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Resumo

O artigo discute o Programa Escola Ativa (PEA), uma politica pu-
blica de dmbito federal enderecada as escolas multisseriadas do
campo, enfocando a area da matemadtica. O referencial teérico do
estudo consiste em uma perspectiva etnomatematica concebida na
interlocucio com ideias da obra de maturidade de Wittgenstein e de
Foucault. Deste, a principal nocéo utilizada ¢ a de governamentali-
dade. O material de pesquisa abrange os documentos disponibiliza-
dos pelo PEA e questiondrios respondidos por professores respon-
saveis pelos cursos de formacdo no Estado do Rio Grande do Sul.
Sua analise mostrou que ha um tensionamento entre as orientacdes
pedagdgicas oferecidas aos professores e as atividades propostas
aos alunos na area da matemadtica, e que o programa conduz a
conduta dos professores, dos alunos e, de modo mais amplo, da po-
pulacdo camponesa. Ao regular essa populacio, ele funciona como
um dispositivo de governamento que institui uma visdo despoliti-
zada e romdntica do campo, trivializa a necessidade de teorizacio
para informar os processos educativos e posiciona a forma de vida
camponesa em um patamar inferior ao da forma de vida urbana.
Isso se expressa, de modo especifico, na educacdo matematica, so-
bretudo na geometria: estratégias sdo postas em acdo pelo PEA de
modo a reforgar esse processo hierarquizante que ¢, no limite, um
processo (re)produtor de desigualdades. Assim, a populacdo urbana
e a do campo acabam por ser significadas ndo s6 como diferentes,
mas como desiguais.

Palavras-chave

Programa Escola Ativa - Escolas multisseriadas do campo -
Educacio matematica - Governamentalidade.
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Abstract

The article discusses the Escola Ativa (Active School) Program
(EAP), a federal public policy addressed to multi-seriated
country schools, which has special focus on the area of
mathematics. The theoretical framework for the study consists
in an ethnomathematics perspective developed in dialogue with
ideas from the later works of Wittgenstein and with those of
Foucault. From the latter, the main notion utilized here is that
of governmentality. The research material includes documents
made available by the EAP and questionnaires filled by teachers
responsible for formation courses in the State of Rio Grande do
Sul. The analysis discloses a tension between the pedagogical
guidelines offered to teachers and the activities proposed to the
pupils in the area of mathematics, and also that the program steers
the conduct of teachers, pupils and, more broadly, of the local
population. By requlating this population, the program works as
a government device that institutes a depoliticized and romantic
view of the countryside, trivializes the need for theorization
in the conception of educative processes, and situates life in
the countryside at a level inferior to that of urban life. This is
expressed in a more specific way in the mathematical education,
particularly in geometry: strategies are put in motion by EAP in
order to reinforce this hierarchizing process, which ultimately is
a process of (reJproduction of inequalities. Therefore, the urban
and country populations are signified not only as different, but
as unequal.

Keywords

Escola Ativa Program - Multi-seriated country schools -
Mathematical education - Governmentality.
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Este artigo tem o propdsito de discutir uma
das politicas publicas educacionais que tém sido
implementadas no pais em anos recentes. Mais es-
pecificamente, examina o Programa Escola Ativa
(PEA) - enderecado as escolas multisseriadas do
campo -, enfocando a matematica escolar.

Os aportes teoricos que ddo sustentacio
ao estudo encontram-se no campo da etnomate-
matica, cuja emergéncia data de meados da dé-
cada de 1970, a partir das formulacdes iniciais
de Ubiratan D’Ambrosio (1990). Como apresen-
tado em outro estudo (KNIJNIK, 2006b), ¢ vasta
a literatura pertinente a esse campo, tanto em
ambito nacional, quanto internacional. Tal lite-
ratura destaca a relevancia do exame das (etno)
matematicas produzidas pelos mais diversos
grupos sociais, sobretudo suas formas de or-
ganizar, gerar e disseminar os conhecimentos
(matematicos) presentes em suas culturas.

Desde sua emergéncia, a etnomatematica
vem se constituindo como um campo vasto e he-
terogéneo, impossibilitando a enunciacdo de ge-
neralizagcdes no que diz respeito aos seus aportes
tedrico-metodoldgicos, como mostram os traba-
lhos de Knijnik (2006a, 2004), Conrado (2005),
Ribeiro, Domite e Ferreira (2004) e Pinxten e
Francois (2011), entre outros. Mesmo com essa
pluralidade de tematicas, os trabalhos investi-
gativos da area convergem para duas diregoes:
por um lado, possibilitam identificar, reconhecer
e valorizar as matematicas produzidas em dife-
rentes formas de vida; por outro, problematizam
a propria linguagem matematica transmitida
e ensinada nas universidades e escolas, como
demonstram os estudos de D’Ambrosio (2004),
Lizcano (2006) e Joseph (1996).

Este artigo embasa-se em uma perspectiva
que se insere no conjunto dos trabalhos que vém
conformando o campo da etnomatematica. Tal
perspectiva ¢ concebida como uma caixa de fer-
ramentas teoricas advindas da obra de Foucault
e das ideias tardias de Wittgenstein, que tém em
Investigacaes filosdficas (WITTGENSTEIN, 2004)
sua maior expressao.

Por ser uma politica publica, imple-
mentada nas diferentes regides do pais; por
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envolver acdes que estabelecem vinculos
entre universidades, secretarias de educacio
estaduais e municipais, assim como escolas
multisseriadas; e por disseminar material pe-
dagogico que, por meio dos cursos de forma-
cdo, ¢ discutido por professores e supervisores
das escolas, o PEA tem mobilizado o interesse
da comunidade educacional, como apontam os
trabalhos de Gongalves (2009), Matos (2010) e
Aragio (2011). Este artigo, devido ao foco na
educacdo matematica e ao tratamento analiti-
co desenvolvido, busca apresentar novas refle-
xdes sobre o até aqui publicado.

O programa atendia, no inicio da década
de 2010, mais de 10 mil escolas multisseriadas
do campo.' Ele abrange um conjunto de agdes
que envolvem a produgdo de materiais para
alunos e professores, a promocédo de cursos de
formacdo continuada aos docentes e a imple-
mentacdo, em cada municipio participante, de
um microcentro que oportunize a criacdo de
grupo de estudos. Os materiais distribuidos as
escolas sdo enderecados aos alunos (cadernos
de ensino e aprendizagem de diferentes areas
do curriculo escolar) e aos professores (um ca-
derno de orientacdes pedagdgicas para forma-
cdo de educadoras e educadores - que passare-
mos a denominar COP - e outros com foco nas
diferentes areas do curriculo?). Além disso, o
programa distribui kifs com materiais para uso
em sala de aula.

Informacdes disponiveis no Projeto base
do PEA (BRASIL, 2010) destacam que o inicio
do programa ocorreu em 1997, com assisténcia
técnica e financeira do Projeto Nordeste (MEC),
e com abrangéncia dos seguintes Estados: Bahia,
Pernambuco, Paraiba, Rio Grande do Norte,
Ceard, Maranhio e Piaui. Seu objetivo consis-
tia, entdo, em reduzir a repeténcia e a evasio,
com vistas a elevar as taxas de conclusdo dos
anos iniciais do ensino fundamental nas areas

1- 0 Censo Escolar de 2009 indica que, no Brasil, ha em torno de 83
mil escolas denominadas rurais, sendo que 39 mil possuem classes
multisseriadas, as quais atendem a 1 milhdo e 300 mil alunos do ensino
fundamental.

2- Neste artigo é examinado somente o Caderno do educador:
matematica, indicado ao longo do texto por CEM.
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rurais. Em meados de 1999, com o encerramento
do Projeto Nordeste, emerge o Programa Fundo
de Fortalecimento da Escola (Programa FNDE ou
Fundescola), organizado com recursos do Banco
Mundial, que passou a coordenar as acdes do
PEA (GONCALVES, 2009). Porém, em meados de
2008, ocorre uma ruptura dos vinculos do pro-
grama com essa institui¢do de financiamento in-
ternacional e sua transferéncia para a Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD). A partir de entdo, o PEA
passa a se constituir como uma das agoes da po-
litica nacional de educacio do campo.

Criticas ao PEA tém sido formuladas
desde o periodo em que ele esteve vinculado
ao Programa Fundescola (GONCALVES, 2009).
Mais recentemente, o programa tem recebido
contundentes criticas oriundas dos movimen-
tos sociais e de pesquisadores envolvidos com
a educagdo do campo.? Em convergéncia com
essas reflexdes, ao analisar os documentos do
PEA, identificamos uma dissonancia entre as
posicdes do movimento social Articulacdo por
uma educacdo do campo (KOLLING; NERY;
MOLINA, 1999) - presentes em um grande nu-
mero de passagens do COP - e as expressas no
CEM. Exemplos dessa dissonancia sdo elucida-
tivos. Eis duas passagens em que, de modo bas-
tante claro, percebe-se um alinhamento do PEA
com as posi¢cdes do movimento Articulacdo por
uma educagdo do campo:

A escola do campo, incluida cada vez mais
na agenda das politicas publicas, tem como
desafio oferecer educacdo de qualidade so-
cial para todos os povos que vivem nesse e
desse espaco. Se a escola do campo mudou ¢
porque o proprio campo esta em movimento
e ¢ do campo que resultam as reivindicagoes
histéricas mais acentuadas pela garantia do
direito a vida com dignidade e valorizacio
humana. (BRASIL, 2010f, p. 8)

3- 0 documento Nota técnica sobre o Programa Escola Ativa: uma
andlise critica (D’AGOSTINI et al., 2011), elaborado por professores de
duas universidades publicas e assinado pelo Férum Nacional Educagdo do
Campo, sintetiza tais criticas.

[..] a Educagdo do Campo se diferencia
da educacgdo rural, pois ¢ construida por
e para os diferentes sujeitos, territdrios,
praticas sociais e identidades culturais que
compdem a diversidade do campo. Ela se
apresenta como uma garantia de ampliacio
das possibilidades de homens e mulheres
camponeses criarem e recriarem as condi-
coes de existéncia no campo. Portanto, a
educacdo ¢ uma estratégia importante para
transformacdo da realidade dos homens e
das mulheres do campo, em todas as suas
dimensades. (p. 16)

Sdo evidentes ai ecos das vozes daque-
les que, organizados em movimentos sociais,
militam politicamente no ambito da educacio
do campo (KOLLING; NERY; MOLINA, 1999).
Por outro lado, as orientacdes pedagdgicas do
PEA estdo radicalmente distantes de qualquer
perspectiva que se contraponha a hegemonia
da légica neoliberal, na qual impera o agrone-
gocio, uma légica que se configura, do ponto
de vista social, econdmico, politico - e também
educacional -, na contramio das demandas dos
movimentos sociais camponeses.

Referencial teérico do estudo

A caixa de ferramentas teoricas que, nes-
te estudo, sustenta o exercicio analitico empre-
endido sobre o material de pesquisa esta cons-
truida com nogdes advindas das oficinas* de
Wittgenstein (que correspondem ao periodo de
maturidade de sua obra) e de Michel Foucault.
Temos chamado tal caixa de ferramentas de
perspectiva etnomatematica.> Esta possibilita

estudar os discursos eurocéntricos que
instituem as matematicas Académica e
Escolar, analisando seus efeitos de verdade

4~ 0 uso da expressdo “oficinas de Wittgenstein e de Foucault” tem como refe-
réncia a discussao realizada por Veiga-Neto (2006, p. 80).

5~ Estudos como os de Miguel e Vilela (2008) e Knijnik (2010, 2009) tém utilizado
as ideias da obra de maturidade de Wittgenstein para questionar a nogo de uma
linguagem matematica universal, possibilitando, com isso, que sejam considera-
das diferentes matematicas, tal como indicado pelo pensamento etnomatematico.
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e examinar os jogos de linguagem que
constituem as diferentes matematicas e suas
semelhancas de familia. (KNIJNIK, 2012, p. 91)

Assim, podemos problematizar verda-
des que circulam na esfera da educacdo ma-
tematica, enunciados que estdo na ordem do
discurso desse campo de conhecimento e que
sdo tomados como inquestionaveis. A perspec-
tiva também oferece elementos para pér sob
suspeicdo o fato de que os jogos de lingua-
gem que constituem a matematica académi-
ca expressariam o conjunto de conhecimentos
acumulados pela humanidade, apontando para
as relagdes de poder que acabam por legiti-
mar como unica uma forma muito especifica
de produzir matematica: aquela vinculada ao
pensamento urbano, heterossexual, ocidental,
branco e masculino. E justamente esse supos-
to consenso perante o que conta como conhe-
cimento acumulado pela humanidade que a
perspectiva etnomatemadtica possibilita ques-
tionar (KNIJNIK, 2004).

Para que se possa garantir a consisténcia
tedrica dessa perspectiva (e consequentemente
deste artigo, que dela se serve), é preciso apre-
sentar, mesmo que de modo sintético, as nogdes
de Wittgenstein e Foucault escolhidas para sua
composicao, assim como discutir a pertinéncia
da articulacdo de duas oficinas oriundas de tra-
dicoes filosoficas distintas.

As ideias desenvolvidas por Wittgenstein
em sua fase de maturidade contém em seu bojo
uma concepgdo de linguagem ndo mais com
as marcas da universalidade, da perfeicio e da
ordem, como se preexistisse as ac¢des huma-
nas. Assim como contesta a existéncia de uma
linguagem universal, Wittgenstein problemati-
za a nocdo de uma racionalidade total, de um
fundamento ontoldgico para a linguagem. Em
vez disso, ele admite a existéncia de diferentes
linguagens que adquirem sentido mediante seus
diversos usos. “O significado de uma palavra
¢ seu uso na linguagem”, explicita o filésofo
(WITTGENSTEIN, 2004, p. 38). Dessa forma,
sendo a significacdo de uma palavra gerada por
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seu uso, a possibilidade de esséncias ou garan-
tias fixas para a linguagem ¢ posta em questio,
levando-nos a problematizar também a exis-
téncia de uma linguagem matemadtica unica e
com significados fixos.

Conforme analisado por Knijnik (2012,
2011), com base nas ideias de Wittgenstein, as
matematicas geradas por grupos culturais espe-
cificos podem ser entendidas como conjuntos
de jogos de linguagem associados a diferentes
formas de vida, agregando critérios de raciona-
lidade especificos. Porém, esses diferentes jogos
ndo possuem uma esséncia invaridavel que os
mantém completamente incomunicaveis uns
com os outros, nem uma propriedade comum
a todos eles, mas algumas analogias ou paren-
tescos - o que Wittgenstein (2004) denomina
semelhancas de familia. As ideias apresenta-
das por Wittgenstein sido produtivas para que
se problematize o entendimento de uma razio
universal e fundacionista que sustenta o pensa-
mento moderno, no qual a mateméatica ocupa
um lugar privilegiado (WALKERDINE, 1995).
Essa produtividade interessa sobremaneira a
perspectiva etnomatematica.®

Ademais, como antes enunciado, a caixa
de ferramentas tedricas que compde essa pers-
pectiva também inclui no¢des advindas da ofi-
cina de Michel Foucault, tais como: discurso,
politica geral de verdade, governamentalidade
e os conceitos que lhe sdo correlatos. Seu uso,
para sustentar teoricamente a discussdo aqui
empreendida, possibilita-nos considerar a ma-
tematica académica, a matematica escolar e o
PEA como discursos implicados na producio de
relacdes de poder-saber e na constituicio de re-
gimes de verdade. Assim, tais discursos podem
ser pensados como constituidos por (a0 mesmo
tempo em que constituem) uma politica geral
da verdade (FOUCAULT, 2003), que institui o
que funciona como verdadeiro no campo da
educacido matematica.

6- £ importante ressaltar que, como indicam os trabalhos de Gottschalk
(2007) e de Miguel e Vilela (2008), o uso do pensamento wittgensteiniano
em pesquisas da drea da educagdo tem oferecido originais contribuicdes
para esse campo de estudos.
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Ainda da oficina de Foucault, a ferra-
menta da governamentalidade se configurou
como central para as discussdes empreendidas
neste artigo. Foi em Seguranca, territdrio, po-
pulacgdo (2008) que o fildsofo desenvolveu essa
nocdo em detalhes. A discussido que ele empre-
ende inicia-se com a andlise da emergéncia da
populagdo e das formas de poder e regulacio
que passam a operar sobre ela com o propoésito
de melhor governa-la.

E nesse ponto que o filésofo introduz o
conceito de governamentalidade para abordar
as diversas maneiras de governar, destacando

o governo de si mesmo, que pertence a moral;
a arte de governar uma familia como convém,
que pertence a economia; enfim a ‘ciéncia
de bem governar’ o Estado, que pertence a
politica. (FOUCAULT, 2008, p. 125)

Segundo Fimyar (2009, p. 38), governa-
mentalidade ¢ um neologismo criado por Foucault
“ao fundir o governar (gouverner) e a mentalidade
(mentalité)”, para enfatizar “a interdependéncia
entre o exercicio do governamento (praticas) e as
mentalidades que sustentam tais praticas” Essa
ferramenta da oficina de Foucault nos possibili-
ta estudar como o discurso do PEA opera sobre
professores, alunos, gestores das escolas multisse-
riadas do campo e, no limite, a populagdo campo-
nesa no governo de suas condutas.

A nocio de governo ¢ amplamente dis-
cutida por Foucault (2008), que aborda os dife-
rentes sentidos que podem ser atribuidos ao uso
dessa expressao.

Quanto a nogdo foucaultiana de governo,
ela tem, para expressa-lo de alguma manei-
ra, dois eixos: o governo como relacdo entre
sujeitos e o governo como relacio consigo
mesmo. (CASTRO, 2009, p. 190).

Este artigo toma como foco o primei-
ro desses eixos. Estamos interessadas, portan-
to, em examinar as artes de governar, isto &, a
governamentalidade no que tange a conducio

de condutas. Pesquisas da area da educacdo -
como as reunidas no segundo numero de 2009
da revista Educacdo & Realidade e as que com-
péem a obra de Saraiva e Santos (2010) - tém
utilizado a ferramenta governamentalidade para
analisar programas institucionais que atuam
sobre a populacdo, mostrando suas técnicas e
taticas de governo em relacdo as condutas dos
sujeitos escolares. Nosso estudo estd em conso-
néncia com esses trabalhos.

Tendo apresentado, mesmo que su-
cintamente, as ferramentas das oficinas de
Wittgenstein e Foucault, impde-se agora que
indiquemos a consisténcia teorica da articula-
cdo dessas duas oficinas na conformacio da
perspectiva etnomatematica por nés formulada.
Inicialmente, é preciso demarcar a posicdo de
Gros e Davidson (2011), que afirmam ser possi-
vel identificar em Wittgenstein e Foucault - dois
grandes pensadores da linguagem e das formas
de vida — mais do que enunciados comuns. Com
suas contundentes criticas a filosofia tradicio-
nal, ambos tiveram, sobretudo, posturas co-
muns. A filosofia de Wittgenstein nio foi um
antecedente necessario para Foucault. Houve,
isso sim, uma sintonia entre suas respectivas
reflexdes, formuladas a partir de tradigcdes de
pensamento muito diferentes (PALTRINIERE,
2011). Mesmo assim, o fildsofo francés e o aus-
triaco praticam uma filosofia “nédo-representa-
cionista, ndo-essencialista, ndo-fundacionalis-
ta” (VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p. 34-35), que
se afasta dos aspectos formais da linguagem
e enfatiza a dimenséo estratégica do discurso.
Veiga-Neto (2003b, p. 108-109) exemplifica
esse ponto nos seguintes termos:

Questoes como “ndo perguntar ‘o que ¢
isso’?” mas, sim, “perguntar como isso
funciona?”, ou “aquilo que esta oculto nio
nos interessa” - que equivale a dar as costas
a Metafisica - ou “a verdade ¢ aquilo que
dizemos ser verdadeiro” - que equivale a
dizer que as verdades ndo sdo descobertas
pela razdo, mas sim inventadas por ela -
sdo comuns aos dois fildsofos.
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Como argumentamos em outro estu-
do (KNIJNIK, 2012) e também conforme Bilba
(2011) discute em profundidade, os escritos
de Foucault a partir de A ordem do discurso
tém fortes vinculos com as ideias do periodo
de maturidade de Wittgenstein, expressas em
Investigacées filosdficas. Tais vinculos oferece-
ram consisténcia tedrica para articular o pen-
samento wittgensteiniano e o foucaultino na
formulacdo da perspectiva etnomatematica, que
tornou possivel ndo so justificar a existéncia de
jogos de linguagem praticados em diferentes
formas de vida e suas semelhancas de familia,
mas também as relagdes de poder que posicio-
nam, diferentemente, esses distintos jogos e,
por consequéncia, seus praticantes.

Metodologia

O material de pesquisa escrutinado neste
artigo abrange os documentos disponibilizados
pelo PEA, em especial aqueles da area da mate-
matica, e um conjunto de 150 questiondrios que
foram respondidos individualmente por profes-
sores responsaveis pelos cursos de formacio
desenvolvidos nos diferentes microcentros do
PEA no Estado do Rio Grande do Sul. O ques-
tiondrio envolveu cinco questdes dissertativas
que abordavam as relacdes entre o trabalho
docente em escolas multisseriadas, a forma de
vida do campo e o processo de ensino-apren-
dizagem da matematica escolar, particularmen-
te na area de geometria. O preenchimento do
questiondrio ocorreu no inicio de uma das seis
etapas da capacitacido docente realizada pelos
coordenadores do PEA no Rio Grande do Sul.

Os documentos do PEA, sobretudo aque-
les da area da matematica, foram tomados
como parte do material empirico escrutinado.
Ao examina-los, ndo tivemos o propdsito de
verificar se eles sdo mesmo utilizados nas es-
colas multisseriadas ou se suas orientacdes
e prescricbes sdo seguidas pelos docentes.
Acompanhando Bujes (2009, p. 273), os do-
cumentos aqui analisados foram considerados
artefatos que servem como
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guias para a conduta, instrumentos para
governar os modos pelos quais as pro-
fessoras e adicionalmente as familias sdo
instadas a levar a bom termo o processo
formativo de criancas e jovens.

Algumas estratégias de governo das
condutas dos docentes se fazem presentes nos
documentos do PEA. As orientagdes pedagd-
gicas sdo apresentadas de modo detalhado,
abrangendo nio sé o conteudo a ser ensina-
do, como também os procedimentos didaticos
a serem seguidos. No CEM (BRASIL, 2010g)
¢ dito até mesmo como os alunos devem ser
organizados em aula: ha atividades a serem
desenvolvidas em duplas de alunos, que sdo
justificadas por favorecerem uma interacdo
propicia a aprendizagem. Mas néo se trata de
formar quaisquer duplas. Fazendo referéncia
ao pensamento de Vygotsky, hd a recomenda-
cio explicita de “coloca[r] um aluno com bom
desempenho junto com outro mais lento ou
que tenha dificuldades”, pois

aquilo que uma crianga ndo ¢ capaz de
fazer sozinha podera desempenha-lo com
a ajuda de outro (adulto ou alguém mais
adiantado que ela). E um colega com
melhor desempenho consegue realizar
boas intervengdes quando trabalha em
companhia de outro. (BRASIL, 2010g, p. 6)

Para “enriquecer sua aula” ¢

aconselhal[do] ao professor sempre ler as
atividades iniciais no livro do aluno e con-
sultar o manual do professor na busca de
subsidios para enriquecer sua aula. (p. 4)

As aprendizagens efetuadas pelos alu-
nos na escola devem, ademais, ser estendidas
as suas familias. Podemos inferir, entdo, que a
conduta dos professores ¢ dirigida para que as
aprendizagens de seus alunos ocorram dentro
de uma racionalidade especifica. Mas néo so6 a
populacgédo infantil ¢ atingida pelo governo do
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PEA, “pelos mecanismos, taticas, saberes, técni-
cas e instrumentos destinados a dirigir a con-
duta d[as] [criangas]” (GADELHA, 2009, p. 120).
Ao fim e ao cabo, toda a comunidade acaba
sendo assujeitada a esse governo.

0 exercicio analitico apoiou-se nas for-
mulagoes do discurso de inspiracdo foucaul-
tiana, conforme discutido por Duarte (2009) e
Silva (2011). Isso implicou considerar o dito
em sua exterioridade, mantendo-nos vigilan-
tes para nos afastarmos de uma posicdo valo-
rativa e da busca por explicacdes sobre o que
estaria oculto no material analisado. Tomamos
a precaucdo de nio perguntar pela logica in-
terna das enuncia¢des presentes no material
de pesquisa. Ao contrario, a analise teve como
foco destacar a recorréncia das enunciagoes,
organizando séries a partir delas e verificando
as rupturas e as continuidades/descontinuida-
des que mantinham entre si.

O PEA como arte de governar

0 exercicio analitico realizado eviden-
ciou que, como politica publica, o PEA conduz
a conduta de professores, de alunos e da co-
munidade vinculada as escolas multisseriadas
que dele participam, constituindo-se em um
dispositivo (no sentido concebido por Michel
Foucault) de governamento que obscurece as
fronteiras entre as formas de vida urbanas e do
campo, mas hierarquiza tais formas de vida, po-
sicionando a urbana como superior.

No exame dos questiondrios, consta-
tamos que escolas do campo estavam situa-
das em comunidades que podem ser pensa-
das como contemplando o obscurecimento de
fronteiras indicado. Seus alunos eram “filhos
de agricultores”, muitos deles trabalhando “em
fabricas do municipio, como curtume e cal-
cados” Mesmo aqueles “que trabalha[valm na
lavoura, juntamente com seus pais, possu[ialm
grande atracdo pelo que ¢ da cidade”. Contribuir
com o trabalho dos adultos implicava, muitas
vezes, a auséncia as aulas. Essa contribuicédo
era “naturalizada” pelos professores, que

recorrentemente se referiam as criancas como
tendo “enorme potencial para as atividades
agricolas, entendem do cultivo da terra, época
do plantio”, mas também “sabem o que se passa
no mundo, assistindo televisido, ouvindo radio,
sdo carentes de lazer e atracdes culturais”

Os professores consideraram que as
criancas e suas familias sdo culturalmente
marcadas tanto pela forma de vida’ do campo
quanto pela urbana. Também havia docentes
que transitavam entre ambas: constatamos que
muitos deles se deslocavam diariamente das
pequenas cidades onde residiam para minis-
trar aulas nas escolas multisseriadas rurais das
proximidades, e isso com certeza influencia no
planejamento. Uma das supervisoras explicou:
“Como a professora ¢ da zona urbana, o plane-
jamento tende a ser bem urbanizado”.

As posicdes dos professores, em cer-
to sentido, escapam da armadilha dos essen-
cialismos e binarismos, que poderia indicar a
existéncia de uma cultura puramente urbana
e de outra, puramente camponesa. Suas po-
sicdes evidenciam claramente um obscureci-
mento de fronteiras entre as formas de vida
urbanas e do campo. Isso corresponde ao que
vem sendo discutido por autores como Marques
(2002) e Wanderley (2001) a respeito das no-
vas configuracdes que hoje assume o que até
entdo vinha sendo nomeado, dicotomicamente,
espaco do campo e espaco urbano, mostrando
como ambos 0s espa¢os, nos tempos atuais,
complexificaram-se em paises como o Brasil.
Tal complexidade abrange nio somente a relacio
cidade-campo, mas também a ndo homogeneidade
econdmica, cultural, social e politica de cada
um desses espagos e, portanto, a relevancia de
que isso seja efetivamente contemplado na
discussdo das formas de vida nas escolas vin-
culadas ao PEA.

As enunciacoes dos professores nos per-
mitem dizer que suas escolas estavam situadas

7~ Inspiradas na discussdo de Veiga-Neto (2003a), optamos por usar a
expressao forma de vida no singular, mesmo que estejamos cientes de que
seu significado abrange um conjunto diversificado de formas de vida, no
plural, que mantém semelhangas entre si.
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em comunidades que podem ser pensadas como
contemplando a complexidade aqui indicada.
No entanto, vale mencionar que essa comple-
xidade ndo abarcou uma dimensao politica das
formas de vida camponesas do pais, como no
caso dos conflitos agrarios, que sdo parte de
sua constituicdo.

Contatou-se, ademais, que ndo s6 havia
um obscurecimento entre as fronteiras do rural
e do urbano, mas que tal processo de obscure-
cimento estava associado a uma hierarquizacio
na qual a cultura urbana era posicionada como
superior. Como destacou uma professora, isso
se explicitava na forma de vida escolar:

Muitas vezes o professor tenta valorizar
[as caracteristicas culturais] trabalhando
com situacdes locais, o que ndo ¢ bem vis-
to pelos alunos e muitas vezes pelos pais.
Desejam conhecer e “se preparar” para vi-
ver na cidade.

Mais ainda, muitas vezes a cultura campo-
nesa era significada como néo-cultura. Segundo
outra professora, “as criancas tém pouca cultura,
buscam na escola a informacéo, a cultura”. Essa
fala indica que a informacdo e a cultura eram
atribuidas a forma de vida urbana, régua a partir
da qual a forma de vida camponesa seria medi-
da, avaliada e posicionada como inferior.

Conforme mostramos em outros estudos
(KNIJNIK, 2006b; KNIJNIK; WANDERER, 2010),
essa hierarquizacdo se consubstancia também
no ambito da educacio matematica: os jogos de
linguagem matematicos da forma de vida cam-
ponesa, por niao coincidirem com os resultados
obtidos pelos jogos de linguagem matematicos
transmitidos na escola, sio considerados erros.
Sdo, portanto, desvalorizados, colocados em
uma exterioridade selvagem no que diz respei-
to a ordem do discurso da matematica escolar.
Servindo-nos da perspectiva etnomatematica
antes enunciada, podemos inferir sobre os efei-
tos de verdade envolvidos nesse processo e que
funcionam como produto e produtor da margi-
nalizacdo da forma de vida camponesa.
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No entanto, ao mesmo tempo em que a
forma de vida camponesa era desvalorizada, as
narrativas dos professores sobre seus alunos
das escolas multisseriadas posicionavam-nos
como criancas “ativas”, “criativas, alegres, mei-
gas”; “com receptividade imensa”; “carentes,
mas com bastante potencial, que até entido nao
foi trabalhado”; que “respeitam o professor e a
escola”; “simples, afetivas, educadas”; “timidas,
mas bastante curiosas”; que “trabalnam com
amplo conhecimento de seu meio”; “religiosas,
hospitaleiras, educadas, que se respeitam mu-
tuamente e que gostam de estudar”. Narrar as
criancas desse modo posicionava-as como alu-
nos exemplares, diferentes dos estudantes urba-
nos. Essa exemplaridade estava predominan-
temente marcada por qualidades positivas da
ordem do afetivo, do emocional. Assim, tais
qualidades acabam por instituir uma forma
de vida camponesa e os camponeses que nela
vivem sdo idealizados.

Quando indagados sobre as marcas cul-
turais das comunidades onde atuavam e as
possiveis repercussdes dessas marcas em sua
atividade docente, os professores disseram que
as criancas viviam em comunidades predomi-
nantemente de coloniza¢do alemi ou italiana
- mesmo que estivessem presentes familias “de
brasileiros”, isto é, dos que nio eram descen-
dentes dos processos de colonizagdo que tém
acentuada presenca na cultura do Sul do pais
-, muitas delas falando o “dialeto aleméio”,
trazendo “uma grande bagagem”. Portanto, ha-
veria uma diversidade cultural. Tal diversidade
era levada em consideragdo em algumas are-
as do curriculo: “menos em matematica, mais
em estudos sociais” Assim, podemos pensar
que, para os professores, a matematica estaria
imune as contingéncias do social, do politico,
do cultural. Somente existiria uma unica ma-
tematica - eurocéntrica, urbana, marcada pelo
formalismo e pela abstracio - a ser incluida no
curriculo escolar. Trata-se de uma conclusio
bastante plausivel, uma vez que a formacgéo dos
professores ¢ a mesma e, por isso, haveria se-
melhancas entre o que ¢ realizado em educacio
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matematica nas escolas regulares e nas multis-
seriadas. O estudo empreendido por Schreiber e
Knijnik (2011) com professores dos anos iniciais
do ensino fundamental graduados em cursos de
pedagogia, a partir da perspectiva etnomatema-
tica apresentada neste artigo, fornece elementos
para a plausibilidade de tal concluséao.

A ordem do discurso da matemadtica es-
colar captura a todos (mesmo que ndo neces-
sariamente de forma idéntica) e funciona de
modo a reificar verdades como as indicadas
pelos professores das escolas multisseriadas.
E nesse ponto que podemos constatar a pro-
dutividade de articular as ideias de Foucault e
de Wittgenstein na formulagcdo de nossa pers-
pectiva etnomatemadtica. Com ela, podemos
justificar filosoficamente o que o pensamento
etnomatematico vem denominando diferentes
etnomatemdticas. Mais ainda, podemos ver as
peculiaridades e também as semelhancas de fa-
milia entre a etnomatematica legitimada como
ciéncia e as outras etnomatematicas.

O PEA pode ser pensado como parte dessa
estratégia homogeneizadora. Os cadernos ende-
recados aos alunos instituem essa homogenei-
zagdo: tanto no que diz respeito ao conteudo,
quanto no que se refere ao modo como este ¢
apresentado (incluindo-se ai as ilustragdes). Tais
materiais se parecem com os livros didaticos que
circulam nas escolas urbanas regulares. A con-
tinuada referéncia aos Pardmetros Curriculares
Nacionais, presente no COP e no CEM, é mais um
elemento que contribui para a homogeneizacéo.
Mesmo que se enfatize que as especificidades
culturais, politicas, econdémicas e sociais preci-
sam ser garantidas pedagogicamente para que a
escola no campo seja também a escola do campo,
as condutas dos professores sdo conduzidas de
modo a ndo contemplar tais especificidades.

No que diz respeito a educacdo matema-
tica, em especial a area da geometria, a analise
do CEM e dos cadernos enderecados aos alunos
do PEA mostrou também um tensionamento
entre o que ¢ expresso nas orientagcdes peda-
gogicas e nos materiais didaticos oferecidos aos
professores para subsidiar as atividades de sala

de aula. O exame das orientacdes pedagogicas
permite afirmar que ali ¢ destacada a impor-
tancia da valorizacdo dos saberes locais da co-
munidade onde a escola multisseriada se insere,
como evidenciam dois dos objetivos para o en-
sino da matematica:

construir, por meio de interacdo com o am-
biente fisico/social, conhecimentos sobre
numeros e seus usos, sistema de numera-
¢do e operacdes numéricas, sobre medidas
e sobre geometria; buscar na comunida-
de, na tradicdo e nas caracteristicas do
povo do campo subsidios a aprendizagem.
(BRASIL, 2010g, p. 10)

Esses objetivos apontam para a relevan-
cia de se incluir a geometria entre as praticas
pedagodgicas da area da matematica, as quais
seriam construidas por “meio da interacdo com
o ambiente fisico/social”; e tal ambiente, favo-
recedor da aprendizagem, deveria ser buscado
na “tradicdo e nas caracteristicas do povo do
campo”, isto ¢, na forma de vida da comunida-
de. A condugédo do trabalho docente estd indi-
cada nas orientacdes pedagogicas direcionadas
aos professores:

A explicitacido desses objetivos deixa cla-
ro que ¢ intencio dessa colecio conduzir a
aprendizagem do aluno a partir das situa-
¢oes numéricas vivenciadas no ambito do
campo, dando-lhe énfase e valorizando-a;
porém, esse é o ponto de partida, pois se
almeja que o aluno, conhecendo a mate-
matica praticada em outras realidades, seja
capaz de fazer opcdes e atuar com clare-
za quando estiver adulto e exercendo uma
profissdo. (BRASIL, 2010g, p. 10)

A énfase dada nessas orientacdes ao uso
pedagdgico das vivéncias dos alunos como pon-
to de partida merece ser analisada. Somos leva-
das a pensar que se, por um lado, ¢ enfatizada a
valorizagdo dos jogos de linguagem da forma de
vida da comunidade, por outro lado, ha a indi-
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cacio de “extrapolar o conhecimento numérico
predominante na sua regidao” (BRASIL, 2010g, p.
10). O uso da expressido ponto de partida esta
associado a essa extrapolacdo, que acaba por
posicionar tais jogos como hierarquicamente in-
feriores (KNIJNIK, 2004, 2006a).

Nas orientacdes pedagogicas do PEA
para a area da matematica, esses saberes das
pessoas - saberes particulares, regionais, locais
- sdo considerados como pontos de partida,
como escada para a aprendizagem da matema-
tica “aceita universalmente”, reconhecida

como ciéncia e, como tal, mantenedora
de uma organizacio sistémica, regida por
regras e principios e uso de padrdes que a
torna universalizada. (BRASIL, 2010g, p. 10)

Nos cadernos da area de matemadtica
usados pelos educandos, ¢ interessante obser-
var como funciona essa perspectiva evoluti-
va: no primeiro deles, enderecado aos alunos
do 1° ano, saberes da forma de vida do cam-
po sdo mencionados, anda que marginalmente
(BRASIL, 2010a); no ultimo caderno, endere-
cado aos alunos do 5° ano, sequer ha alguma
mencdo a outros saberes que ndo os da mate-
matica escolar (BRASIL, 2010e). Somos levadas
a pensar que isso esta relacionado a valorizacio
de uma visdo platénica marcada pela transcen-
déncia - a universalidade e a abstracdo da ma-
tematica - em oposicdo a perspectiva etnoma-
tematica, que tem como eixo a contingéncia, os
jogos de linguagem matematicos praticados no
solo dspero. Seguindo Wittgenstein, “¢ preciso
voltar ao atrito do solo aspero (LF. §107)® das
praticas sociais e ai estabelecer os critérios de
nossa racionalidade” (CONDE, 2004, p. 29).

E importante, ademais, problematizar, no
material de pesquisa, o valor atribuido a incor-
poracdo de praticas nio escolares no curriculo.
0 CEM, ao propor a valorizagdo dos saberes lo-
cais, carrega consigo uma das ideias que esta
no cerne da etnomatematica (KNIJNIK, 2010),

8- 0 autor (CONDE, 2004) est4 referindo-se ao aforismo 107 do livro
Investigagdes filosdficas, de Wittgenstein.
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mesmo que essa vertente da educagdo matema-
tica nédo seja ali mencionada: o pensamento et-
nomatematico considera haver a possibilidade
de incorporar, em estado puro, praticas mate-
maticas de fora da escola no curriculo escolar.
Servindo-nos das formulacdes wittgensteinia-
nas, afirmamos que tal operacédo de traslado ¢
inviavel. Ndo ha como trasladar jogos de lin-
guagem produzidos em uma forma de vida para
outra sem que tais jogos sejam capturados pela
forma de vida de chegada. Em suma, as prati-
cas matemadticas na escola sio, de fato, praticas
matematicas da escola. A partir da simplifica-
cdo de uma relagdo bastante complexa (a rela-
cdo entre saberes de dentro e de fora da escola),
somos levados a pensar que as diretrizes dadas
aos professores por meio do CEM funcionam
como uma estratégia que opera sobre os sujei-
tos da educacgéo envolvidos no PEA, levando-os
a trivializar a necessidade de teorizacdo para
informar os processos educativos.

Por sua vez, ao se analisarem os cader-
nos da drea de matemdtica enderecados aos
alunos do PEA, no que diz respeito a geometria,
constata-se que as atividades propostas nio
contemplam “tradicio e caracteristicas do povo
do campo”, como indicado nas mencionadas
orientagcdes para os educadores. Por exemplo,
sdo abordadas as medidas de massa, compri-
mento e capacidade por meio de unidades como
quilograma, metro e litro, respectivamente, isto
¢, as unidades padrio do sistema métrico deci-
mal, imposto no pais a partir de 1873 (SANTOS,
2005). Como discutido em outro estudo
(KNIJNIK; OLIVEIRA, 2011), realizado no inte-
rior do Estado do Rio Grande do Sul, tal imposi-
cdo produziu movimentos de resisténcia e con-
traconduta, no sentido atribuido por Foucault
a essas expressdes: movimentos de resisténcia,
como a Revolta dos Quebra-Quilos, e movimentos
de contraconduta, identificados nas certiddes de
registro de imoveis da localidade no periodo. Em
tais certiddes eram usadas tanto unidades ofi-
ciais de medidas, quanto aquelas préprias da for-
ma de vida rural da época, ainda hoje presentes
nas praticas laborais da comunidade.
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Com base nesse estudo e em outros de-
senvolvidos em diferentes espagos rurais\do
campo no pais a partir da mesma perspecti-
va etnomatematica - tais como o trabalho de
Santos (2005) -, podemos afirmar que jogos de
linguagem matematicos envolvendo unidades
néo oficiais de medida seguem sendo pratica-
dos. No entanto, os cadernos do PEA para os
alunos escassamente se referem a tais jogos,
reforcando a posicdo privilegiada que usual-
mente as medidas-padrdo tém na matematica
escolar. Quando isso ocorre, as atividades que
propdem a medicdo com o uso de unidades
ndo oficiais - tais como o palmo - sdo orien-
tadas no sentido de que os alunos concluam
que essas nio sdo as melhores unidades a se-
rem adotadas, uma vez que, diferentemente
do sistema métrico decimal, elas carregariam
consigo uma imprecisio. Assim, devido a essa
imprecisdo, tais unidades de medida deveriam
ser utilizadas apenas como ponto de partida
para a aquisicdo das unidades-padrio. A pers-
pectiva etnomatematica que embasa este estu-
do problematiza exatamente esse aspecto.

Além disso, consideramos haver um ten-
sionamento entre as orientacdes pedagogicas
dadas aos professores e as atividades propostas
para os alunos do PEA. O CEM (BRASIL, 2010g,
p. 9) enfatiza que “é importante atentar para
que ndo aconteca a desvalorizacdo dos sabe-
res identificados com a comunidade”, e que ¢
preciso desconstruir a ideia de que as criancas
nada sabem de matematica: “Nas suas brinca-
deiras e vivéncias didrias, elas vdo adquirindo
muitas informagdes e construindo conhecimen-
tos matematicos informais” (p. 18). Assim,

ao chegar a escola, a crianca ja possui
muitas noc¢des matematicas incipientes,
incompletas e informais. Cabe ao professor
verificar quais e que tipo de experiéncias
ela tem e a partir delas planejar e iniciar
seu trabalho. (p. 11)

Porém, os materiais pedagogicos dispo-
nibilizados aos alunos evidenciam, sobretudo,

jogos de linguagem matematicos proprios da
forma de vida escolar, cuja gramatica ¢ marca-
da pela abstracdo e pelo formalismo (KNIJNIK;
WANDERER, 2010).

Consideracoes finais

A perspectiva etnomatematica que emba-
sou o exercicio analitico apresentado neste arti-
go ofereceu ferramentas teoricas que possibilita-
ram examinar o PEA como uma politica publica
que, de diferentes modos, conduz a conduta dos
professores, dos alunos e, de modo mais am-
plo, da populacdo do campo, contribuindo para
constituir seus modos de dar sentido a escola, ao
aprender e ao ensinar, particularmente, a mate-
matica. Essa perspectiva permite problematizar
também a geracdo de dicotomias entre as diver-
sas linguagens matematicas, rompendo com as
distingbes entre alfa cultura - aqui entendida
como a matematica académica - e baira cultura
- as outras linguagens matemadticas, tais como
a matematica camponesa do Movimento Sem
Terra (KNIJNIK, 2006a).

Foi também de especial serventia o uso
da nocdo foucaultiana de governamentalida-
de. Operando com essa ferramenta teorica, a
analise dos documentos do PEA e dos questio-
narios nos fez concluir que o programa conduz
a conduta da populacido camponesa. Ao regu-
lar essa populacéo, ele funciona como um dis-
positivo biopolitico que acaba por posicionar
sua forma de vida - seus valores, seus saberes,
seus modos de dar sentido ao mundo - em um
patamar inferior ao da forma de vida urbana.
Examinando o material de pesquisa, em espe-
cial no que se refere ao ensinar e aprender ge-
ometria, evidenciamos as estratégias que sio
postas em acgdo pelo PEA, de modo a reforcar
esse processo hierarquizante que ¢, no limite,
um processo de construcdo de desigualdades.
Assim, a populacdo urbana e a do campo aca-
bam sendo significadas ndo apenas como dife-
rentes, mas como desiguais.

Neste texto, detivemo-nos a analisar
alguns elementos de uma politica publica
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enderecada a populacdo do campo. Mesmo que,
como mencionado, tenhamos nos detido na
discussdo de um dos dois eixos que compdem o
cenario da governamentalidade discutido por
Foucault (CASTRO, 2009), estamos cientes de
que ndo ha uma linha diviséria entre ambos.
Nesse sentido, ¢ importante destacar que, ao

escrutinar o material de pesquisa, reunimos
elementos empiricos que nos permitirdo
mostrar, em outro momento, como o PEA
atua também no que diz respeito ao governo
de si. Assim sera possivel adentrar o ambito
das discussdes sobre a ética formuladas pelo
filésofo franceés.
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