada ato profissional e o processo de trabalho em
cada equipe real, sob a perspectiva usuario-centrada e equipe local-centrada. (CEC-
CIM, 2008, p. 277).

Experimentar e avaliar novas possibilidades de atencao ¢ romper com a disciplinariza-
¢do e encontrar linhas de fuga que possibilitem novos agenciamentos no cuidado com/e nos

atos terapéuticos.

5.3 ENTRE-DISCIPLINAR OU ENTREDISCIPLINAR

Aqui vamos situar o leitor sobre a escrita de entre-disciplinar com uso do hifen e entre-
disciplinar sem hifen. “Entre” indica lugar ou espago e ¢ uma preposi¢ao, “disciplinar” ¢ quando
submetemos alguém ou algo a disciplina, e ¢ um verbo.

A escrita entre-disciplinar, escrita com hifen presente no texto de Ceccim (2008), serve
como um alerta sobre a dissociacao que rondam os servigos da area da satide, pois também esta
presente em outros momentos do texto, tais como ensino-aprendizagem, entre-ensino-servico,
usuario-centrada, profissional-equipe, entre outras. Para Ribeiro (2017), “acerca do hifen, jul-
gamos que ela ainda carrega em si a marca da separagdo, sendo uma ponte entre duas dimensdes

distintas, mas que, se a ponte ruir, a divisdo ressurge e a indissociabilidade se rompe” (p. 266).

[...] o hifen é usado para unir coisas que, por principio, estdo separadas. Se desfazemos
essas dicotomias e se pensamos sociedade como um efeito da associagdo entre ele-
mentos heterogéneos — incluindo ai os individuos, com seus sentimentos, emogdes,
relagdes etc. —, ndo temos o que unir (CORDEIRO, 2017, p. 45).
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Entredisciplinar, escrita sem hifen, conceito da docéncia, que acontece quando os inter-
cessores Filosofia, Ciéncia e Arte estiverem em composi¢ao na matematica, explora os limites
sem separar, ela unifica e ndo aponta caminho unico. Para Santos (2015): “O problema do hifen
em docéncia seja-la-o-que-for € que ele pretende especificar cada vez mais a Docéncia para dar

limite a forma e para determinar solug¢des seguras” (p. 143).

O aprisionamento da Docéncia em formas especificadas pelo pds hifen (-docéncias-
sejam-la-o-que-for) comprova sua vontade de desacelerar para dar limite ao devir e
determinar solugdes a partir de necessidades que considera util e acaba por retirar
essas constantes de variaveis e fixa-las em instantaneidades (docéncia-ludica, docén-
cia-colaborativa etc.). A repeti¢ao e a alternancia destas determinacdes representariam
o que seja o todo da Docéncia: uma atividade passivel de ser reconhecida e reprodu-
zida pelo docente. (SANTOS, 2015, p. 164).

A Entredisciplinaridade nao se alia as reprodugoes, pois ¢ poténcia ¢ movimento. Ela

nao se deixa capturar pelo limite, ela forga para ultrapassar o caminho da passividade.
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6 ENTRE POS ESTRUTURALISMO E FILOSOFIAS DA DIFERENCA

De que modo se conjugam e se reforcam mutuamente o conceito de Entredisciplinari-
dade e as praticas pedagogicas de matematica no ensino médio? Para responder esse questio-
namento ¢ importante apresentar o pensamento no qual a autora pretende justificar sua pesquisa.
E numa perspectiva filosofica, chamada de pos-estruturalismo.

O pos-estruturalismo ¢ um movimento filoséfico que teve inicio na década de 1960 e
permanece influenciando até os dias atuais, ndo somente na filosofia, mas ampliando seu leque
para literatura, politica, arte, criticas culturais, historia, sociologia, educacao entre outros. Esse

movimento surgiu como uma critica as estruturas.

O pos-estruturalismo deve ser visto como um movimento que, sob a inspiragdo de
Friedrich Nietzsche, Martin Heidegger e outros, buscou descentrar as “estruturas”, a
sistematicidade e a pretensdo cientifica do estruturalismo, criticando a metafisica que
lhe estava subjacente ¢ estendendo-o em uma série de diferentes diregdes, preser-
vando, a0 mesmo tempo, os elementos centrais da critica que o estruturalismo fazia
ao sujeito humanista (PETERS, 2000, p. 10).

Para compreender esse movimento € importante partir da diferenciacao entre estrutura-
lismo e pés-estruturalismo. Com o conceito sobre limites, pode-se iniciar essa distingdo: “os
limites do conhecimento tém um papel inevitavel no seu dmago. Este ¢ o0 denominador comum
que permeia o pos-estruturalismo” (WILLIAMS, 2013, p. 13), pois enquanto os estruturalistas
entendem o conhecimento como algo seguro e verdadeiro dentro das estruturas, a partir do en-
volvimento das diferengas internas, o pos-estruturalismo opera nos limites que seria onde se
pode entender o sentido real das coisas. No entanto, Williams (2013), destaca que esse limite
ndo ¢ o da matematica, nem o limite superior ou inferior de coisas mensuraveis. Para o pos-
estruturalismo o interior ndo ¢ mais confiavel, significativo e melhor conhecido do que seus
limites ou fronteiras externas, e ¢ essa distingdo que afasta o pos-estruturalismo do estrutura-
lismo, embora deva muito a eles na sua esséncia.

O conhecimento estruturalista muda conforme as estruturas mudam, sem resisténcia.
Assim, o conhecimento estruturalista se baseia num padrao repetitivo de signos, onde espera
alcangar alguma compreensao segura.

J& para o pos-estruturalismo o limite ¢ algo aberto e inapreensivel, portanto, tem papel

diverso no amago.
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O pos-estruturalismo rastreia os efeitos de um limite definido como diferenca. Aqui,
“diferenca” ndo ¢ entendida no sentido estruturalista de diferenca entre coisas identi-
ficaveis, mas no sentido de variagdes abertas (que sdo chamadas, as vezes, de proces-
sos de diferenciacdo, e, muitas vezes, diferencas puras). Esses efeitos sdo transforma-
¢Oes, mudangas, reavaliagdes. O trabalho do limite é abrir o limite ¢ mudar nosso
senso de seu papel como verdade e valor estaveis. E se a vida tivesse diferentes pa-
droes? E se nossas verdades estabelecidas fossem outras, ndo o suposto? Como pode-
mos fazer as coisas diferentes? (WILLIAMS, 2013, p. 15-16).

Os efeitos da diferenga podem ser entendidos como uma for¢a que nos convida a pensar
deslocamentos de modelos postos, forcas que atravessam os espacos € possibilitam outros mo-
dos de ver e fazer as coisas.

No caso desta pesquisa, o poés-estruturalismo nos convida a forgar o pensamento em
dire¢do ao limite da interdisciplinaridade, atravessando-a ¢ deixando perceber as variagdes
abertas e os efeitos dessa instabilidade.

No pos-estruturalismo, o pensamento Deleuziano, segundo Williams (2013), “¢, pois, a
visdo de que a estrutura pode ser vista como o limite do conhecimento” (p. 84). E nesse limite
que as intensidades acontecem, e, Deleuze (2020°), diz que “passar gradativamente de
uma coisa a outra nao impede que haja diferencga de natureza entre as duas” (p. 18), portanto ao
atravessar o limite da interdisciplinaridade ndo significa que ela ficara tdo diferente a ponto de
ndo servir mais como estrutura, mas que a partir dela serd possivel capturar outras intensidades
onde ela ndo € capaz de agir.

E preciso perverter essa logica dual de serve ou ndo serve, pois é possivel operar
junto/com, esse € um processo de transformagdo que faz parte da filosofia da diferenga. Essa
dualidade que o platonismo pregava, que se ndo estivesse no campo das ideias ndo teria a au-
tenticagdo de validade para ser, entdo seria o simulacro que nao era olhado, pois seria como

uma copia falsa.

A légica dual da causa e dos efeitos impera nas filosofias da representagio e se cons-
titui, no pensamento deleuziano (2009, p. 25), pela “primeira grande dualidade”, pois
estabelece relagdes hierarquicas e bindrias entre os termos, entre as coisas corporais e
acontecimentos incorporais. Muito se buscou, na metafisica classica, as causas ultimas
essenciais dos objetos, para que se compreendessem os seus efeitos. Na filosofia, a
definicdo de dualismos se configura por considerar que as coisas sao formadas por
duas naturezas ou dois principios distintos, tais como matéria e forma, esséncia e exis-
téncia, aparéncia e realidade etc, pois pressupoe a existéncia de uma natureza de or-
dem imaterial e outra de ordem material, ainda, pressupde que haja semelhanga ou
dessemelhanca entre essas coisas de natureza distintas. (SANTOS, 2015, p. 56).

¢ Diferenga e Repetigdo, obra de Gilles Deleuze, publicada originalmente em 1968. Nesta pesquisa sera utilizada
a edicdo de 2020.
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Portanto, pensar a dualidade de semelhanga ou dessemelhanga € relacionar com a cépia
e o simulacro, a copia com a semelhanca e o simulacro com a dessemelhanga. Subverter o
platonismo no pensamento Deleuziano ¢ valorizar o simulacro, pois ele nao tem limite, ele ¢

devir.

Impor um limite a este devir, ordena-lo ao mesmo tempo, torna-lo semelhante - e, para
a parte que permaneceria rebelde, recalcd-la o mais profundo possivel, encerra-la
numa caverna no fundo do Oceano: tal ¢ o objetivo do platonismo em sua vontade de
fazer triunfar os icones sobre os simulacros (DELEUZE, 2009, p. 264).

No entanto, mesmo que o platonismo tente fixar os conceitos em modelo e copia, o devir
do simulacro ¢ algo inapreensivel ndo sendo possivel apreender ou classificar como um modelo
ou uma coépia.

O simulacro nunca foi uma cépia, para Deleuze (2020), “[...] por simulacro ndo deve-
mos entender uma simples imitagao, mas antes o ato pelo qual a propria ideia de um modelo ou
de uma posigao privilegiada ¢ contestada, subvertida” (p. 99). A diferenga € para ser observada
sem a necessidade de estar ligada a outro elemento, pois ela subverte a representagao.

Para Williams (2013), “o pos-estruturalismo ndo € contra isso e a favor daquilo - de uma
vez por todas. Ele ¢ pela afirmagao de um poder produtivo inexaurivel dos limites. Ele € sub-
versao - que resulta positiva - das oposicdes estabelecidas” (p. 17). Portanto, ¢ nesse limite que
o conceito da Entredisciplinaridade pretende se estabelecer, ndo sendo melhor que os demais

conceitos ja existentes, mas explorando algo ainda inexplorado.
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7 ESPACO DE EXPERIMENTACAO ENTREDISCIPLINAR

Neste capitulo, sera apresentado a descri¢ao de metodologia da experimentacao que ori-
ginou o produto educacional intitulado Educacdo Matematica: espago entredisciplinar, que

pode ser encontrado no repositorio da FURG (https://ppgece.furg.br/dissertacoes-e-teses).

7.1 EXPERIMENTACAO

No espago de Experimentacao Entredisciplinar, foram aplicadas praticas que a interdis-

ciplinaridade nao da conta de contemplar, explorando os limites dos conceitos.

O termo experimentagdo nasce a partir de Francis Bacon, que segundo Chalmers
(1993), foi um dos primeiros pensadores que se dedicou a estudar o que é método da
ciéncia moderna, e usar esse termo, considerado como uma forma de comprovar ex-
perimentalmente um grupo de teorias, de maneira a reprova-las ou legitima-las. (FLU-
GSEDER, 2021, p. 63).

Em seu livro O que é a filosofia?, Deleuze fala sobre a experimentagdo, que, conforme
Flugseder (2021), “experimentar a experimentacdo” ¢ ir nos minimos detalhes dos aconteci-

mentos.

A grandeza de uma filosofia avalia-se pela natureza dos acontecimentos aos quais seus
conceitos nos convocam, ou que ela nos torna capazes de depurar em conceitos. Por-
tanto, € necessario experimentar em seus minimos detalhes o vinculo nico, exclusivo,
dos conceitos com a filosofia como disciplina criadora. O conceito pertence a filosofia
e so a ela pertence. (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 43).

Portanto, o espago de experimentagdo entredisciplinar pretende explorar os limites ex-
perimentando o movimento da criacdo, para Deleuze (2013), “o importante nunca foi acompa-
nhar o movimento do vizinho, mas fazer seu proprio movimento” (p. 160). Na experimentacao,
os intercessores que estardo intervindo e validando a criagdo do conceito da Entredisciplinari-
dade, sdo a filosofia, ciéncia e a arte. Durante a experimentacao “As interferéncias também nao
sdo trocas: tudo acontece por dom ou captura” (Ibidem 160), capturar os efeitos dos intercesso-
res atuando durante a experimentacdo ¢ ir explorar o limite sem deixar ser capturado pelas

fronteiras existentes.

O essencial sdo os intercessores. A criag@o sao os intercessores. Sem eles nao ha obra.
Podem ser pessoas - para um filésofo, artistas ou cientistas; para um cientista, filoso-
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fos ou artistas - Mas também coisas, plantas até animais, como em Castafieda. Ficti-
cios ou reais, animados ou inanimados, ¢ preciso fabricar seus intercessores. (DE-
LEUZE, 2013, p. 160).

Os intercessores da Entredisciplinaridade a filosofia, ciéncia e arte, sdo encontros que

fazem o pensamento sair da sua estagnagao originaria € experimentar a criagao.

7.2 CAMINHOS DE POSSIBILIDADES

Quanto aos procedimentos metodologicos, a pesquisa ¢ documental, com a utilizagdo
de fontes primarias, a partir de dados e informagdes que ainda nao foram tratados analitica-
mente, € esses caminhos possiveis para essa pesquisa sao de cunho deleuziano baseado no es-

paco de experimentagdo da Entredisciplinaridade.

7.2.1 Contexto escolar

O plano do espaco de experimentacao foi desenvolvido numa escola de Ensino Médio,
que esta localizada no municipio de Gravatai/RS. Essa atende exclusivamente a modalidade de
ensino voltada para alunos do Ensino Médio. Sua organizagao ¢ composta por 12 turmas, sendo
4 de primeiro ano, 4 de segundo ano e 4 de terceiro ano. Ela ¢ considerada particular e os
estudantes sao bolsistas, oriundos do ensino publico e precisam fazer uma prova de sele¢do para
ingressar.

O curriculo est4 organizado por areas do conhecimento e trabalha de forma contextua-
lizada e interdisciplinar. Também possui uma matriz com trés dimensdes interrelacionadas e
concomitantes, que sao: a primeira promove trés niveis de complexidade, descobrir e significar,
criar e inovar; a segunda refere-se aos modos de fazer e pensar com carater transversal com os
projetos de vida, culturas juvenis, patrimonio cultural integrado e construcgdes criativas e tec-
nologias contemporaneas; a terceira considera os conceitos estruturantes das areas e as habili-
dades das disciplinas.

Com praticas inovadoras que atendem a sociedade contemporanea, tem como principio
a metodologia ativa e a didatica sociointeracionista, com sua base conceitual baseada nos teo-

ricos Lev Semionovitch Vygotsky e Paulo Freire.



73

A aprendizagem ¢ baseada em projetos. Os estudantes sdo estimulados a se aprimorarem
das novas tecnologias e novos codigos linguisticos para acompanhar o desenvolvimento e evo-
lucao da educagdo e cultura de forma globalizada. Também, os alunos sao valorizados, sendo
reconhecidos como protagonistas do desenvolvimento e agentes criticos de transformagao so-
cial a partir de valores éticos, estéticos, sociais € morais.

Com uma metodologia considerada inovadora, tanto os professores quanto os alunos
podem produzir resultados inesperados a partir das praticas da sala de aula. Os limites impostos
pela linearidade dos conteudos, nesta escola, podem ser desconstruidos e reconstruidos com
novos significados a partir das experiéncias vivenciadas nos encontros. As estruturas de apre-
sentacdo dos conceitos ndo seguem o rigor da maioria das escolas. O professor tem liberdade
para escolher quando e como ir4 propor, e, com isso, € possivel tracar linhas de fuga da linea-

ridade dos contetudos.

7.3 PISTA DA EXPERIMENTACAO: ALGUMAS CONSIDERACOES INICIAIS

A matematica ¢ conhecida como a ciéncia das formas e dos nlimeros. O desenvolvi-
mento da humanidade sempre esteve atrelado as descobertas matematicas que contribuiram
para o seu progresso e evolucdo, e as formas de ensinar e aprender também foram se modifi-
cando ao longo dos tempos. As teorias matematicas estdo relacionadas ao conceito dos nime-
ros, conceitos estes que levaram muitos anos para serem desenvolvidos por matematicos que se
debrucaram para estuda-los e desvenda-los. Ao decifrar estes conceitos, € possivel observar a
relagdo com outros componentes, uma multiplicidade de entrecruzamentos, de devir, de pura
poténcia com encontros inusitados ou ndo, pois num conceito, para Deleuze e Guattari (2020),
“ndo ha conceito simples. Todo conceito tem componentes, e se define por eles. Tem, portanto,
uma cifra. E uma multiplicidade, embora nem toda multiplicidade seja conceitual” (p. 23). Por
1sso, compreender e apreciar esses movimentos pode contribuir para o ensino da matematica.

No entanto, ao apresentarmos novos conceitos, nos professores temos a expectativa de
que os alunos compreendam com facilidade, mas nem sempre isso acontece, pois € preciso dar
tempo para assimilarem o que estamos expondo, € uma experiéncia pode potencializar esse
entendimento e despertar o interesse pelo estudo da matematica. Um dos aliados nessa pratica
sdo os materiais concretos. Ao darmos materialidade aos conceitos, a compreensao fica facili-
tada, ainda mais quando os alunos sdo os autores dessa constru¢do. Com isso, a aprendizagem

pode acontecer de forma relacionada com as vivéncias dos alunos, desmistificando assim, a
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ideia de que os conceitos matematicos nao sdo de facil compreensdo e minimizando os efeitos
negativos que alguns alunos apresentam com relacdo a aprendizagem da matematica.

A criagdo deste produto educacional mobiliza a criagdo, que, segundo Deleuze, para
criar ¢ preciso de ideias, e estas ideias para filosofia significam seus conceitos, para ciéncia sao

as fungdes e para arte sdo os afectos e perceptos’.

7.4 O QUE A ENTREDISCIPLINARIDADE PRODUZIU

Mobilizando os conceitos em prol de sustentar o argumento de que o encontro dos trés
caos, filosofia, arte e ciéncia, pode produzir com a Entredisciplinaridade na matematica, pro-
pomos a reflexdo do que resultou deste encontro, o que de inesperado aconteceu nesta pratica
pedagogica que ratifica a criacdo do conceito da Entredisciplinaridade como produtora de co-

nhecimento, sustentado pela caosmose filosofica, artistica e cientifica.

O plano de imanéncia ¢ como um corte do caos e age como um crivo. O que caracte-
riza o caos, com efeito, ¢ menos a auséncia de determinagdes que a velocidade infinita
com a qual elas se esbogam ¢ se apagam: ndo ¢ um movimento de uma a outra mas,
ao contrario, a impossibilidade de uma relagdo entre duas determinagoes, ja que uma
ndo aparece sem que a outra tenha ja desaparecido, e que uma aparece como evanes-
cente quando a outra desaparece como esboco. O caos ndo ¢ um estado inerte ou es-
tacionado, ndo ¢ uma mistura ao acaso. O caos caotiza, e desfaz no infinito toda con-
sisténcia (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 53).

A criacao do conceito da Entredisciplinaridade esta em um plano de imanéncia, pois, ao
entrar em contato com outros conceitos, se mobiliza, se conecta, opera com e a0 mesmo tempo
se diferencia. Para Deleuze e Guattari (2010), “o plano de imanéncia ndo ¢ um conceito, nem o
conceito de todos os conceitos” (p. 45), mas € o lugar onde o conceito habita, e a Entrediscipli-
naridade habita no espaco escola, que ¢ o plano de imanéncia dela. Para Deleuze, o conceito
seria como uma ilha e o plano de imanéncia € a agua que toca essa ilha. A diferenca € que esse
conceito, ao contrario da ilha, ¢ movel e pode entrar em contato com outros conceitos, que
seriam outras ilhas que estdo no mesmo plano de imanéncia. Ou, também, que “os conceitos
sdo o arquipélago ou a ossatura, antes uma coluna vertebral que um cranio, enquanto o plano ¢
a respiracdo que banha essas tribos isoladas” (ibidem, p. 46), portanto a Entredisciplinaridade

estd em operacdo neste plano.

7 Sobre os conceitos de afecto e percepto, Deleuze e Guattari (2010), explicam que “Os perceptos ndo mais sdo
percepgdes, sdo independentes do estado daqueles que os experimentam; os afectos ndo sdo mais sentimentos
ou afecgdes, transbordam a for¢a daqueles que s@o atravessados por eles” (p. 192-193).
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Para responder o problema de pesquisa mobilizador desta dissertagdo que queria inves-
tigar “De que modo se conjugam e se reforcam mutuamente o conceito de Entredisciplinaridade
e as praticas pedagodgicas de matematica no ensino médio?”, vamos discorrer sobre essa pratica
aplicada e nomeada como espago entredisciplinar, analisando seus efeitos para que se consiga
diferenciar da Interdisciplinaridade. Pois a Entredisciplinaridade pretende mostrar a possibili-
dade das multiplicidades que se definem pelo fora: pela linha abstrata, linha de fuga ou de

desterritorializacao.

Quadro 1 - Diferenca conceitual entre Interdisciplinaridade e Entredisciplinaridade

Interdisciplinaridade Entredisciplinaridade
Entre/Intermezzo
Interacao “Entre as coisas ndo designa uma correlagdo localiza-
Segundo Japiassu (1976), Interagdo vel que vai de uma para outra e reciprocamente, mas
entre duas ou mais disciplinas que uma direg@o perpendicular, um movimento transversal
pode ir desde a simples comunicacdo | que as carrega uma e outra, riacho sem inicio nem fim,
até a integracdo reciproca dos concei- que roi suas duas margens e adquire velocidade no
Situacio tos fundamentais e da teoria do co- meio. [...] ndo comega nem conclui, ele se encontra
problema nhecimento. sempre no meio, entre as coisas, inter-ser, intermezzo”.

(DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 48-49)

Caosmose
Ciéncia, arte e filosofia: entre elas ndo ha hierarquia,
nem dependéncia.
“Filosofia, ciéncia e arte sdo planos irredutiveis, mas
podem ser explorados segundo uma mesma estratégia;

Coordenacio
“[...] a interdisciplinaridade repre-
senta um nivel mais elevado de inte-
racdo entre as disciplinas, um nivel

Articula- A . as trés instancias da instauragdo filosofica, correspon-
~ hierarquico superior onde procede a e . ~ . .
¢ao dos ~ ~ .. ,» | derdo instancias simétricas da instauragdo artistica e ci-

. coordenacao das ac¢des disciplinares”. , " . .
conceitos entifica: "plano de imanéncia da filosofia, plano de

(JAPIASSU, 1976, p. 74). composicao da arte, plano de referéncia ou de coorde-

nacdo da ciéncia” (DELEUZE, 2010, p. 255).

Integracio

“a interdisciplinaridade se caracteriza Inter-relacionada
pela intensidade das trocas entre os A Entredisciplinaridade na Matematica nasce da com-
Relagao | especialistas e pelo grau de integragdo | posigdo do tripé filosofia, ciéncia e arte inter-relacio-

com ou- | real das disciplinas, no interior de um | nada sem precisar fazer composi¢do com outra disci-
tras disci- | projeto especifico de pesquisa”. (JA- plina. Elaborado pela autora (2022).
plinas PIASSU, 1976, p. 74).

Resultados especificos
[...] o papel especifico da atividade
interdisciplinar, consiste, primordial-
mente, em lancar uma ponte para reli-
gar as fronteiras que haviam sido es-
tabelecidas anteriormente entre as
Resultados | disciplinas com o objetivo preciso de
esperados | assegurar a cada uma seu carater pro-
priamente positivo, segundo modos
particulares e com resultados especi-
ficos. (JAPIASSU, 1976, p. 75).

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Fluxo permanente
Na Entredisciplinaridade nao € possivel prever os re-
sultados, pois na caosmose formada, o que existe € o
devir da Matematica com a filosofia, a ciéncia e a arte.
Os limites estdo abertos para serem transcendidos pelos
alunos. Elaborado pela autora (2022).
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CIENCIA, FILOSOFIA E ARTE

A ciéncia, filosofia e a arte constituem trés dimensdes do pensamento, diferentes, mas
complementares. Nao ha hierarquia ou dependéncia neste tripé, o que existe ¢ uma relagao de
ambiguidade entre elas. Sdo planos que, para Deleuze e Guattari (2010), “sdo tao irredutiveis
quanto seus elementos: plano de imanéncia da filosofia, plano de composi¢ao da arte, plano de

referéncia ou de coordenagdo da ciéncia” (p. 255).

A FILOSOFIA

A filosofia, ao questionar o modo de ser da sociedade, nos coloca a pensar sobre como
vivemos e nos for¢a a pensar em possiveis mudancas, no sentido de evolugdo, pois a partir do

caos ¢ que nos mobiliza a criagdo de novos conceitos.

O crivo filosofico, como plano de imanéncia que recorta o caos, seleciona movimen-
tos infinitos do pensamento ¢ se mobilia com conceitos formados como particulas
consistentes que se movimentam tdo rapido como o pensamento”. (DELEUZE; GUA-
TTARI, 2010, p. 140).

A necessidade da criagdo de novos conceitos ¢ para atender demandas intrinsecas da
humanidade, de estar sempre em constante criagdo e aperfeicoamento de tudo que os cerca.
Para Deleuze e Guattari (2010), “criar conceitos sempre novos € o objeto da filosofia” (p. 11),
por isso que filosofar ¢ uma caracteristica de todos os povos, pois estdo em constante movi-
mento. E a beleza da filosofia é de dar crédito aos criadores dos conceitos, “eles devem ser
inventados, fabricados ou antes criados, € ndo seriam nada sem a assinatura daqueles que os

criam” (ibidem, p. 11), portanto, todos podemos ser filosofos.

Se o que importa € resgatar o filésofo criador (de resto, a Unica possibilidade para que
ele seja fil6sofo), entdo o filésofo da educacdo deve ser aquele que cria conceitos e



77

que instaura um plano de imanéncia que corte o campo de saberes educacionais. Uma
filosofia da educag@o, nessa perspectiva, seria resultado de uma dupla instauragdo, um
duplo corte: o rasgo no caos operado pela filosofia e o rasgo no caos operado pela
educacdo. Ela seria resultante de um cruzamento de planos: plano de imanéncia da
filosofia, plano de composi¢do da educacdo enquanto arte, multiplos planos de pros-
peccdo e de referéncia da educagdo enquanto ciéncias(s). (GALLO, 2008, p. 57).

O plano de imanéncia onde opera o conceito da Entredisciplinaridade na Matematica,
com os demais conceitos, resulta do cruzamento da Matematica, com a filosofia, ciéncia € a

arte, compondo e operando juntos como poténcia criadora.

A CIENCIA

Para Deleuze e Guattari (2020), a ciéncia ndo cria conceitos, ela cria fungdes e proposi-
¢oes. “O conceito nao reflete sobre a fungao, nem a fungdo se aplica ao conceito. Conceito e
un¢ao devem se cruzar, cada um seguindo sua linha” (p. . A ciéncia, a todo instante, atra-
fi d , cad d linha” (p. 191). A , a tod tante, at

vés das fungoes, atualiza os acontecimentos, tornando as coisas referenciadas.

A ciéncia ndo tem por objeto conceitos, mas fungdes que se apresentam como propo-
si¢des nos sistemas discursivos. Os elementos das fungdes se chamam functivos. Uma
nogdo cientifica ¢ determinada ndo por conceitos, mas por fun¢des ou proposigdes.
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 139).

Ao pesquisar e planejar a apresentacdo de um novo conceito matematico, a primeira
impressao pode parecer cadtica, pois muitos questionamentos e inquietacdes surgem desse mo-
mento sobre como o processo se dara. A proposi¢ao de algo novo traz perguntas sobre como
compreenderdo, como chegardo a uma solucdo, como fardo a conexdo com os demais contel-
dos. O pensamento € a composicao com o caos, €, nesse momento de pesquisa, a busca ¢ por

dar consisténcia ao caos, que € o que a ciéncia busca.

A Ciéncia nao ¢ impregnada por sua propria unidade, mas pelo plano de referéncia
constituido por todos os limites ou bordas sob as quais ela enfrenta o caos. Sdo estas
bordas que dao ao plano suas referéncias; quanto aos sistemas de coordenadas, eles
povoam ou mobiliam o proprio plano de referéncia. (DELEUZE; GUATTARI, 2010,
p. 142).
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O pensamento ¢ um ato de criagdo, um ato de deslocamento, no sentido ndmade de
existir dentro do plano de referéncia. Para Deleuze e Guattari (2010), “a ciéncia tem uma ma-
neira inteiramente diferente de abordar o caos, quase inversa: ela renuncia ao infinito, a veloci-
dade infinita, para ganhar uma referéncia capaz de atualizar o virtual” (p. 140). A partir da
atualizacdo do virtual, se torna o real e essa retroatualizagdo na ciéncia € constante, pois sempre

estd em busca de novas descobertas e comprovagdes cientificas.

A ARTE

Na reunido de expressoes artisticas apresentadas pelos alunos nas suas obras de arte, foi
possivel compreender a demonstragao da ideia de eternizacdo das suas experiéncias, com a
intensidade e sensibilidade que sao inatas dos artistas, pois naquele momento, naquela demons-
tragdo estavam representando o quanto a arte pode permanecer em nds. Para Deleuze e Guattari
(2010), “a arte conserva, e € a Uinica coisa no mundo que se conserva” (p. 193).

Deleuze diz que, nas manifestagdes artisticas, ¢ que realmente o pensamento se mani-
festa de maneira revolucionaria. Durante as construgdes das obras de arte, no papel de artistas,
os alunos experimentaram sensacoes de afetos e perceptos. Para Deleuze e Guattari (2010), “O
que se conserva, a coisa ou a obra de arte, ¢ um bloco de sensacdes, isto €, um composto de
perceptos e afectos” (p. 193).

Para isso, quando os alunos, ao se colocarem como construtores, se despindo das inten-
¢oes de criar, mas sim de reproduzir algo que eles se identificavam, que se sentissem afetados,
que conforme Deleuze e Guattari (2010), pudesse “extrair um bloco de sensagdes, um puro ser
de sensacdes” (p. 197), ao se tornarem um personagem artista. Para Deleuze e Guattari (2010),
“Pintamos, esculpimos, compomos, escrevemos com sensagdes. Pintamos, esculpimos, com-
pomos, escrevemos sensagdes” (p. 196).

A arte em Deleuze, pode ser pensada a partir da recriagdo, pois € o aprendizado que os
alunos tém no momento em que estdo artistas, aquele encontro com o inesperado, na produgao

de afectos e perceptos.
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Na escrita do processo das suas experimentagdes, os alunos foram provocados a discor-
rerem sobre suas impressdes e sensa¢des das suas descobertas no percurso do trabalho. E im-
portante destacar que a maioria relatou que era a primeira vez que estava diante de uma escrita
sobre sua producao, e isso os incomodou e os desacomodou, pois alguns relataram uma sensa-
¢do de ndo saber qual caminho seguir, mesmo que tivessem orientagdes detalhadas de como
elaborar cada parte do texto. Isso se deve ao fato da novidade, de estarem num momento de
forgar o pensamento em construir € aprender algo que ndo era da sua rotina, expressando sua

sensibilidade no ato de criagao.

O artista traz do caos variedades, que ndo constituem mais uma reproducao do sensi-
vel no 6rgdo, mas erigem um ser do sensivel, um ser da sensacao, sobre um plano de
composicdo, anorganica, capaz de restituir o infinito”. (DELEUZE; GUATTARI,
2010, p. 238-239).

Ao compor sua escrita e estabelecer relagdes entre as palavras na criagao do texto, o
lugar de artista emerge da relacdo entre significado e significante, pois a escrita estava quase
representando uma relacdo simbidtica com a obra de arte. Para Deleuze e Guattari (2010), “¢
um trago caracteristico da literatura moderna, quando as palavras e a sintaxe sobem no plano

de composicao, e o cavam, em lugar de coloca-lo em perspectiva” (p. 230-231).

O numero de ouro (PHI)

Ciéncia e Filosofia e Arte

O ntimero de ouro ¢ um dos nimeros que intrigam a humanidade ao longo da historia,
devido a todo mistério que ha por trds da sua descoberta e estar relacionado com padrdes de
beleza. Esse nimero ¢ chamado assim por ser considerado o nimero da perfei¢ao e considerado
por muitos estudiosos um simbolo da harmonia. Também conhecido como propor¢do 4urea, o
numero de ouro pode ser encontrado nas medidas do corpo humano, em plantas, flores, conchas,
na representagdo do sistema solar, em obras de arte, constru¢des arquitetonicas, musicas, poe-
sias, entre outros. O nimero que estd associado a beleza ¢ representado pela letra grega phi (¥
), em homenagem ao escultor e arquiteto grego Fidias, e o seu valor aproximado ¢ 1,618033.

_1+v’€
= — ~

@ 1,618033...
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COMO ENCONTRAR O NUMERO DE OURO

Para encontrar o nimero de ouro ou proporg¢ao aurea, considera-se um segmento de
reta dividido em dois segmentos, um maior e outro menor, de forma que o segmento com-

pleto (a + b) dividido pelo segmento maior (a) ¢ igual o segmento maior (a) dividido pelo

menor (b).
| I
" W 2P __2 _, - 1 618033.
a b & 5
k. J
v
a+hb

Fonte: Souza (2022)

Podemos fazer a demonstragao, considerando o lado menor igual a 1.

Multiplicando cruzado, teremos: a? = a + 1, igualando a zero, teremos: a> —a —1 =0

Resolvendo a equagao:

= (-DE/(-D2-41.(-1) _ 1+/5

2.1 2

1 5 —
*V5 1618033, o @, =L 5

a

a4 ~ —0,618033...

Como, proporg¢des sao consideradas valores positivos, entdo consideramos a; como resul-
tado.
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7.5 INICIO DO PLANEJAMENTO

A proposta do projeto teve inicio com a apresentagdo da situagdo-problema, em seguida
iniciamos as experiéncias sobre padrdes com a dedugao dos nlimeros irracionais pi e phi. Apos
os grupos realizarem as experiéncias e chegarem aos padrdes aproximados de pi 3,14 e de phi,
aproximadamente 1,618, foi debatido com os alunos sobre que padrao ¢ esse, porque sempre
dava esse resultado, o que que eles entendiam com isso, porque acontece isso na matematica.
A partir do debate, os alunos foram orientados a pesquisar como eles poderiam comprovar a
existéncia desse numero considerado o nimero de Ouro que esta presente na natureza, arquite-
tura, nos seres humanos, etc. Essa demonstra¢ao deveria ser por meio de uma reprodugao artis-
tica que poderia ser uma pintura, um objeto de arte, um monumento arquitetonico, algo da na-
tureza, etc. Partindo do interesse deles, da area que se identificassem, iniciaram a investigacao
onde esse nimero aparece, como ¢ determinado e como iriam representar. O primeiro passo foi
o grupo discutir como cada um iria contribuir com o projeto sabendo que deveriam fazer uma
pesquisa, produzir um artefato, um diario de bordo e um relatério de aprendizagem. Para o
relatorio, deveriam colocar suas impressdes sobre como foi a pesquisa, quais foram as suas
analises e resultados, qual a metodologia utilizada e uma conclusdo com o que eles compreen-
deram desse processo. Também deveriam colocar no projeto a demonstragdo matematica com
os célculos realizados e o contexto histérico da obra/objeto. Apds a decisdo sobre o protdtipo
que iriam fazer, os alunos iniciaram a constru¢do em que eles puderam colocar em pratica sua
criatividade e compreensao do que foi estudado.

Tentaram reproduzir de forma fiel a obra de arte. Como exemplo, na constru¢do do
Partenon, as dimensdes do prédio original precisaram ser reduzidas, para tal aplicaram o con-
ceito de escala, com isso os alunos estavam aplicando outras operagdes do conjunto dos niime-
ros racionais, € nao somente a dedu¢ao do nimero de ouro. Eles ficaram trés semanas imersos
neste trabalho, as habilidades cognitivas estavam presentes como nas medi¢des, nos calculos,
na experimentacdo dos tipos de materiais para constru¢ao das obras/objetos, na escrita, nos
relatos e também habilidades socioemocionais.

Os alunos puderam perceber o qudo rica € a representacdo artistica na relacao entre
matematica e o nimero de ouro. Nas suas buscas, descobriram o quanto esse nimero ¢ cercado
de misticismo e muita historia, com isso conseguiram relacionar o conteido matematico com
historia, arte, filosofia e ciéncia. A seguir a distribuicao dos periodos utilizados para o desen-

volvimento do projeto.



82

Quadro 2 - Sequéncia de aplicagdo das aulas

Data Periodos Atividade

05/04/2022 3 Apresentagdo da proposta de aula com as.atividades que deveriam realizar e
experiéncias.

06/04/2022 2 Socializagdo das experiéncias e contraponto da professora.
12/04/2022 3 Inicio das atividades de p:sgstlrss; ;oié;(i)opiztlg?ir;lg, defini¢do do prototipo e
13/05/2022 2 Elaboracao do protétipo, diario de bordo e relatorio.
19/04/2022 3 Elaboracao do protétipo, diario de bordo e relatorio.
20/04/2022 5 Culminancia com apresentacdo das obras.

Total 18 6 aulas

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

7.6 EFEITOS DO PLANEJADO

Tentando sempre aprender com os alunos, sem esperar respostas prontas, me despindo

das certezas, esperei os espantos dos efeitos que foram surgindo.

Conhecer-se a si mesmo — aprender a pensar — fazer como se nada fosse evidente
— espantar-se, "estranhar que o ente seja"..., estas determinagoes da filosofia e muitas
outras formam atitudes interessantes, se bem que fatigantes a longo prazo, mas nao
constituem uma ocupagdo bem definida, uma atividade precisa, mesmo de um ponto
de vista pedagogico (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 13).

Para Deleuze e Guattari, so se conhece verdadeiramente o conceito se fizermos parte da
sua criagdo, portanto interessa potencializar novos conceitos e ndo so repetir os velhos.

Entdo, com a criagdo do conceito da Entredisciplinaridade na Matematica, pretende-se
responder a pergunta: “de que modo se conjugam e se reforcam mutuamente o conceito de
Entredisciplinaridade e as praticas pedagdgicas de matematica no ensino médio?”’, como pratica
de sala de aula, a partir da coleta dos efeitos de aprendizagem no encontro entre matematica,
filosofia e arte na aplicacdo do projeto nimero de ouro.

Cada um dos objetivos pedagdgicos foi nomeado de “efeitos”. A seguir, a descricao de
cada um deles, bem como a contribuicao dos alunos na constru¢ao das habilidades relacionadas
aos processos de criacdo elaborada por eles por meio de relatos e excertos retirados dos traba-

lhos.
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@ Efeito ]

Infinito e nao periodico

Ao desenvolver a habilidade de “reconhecimento de um nimero irracional como um
numero real cuja representagao decimal ¢ infinita e ndo periddica” os alunos puderam compro-
var a partir da experiéncia da qual realizaram, que na observacao das casas decimais dos valores
encontrados nao havia periodicidade. Essa deduc¢do inquietou alguns, pois ja conheciam o con-
junto dos nimeros Racionais e sabiam operar com dizimas periddicas. Conforme didlogo com
um dos grupos, pode-se constatar a poténcia de uma experiéncia, os questionamentos que dela
suscitam sdo necessarios para que eles consigam fazer a diferenciagcdo entre o conjunto dos

nameros Racionais e dos Irracionais.

Grupo A: professora, os nimeros depois da virgula estdo dando tudo aleatdrios, ndo tem
uma sequéncia padrao € assim mesmo ou estamos calculando alguma coisa errada?
Professora: Por que vocés acham que estdo calculando errado?

Grupo A: E que esses niimeros ndo se encaixam nas dizimas periddicas, ndo teriam que
ter uma sequéncia, um padrao?

Professora: O que vocés acham que isso significa?

Grupo A: Que com esses numeros ndo vamos conseguir transformar numa fragao.
Professora: E quando ndo se consegue transformar em uma fragao, esse numero pertence
ao conjunto dos racionais?

Grupo A: Nao, pelo menos com os resultados que estamos achando, ndo.

Professora: entdo, anotem suas constatacdes para compartilhar com a turma.

O infinito desperta a curiosidade para os limites, para Deleuze e Guattari (2010), “em-
bora sejam os infinitos maiores ou menores segundo a cifra dos componentes, dos limites e das
pontes” (p. 29), podemos pensar nos limites dos nimeros, mas também os limites do pensa-
mento, serd que existe limite para o pensamento? Essa provocacao pode despertar a vontade de

criar dos alunos.
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® Efeito I
Média aritmética

Para demonstrar a variagdo padrdo de determinados resultados, utilizamos a habilidade
do "célculo da média aritmética”, que ¢ uma medida de tendéncia central bastante empregada

nas operagdes matematicas. Esse calculo estd presente no cotidiano dos alunos, por isso:

Grupo B: Professora, depois de anotar todos os resultados da experiéncia, temos que
calcular a média aritmética, né?

Professora: sim.

Grupo B: Nio lembramos como fazer o calculo, poderia nos lembrar?

Professora: Sim. Vocés devem somar todos os valores da coluna dos resultados e dividir
esse valor encontrado pelo niimero total dos resultados.

Grupo B: Com esse resultado, o que fazer?

Professora: Esse resultado ¢ o que serve de elemento representativo de um conjunto de
dados. O valor encontrado dessa divisao ¢ o valor médio entre todos os valores da sen-

tenca.

@ Efeito 111

Instrumentos de medidas

Trabalhar grandezas e medidas ¢ relacionar a utilizacdo dos nimeros com questoes de
espaco e forma. Portanto, ao desenvolver a habilidade de “proporcionar a utilizagdo de instru-
mentos de medidas, como réguas, cordas, fitas métricas, trenas, etc.”, os alunos conseguem
incorporar e fazer relagdes entre os conceitos de area e perimetro. Um dos grupos descreveu
parte da sua busca por encontrar as medidas certas para construir sua obra de modo que pudes-
sem ter o melhor aproveitamento da quantidade de material que dispunham. Outro grupo mediu

lados e altura tendo nog¢ao de parte-todo.

Grupo C: com uma régua e uma canetinha, comecamos a medir os triangulos e o qua-
drado, que seriam na medida de 30x33 e 30x30. Quando terminamos de medir, percebe-

mos que nao teria acrilico o suficiente para fazer com essa medida, fomos entdo, para a
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segunda tentativa. Diminuimos a medida do quadrado e dos tridngulos para 25x28 (tridn-
gulos) e 25x25 (quadrado), e comegamos a refazer as medidas, resultado esse que funci-

onou, conseguimos ocupar toda a placa.

Grupo A: a altura da pirdmide ficou em 25 centimetros, sendo assim, o nimero necessa-
rio para ser o divisor de 25 foi 15,5 e assim chegamos no resultado 1,61290323. A partir
do meio da piramide, cada lado tinha que ter 15,5 centimetros, entdo o total da soma de

cada lado ficou em 31 centimetros.

ALTURA LADOS LADOS AO TOTAL
25 cm 15,5 cm 31 cm
® Efeito IV

Grandezas comensuraveis e incomensuraveis

Na geometria dizemos que dois segmentos sdo comensuraveis se, € somente se, o resul-
tado da divisao entre eles der um niimero racional. Portanto, a habilidade de “discutir medigoes
com grandezas comensuraveis € incomensuraveis” traz o aluno para dentro da perspectiva de
andlise e compreensdo de segmentos de reta como entes geométricos, pois muitos ainda veem
a geometria somente como as figuras fechadas. E importante neste momento apresentar a eles
as diferencas. Um dos grupos descreveu como encontrar o niimero de ouro, por meio de seg-

mentos, outro realizou diretamente na sua obra de arte.

Grupo D: Ela ¢ simbolizada pela divisao de uma reta em dois segmentos (A e B), sendo
que, quando a soma desses segmentos ¢ dividida pela parte mais longa, o resultado obtido

¢ de aproximadamente 1,61803398875, o famoso “nimero de ouro”.

Grupo E: Fizemos testes praticos de medidas com a viola para saber qual era o vinculo
entre o numero de ouro e as medidas dos instrumentos em si, € descobrimos sobre a
relagdo durea, ou seja, depois de muito examinar a viola e suas medidas, percebemos
que se aplicar a dimensdo do cavalete até o final da viola em uma divisdo pela escala,
34 cm: 21 cm o resultado € de 1,619cm. No mesmo parametro, a medida do comeco do

corpo da viola até o cavalete dividida pelo corpo da viola, 55cm: 34cm a resposta €
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1,618cm. E por ultimo, na sequéncia, temos a divisdo da medida total da viola pelo

corpo da viola, 89 cm: 55 cm, que ¢ igual a 1,618cm.

@ EfeitoV

Aproximacgoes

O estudo das aproximagdes de valores numéricos oportuniza aos alunos desenvolver
habilidades simples de célculos, mas que sdo importantes para compor o processo de manipu-
lacdo estatistica de dados. Com a habilidade de “oportunizar um estudo de aproximacdes”, foi
possivel constatar a aplicagao de aproximacgao de valores, mesmo que utilizando valores finitos,
para terem o resultado desejado. O grupo denominado E decidiu fazer uma maquete para repre-
sentar o templo do Partenon, que fica em Atenas, mas queria que ficasse dentro das proporgoes
do nimero de ouro, para tal realizou os calculos conforme descritos a seguir. Outro grupo, fez

a mascara de phi, também

Grupo E: Para chegar a estes resultados, pegamos uma base que seria o comprimento, deci-
dimos entdo que seria 65 pois ¢ um bom tamanho para a nossa maquete, para descobrir a largura
fizemos o comprimento (65) x 60%, e isso nos deu uma base para achar o nimero de ouro.
Ap0s isso, fizemos tentativa e erro até encontrar o nimero de ouro. Quando vocé achar a lar-
gura, tera que fazer o mesmo processo para achar a altura.

A seguir, imagem do exemplo de como os alunos realizaram as tentativas.

dimensoes | medidas Exemplo: 24.8 <153 =1,6224.8
altura (pilares) 153 ¢cm 24,8 x 60% = 14,88 +15,31=1,619
altura (partenon) 24.82cm 24,8+ 14,9 = 1,664 24.8+15,32=1618
i 24,8 + 14,95 = 1,658 15,32
largura (partenon) | 40,17cm 248+155=16 altura dos pilares
comprimento (partenon) G5cm

Fonte: Grupo E
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Grupo B: Um jeito simples de entender como os calculos fun-
cionam ¢ imaginar a face como uma cruz que representa o com-
primento e a largura, depois somar os valores dos mesmos ima-
ginando-os em uma reta, em que o produto desta adicdo fosse
dividida pela maior reta da cruz. Esta operagdo deveria resultar

no numero de ouro (1,6180).

® EfeitoVI

Razao e proporcao

Como um dos efeitos no processo de cria¢do, os alunos deveriam “verificar a presenca
do numero irracional phi como razao de propor¢do em determinados segmentos como obras de
arte, corpo humano, arquitetura, natureza, entre outros”. Portanto dessa produgdo surge o pri-
meiro encontro com o acaso, pois, ao escolherem o que iriam representar, estavam também
sendo afetados por gostos e impressdes a partir de suas visdes de mundo. A sensibilidade e as
areas de escolha foram diversas, conforme observados nos quatro excertos retirados dos traba-

lhos.

Grupo F: Flora ¢ uma palavra derivada do latim em mengao a deusa das flores na mito-
logia romana. A flora traz uma paz e uma beleza aos olhos humanos e esta interligada a
matematica de forma inconsciente. Neste trabalho vamos demonstrar como a natureza
que esta ligada conosco todo dia tem uma ligagao direta com a matematica e suas propor-

¢oes.

Grupo G: No trabalho “Simetria dos Rostos”, iremos abordar a ligagao presente entre o
padréo de linhas faciais existentes, o Numero de Ouro e Propor¢io Aurea, dando destaque
ao que seria a perfei¢do possivel de um rosto por meio destes calculos e féormulas mate-

maticas.
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Grupo H: Em nossas pesquisas, aprendemos sobre a histéria da
obra de da Vinci. “Homem Vitruviano” ¢ um desenho que apre-
senta o corpo humano a partir das proporgoes ideais da antigui-
dade. A obra foi produzida no ano de 1490, durante o Renasci-
mento. A inten¢do do pintor era entender a harmonia do corpo
para usar esse conhecimento, a fim de tornar seus trabalhos mais

realistas.

Fonte: grupo H

7.7 SEQUENCIA DA APLICACAO DAS AULAS

Destacamos que o passo a passo indicado pode ser adaptado, e até suprimido, de acordo
com a realidade da escola. Desta forma, a divisao das aulas podera ser realizada em conformi-

dade com o planejamento docente.

PASSO 1- Organizar os alunos em grupos com 5 integrantes. Nossa sugestdo € o sorteio, no

entanto, essa organizacao fica a critério da escolha do professor.

PASSO 2- Iniciar com a leitura e reflexdo de uma situagdo problema mobilizadora que provoque os
alunos a pensarem em como encontrar esse numero. A seguir, uma possibilidade de situagdo para des-

pertar a curiosidade e dar subsidios para iniciar a pesquisa.

Sugestao de situacdo problema: Existem muitas formas de se obter um numero por
métodos numéricos. Em muitos casos, transcendem a forma usual dos métodos de
calculo e sdo resultados de aproximagoes, aproximagoes sucessivas e/ou séries in-
finitas de somas, multiplicacoes e divisoes. O mistério e o encanto que estdo asso-
ciados a estes numeros ultrapassam o horizonte limitado do que é humano. Na na-
tureza, em inumeras situagoes, podemos observar a presenga destes numeros. Um
deles esta presente em todos os objetos cilindricos, nao importando o lugar ou o
tamanho. O outro no seu corpo, na razdo da altura e a medida do umbigo até o

chdo, também em algumas construgoes suntuosas, sem limites nas dureas que se
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manifestam no idioma da natureza. De que forma representar por meio de uma

experiéncia a existéncia inegdvel na nossa vida destes numeros?

PASSO 3 - Para auxiliar na resposta da situacdo problema, foi realizada pesquisa com duas

experiéncias. O objetivo € que encontrassem o padrdo existente na dedugao do valor de pi (1)

e outra com o valor aproximado do phi (@), nimeros que pertencem ao conjunto dos Numeros

Irracionais. A seguir a descrigao dos materiais utilizados e procedimentos para realizacao das

experiéncias.

Experimentacao 1:

Os alunos vao necessitar desses materiais - 1 instrumento de medida (fita métrica, trena, régua,

etc.); 1 corddo (barbante, cadarco do ténis, fio dental, etc.); 10 objetos cilindricos: lata de leite

em po, lata de tinta, pratos, cestos de lixo, etc. A seguir, as orientacdes:

| FeST———————————" |

R,

Didmetro da Lata

Figura 1: Medindo o didmetro da Lata

Tira de Papel

v
/
/
¥

Tira estendida

T

Figura 2: Medindo o perimeiro da Lata

1° - Escolha objetos cilindricos de diferentes tama-
nhos.

2° - Com um instrumento de medida, mega o didmetro
das circunferéncias de cada um dos objetos e registre
esses valores na Tabela.

3° - Com o corddo ou uma tira de papel, rodeie o ob-
jeto e faca uma marca no local onde as extremidades
se encontram.

4° - Estenda o corddo ou a tira de papel sobre uma
superficie horizontal e, com o instrumento de medida,
meca 0 seu comprimento, ou seja, o perimetro do ob-
jeto e anote na Tabela.

5° - Divida o perimetro de cada circunferéncia pelo
seu respectivo didmetro e anote os resultados na ta-
bela.

6° - Some todos os resultados da ultima coluna e calcule

a média aritmética.

Quadro 3 - Modelo para anotagdes dos resultados do experimento pi (1)

Objeto

Diimetro

Perimetro Perimetro/Didmetro
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Objeto

Diametro

Perimetro

Perimetro/Didmetro

Experimentacao 2:

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Os alunos vao precisar de um instrumento de medida, que pode ser fita métrica, trena, régua,

etc.; Objetos como cartdo de crédito, fita cassete (se tiver), Espelho de tomada de luz; Corpo

humano. Para esse ultimo, solicite ao colega para auxiliar nas medidas e registre o resultado das

suas medidas, conforme as sugestdes a seguir:

A altura do corpo (da cabega até o chdo) e a medida do umbigo até o chao.

A medida da cintura até a cabega e o tamanho do torax.

A medida do ombro a ponta do dedo € a medida do cotovelo a ponta do dedo.

A medida do seu quadril ao chdo e a medida do seu joelho até ao chao.

A medida do seu quadril ao chdo e a medida do seu joelho ao chao.

HuUM®R

. COM

2.CieNCT

1° - Com um instrumento de medida, meca o lado
maior e o lado menor de cada um dos objetos ou da
parte do corpo humano escolhida e registre esses va-

lores na Tabela.

2° - Divida todos os valores da coluna do lado maior

pelos valores da coluna do lado menor e anote os re-
sultados na ultima coluna da Tabela.
3° - Calcule a média aritmética da ultima coluna da

tabela.
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Quadro 4 - Modelo para anotagdes dos resultados experimento phi ()

Objeto ou parte do corpo Lado maior Lado menor Lado maior/Lado menor

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

PASSO 4 - Entdo, ap0s a realizacdo das experiéncias, este ¢ o momento de socializar os resul-
tados. Solicitar aos alunos que compartilhem os pontos que mais chamaram a sua aten¢ao, re-
lacdes com o que ja estudaram e as duvidas surgidas durante o estudo da situacdo-problema e
na realizacao das experiéncias. Em seguida, discutir sobre qual conjunto numérico eles perten-
cem, fomentar a discussao para que percebam que estes resultados encontrados nao se encaixam

no conjunto dos niimeros racionais.

PASSO 5 - A partir das hipoteses trazidas pelos grupos, o professor, juntamente com os alunos,
retoma as condi¢des para que um nimero seja racional. Logo em seguida, formaliza matemati-
camente as condi¢des para ser um numero Irracional. Finalizar com a explica¢cdo sobre a unido
entre o conjunto dos nimeros Racionais e dos Irracionais, que ¢ a partir desta relagdo que se

define o conjunto dos numeros Reais.

PASSO 6 - Na sequéncia, para sistematizar o aprendizado nos grupos, os alunos vao demonstrar
a existéncia do nimero irracional phi (@) na natureza, arquitetura, corpo humano, musica, na
arte ou onde encontrarem a presenca deste padrao. Orientagdes para nortear o trabalho:

Cada grupo decide qual area deseja identificar a aplicagdo do ntimero phi,
- Ap6s a escolha do tema, deverdo recriar uma obra de arte/objeto que represente a pre-

senca do niimero phi na sua construcdo. Para elaboracao do protétipo, os alunos deverdo

trabalhar com escalas para redu¢do ou ampliagdo das obras/objetos;
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Deverao realizar a demonstracao algébrica e geométrica do niamero phi;

Elaborag¢ao de um relatério de pesquisa, como um diério de bordo, onde irdo descrever
todo processo da elaboracao do trabalho. A sugestao ¢ que o relatorio esteja dentro das
normas da ABNT, para que os alunos ja comecem a criar o habito da escrita cientifica.
Os itens que deverao conter no relatério sdo:

Resumo,

Introducdo;

Materiais e métodos;
Andalise dos resultados;
Conclusao;

Referéncias.

PASSO 7 - Para finalizagdo do processo, foi organizada a culminancia do projeto para expor

os trabalhos elaborados pelos alunos em formato de feira cientifica para apresentar as demais

turmas da escola. Para esse momento, os professores das outras areas do conhecimento contri-

buiram na avaliacdo dos trabalhos, pois tinham temas relacionados a musica, as artes, a arqui-

tetura, a histoéria, a biologia, etc.

PASSO 8 - Sugestdo de questdes norteadoras para avaliacdo dos trabalhos.

Participagdo e envolvimento durante o processo de elaboragdo do trabalho;
Apresentagdo das pesquisas e seus resultados,

Diferencia os conjuntos numéricos Racionais e irracionais,

Reconhece e identifica Numeros Irracionais a partir de demonstragoes algébricas e
construgoes geométricas;

Reconhece estruturas matematicas aplicadas em problemas ou situagoes cotidianas;
Aplica fatos, regras, algoritmos e estruturas matemdticas para encontrar solugoes;

Interpreta um resultado matematico aplicado num contexto do mundo real.

Na figura 9, a representacao grafica do tripé filosofico na Entredisciplinaridade cons-

truida a partir dessa experimentacao do projeto numero de ouro.
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Figura 9 - Representacgdo do tripé filosofico na Entredisciplinaridade

TRIPE

FILOSOFICO

Filosofia

V4

Ciéncia

Fonte: Elaborado pela autora (2022)
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8 A PARADA NUM PLATO, ANTES DE SEGUIR A PROXIMA LINHA DE FUGA...

Se o que importa é resgatar o filosofo criador (de resto, a unica possibilidade para
que ele seja filosofo), entdo o filosofo da educagdo deve ser aquele que cria conceitos
e que instaura um plano de imanéncia que corte o campo de saberes educacionais.
Uma filosofia da educac¢do, nessa perspectiva, seria resultado de uma dupla instau-
ragdo, um duplo corte: o rasgo no caos operado pela filosofia e o rasgo no caos
operado pela educacdo. Ela seria resultante de um cruzamento de planos: plano de
imanéncia da filosofia, plano de composi¢do da educagdo enquanto arte, multiplos
planos de prospec¢io e de referéncia da educacdo enquanto ciéncias(s). (GALLO,
2008, p. 57).

O modelo educacional brasileiro, muitas vezes, parece caotico a nos professores, com
opinides diversas sobre como conduzir processos de aprendizagem, qual a melhor maneira de
ensinar e obter resultados eficientes, como numa receita pronta em que, aplicando, dara certo.
No entanto, com a heterogeneidade dos sujeitos, € impossivel adotar o caminho tnico e acredi-
tar que daré certo, isso ¢, cair em ilusdes. Portanto, fazer pequenos rompimentos com as homo-
geneidades impostas ¢ como escapar e procurar novidades.

A criagdo do conceito da Entredisciplinaridade na Matematica teve o proposito de apre-
sentar uma pequena fissura no modelo tradicionalista de ensinar, ndo pretendendo ser melhor
ou a salvadora da educacdo, pois dai estariamos incorrendo no mesmo modelo, do caminho
unico. Apenas propomos uma outra possibilidade de os alunos aprenderem de maneira dife-
rente. Entende-se que esta pesquisa buscou, na perspectiva pos-estruturalista, a subversao ao
mecanicismo, da espera por resultados iguais, pois, na filosofia da diferenca, a subjetivacdo da
aprendizagem € o processo que conduz ao subjetivismo do aluno.

O ato de aprender, com a filosofia de Gilles Deleuze, constitui um ato de criagdo, de
experimentacao e de agenciamentos. O aprender a partir da criacdo resulta em saberes inespe-
rados. Como resultado desta pesquisa, “A Entredisciplinaridade na Matematica”, derivou o pro-
duto educacional denominado de “Educa¢ao Matematica: Espago Entredisciplinar”, que foi cri-
ado como uma possibilidade de produzir conhecimento no ensino de Matematica quando hou-
ver o encontro dos trés caos, Filosofia, Ciéncia e a Arte. Foi uma novidade, uma nova maneira
de trabalhar conceitos matematicos. Quando os conceitos sao trabalhados individualmente, eles
apresentam um resultado, mas, ao colocé-los em contato com outros, num plano de imanéncia,
emerge toda a sua poténcia. Como um rio que, quando atinge velocidade, realmente mostra toda

a sua poténcia, os alunos puderam experimentar o devir da criagado.
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A partir dessa experimentagdo, foram capturados efeitos de aprendizagem produzidos
com a proposta, quais sejam: Infinito e ndo periddico, média aritmética, instrumentos de me-
dida, grandezas comensuraveis e incomensuraveis, aproximagoes € razao € propor¢ao. A mo-
bilizagdao desses conceitos na proposta do projeto numero de ouro foi um disparador para de-
monstrar a aplicabilidade do conceito da Entredisciplinaridade na Matematica. Entende-se por
disparador conforme Zordan (s.d.) “a forca motriz que da a poténcia do desenvolvimento da
pesquisa”. E importante ressaltar que existem outros disparadores capazes de compor para que
a Entredisciplinaridade aconteca, desde que seus intercessores estejam presentes.

Sem intercessores ndo ha criacdo, e a Entredisciplinaridade se constitui a partir da in-
terferéncia dos intercessores da Filosofia, Ciéncia e da Arte, € com isso pretende criar novas
linhas de fuga, fazer rizoma, propor multiplicidades e produzir afectos e perceptos no devir da
criagao.

Esperamos que o nosso produto educacional consiga despertar outros processos de cri-
acdo, pois a educacdo ¢ um modelo que estd permanentemente em constru¢do ou em colapso, e

de um processo que esta infinitamente se prolongando, rompendo e recomecando.



ES

Olhar para as verdades que nos constituem, para as situagoes cotidianas, para situ-
acdes ja vividas e atribuir novos sentidos a elas implica, no limite, escapar da cap-
tura de discursos naturalizados no campo da Educagdao Matematica, construindo,
desta forma, a alternativa de um pensar movido por uma inquietacao permanente.
Neste sentido, nossos esforgos inserem- se na ardua tarefa de buscar desestabilizar
o solo fixo das possibilidades de lidar com o conhecimento matematico, com a

Educacdo Matematica [...]. (DUARTE; SARTORI, 2017, p. 26).

96
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APENDICE A - TRABALHOS ANALISADOS NO REPOSITORIO DA UFRGS

ANO

TITULO DO TRABALHO

2021

O curriculo escolar frente & base nacional comum curricular: um estudo com professores de mate-
matica da rede municipal de ensino de Sao Leopoldo.

2020

Robdtica educacional no ensino fundamental I: perspectivas e praticas voltadas para a aprendiza-
gem da matematica;

Principio fundamental da contagem e modelagem matematica nos anos finais do ensino fundamen-
tal;

Modelagem matematica : um olhar sobre textos produzidos por licenciandos apods vivéncias em
uma disciplina de contetido matematico;

Do coletivo ao individual e vice-versa : uma experiéncia de trabalho coletivo no uso combinado de
diferentes espagos virtuais na formagao continuada de professores de matematica;

Minerando a matematica com o Minecraft : uma investigag@o sob o enfoque da cyberformacéo;

Memes e matematica : a formacdo com professores/as na perspectiva da cyberformagao;

Professores/professoras que ensinam matematica conectados/conectadas a realidade virtual : como
se mostra a cyberfomagéo?;

Um estudo sobre enunciados que permeiam a permanéncia e a ndo permanéncia de alunos no curso
de licenciatura em matematica da UFRGS.

2019

Ateli€ de matematica: um espago para didlogo e aprendizagem de matematica no ensino funda-
mental,

Misica e matematica: possibilidades no ensino médio;

A procura da formula: teatro e matematica;

Um olhar para a introdug@o a escrita simbolica no ensino a luz da historia da matematica;

Tensionamentos no dispositivo da seriagdo: a matematica escolar no contexto multisseriado;

Enamoramento entre matematica e literatura experiéncias linguageiras;

Educagdo matematica e cidadania: entrelagamentos possiveis;

Big data e educagdo matematica: algumas aproximacdes;

Matematica e sementes: articulagdo de saberes em uma escola multisseriada do litoral norte do Rio
Grande do Sul.
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2018

A matematica na formagao das professoras normalistas: o Instituto de Educacdo General Flores da
Cunha em tempos de matematica moderna.

2017

Modelagem na educagdo matematica com vistas a autonomia;

Modelagem matematica como ambiente de aprendizagem de estatistica na Educac¢do Bésica.

2016

A produgio cientifica, a colaborag@o e o impacto da matematica brasileira na Web of Science
(2004-2013).

Saber-realidade : das prescri¢cdes aos desejos de constituir docéncias na educacdo matematica con-
temporanea.

Investigacdo sobre as contribui¢des da matematica para o desenvolvimento da educagao financeira
na escola.

2015

Sobre a importancia da matematica aplicada : analise de contetidos programaticos nos planos de
ensino dos cursos de licenciatura em ciéncias da natureza, biologia e quimica.

A formagdo dos professores de matematica no Instituto Federal Catarinense.

Discursos curriculares sobre educagdo matematica para surdos.

A argumentacdo na resolugdo de problemas de matematica : uma analise a partir da epistemologia
genética.
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APENDICE B - TRABALHOS ANALISADOS NO REPOSITORIO DA FURG

ANO TITULO DO TRABALHO

2021 Nenhum trabalho encontrado na busca

Alfabetizacdo matematica e literatura infantil: possibilidades para uma integrag@o no ciclo de al-
fabetizagdo

2020 A percepgao de professores ¢ alunos do sexto ano do ensino fundamental sobre os problemas de
aprendizagem da Matematica

Educagdo do Campo e Educacdo Matematica: uma articulagdo possivel?

Da Feira de Ciéncias a sala de aula: a pesquisa como caminho didatico no ensino de Ciéncias ¢
Matematica nos anos finais do ensino fundamental

Sentimentos e reflexdes sobre a docéncia em Matematica
2019

Produgdo de contetdo digital para o ensino de Matematica

Os afetos nas relagdes entre Pedagogia e Matematica : um olhar de pedagogas em formagéo para
si

2018 Avaliagdo em Matematica na pré-escola : um estudo de caso de uma escola no extremo sul gau-
cho

Investigagdo matematica e suas implicagdes no repensar do espago educacional com a inser¢édo
das tecnologias digitais

Ensino hibrido usando o portal da matematica e projetos de trabalhos praticos

2017
Um modelo para avaliar a satisfag@o dos discentes em relacdo a cursos de graduagdo em matema-
tica

2016 Nenhum trabalho encontrado na busca

Atualizagdes da pratica pedagogica de professores de matematica em uma ecologia digital expres-
sas no conversar

2015
Matematica e musica




