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Sonhar é imaginar horizontes de possibilidade; sonhar co-
letivamente é assumir a luta pela construcdo das condi-
¢Oes de possibilidade. A capacidade de sonhar coletiva-
mente, quando assumida na opcao pela vivéncia da radi-
calidade de um sonho comum, constitui atitude de forma-
¢ao que orienta-se ndo apenas por acreditar que as situa-
coes-limite podem ser modificadas, mas, fundamental-
mente, por acreditar que essa mudancga se constroi cons-
tante e coletivamente no exercicio critico de desvelamen-
to dos temas-problemas sociais que as condicionam.

(Freire, 2001, p.29)
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Autora: Silvia Betris Bender Wermuth
Orientador: Jorge Luiz da Cunha
Data e Local da Defesa: Santa Maria, 24 de marco de 2005.

Vivemos a crise dos paradigmas cientificos porgque nossas leituras da realidade, até
entdo inquestionaveis, tornaram-se insuficientes. E o fim das certezas absolutas. Todas
estas inquietacGes me impulsionaram a realizar a presente pesquisa na qual investigo o
imaginario do professor de matematica a partir de sua historia de vida com a intencdo de
contribuir para que o professor de matematica busque a sua superac¢do de sempre acertar e
de sempre ser o “todo poderoso” da verdade eterna e fixa. Na pesquisa, serdo problema-
tizados os “mitos” que impregnam a matematica a partir de valores e expectativas que
emergem das narrativas dos professores de Ensino Médio, e destacados o imaginario des-
te professor para realizar uma aproximacao a analise de modos recorrentes de cooperagado
ou de conflito no ensino da matemética com alunos adolescentes. Tendo em vista que
todo ato pedagdgico é um ato politico e que ensinar exige compreender que a educacéo é
uma forma de intervencdo no mundo, escolhi a pesquisa qualitativa, pois tenho a preocu-
pacdo de ir além da descricdo da realidade estudada, buscando outros caminhos para a
acdo e a transformacdo. O percurso da pesquisa serd apresentada em cinco atos seqlienci-
ais, embora a sua organizacgdo tenha se dado de forma descontinua. Inicio o percurso pela
minha histéria de vida como professora de matematica de alunos adolescentes. A seguir,
busco na historia ocidental, indicios para entender o “poder” que a matematica ainda e-
xerce sobre os pais e alunos. No meio do percurso, encontro o aluno adolescente e o0 ensi-
no da matematica. A histéria oral de vida, a meméria e o imaginario do quarto ato foram
ferramentas que me ajudaram a interpretar as narrativas que constituem o quinto ato. Ne-
le, extraio o imaginario do professor de matematica do Ensino Médio tendo como refe-
réncia as idéias de Maffesoli, Morin, Teixeira e Postic. Finalizando o percurso, no ultimo
ato, me coloco, com a ajuda dos colaboradores e do referencial teérico, diante da imagem
que fazem do professor de matematica onde procuro transcender os pequenos mitos que
impregnam a sua pratica pedagogica e vislumbrar novas possibilidade para o ensino da
matematica.

Palavras-chave: imaginario, histdria de vida, professores de matematica, alunos adoles-
centes
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ABSTRACT

THE IMAGINARY ON THE MATH
TEACHER’S LIFE STORY.

We are living the scientific paradigm crisis, our understanding of the reality until
now incontestable, has become insufficient. It is the end of the absolut certainties. All
these apprehensions stimulated me to perform this research, where | search the math
teacher’s imaginary from his/her life stories with the intention to contribute in his/her
search of the overcoming of always being right and the truth mighty demand. The miths
that fulfill math with values and expectations that come from stories of the High school
teacher will be considered and his/her imaginary to perform an approach to the analysis
of the ways of cooperation or conflict in math teaching will be highlighted. Considering
that every pedagogical act is a political act and that teaching demands understanding that
education is a way of interference in the world, | have closen the qualitative research
once | am concerned of going beyond the studied reality description, searching other
ways to act and transform. The research trajectory will be presented in five sequential
acts. Its organization happened in a discontinuous way tough. | start the trajectory by my
life story as a math teacher. Then, | search, on the western history, for hints to under-
stand the power that math still has on parents and students. After, | present the teenager
student and the math teaching. The forth oral life story, memory and imaginary were the
tools that helped me to comprehend the narratives that are described in the fifth act.
There | see the imaginary of the high school teacher having as references the ideas of
Maffesoli, Morin, Teixeira and Postic. In the last act, with the help of theoretical refer-
ences, and contributors | face the image people have of the math teacher. I try to over-
come the little miths that impregnate his/her practice and to forsee new possibilities to
the math teaching.

Key-words: imaginary, life story, math teachers, teenager students



PERCURSOS EM ATOS

Aliada a experiéncia de varios anos em sala de aula como professora de ma-
temaética, tanto na rede publica quanto particular de ensino, estd minha participa-
cdo efetiva em discuss6es com colegas das demais disciplinas, em busca de uma
proposta pedagogica mais comprometida com as mudancas deste tempo.

Como participante efetiva desse percurso, senti-me constantemente desafia-
da a rever posturas e metodologias, sentimentos que me levaram gradativamente a
um conflito, que gerou o desejo de investigar o sujeito professor de matematica do
Ensino Médio. Por acreditar que o professor € um sujeito insubstituivel na cons-
trucdo do conhecimento, considero de extrema importancia estudar o imaginario
na historia de vida do professor de matematica. A relagcdo Ensino Médio, aluno
adolescente e ensino da matematica passou a constituir capitulo importante deste
percurso.

A proposta de pesquisa justifica-se pela importancia do estudo para o campo
da Educacdo tendo em vista a intengéo de contribuir para uma aproximacao possi-
vel entre a compreensdo dos conflitos que envolvem a aprendizagem do pensa-
mento matematico e os alunos adolescentes. O diferencial desta investigacdo en-
contra-se na constatacdo da quase inexisténcia de pesquisas que focalizem o olhar
do professor de matematica, a partir de sua histéria de vida, sobre ele mesmo e
sobre 0 ensino da matematica. Poucas séo as pesquisas que abordam o processo de
ensino e aprendizagem do conhecimento matematico e que possibilitem penetrar
no universo imaginario deste professor como modo de compreender as interacdes
afetivas entre ele e os alunos na aula de matematica.

E fundamental n&o esquecermos que o professor — sujeito sensivel, fragil em
sua incompletude — € insubstituivel no seu papel de mediador do processo de a-
prendizagem, uma vez que o conhecimento sé pode ser construido nas interacdes

afetivas tecidas no espaco e tempo do encontro na sala de aula.



Nesta perspectiva, a investigacdo tem como objetivo problematizar 0s mitos
que impregnam a disciplina e o professor de matematica a partir dos valores e
expectativas que emergem das narrativas de professores do Ensino Médio como
forma de contribuir para a superacdo de conflitos e obstaculos que dificultam e
empobrecem o desenvolvimento do raciocinio matematico nos alunos do Ensino
Medio.

Pesquisar o imaginario do professor de matematica, através dos mitos que
atravessam a aula de matematica no Ensino Médio, implica num desafio bastante
complexo e instigante se considerarmos que a palavra imaginario virou modismo
e estd no cotidiano das pessoas, muitas vezes sem saber como aborda-lo ou expli-
ca-lo. Por muito tempo a tradicdo cartesiana, através do mito da racionalidade
cientifica, obstacularizou a producdo do conhecimento que levasse em considera-
cao a complexidade que envolve a formacdo do humano enquanto ser sensivel em
sua racionalidade.

Segundo Maffesoli (2001, p.75), o imaginario é uma forca social de ordem
espiritual, uma construgcdo mental, que se mantém ambigua, perceptivel, mas ndo
quantificavel. O imaginéario é algo que ultrapassa o individuo, que impregna o
coletivo ou, ao menos, parte do coletivo, permanece. Quando o professor estiver
falando do seu imaginario, ele sempre vai se reportar ao grupo em que esta inseri-
do. Atrevo-me a dizer que o imaginario do professor de matemaética faz com que
ele seja 0 que é e que a compreensdo da matematica passa pelo imaginario do
professor de matematica.

Entretanto, sabemos também que com o passar dos anos constitui e amplifi-
ca as resisténcias para mudancas, pois tudo que foge daquilo que sempre apren-
demos/ensinamos pode trazer sofrimentos diante da exigéncia cultural de sermos
sempre perfeitos. Nesse sentido, o professor de matematica ndo pode fraquejar
apesar de sabermos que € humano, com todas as suas caréncias e limitacdes ine-
rentes.

Este projeto de pesquisa é resultado de um longo percurso, atravessado por
inimeras duvidas e incertezas, que serd apresentado em atos sequenciais apesar de

terem sido vividos e produzidos de modo descontinuo.



No primeiro ato, apresento meu percurso de vida pessoal e profissional para
destacar como me tornei professora de matematica. No percurso, manifesto o de-
sejo de pesquisar um tema que abarque a complexidade de ser profissional com-
prometida com a complexa articulacdo entre o0 pensamento matematico e o campo
educacional.

No segundo ato, fago um recorte no percurso do pensamento matematico na
historia ocidental, ou seja, um percurso pelo pensamento matematico antigo; um
percurso pelo pensamento matematico moderno e um percurso pelo pensamento
matematico contemporaneo. A intencdo é enfatizar a importancia do raciocinio
I6gico-matematico na formacéo de cada um e de todos, funcéo que passa necessa-
riamente pela figura do professor no ato pedagdgico.

No terceiro ato, estou no meio do percurso, e encontro o aluno adolescente,
o professor de matematica do Ensino Médio e o ensino da matemaética. Nele, apre-
sento o aspecto legal da formacédo do professor de matematica, do Ensino Médio,
consideracdes sobre a adolescéncia, bem como sobre o ensino da matematica.

No quarto ato, apresento os percursos metodoldgicos, e justifico a escolha
pela pesquisa qualitativa em educacédo e a opgdo pela historia oral de vida através
da memoria e do imaginario.

No quinto ato, trago a emergéncia do imaginario do professor de matematica
a partir da sua historia de vida, onde as narrativas vdo se apresentando como eixos
de andlise, ou seja, o professor de matemaética diante da sua escolha profissional, o
professor diante de si mesmo e o professor de matematica e a imagem que dele
fazem.

No ultimo ato, coloco o professor de matematica diante da imagem que dele
fazem. Nele, procuro desmistificar a figura do professor de matematica e da ma-
tematica construida ao longo da histéria da humanidade ocidental.

Corroborando com Ndévoa (1995), desejo que esta pesquisa possa despertar
nos professores a vontade de refletir sobre a sua caminhada profissional, sobre o
modo como articula o seu eu pessoal e 0 seu eu profissional e sobre a forma como

foram evoluindo ao longo de sua carreira, sendo professores de matematica.



PRIMEIRO ATO: PERCURSOS DE UMA PROFESSORA DE
MATEMATICA, ATRAVES DE SUA HISTORIA DE VIDA

Vinte um de julho de 2001, 14 horas, sala 1315 da UNISC - Universidade

de Santa Cruz do Sul. Recebo um buqué de flores com este cartdo:

“Certas pessoas tém o dom de dar as pequenas coisas
grandes significados. Sdo como o sol, a chuva, as esta-
coes.... forcas da natureza incentivando com o seu exemplo
e dedicacéo o que de melhor existe dentro da gente”.

Silvia, com carinho da turma 284 — Matematica — Licencia-
tura Plena — Regime de Férias da UNISC

Valdra, Neuza, Ivone, Teresinha, Lorote, Ana Lucia, Elize-
te, Débora, Claudete. Dilair, Juciane, Cleusa, Laudete,
Fernanda, Lisabete, Teodilo Magda, Andréia, Marcia, Ja-
cira, Vera, Elizane, Eloisa, Clione, Ivori, Marcia G, Janete,
Carla Maria, Claudia, Josiane, Divinea, Cristina, Neli, E-
ni, Maria Inés, Vivian, Nelson, Marjone, Cleni, Elpidio, Se-
li, Norberto.

Fiquei emudecida, paralisada. Eu, que até entdo sempre administrava bem
qualquer imprevisto, ndo sabia o que fazer. Chorei. Com a voz trémula, sempre
buscando respostas para tudo, perguntei a turma o porqué de tudo isto. Via no
olhar de cada aluno, a satisfacdo e, por que ndo dizer, o carinho que tinham pela
professora. Aos poucos, um apds o outro, foram me colocando, de uma maneira
tdo sincera e carinhosa, que, embora o periodo de convivéncia tivesse sido curto,
tinham sido quinze dias intensivos — manha e tarde, que pela primeira vez nas suas
vidas uma professora tinha Ihes mostrado que eram capazes de aprender, pois no
inicio de nossas aulas estavam com a sua auto-estima “nos pés” e uma professora

havia apostado neles.



Passados esses momentos, percebi que todo 0 meu ser estava carregado de
muita emocdo e, como num filme, lembrei das aulas sobre “Leituras de Maturana”
em que, por inumeras vezes, discutiamos o viver humano, que todo o0 nosso siste-
ma racional tem um fundamento emocional e mais, que o humano se constitui no
entrelacamento do emocional com o racional. O interessante nesse momento foi o
fato de poder verbalizar para o grupo o que estava acontecendo comigo e gque esse
grupo estava reafirmando um desejo meu de buscar outro modo de ser professor
ou professora de matematica, ndo abrindo mao do rigor do raciocinio légico-
matematico, mas afirmando-o, considerando outros modos de como esse processo
pode ocorrer. Talvez seja uma utopia, pois ainda vivemos numa cultura que nega,
em ciéncia, a presenca das emocdes e do prazer no processo de ensinar e aprender
como modo de garantir uma experiéncia viva para o aluno.

Hoje, percebo o quanto isso fora decisivo na minha vida como professora de
matematica. Estava vivenciando uma encruzilhada pedagogica em que as davidas
me inquietavam. Sera que agora vou facilitar a aprendizagem matematica, vou
amolecer como professora? Ou serd que existem outras formas de trabalhar esta
area do conhecimento, onde ndo se abandona o rigor, a disciplina, a légica no de-
senvolvimento do raciocinio matematico, mas, se acompanha e desafia o aluno a
pensar matematicamente através das minhas acgdes, atitudes, do meu olhar de aco-
Ihimento, pois sei que € capaz de aprender a inventar problemas e ndo apenas a
responder o que outros interrogaram, que isto ndo é privilégio sé para alguns ilu-
minados?

Estas minhas preocupacdes vém ao encontro das palavras de Vasconcellos
(1998, p.45), pois o0 ensino deve ser, a0 mesmo tempo, “extremamente exigente”,
onde o sujeito tem que ser muito competente para colaborar na transformacao da
realidade, assim como ser “extremamente inteligente” com uma educacao baseada
em principios cientificos, na compreensao da estrutura do conhecimento e do pro-
cesso de desenvolvimento do nosso aluno.

Mas, por que eu era assim uma profissional tdo dura? E agora uma profis-

sional em conflito?



Eis que surgiu o interesse em desenvolver um estudo que nao abordasse so-
mente a disciplina da matematica, mas um projeto que abarcasse a complexidade
de ser profissional comprometido com a articulacdo entre matematica e educacéo,
Cujo eixo da pesquisa seria investigar o imaginario desses profissionais a partir de
suas historias de vida com o intuito de contribuir para superar a exigéncia de sem-
pre acertar e de ser o “todo poderoso” da verdade, bem como procurar romper as
rigidas fronteiras de sua disciplina como forma de construir novos sentidos para
ser e estar numa sala de aula. Enfim, destacar a importancia de cada professor
olhar para si, para suas limitagdes e possibilidades, medos e alegrias, em sua préa-
tica pedagogica, pois, assim, também poderia encontrar possiveis respostas para
minhas angustias. Para isto, considero importante rememorar minha trajetéria de
vida, ou seja, como me tornei professora de matematica.

Nasci aos dezenove dias do més de abril de um mil novecentos e sessenta e
um, em Linha Nova — Zinsental — localizada a 14 Km da sede do municipio de
Santa Cruz do Sul, regido colonizada por alemaes e banhada pelo Rio Taquari
Mirim. Filha de pequenos agricultores, tenho dois irmdos, um ja falecido. Desde
cedo, convivi com dificuldades financeiras, pois as terras dos meus pais constan-
temente eram invadidas pelas enchentes prejudicando ou destruindo as safras. Na
minha infancia, convivi com meu irmdo sempre muito doente. Ele faleceu quando
eu tinha sete anos. Na época, meu outro irmdo estava com oito meses. Ele tem
deficiéncia auditiva, o que interfere na sua fala e eu sempre fui responsavel por
ele.

Esta deficiéncia me levou a valorizar ainda mais as outras formas de lingua-
gens que existem para alfabetizar e comunicar. Lembro que o meu irmdo conse-
guia dar conta das atividades matematicas que envolviam materiais concretos, o
que ndo acontecia com a linguagem oral e a escrita. Infelizmente, ele néo teve
acesso aos recursos pedagogicos que os alunos com necessidades especiais hoje
dispdem, e ele s6 pdde estudar até a 32 série do 1° grau, pois, até entdo, ele rece-
bia um atendimento mais globalizado.

Lembro, com muito carinho, da escola onde fui alfabetizada. Pelo fato de fa-

lar somente a lingua alemd, comecei a ter algumas dificuldades com a lingua por-



tuguesa. Fui alfabetizada numa mistura de linguas, onde o sotaque se constituiu
uma forte heranca. O professor fazia uso da lingua alema para explicar algumas
situacBes que ndo ficavam tdo claras. Nas primeiras séries o professor usava uma
cartilha, acho que se chamava “Olavo e Elida”, e na matematica a énfase recaia
nos célculos mentais e na resolucdo de problemas do nosso cotidiano. Os temas
eram feitos a luz de um lampido, pois a luz elétrica s6 chegou na década de 70 na
minha regiao.

N&o consigo me lembrar muito das outras séries, porém a lembranca dos
momentos em que tinha que decorar a tabuada até o doze est4d muito presente.
Outra lembranca que me marcou, foi quando fui acusada de trancar as minhas
colegas num quartinho na hora do recreio, 0 que ndo era verdade. Enfrentei a pro-
fessora, e, como ela era extremamente autoritaria, fui mandada para casa e s6 po-
deria entrar na sala de aula com a presenca do pai. Fui para casa e 0 meu pai esta-
va trabalhando na lavoura. Relatei o fato e ele prontamente foi comigo para a es-
cola. O caso foi resolvido, mas a implicancia com a professora ficara. Meu pai
sempre foi muito companheiro, assim como meu avd, que morava conosco. A
minha mde sempre muito atarefada e envolvida com seu silencioso sofrimento.
Fui entendé-la depois de um certo tempo.

A minha familia sempre via sentido nos estudos, apesar da pouca instrucgéo,
0 que aumentava a expectativa deles em relagdo a minha vida profissional. N&o
havia muito tempo para acompanhar meus estudos, mas sempre me perguntavam
como eu estava na escola. Diziam que aquele que tivesse instrucdo teria todas as
possibilidades de ter um futuro melhor. Acreditava-se nisso, pois se vivia num
outro contexto historico. Fui, entdo, estudar na Escola Estadual de 1° Grau Monte
Alverne', colégio onde atuo, como professora, desde 1982.

! Hoje com a denominagéo de Colégio Estadual Monte Alverne que se situa no interior do munici-
pio de Santa Cruz do Sul. Criado em 1939 atende, hoje, alunos vindos do interior do municipio e
de Venancio Aires.



Dessa epoca, vem a minha mente a questdo da disciplina na escola. A nossa
relacdo com o professor e com a equipe diretiva era, na maioria das vezes, uma
relacdo de medo que beirava o pavor, pois sabiamos que a prova era uma arma
muito poderosa nas maos do professor.

Lendo o artigo de Branddo apud Moraes (1988) intitulado, “A turma de
tras”, fiquei pensando nas nossas aulas daquela época, e as aulas hoje, o quanto
eram e ainda sdo chatas. Para o autor, a pior combinacdo sempre foi “um mau
professor + severo nas aulas e terrivel nas provas + de Matematica” e a melhor
combinacdo sempre foi “um professor tolerante amigdo, bom de prova + bom
professor+ de Historia e Geografia”. Tenho algumas restricbes com estas combi-
nacdes, pois encontrei professores muito sabios e tolerantes que souberam “bur-
lar” ordens e serem bons professores. Talvez ai estivesse nascendo a Lehrerin
(professora) que o meu avé sempre falava...

Por que ndo pensar numa terceira combinacdo, ou seja, um professor com-
petente + sensivel no processo avaliativo + de matematica?

Bem, concluida a 8? série chegara a hora de decidir o que fazer. As dificul-
dades financeiras persistiam, sabia que 0os meus pais nao teriam condi¢des de me
manter numa escola na “cidade” e que teria de encontrar uma saida. Lembro de
meu pai dizendo para a mde e 0 avd que eu ndo tinha jeito para trabalhar na la-
voura. Tinham de encontrar uma maneira de poder continuar os estudos.

Talvez seja coisa de destino, pois apareceu uma oportunidade de morar na
“cidade” na casa de uma familia de médicos, onde, além de estudar, teria que cui-
dar dos filhos deste casal. Estava, entdo, com catorze anos. O destino foi muito
bom comigo, pois além de uma casa para morar e oportunidade de continuar o0s
meus estudos, eu havia encontrado uma segunda familia que soube me acolher,
me amar, me ajudar a entender as deficiéncias do meu irméo e, acima de tudo,
apostar nas minhas potencialidades. Foi neste estagio da minha vida que pude ver,
reconhecer e superar, ndo totalmente, as minhas limitagcbes com a lingua portu-
guesa, pois a cada pronuncia equivocada, ou mesmo de um texto mal redigido,
sempre havia alguém para me corrigir de uma forma amorosa. Esta familia foi e

continua sendo muito importante na minha vida.



Tive a oportunidade de fazer todo o meu 2° grau no Colégio Marista S&o
Luis, em Santa Cruz do Sul, cuja proposta filoséfica centrava-se em valores reli-
giosos, e uma preocupacao muito grande em preparar 0s seus alunos para o vesti-
bular.

Foram trés anos de muito estudo, dedicacdo e, porque ndo dizer, de supera-
cdo. Afinal, estava num colégio onde estudavam alunos da classe média e alta da
cidade. Eu era uma excecdo. Foi um periodo em que pude perceber que a minha
caminhada profissional teria que ser com as ciéncias exatas, pois tinha facilidade
em entender os conteidos desenvolvidos e era reconhecida por isto. Nesse periodo
sonhava em ser farmacéutica.

Mas, por que esta tendéncia pela quimica? Havia uma explicacdo. Tinha en-
contrado um excelente professor que, além de muito exigente, era nosso amigo.
Tinhamos que estudar muito, pois eram nove aulas semanais. Lembro dele com
muito carinho.

Em novembro de 2003, a nossa turma se reencontrou, apés 25 anos. O que
mais chamou a atencao foi que os meus colegas lembravam de mim como alguém
com muita facilidade nas ciéncias exatas e muito estudiosa. Foi a marca que eu
deixara...

Novamente chegara a hora de decidir. O que fazer? Como nao tinha condi-
cBes de cursar uma faculdade fora de Santa Cruz do Sul e, como a FISC? néo ofe-
recia o curso de Farméacia, fiz a op¢do pelo Curso de Ciéncias. Em janeiro de
1979, fiz o vestibular e comecei a frequentar o Curso pela parte da manha. Até
entdo ainda ndo sabia bem o que iria acontecer. A medida que o tempo ia passan-
do, a tendéncia pela matemaética ia se consolidando. Os meus professores tinham
dominio de conteudos e de turma. Tinhamos que prestar muita atencdo nas aulas,
pois o professor colocava questdes nas provas que nem sempre estavam tdo expli-
citas assim. A avaliacdo era quantitativa, com calculo de médias, e poder-se-ia

reprovar por décimos.

2 FISC — Faculdades Integradas de Santa Cruz do Sul
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A imagem que fui construindo da matematica era de uma disciplina com
muitas formulas, simbolos, com muitos exercicios de fixacdo, com uma série de
demonstracdes de teoremas envolvendo sempre uma “cadeia de portantos”, e que
eram aceitos, a priori, como verdade. Enfim, uma disciplina apaixonante em seus
labirintos e surpresas.

Quanto a cadeia de portanto-portanto-portanto, utilizada nos teoremas ma-
tematicos, Pessanha (1993), coloca que se pode usar o “conseqlientemente”, “lo-
go”, ou “inevitavelmente”, “fatalmente”, “gostem ou ndo gostem”, a soma dos
angulos internos de um triangulo é sempre 180 graus, para todos, em qualquer

parte do mundo. Entretanto,

ndo ha como replicar, se irritar, ter vontade ou desejo de
que seja diferente. E assim: uma fatalidade muito mais du-
ra e irresistivel porque clara. N&o é insondavel e misterio-
sa. Mostra-se na plenitude da sua clareza. E se demonstra
porque ela é inevitavelmente assim através de uma série de
passos de um silogismo matematizado - o teore-
ma.(Pessanha, 1993, p.15)

Assim, o professor de matematica fala com autoridade e, na maioria das ve-
zes, até com autoritarismo tendo como ponto de apoio o portanto-portanto-
portanto. Usa um discurso altamente coercitivo e também sedutor, constituindo-se
num discurso legitimo, cientifico e verdadeiro.

Diante disso, ndo se questionava se a matematica era dificil ou ndo, o que
se sabia € que era preciso muito estudo e persisténcia. Para tanto, formavamos
grupos de estudos e sempre pude dar a minha contribuicdo nas explicagfes. Aos
poucos, o desejo de ser professora comegou a se consolidar, pois sentia que “leva-
va jeito”. Contava histdrias para as criangas onde morava, brincava de aulinha,
organizava os temas. Todos foram ingredientes para me decidir pela licenciatura
em matematica. E a quimica, onde ficara? Houve um desencantamento, talvez por
questdes metodoldgicas, nao sei.

Se, de um lado, a paix@o pela quimica fora destruida, por outro, emergiu a

paixdo pela matematica, onde os professores demonstravam conhecimento do
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conteddo, organizacdo e eram exigentes. Os exemplos destes professores foram
fundamentais no meu processo de escolha e decisdo profissional.

Para o estagio do 1° grau, minha opcao foi por uma turma de 8?2 série, turno
noturno de uma escola estadual da zona urbana da cidade, com alunos adultos que,
na sua maioria, tinham pavor pela matematica. Como todo estagiario, preocupava-
me em cumprir com o planejamento na integra, mas esta constatacdo do pavor
pela matematica me atormentava. Mas, como fazer diferente? Esses assuntos ndo
se discutiam na academia.

O tema desenvolvido no estagio abordou as aplicagdes e 0 uso da férmula
de Baskara. Eu ndo queria ensina-la como havia aprendido, ou seja, a professora
colocando a formula no quadro e dizendo que com ela poder-se-ia resolver qual-
quer equacdo do 2° grau, dando-nos inimeros exercicios para fazer. Para mim, a
férmula era o que menos importava, queria fazer com que o aluno compreendesse
0 processo. Falei sobre isto com a professora titular, e ela me colocou claramente
que isto era perda de tempo.

N&o sei se foi por ironia ou pelo pouco tempo que dispunha, acabei ensi-
nando a formula de Baskara como havia aprendido, salvo algumas diferencas me-
todoldgicas. Apesar de tudo, foi uma experiéncia muito positiva e sai deste estagio
com o firme proposito de fazer a Licenciatura Plena em Matematica.

Na Licenciatura Plena em Matematica o curriculo centrava-se mais nas dis-
ciplinas especificas da area da matematica. Novamente, vém & lembranca alguns
dos meus professores, outros, a memoria deletou... Lembro de uma prova de Cal-
culo em que o professor permitiu que usassemos as formulas (cada calculo era
praticamente uma folha de papel almaco!) e eu peguei as férmulas trocadas. Con-
siderando que tinha tirado um nove na primeira avaliacdo e era uma aluna muito
aplicada, o professor me deu um cinco. Escapei do exame. Na hora ndo entendi
muito bem, pois assumi que a culpa era minha. Mas havia usado um raciocinio
I6gico para resolver a equacdo...Hoje, eu entendo melhor este professor, pois para
ele a avaliagdo era quantitativa e a aprendizagem somente contabilizada e eu n&o

havia chegado ao resultado que ele queria.
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A medida que rememoro, as lembrancas v&o se presenteficando. Tenho bem
presente o telefonema que recebi do diretor do Colégio de Monte Alverne em qual
perguntava se “ali morava uma moca que sempre tirava notas boas e era uma boa
aluna em matematica”. Na hora fiquei um tanto quanto atrapalhada e disse que
sim. Como na época os diretores podiam indicar professores para trabalhar nas
escolas, recebi o convite para lecionar Ciéncias e Matematica no 1° grau com um
contrato de 12 horas semanais. Fiquei deslumbrada, pois era a oportunidade de
conseguir ganhar o meu proprio dinheiro e trabalhar naquilo que eu estava me
preparando. Mudou a rotina na casa onde eu morava, mas, como afirmei anterior-
mente, eu tinha mais uma familia.

Estava comecando um outro estagio da minha vida. Hubermann apud No6-
voa (1995, p. 37), denomina este estagio de ciclo de vida profissional e apresenta
varias questdes pertinentes a este ciclo e da carreira do docente: “Qual é, entdo, o
“ciclo de vida” profissional destas pessoas? Que € que nds sabemos das “fases”
ou dos “estagios” de vida em situacdo de sala de aula, e qual é a relacdo entre
esse conhecimento e a literatura, de ambito mais geral, sobre o desenvolvimento
do individuo na idade adulta?”

Em relacdo a carreira docente, o autor destaca sete fases: a entrada da carrei-
ra, a fase da estabilizacdo, a fase da diversificacdo, a fase do conservantismo e
lamentacdes e a fase do desinvestimento.

O retorno a escola onde eu realizara 0 meu 1° grau, apés seis anos, foi muito
emocionante. Inicialmente, achei que deveria ser igual aos meus professores e
uma inseguranca muito grande tomou conta de mim. Comparando com as fases
citadas por Hubermann, me identifiquei com a primeira e a quarta fases, ou seja,
com a da entrada da carreira na qual hd um “choque do real” e a fase de por-se em
questao.

A medida que os dias iam passando, comecei a conquistar meu espaco e a
ver que algumas concepgdes estavam muito enraizadas e a escola continuava com
uma organizacao curricular muito rigida, com um modelo linear disciplinar cen-
trado em disciplinas, em que a matematica e lingua portuguesa tinham uma carga

horéria privilegiada.
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Esse exercicio de docéncia me ajudou muito a encarar o estagio com os alu-
nos do 2° grau, pois formamos grupos de estudos de preparacdo para o vestibular
com estes. Foi uma experiéncia muito interessante e pude perceber novamente o
guanto os alunos temiam essa area do conhecimento.

Como em tudo, chegara a hora da concluséo da Licenciatura Plena em Ma-
tematica, ano importante também na minha vida pessoal. Casei e constitui 0 meu
proprio lar, dando uma pausa nos estudos. Por trés anos apenas lecionei, € a su-
premacia da matematica era algo inquestionavel. Isso ficava claro nos momentos
dos conselhos de classe, pois ninguém se atrevia a questionar quando um aluno
reprovava em matematica ou em lingua portuguesa. Era assim, a matematica tinha
a marca da dureza, do intransponivel e, porque ndo dizer, acessivel s para alguns.
Isto me inquietava e algo me instigava a retomar os estudos.

Como a FISC abrira o Curso de Especializacdo em Matematica, em regime
de férias, me inscrevi e la estava eu novamente nos bancos escolares! Lembro que,
com um contrato de 12 horas semanais, eu conseguia pagar as mensalidades do
curso. Hoje, somos uma categoria que acumulamos perdas salariais e com uma
enorme dificuldade de conquistar, com dignidade, o espaco de educador.

Neste intervalo de tempo, fui convidada para trabalhar na Escola de 1°e 2 °
Graus Educar-se® com Dependéncia* de Matemética para os alunos do 2° grau e,
logo apds, em 1987, fui contratada, permanecendo até hoje.

Foi neste estadgio da minha vida profissional que pude perceber bem clara-
mente a existéncia de duas realidades, ou seja, uma escola bem tradicional e outra
escola com uma proposta mais aberta, mais flexivel. Estas duas realidades muito
distintas fizeram com que alguns pressupostos meus fossem aprimorados, outros

mantidos e outros eliminados.

* Hoje, Escola de Educacao Basica Educar-se, conhecida como Escola Educar-se situa-se no Cam-
pus Universitario, Bairro Universitario de Santa Cruz do Sul/RS, pertence a rede particular de
ensino, caracterizando-se por ser a Unica escola da cidade, desta rede, ndo comprometida com
alguma ordem religiosa. Foi criada em 1984, junto as Faculdades Integradas de Santa Cruz do Sul,
com inten¢des de ser uma escola de aplicagdo. Surgiu para que teorias e metodologias estudadas
em sala de aula, principalmente nos cursos mantidos pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Le-
tras, pudessem ser aplicadas.

* Quando o aluno reprovar em até duas disciplinas, a Escola oferece recuperaco paralela sob for-
ma de Dependéncia podendo o aluno, desta forma, matricular-se na série seguinte.
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Como a maternidade também fazia parte dos meus sonhos, em 1989, nasceu
0 Tiago que me ajudou a ver a Instituicdo Escola de uma forma diferente. Neste
periodo, fui convidada a assumir a Supervisdo Escolar do Colégio Estadual Monte
Alverne, o que se constituiu num desafio muito grande, pois tinha que pensar,
com toda a comunidade escolar, uma proposta pedagdgica que abarcasse 0 2°
grau, recém implantado nesse Estabelecimento de Ensino.

Para este pensar, foi de extrema importancia o fato de vivenciar uma nova
visdo de escola, ou seja, a compreensdo de que ninguém modifica ninguém, sendo
o papel da educacéo oferecer situacOes variadas e em diferentes dimensdes, siste-
maticamente, e sintonizadas a realidade de cada um, visando provocar possiveis
mudancas. Foi também relevante o fato de ter colegas que exerciam a docéncia
superior sendo um, inclusive, o primeiro diretor da Escola Educar-se.

Iniciou-se repensando a fungdo de um 2° grau para a regido, cuja clientela
sdo basicamente filhos de agricultores.

Foi, igualmente neste periodo, que passei a exercer a docéncia superior, em
regime de férias, na UNISC e j& me inquietava a funcdo do professor que se cen-
trava num transmissor de contetudos. Mas, como superar esta idéia de que o pro-
fessor ndo € um mero transmissor de conhecimentos?

Novamente a vivéncia de um grande conflito interior. Por um lado, a busca
ativa de uma proposta inovadora, de um repensar constante da pratica e a constru-
cdo de uma teoria prépria, por outro, a construcdo de uma proposta pedagogica
que redimensionasse uma pratica tradicional presente ha muitos anos.

Muitos foram os desafios, mas sempre busquei o equilibrio entre a prética e
a teoria, pois exercia a docéncia e o servico administrativo. No ano seguinte veio
minha nomeacéao e pude aumentar a minha carga horéria e permanecer mais tem-
po na Escola. Fui ser vice-diretora e supervisora escolar. Havia conquistado o
respeito dos alunos e era extremamente séria e firme nas minhas aces.

As vezes, penso: serd que eu era autoritaria? Sera que eu tinha a nogdo de
que se pode ter uma disciplina, um rigor, exercendo a autoridade sem ser autorita-

ria?
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Paulo Freire (1986, p.61), me ajuda a compreender que

(...) ndo posso ser espontaneista! Isto €, ndo posso deixar 0s
estudantes entregues a si mesmos, por estar tentando ser
educador libertador. Laissez-faire! Ndo posso cair no lais-
sez-faire. Por um lado, ndo posso ser autoritario. Por outro
lado, ndo posso cair no laissez-faire. Tenho que ser radi-
calmente democratico, responsavel e diretivo. N&o diretivo
dos estudantes, mas diretivo do processo no qual os estu-
dantes estdo comigo. Enquanto dirigente do processo, 0
professor libertador ndo esta fazendo alguma coisa aos es-
tudantes, mas com os estudantes.

Freire (1986) enfatiza que o professor democratico nunca podera deixar ser
uma autoridade ou de ter autoridade. O estudante, para construir a sua liberdade,
precisa da autoridade do professor, ndo importando o grau de ensino. Pode parecer
estranho, mas a liberdade precisa da autoridade para ser livre. O professor precisa
agir com rigor sem ser rigido. O rigor vive com a liberdade (Freire, 1986, p.98).

Estas idéias eram discutidas e constantemente reavaliadas numa das escolas,
pois entendiam que a relacdo professor-aluno devia ser pautada numa relagdo de
respeito ao saber do aluno e do professor, estabelecendo um ambiente democrati-
co e participativo. Nesta perspectiva, 0 aluno € um sujeito ativo em desenvolvi-
mento, construtor de seu proprio conhecimento na interacdo com 0s outros e deve
ser respeitado como um todo.

Sempre vivia frente a duas realidades diferentes, mas complementares, pois
fui percebendo, no cotidiano, que ndo se faz educacdo sem autoridade, pois 0s
alunos, para construir o seu referencial, precisam do referencial dos educadores. A
vivéncia da autoridade ndo os deixa inferiores, imprimindo, ao contrario, as suas
vidas, um sentido mais seguro de caminhada e de conquista. Esta autoridade deve
ser exercida nos campos ético, profissional e, principalmente, no humano, pois
falar de autoridade é retomar a prépria questdo do amor na educacao.

Segundo Luna apud Vasconcellos (1998, p.45), o professor com autoridade
é “aquele que deixa transparecer as razdes pelas quais a exerce ndo por prazer, ndo

por capricho, nem mesmo por interesses pessoais, mas por um compromisso ge-
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nuino com o processo pedagogico, ou seja, com a construcao de sujeitos que, co-
nhecendo a realidade, disponham-se a modifica-la em consonancia com um proje-
to comum”.

Nesse sentido, a autoridade do professor é humilde e as relagBes sdo cons-
truidas na base do respeito mutuo, enquanto o autoritarismo é arrogante, as rela-
cOes sdo verticais, muitas vezes, escondendo alguma incompeténcia do professor.

Talvez, na ocasido, essas relacdes de poder ndo estivessem suficientemente
claras para mim, apesar de todas as leituras e discussoes, pois percebi isso quando
fui chamada a sala da Direcdo de uma das escolas. O que parecia ser uma conver-
sa informal passou a ser um momento extremamente dificil. Lembro, entre outras
coisas, do momento em que me foi colocado que eu era uma profissional muito
dura e que a minha figura era muito séria e que os alunos reclamavam. Nas en-
trelinhas estava claro: ou mudava ou entdo seria dispensada. Foi um choque e na
hora ndo sabia o0 que dizer. Sai da sala e fui para casa chorando com uma sensacéo
de vazio. Mergulhei num caos. O que parecia ser uma derrota transformou-se num
desafio de superagdo e de reflexdo sobre 0 meu ser professora de matemaética.

Passei a pensar sobre o que significava ser professora de matematica nesse
contexto, onde ja sentia que as verdades, que 0s contetdos por si s6 ndo mais se
sustentam. Foi doido dar-me conta de tudo isto, mas extremamente rico, pois pude
participar, com mais maturidade, de todas as questdes pertinentes as escolas, pois
senti que é possivel pensar o jeito de estar numa sala de aula de forma mais intei-
ra, possibilitando criar vinculos afetivos. Questdes, como a avaliacdo, por exem-
plo, permeavam ferrenhamente nossas reunides semanais. Um dos momentos his-
toricos mais intensos e polémicos, vividos por todo o grupo de professores envol-
vidos na Educar-se, foi 0 da mudanca na pratica da avaliagdo com a eliminacdo da
nota nos registros do desempenho do aluno. Iniciada em 1989, exigiu de nos pro-
fessores coragem para transgredir uma burocracia existente e, principalmente,
uma compreensdo da necessidade de implantar uma acdo avaliativa coerente, legi-
timada nestas reunides semanais, com a pratica pedagdgica.

Na outra escola, a mudanca na préatica avaliativa € bem mais recente. Ela

também foi estruturada em indicadores que estdo sempre em constante analise. O
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registro parcial é atingido trimestralmente, no conselho de classe participativo,
momento de extrema importancia, pois € 0 momento em que o professor, aluno e
pai, olho no olho, assumem o compromisso no processo de construcao de conhe-
cimento. O resultado anual final é o produto de um consenso assumido por todos
o0s professores da turma, orientagdo educacional, supervisdo educacional e direcao
da escola num momento de dialogo anterior ao conselho de classe com o aluno.

Pelo fato de sempre estar em efetivo exercicio de regéncia de classe e tam-
bém por estar exercendo a fungcdo de supervisora escolar, sentia intensa necessi-
dade de voltar a estudar, de aprofundar as leituras sobre educagdo. Foi 0 que acon-
teceu em 1999, quando a UNISC ofereceu o “1° Curso de Especializacdo em Su-
pervisdo Escolar”. Matriculei-me e Ia estava novamente nos bancos escolares. Foi
um ano muito significativo para minha vida profissional, pois me encontrei teori-
camente, e, porque ndo dizer, vislumbrei 0 momento de algar voo.

O trabalho de concluséo do curso foi feito por mim e pela colega Iris, e tinha
como tema “A busca da acdo interdisciplinaridade na acédo docente”. Nesse tra-
balho estudamos os autores Celso dos Santos Vasconcellos, lIvani Fazenda, Heloi-
sa Luck, Jurjo T. Santomé, Hilton Japiassu, Paulo Freire entre outros. Lembro
que, no inicio da pesquisa, achdvamos que a interdisciplinaridade era uma prética
possivel e facil de acontecer. Mas, fomos percebendo que, na realidade escolar, o
que estava ocorrendo era uma mera integracdo de disciplinas e que o vocabulo
interdisciplinaridade era usado como um modismo. Isto exigia uma outra atitude

possivel diante do conhecimento,

(...) atitude de busca de alternativas para conhecer mais e
melhorar; atitude de espera perante atos ndo consumados;
atitude de reciprocidade que impele a troca, ao dialogo
com pares idénticos, com pares andnimos ou consigo
mesmo; atitude de humildade diante da limitacdo do pro-
prio saber; atitude de perplexidade ante a possibilidade de
desvendar novos saberes; atitude de desafio diante do no-
vo, desafio de redimensionar o velho; atitude de envolvi-
mento e comprometimento com 0s projetos e as pessoas
neles implicados; atitude, pois, de compromisso de cons-
truir sempre da melhor forma possivel; atitude de respon-
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sabilidade, mas, sobretudo de alegria, de revelacdo, de en-
contro, enfim, de vida. (Fazenda, 1991, p.13).

Explicitar estas questdes tornou-se muito importante. Na ocasido tivemos
que mudar nossa atitude, nosso olhar sobre a pesquisa. Passamos a compreender o
desconhecimento do trabalho realizado entre os professores, 0s contetdos, na sua
grande maioria, descontextualizados da historia do aluno, com o predominio das
aulas expositivas em que o aluno tinha o dom da escuta e o professor o dom da
palavra. Para Freire (1999, p. 128), ““0 educador que escuta aprende a dificil licdo
de transformar o seu discurso, as vezes necessario, ao aluno, em uma fala com
ele”.

Concluida a pesquisa, 0 que prometia ser o término de uma caminhada mos-
trou ser apenas o inicio de uma outra maior e mais desafiadora ainda, pois, na pra-
tica, se trabalhar com a interdisciplinaridade ja se constituia uma dificuldade, ou-
tros j& falavam em transdisciplinaridade. Sonho! Por que ndo?

Quanto a interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, Morin assim se pro-

nuncia:

A interdisciplinaridade pode significar pura e simplesmen-
te, que diferentes disciplinas sdo colocadas em volta de
uma mesa, como diferentes nacgdes se posicionam na ONU
sem fazerem nada além de afirmar, cada qual, seus pro-
prios direitos nacionais e suas préoprias soberanias em rela-
¢do as invasdes do vizinho. Pode também significar troca e
cooperacao. (...) No que concerne a transdisciplinaridade,
trata-se freqlientemente de esquemas cognitivos que po-
dem atravessar as disciplinas, as vezes com tal viruléncia
que as deixam em transe. ( Morin, 2003, p. 115)

Talvez tenha sido casualidade, mas foi numa conversa informal com dois
alunos da Escola Educar-se que o meu sonho de mestrado comecgou a se consoli-
dar. Na conversa, entre outras coisas, coloquei a eles que estava saindo da conclu-
sdo de mais uma especializacdo e que tinha muita vontade de continuar a estudar.

Vontade de fazer um mestrado na Area da Educacéo para que pudesse aprofundar
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0s meus estudos, e minimizar as minhas angustias, refletir e construir alternativas
com 0s meus pares para o significado se ser professor hoje, neste contexto de rup-
turas de paradigmas. Lembro da expressao de surpresa, no rosto deles ao dizerem:
a senhora é louca, ao invés de descansar quer continuar a estudar! Um deles me
disse que o seu pai estava trabalhando na Universidade Federal de Santa Maria e
que me daria o telefone para contato e, por que nao, tentar estudar nesta Universi-
dade?

Aceitei a sugestdo e comecei a investir na idéia-sonho. Lembro quando fui
visitar a Universidade Federal de Santa Maria. Parecia um sonho, mas ndo era. Eu
estava 1a e percebi 0 quanto era importante poder estudar num outro espaco aca-
démico, pois até entdo sé conhecia o espaco da UNISC.

Convidei a Iris, colega ja mencionada anteriormente, para irmos juntas a
Santa Maria. Conseguimos nos matricular, em 2001, como Alunas Especiais no
PPGE?” e 4 estava novamente nos bancos escolares! N&o poderia deixar de regis-
trar as importantes conversa-reflexdes que faziamos nas nossas viagens, que dura-
vam, em média, 2 horas, sobre os mais diversos temas pertinentes a educacao,
pois Iris trazia a visdo de uma Secretaria Municipal de Educacéo, e eu, de profes-
sora de matematica, também exercendo um cargo administrativo na escola publi-
ca. Conversas estas, sempre aliadas as discussdes que ocorriam no cotidiano da
sala de aula.

Fui novamente convidada para trabalhar na UNISC, desta vez no curso re-
gular de matematica, na cidade de Sobradinho onde, pela primeira vez, lecionei
para alunos do noturno. O que me chamou atenc¢do foi a grande preocupagdo com
a avaliacdo, pois ela continuava basicamente quantitativa e ainda tomava um tem-
po significativo na vida académica. Muitos perguntavam sobre a aplicabilidade do
que estava sendo proposto e alguns se sentindo muito inseguros para enfrentar
uma sala de aula. Esse contato com a docéncia superior no ensino regular noturno
foi extremamente significativo, pois me permitiu ver que o Ensino da Matematica

necessita de um olhar mais atento em todos os niveis de escolarizagéo.

® Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo
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Muito ouvia-se falar em Selecdo de Mestrado, nas etapas de selecdo, nas di-
ficuldades, nas alegrias. Até entdo, era algo distante, porém estava la para enfren-
tar tais etapas. Na primeira etapa, que se constituia da analise do curriculo e do
anteprojeto, fui aprovada; na segunda etapa, ao enfrentar a prova escrita, ocorreu
algo muito estranho comigo.

Naquela hora, fui tomada uma sensac¢éo de vazio, a folha em branco parecia
intransponivel. Levei algum tempo para me recompor e comecar a enfrenta-la. A
medida que escrevia, as idéias iam surgindo, e novamente reiterei meu desejo de
pesquisar o ser professor de matematica. Fui aprovada e, finalmente, a Gltima eta-
pa: o da entrevista onde afirmei novamente o desejo de pesquisar sobre o imagina-
rio do professor de matematica, a partir de suas concepc¢des e de sua historia de
vida. Infelizmente, ndo convenci os professores da banca e fui reprovada.

Uma sensagdo de vazio tomou conta de mim e novamente chorei. Percebi o
quanto estava fragilizada. O que fazer? Como sempre diz Alex, meu colega de
mestrado, citando Nietzche, “é preciso ter o caos dentro de si para dar a luz a uma
estrela dancante”. Comecei a acreditar nisso.

Como o Curso de Matemética da UNISC havia recebido um conceito ndo
tdo satisfatério na avaliacdo externa do MEC, uma nova politica estava sendo im-
plantada na Instituicdo. No Curso s6 poderiam trabalhar professores com titulo de
mestre. Como conseqiiéncia, fui dispensada. Mais uma frustragéo para mim e pre-
cisei de algum tempo para me recompor. Refleti, analisei e pensei que ndo era
uma derrota que iria me derrubar. Eu ja sentira que poderia ser participe de uma
mudanca mais profunda na educacdo, fruto de uma maturidade e de um aprofun-
damento tedrico da minha caminhada, com muito mais estudo e reflexao.

Com esta concepcdo, e com mais colegas compartilhando a viagem, conti-
nuei indo a Universidade Federal de Santa Maria, pois meu desejo de pesquisar
sobre o professor de matematica era cada vez mais forte. Finalmente, consegui a
aprovacao para o Mestrado em Educacdo. Chorei, mas foi um choro de maturida-
de, de alegria, de conquista e de superacéo e, por que ndo dizer, de agradecimento.

A partir dai, tive de reorganizar minha vida pessoal e profissional, pois pas-

sei a ser uma mestranda! Possibilidades dadas a t&o poucos neste pais! E como se
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o filme novamente comecasse a rodar, porém com mais consisténcia e seguranca.
Chegara 0 momento na minha vida, como professora de matematica, em que po-
dia olhar para minhas concepcdes e limitacdes, a partir da minha histéria de vida,
e ndo sentir vergonha de fraquejar, permitindo-me, como professora de matemati-
ca, romper com 0 que estd posto e ser uma efetiva participante na construcao de
uma educacao inserida em meu tempo historico, neste tempo.

Para tanto, torna-se necessario retornar no “tempo”, percorrendo, de forma

parcial, o pensamento matematico historicamente construido.
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SEGUNDO ATO: PERCURSOS PELO PENSAMENTO MA-
TEMATICO

Refletir sobre a matematica, sobre o ensino da matemética envolvendo os
adolescentes, sobre o professor de matematica a partir da minha visdo como pro-
fessora de matematica, passou a constituir o grande desafio desta pesquisa.

Se fosse perguntar, hoje, para qualquer cidaddo, o que vem a ser a matema-
tica, talvez a resposta mais ouvida seria que a matematica “é o estudo dos nime-
ros” ou, “a ciéncia dos nimeros” ou ainda que a matematica é “algo integrado a
nossa prépria vida e a todo instante”.

D’Ambrosio (2001, p. 82), entende a mateméatica como “uma estratégia de-
senvolvida pela espécie humana ao longo de sua histéria para explicar, para en-
tender, para manejar e conviver com a realidade sensivel, perceptivel, e com o seu
imaginario, naturalmente dentro de um contexto natural e cultural”.

Para um melhor entendimento destas colocagdes, convido-o0s a caminharmos
juntos pelo pensamento matematico fazendo um recorte temporal, iniciando pelo
pensamento matematico antigo, seguindo pelo pensamento matematico moderno

e, finalmente, chegando ao pensamento matematico contemporaneo.

2.1 Percursos pelo pensamento matematico antigo

Até cerca de 500 a.C, a matematica era realmente algo que tratava de nime-
ros. Ja existia no antigo Egito e na Babilonia, ndo somente uma aritmética, mas
também, uma algebra e até mesmo uma geometria, que se originaram nas escolas

dos escribas.
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Esses dois povos foram responsaveis pela criacdo dos rudimentos da aritmé-
tica, da algebra e da geometria. Na aritmética, trabalhavam com os nimeros intei-
ros positivos e fracBes. Os numeros negativos Ihes eram desconhecidos e mesmo
0 zero ndo havia sido introduzido, pelo fato de os babilénios usarem notacdes po-
sicionais em base sessenta para escrever nimeros grandes. Na geometria, 0s egip-
cios e babilénios so6 se detinham em férmulas para resolver perimetro, area, e vo-
lume de figuras geométricas simples. O uso de formulas em outras figuras forne-
cia apenas resultados aproximados. Carecia-se de um saber com rigor logico, pois
tal rigor teve inicio com os gregos.

As ciéncias arrastavam-se morosamente dentro de quase um absoluto empi-
rismo, e a matematica floresceu com os gregos classicos. Eles viam 0s numeros
numa perspectiva geomeétrica, como as medidas de comprimento e, quando desco-
briram que existiam comprimentos que ndo correspondiam a seus nimeros, 0 es-
tudo sobre o assunto praticamente parou. Pelo fato de darem énfase a geometria, a
matematica consistia em nimeros e formas.

Foi somente com 0s gregos que a matematica realmente passou da nogéo de
medir, contar e calcular para uma disciplina académica. Os seus principais relatos
concentraram-se nas escolas chamadas jonicas e pitagoricas, tendo Tales e Pitago-
ras, como principais representantes.

Para alguns historiadores da matematica grega, a geometria demonstrativa
iniciou-se com Tales de Mileto, um dos sete sabios da Grécia. Pouco se sabe so-
bre a vida e as obras dele, porém, foi atribuido a ele, o calculo da altura das pira-
mides e o calculo da distancia até os navios no mar por triangulacdo. Acredita-se
que Tales obteve seus resultados mediante alguns raciocinios légicos e ndo por
intuicdo ou por experimentacao apenas.

Para ilustrar uma das principais descobertas de Tales, Chrétien, citando um

trecho do apologo de Serres, diz:

(...) os cronistas antigos relatam a viagem de Tales ao Egi-
to. Ei-lo, uma pequena silhueta derrisoria, acampado em
frente a massa esmagadora da piramide de Quedps. O sol
esta forte e talvez esquente as cabecas como prostra 0s cor-
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pos, e até mesmo aquele colosso de pedra abatida em sua
sombra que se espalha sobre a areia. De repende surge a i-
déia louca, a idéia temeraria e genial: como medir a altura e
0 volume do timulo? Nenhum agrimensor seria inconscien-
te a ponto de arriscar a vida na escalada. Portanto € preciso
usar de estratagemas, ja que a desproporcdo dos recursos
humanos e da imensiddo natural ndo deixa outra escolha.
Encostado no muro, Tales decide entéo atacar indiretamen-
te 0 monstro mineral. Ele planta verticalmente na areia um
simples bastdo e mede sua sombra projetada no solo. Passa
em seguida a piramide e mede a altura do triangulo sombrio
que ela desenha na areia. O jogo esta feito; ele s6 tem que
relacionar as duas medidas e estd vencido o desafio (Chré-
tien, 1994, p. 52-53).

Sabe-se que Pitagoras nasceu no inicio do século VI a. C, e que acabou ins-
talando-se em Crotona, fundando uma seita ascética e mistica e que uma de suas
grandes contribuicBes para 0 pensamento grego se referia a origem do intelectua-
lismo.

Conforme Omnés (1996, p.28), “o intelecto era a mais importante das facul-
dades do homem, aquela que pode levar, por suas proprias forcas, a uma forma de
verdade mais firme e mais profunda do que qualquer outra”.

Pitagoras era extremamente ousado para sua época e afirmava que a com-
preensdo do Universo consistia no estabelecimento de relagdes entre os nimeros,
isto é, haveria uma ordenagdo matematica do Cosmos. (Caraca, 1989, p. 69).

Considerando que o ensino na escola pitagorica fazia-se por transmisséo o-
ral, o que justifica a auséncia de textos originais escritos, Aristoteles, na sua Meta-

fisica, dois séculos mais tarde, assim se pronuncia:

(...) aqueles a quem se chama pitagéricos foram os primei-
ros a consagrar-se as Matematicas e fizeram-nos progredir.
Penetrados desta disciplina, pensaram que 0s principios das
Matematicas eram os principios de todos os seres. Como,
desses principios, 0s nimeros sdo, pela sua natureza, 0s
primeiros e como, nos nimeros, 0s pitagdricos pensavam a
perceber uma multiddo de analogias com as coisas que e-
xistem e se transformam, mais que no Fogo, na Terra e na
Agua; (...) como eles viam, além disso, que 0s ndmeros ex-
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primiam as propriedades e as propor¢des musicais; como,
enfim, todas as coisas lhes pareciam, na sua inteira nature-
za, ser formadas a semelhanc¢a dos nimeros e que 0s nime-
ros pareciam ser as realidades primordiais do Universo
consideraram que o0s principios dos numeros eram o0s ele-
mentos de todos os seres e que o Céu inteiro é harmonia e
numero. (Caraca, 1989, p.67).

Em relacdo a musica, Pitdgoras afirmava que a harmonia dos sons, por e-
xemplo, da lira, dependia do lugar exato em que se pingava uma corda, e que 0s
intervalos musicais agradaveis ao ouvido, oitavas, ter¢cas ou quintas, usando a nos-
sa linguagem, vinham de cordas cujo comprimento estava numa relacdo simples
de numeros inteiros.

E atribuido também a Pitagoras e seus discipulos o primeiro passo para a
demonstracdo de suas idéias. A sua maior descoberta é o célebre teorema de Pité-
goras sobre o tridngulo retangulo. Tém-se duvidas quanto ao caminho que Pitago-
ras percorreu para chegar até o teorema, porém, podemos constatar que, além do
raciocinio, teve um grande senso de observagéo.

Esse agudo senso de observacdo, no entanto, suscitou um questionamento
muito grande sobre 0 nimero misterioso que mede a diagonal de um quadrado, a
raiz quadrada de dois. Mas, que nimero € esse, se Sd0 0S nimeros inteiros somen-
te dignos de reger o mundo?

Esta duvida acompanhou Pitagoras por algum tempo. Pela primeira vez na
historia da humanidade foi possivel estabelecer uma verdade incontestavel, apenas
através da abstracao racional. Para mostrar que nao existia um quociente de nime-
ros inteiros, p/q cujo quadrado era igual a dois era preciso utilizar toda a forca do
raciocinio légico. Mas

(...) 0 que é feito, entdo, da afirmacdo de que “os principios
dos numeros sdo os elementos de todos seres”, que “O Céu
inteiro € harmonia e numero?” Que valor tem ela, se 0s
numeros nao podem dar conta, sequer, desta coisa simples
e elementar que é a razdo dos comprimentos de dois seg-
mentos de recta? Onde esta o alcance universal dessa afir-
macao? No dia em que foi descoberto o fenébmeno da in-
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comensurabilidade de segmentos, a escola pitagorica estava
ferida de morte. (Caraca, 1989, p.73-74).

Com isso, nasce definitivamente a légica, com suas possibilidades que
permitem produzir a palavra “portanto” sem que ninguém a conteste. Uma nova
visdo de matematica também surge, pois para se mostrar uma propriedade mate-
matica, ndo mais se precisa recorrer a figuras ou a exemplos, pode-se, sim, de-
monstré-la, usando o raciocinio. E pode-se dizer que, em cada passo de uma de-
monstracao, ha o reinado da clareza plena onde se convive com uma luz que néo é
individual, mas também ndo é de ninguém, talvez a luz de um mito. Para Pessanha
(1993, p.21),

O mito da claridade, sinbnimo de mito da identidade, que
sO é identidade e realidade porque é um mito de mesmida-
de, da identidade com i maiusculo, da unidade com um u
imenso, da verdade com um v gigantesco. Mais do que isto:
ndo € preciso ser psicanalista para perceber que esse mito
também carrega a pretensdo da dar ou de tornar a dar ao
homem uma dimensdo de pureza.

As palavras de Pessanha remetem ao cotidiano de uma sala de aula de ma-
temaética, onde se enfatiza a importancia de qualquer demonstracdo por estar car-
regada de rigor, precisdo e de muita clareza. Para o professor, um momento de
encanto, para o aluno, a davida, a indignacdo, pois ele ndo foi convidado para
vivenciar o “ver claro” daquilo que o professor esta demonstrando. Por isso po-
demos entender quando o aluno pergunta se a demonstragéo terminou.

Até a época de Platdo (séc IV a. C) praticamente ndo existem documentos
matematicos ou cientificos. O que se sabe é que a matematica se desenvolveu em
dois ramos distintos: uma matematica erudita, que estava incorporada no ideal da
educacdo dos gregos, e outra, a matematica préatica, destinada principalmente aos
trabalhadores manuais. Platdo dizia claramente que “todo estudo... em seus mini-
mos detalhes ndo € para as massas, mas para uns poucos selecionados”.(Bicudo,
s/d, p.87).
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Platdo, juntamente com Aristételes, introduziu a idéia de que existem dife-
rentes maneiras de conhecer os graus de conhecimento e que esses graus se distin-
guem pela auséncia ou presenca do verdadeiro ou do falso.

A crenga, a opinido, o raciocinio e a intui¢do intelectual, para Platdo, consti-
tuem as quatro formas ou graus de conhecimento, que, segundo ele, vdo do grau
inferior ao superior. Para Platdo, a crenca e a opinido devem ser afastadas da Filo-
sofia, pois sdo conhecimentos ilusérios ou das aparéncias. Somente o raciocinio e
a intuicdo intelectual devem ser considerados, e é na matematica que esta o exem-
plo do conhecimento puramente intelectual e perfeito, onde as idéias nada devem
aos orgaos dos sentidos e ndo se reduzem a meras opinides subjetivas. Para Pla-
tdo, o conhecimento matematico seria a melhor preparacdo do pensamento para
chegar a intuicdo intelectual das idéias verdadeiras ou das esséncias constituintes
da verdadeira realidade.

Platdo colocou que o conhecimento sensivel alcanca a mera aparéncia das
coisas enguanto que conhecimento intelectual alcanca a esséncia das coisas e das
idéias. Somente quando sairmos do mundo sensivel e atingirmos o mundo racio-
nal das idéias é que alcancaremos também o dominio do ser absoluto, eterno e
imutavel. Nesse mundo s6 podemos entrar através do conhecimento racional, ci-

entifico ou filosoéfico.

Nesse sentido, Merleau-Ponty apud Novaes (1996, p. 470), diz que “nédo €
por acaso que filosofia e ciéncia, desde Platdo, erigiram a matematica como para-
digma do conhecimento e do pensamento verdadeiro, isto €, elegeram como ideal
do saber ta mathema, aquele modo de pensar que domina intelectualmente seus
objetos porque 0s constrai inteiramente”.

Diante disso, o platonismo significa que toda matematica existe eternamen-
te, independente do homem e que a tarefa da matematica é descobrir as verdades
matematicas. O matematico é um cientista empirico, ndo pode inventar nada, pois
tudo ja existe. A Unica coisa que pode fazer é descobrir coisas através das relacdes
quantitativas. Esta concepcéo indica que a matematica é externa ao homem.

Diante disso, a matematica, muitas vezes, era projetada num mundo divino

onde reinaria uma luz perfeita. Dito de outra forma, onde reinaria a perfeicdo den-
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tro da plenitude de sua clareza. Mas o0 que a caracteriza, além desta claridade? A
Beleza!

Parece estranho, mas é uma beleza que sé pode ser percebida por um cére-
bro capaz do pensamento abstrato, simbdlico. Assim como a musica, a poesia, ela
ndo é percebida pelos sentidos, mas pela mente.

Para Platdo, a beleza dela esta no mundo das idéias, e € nesse mundo que
moram 0s seres perfeitos e totais. Os incompletos e imperfeitos moram no mundo
sensivel. Sabe-se que ele encarava a contemplagdo das verdades matematicas co-
mo digna de Divindade.

Bertrand Russel apud Monk (2000, p. 36), referindo-se a verdade e beleza

assim se manifesta;

(...) A matemaética, vista com justeza, possui ndo apenas a
verdade, mas também uma suprema beleza - beleza fria e
austera como aquela da escultura, sem nenhum apelo a
qualquer parte de nossa natureza fraca, sem os belos orna-
mentos da pintura e da musica, contudo pura de modo su-
blime, e capaz de uma perfeicdo austera, como apenas a
grande arte pode mostrar.O verdadeiro espirito do prazer, a
exaltacdo, o sentimento de ser mais que o homem, que € a
pedra de toque da mais alta exceléncia, assim como segu-
ramente na poesia pode ser encontrado na matemati-
ca...Para a maior parte dos homens, a vida real é um inter-
minavel segundo plano, uma perpetua conciliagdo entre o
ideal e o possivel; mas para o0 mundo do raciocinio puro,
ndo ha conciliagbes, quaisquer limitacGes praticas, nenhu-
ma barreira a atividade criativa que incorpora em edificios
esplendidos a aspiracdes apaixonada pelo perfeito, da qual
brota toda a obra.

Seguindo nesta reflexdo, podemos comparar matematica e natureza nas pa-

lavras de Synge apud Devlin (2004, p.162):

O oceano setentrional € lindo, e linda € a delicada comple-
xidade do floco de neve antes de se derreter e parecer, mas
essas belezas sdo como nada para aquele que se delicia com
0s numeros, desprezando igualmente a selvagem irraciona-
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lidade da vida e a desconectada complexidade das leis da
natureza.

Mas como apreciar esta beleza? Da mesma forma que necessitamos algum
conhecimento e vontade para apreciar a beleza de certas obras de arte, de certas
mausicas, também necessitamos “querer entrar” na matematica para poder apreciar
de perto sua beleza. Infelizmente, a maior parte da beleza permanece escondida,
acessivel somente para aqueles que dominam o discurso matematico.

A experiéncia grega na cultura pedagogica € tdo solida que ela exerce um
papel inspirador por muito tempo no Ocidente Romano, depois da ldade Média
onde a matematica pratica comeca a usar algumas idéias da matematica erudita no
campo da geometria.

No entanto, foi com Euclides (séc 1V) que ocorreu a alteracdo do conceito
de ciéncia provocando uma mudanca na atitude cientifica grega em relacdo a ma-
temética. .De uma ciéncia empirica, converte-se em uma ciéncia que trabalha com
construgdes mentais por puro movimento intelectual. Esta alteracdo foi téo signi-
ficativa que se criou, ao longo da historia, 0 chamado “mito de Euclides”.

Este mito consiste na crenca de que os livros de Euclides® contém verdades

claras e indubitaveis sobre o universo.

2.2 Percurso pelo pensamento matematico moderno

Para enfatizar as verdades, clarezas e certezas usarei como referéncia o ano
de 1500, chamando-o de divisor de dguas em relacdo as concepcdes do homem
com a natureza, da ciéncia com a natureza e o papel da matematica nesse contex-

to.

® Os Elementos de Euclides estfo divididos em treze livros ou capitulos dos quais 0s seis primeiros
séo sobre a geometria plana elementar, os trés seguintes sobre teoria dos nimeros. O livro X sobre
0s incomensuraveis e os trés ltimos versam, principalmente, sobre geometria no espaco.
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Antes de 1500, a visdo de mundo dominante na Europa, bem como na maio-
ria das outras civilizaces, era organica. A relacdo do homem com a natureza era
de harmonia. O objetivo da ciéncia era compreender o significado das coisas e nao
exercer o dominio sobre elas.

A noc¢do de um universo vivo espiritual fora drasticamente substituido por
uma nocdo de mundo comparado a uma “maquina” onde as “pecas” eram rigoro-
samente ordenadas e cada uma desempenhava uma funcéo especifica.

Esta ruptura drastica foi ocasionada por mudancas revolucionarias na fisica
e na astronomia, tendo atingido o seu &pice com as realizacGes de Copérnico, Ga-
lileu e Newton. A aproximacdo da matematica pratica a matematica erudita au-
menta consideravelmente nesse periodo, devido a necessidade de trabalhar com as
maquinas, com manuais de instrucdo cada vez mais complexos. Para os historia-
dores este periodo foi chamado de Idade da Revolucéo Cientifica.

Apds Copérnico, a Terra deixou de ser o centro do universo para tornar-se
apenas mais um dos muitos planetas da galaxia. Ele sabia que estava se opondo a
um dogma aceito por mais de dois mil anos e, por isso, a publicacdo de sua teoria
heliocéntrica de mundo ocorreu s6 em 1543, ano de sua morte, e, mesmo assim,
apenas, como uma hipdtese.

Entretanto, a verdadeira ruptura na opinido cientifica, deu-se com Galileu
Galilei (1564-1642), conhecido pela descoberta das leis da queda dos corpos,
quando reafirmou que as hip6teses de Copérnico eram verdadeiras. Foi Galileu,
também, o primeiro a usar a linguagem matematica na experimentacao cientifica
para formular as leis da natureza por ele descobertas. Por isto, ele foi chamado “o
pai da ciéncia moderna”.

Com o objetivo de possibilitar aos cientistas descreverem matematicamente
a natureza, Galileu postulou que o foco do estudo eram as propriedades essenciais
dos corpos materiais, como, por exemplo, formas, quantidades e movimentos,
pois podiam ser medidas e quantificadas. As outras propriedades, como, por e-
xemplo, a cor, o sabor, o cheiro, deveriam ser excluidos do dominio da ciéncia,

gerando uma verdadeira obsessao dos cientistas pela quantificacdo.
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Nesta mesma época, Francis Bacon (1558-1627), mudou profundamente a
natureza e o objetivo da investigacdo cientifica desenvolvendo uma verdadeira
paixao pela experimentacao cientifica. E o objetivo principal da ciéncia passou a
ser 0 conhecimento que pode ser usado para dominar e controlar a natureza. Ele é
tido como inventor do método experimental e uma das personalidades que mais
influiram na formacéo da ciéncia moderna.

Todo esse movimento teve uma importancia muito grande no desenvolvi-
mento subsequiente da civilizacdo ocidental, tendo como maiores colaboradores
Descartes, com o seu racionalismo, e Newton, com sua mecanica.

René Descartes (1596-1690), cujo nome latino era Cartesus (dai o pensa-
mento conhecido como cartesiano), nasceu na Franca, filho de prosperos burgue-
ses. Na escola, desencantou-se com a instabilidade e inutilidade pratica do estudo
que havia feito até entdo, principalmente, com “as letras” e, consequientemente, a
decepcéo causada pelas “humanidades”. Para ele, restava apenas a aprendizagem
que havia feito da matematica.

Diz-se que aos 23 anos, Descartes teve uma visdo iluminadora que mudaria
a sua vida. Apds horas de intensa concentracdo, durante as quais reviu todos os
conhecimentos que tinha até entdo elaborado, percebeu que estava diante de uma
visdo que poderia unificar todas as ciéncias. Descartes também teve a certeza de
que Deus lhe apontava uma missdo e dedicou-se & concentracdo de uma filosofia
cientifica.

Descartes acreditava na possibilidade de conhecer e de chegar a verdade a-
través da razdo. Utilizando recursos metodoldgicos, propds a utilizacdo adequada
da razdo, de forma a obter idéias claras e distintas. Para tanto, afirmava que era
preciso, inicialmente, colocar todos os conhecimentos em ddvida para se conhecer
a verdade.

Comecava duvidando de tudo, das afirmacGes do senso comum, dos argu-
mentos da autoridade, do testemunho dos sentidos, da realidade de seu préprio
corpo. Ele s6 interrompeu essa cadeia de duvidas diante do seu proprio ser que

duvidava, ou seja, Cogito, ergo sum (Penso, logo existo).
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“Penso, logo existo” é perfeitamente claro em seu principio, ou seja, o pen-
samento precede, por natureza, a existéncia, e uma reflexdo conduzida por esse
pensamento e sobre ele oferece o método pelo qual toda a compreensdo pode ser
alcancada.

O cogito fez com que Descartes privilegiasse a mente em relacdo a matéria
e concluisse que as duas eram separadas e muito diferentes.

Isso encorajou, de uma forma bem eficaz, os individuos ocidentais a equipa-
rem sua identidade com uma mente racional e ndo com seu organismo total. Nesse
caso, 0 cérebro passa a receber passivamente informacGes vindas de fora. A men-
te, por sua vez, funciona como um espelho da natureza, e a nossa tarefa passa a
ser apenas extrair informac@es. Esta divisdo entre corpo e mente, entre sujeito e
objeto, é sentida em toda a nossa cultura. A medida que nos retiramos em nossas
mentes, esquecemos como pensar com nossos corpos, de modo a usa-los como
agentes do conhecimento. Desse modo, também nos desligamos do ambiente na-
tural e esquecemos como cooperar com a sua diversidade.

Hoje, Maturana (2001), nos chama a responsabilidade quando coloca que
nossa trajetéria de vida nos faz construir nosso conhecimento do mundo, e que
este também constroi o seu proprio conhecimento a nosso respeito.

Vé-se que, para o pensamento cartesiano, o modelo de raciocinio matemati-
Cco € 0 seu eixo de sustentacdo, diante das certezas e evidéncias que possibilita.

Descartes fez da razdo o ponto de apoio para desenvolver sua teoria, apoia-
da na necessidade de um método, cujos conceitos basicos sdo a evidéncia, a divi-
sdo, a ordem e a enumeracao.

Kujawski (1969), assim os descreve:

O primeiro, a evidéncia, era 0 de jamais aceitar uma coisa
por verdadeira, sem que eu a conhecesse evidentemente
como tal; isto &, evitar cuidadosamente a precipitacdo e a
prevencdo, ndo compreender em meus juizos sendo o que
se apresentasse tao clara e tdo distintamente a meu espirito,
gue eu nao tivesse 0 menor pretexto para coloca-lo em du-
vida.

O segundo, dividir cada dificuldades em tantas partes quan-
to necessarias para melhor resolvé-la.
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O terceiro, de conduzir por ordem meus pensamentos, co-
mecando pelos objetos mais simples e faceis de conhecer,
para subir, pouco a pouco, como por degraus, até o conhe-
cimento dos mais complexos; supondo ordem, nas coisas
que nao se precedem naturalmente umas as outras.

E o ultimo, fazer sempre enumeracdes tdo completas e re-
visdes tdo gerais, que eu me assegurasse de nada omitir.
(Kujawski, 1969, p. 69-74).

Nesse sentido, o racionalismo cartesiano procura entender todas as coisas
seguindo sempre 0 mesmo critério, seguindo sempre as regras do mesmo método.
Tudo que é suscetivel de conhecimento € passivel de ser formulado em pensamen-
to do tipo matematico.

Segundo Kujawski (1969, p.78), “esta formula inflexivel do racionalismo
cartesiano, que € um racionalismo radical e essencial pela univocidade absoluta de
seu critério de evidéncia, e ndo pelo seu ilimitado alcance, facilmente desmentido.
O pensamento cartesiano é racionalista por conjugar, rigorosamente, a unidade da
razdo com a unidade do saber e com a unidade do método”.

Descartes foi inicialmente um gedmetra, pois dizia que todos os problemas
poderiam ser reduzidos a geometria e 0 que dava substancia ao método era a uti-
lizacdo da matematica, a ciéncia do espaco e da quantidade, a mais simples e se-
gura dentre as concepcdes da mente. Ele s6 acreditava naquilo que era possivel de
ser comprovado. Afirmava que a certeza cartesiana era matematica em sua natu-
reza essencial e que ciéncia e matematica eram sinénimos. Descobriu que tudo
podia ser explicado através dos numeros. Porém, o que fez, foi redescobrir, como
ocidental, uma premissa que vem da Antigliidade grega, sobretudo com os pitagé-
ricos.

Para Descartes, o conhecimento sensivel como a sensacgdo, percepcao, ima-
ginacdo, memoria e linguagem, era causa de erro e devia ser afastado. O verdadei-
ro conhecimento devia ser conseguido através do trabalho ldgico da mente, pois
ele via 0 mundo de forma matematizada.

Nesse sentido, o cartesianismo evidencia o carater absoluto e universal da

razdo através do ideal matematico e do dualismo psicofisico, isto €, 0 homem co-
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mo um ser duplo, composto de uma substancia pensante, a mente (res cogitans) e
outra extensa, a matéria (res extensa).

Mente e matéria eram criacdes de Deus e, para Descartes, a existéncia de
Deus era essencial a sua filosofia cientifica, mas, nos séculos subsequentes, 0s
cientistas omitiram este fato, desenvolvendo as suas teorias conforme a divisao
cartesiana, ou seja, as ciéncias humanas concentrado-se na res cogitans e as natu-
rais, na res extensa.

Essa crenca na certeza do conhecimento e na verdade absoluta levou o ho-
mem a se afastar da natureza manipulando-a de forma a conseguir romper com o
vinculo de harmonia que existia entre eles.

Newton (1642-1727), nas suas pesquisas, combinou o método empirico e
indutivo de Bacon ao método racional e dedutivo de Descartes e mostrou que,
tanto a interpretacdo de fendmenos sem uma sistematizacdo, quanto a deducéo,
sem uma base experimental, ndo constituiam o caminho a ser seguido para uma
formulacdo de uma teoria confiavel. Newton desenvolveu uma completa formula-
cdo matematica da concepgdo mecanicista da natureza, formulando as leis gerais
do movimento que governam todos 0s objetos do sistema solar.

A partir deste breve percurso pelo pensamento ocidental, vemos que a cren-
ca cartesiana e newtoniana continua ainda hoje muito presente na nossa cultura.
Muitos acreditam que o método cientifico continua sendo ainda a Unica forma de
compreender o universo. E importante salientar que esta crenca na certeza e na
verdade absoluta, base da filosofia cartesiana, também teve os seus equivocos e a
fisica quantica nos mostra que, neste aspecto, tanto Descartes quanto Newton er-
raram, pois ndo existem verdades absolutas e que todos 0s conceitos e teorias séo
limitados e aproximados.

Assim como Galileu, Descartes acreditava que a linguagem da natureza era
a matematica e esta crenca o levou a estabelecer um novo ramo a matematica co-
nhecida como geometria analitica.

Se, por um lado, 0 método analitico de raciocinio de Descartes foi a sua
maior contribuicdo para a ciéncia, por outro, a excessiva énfase dada a este méto-

do levou a fragmentacgdo, caracteristica do nosso pensamento, e das disciplinas
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académicas, 0 que gerou uma atitude reducionista da ciéncia’. Nesse contexto,
surge a padronizacgdo, a especializacdo, a linearizacdo, a sincronizacao e, princi-
palmente, a massificacao.

Especificamente em relacdo a difusdo do conceito da educagdo em massa, a
grande questdo passou a ser qual Matematica deveria ser ensinada nos sistemas
educacionais, ja que a intencdo era manter a estrutura econdmica e social vigente,
idéia parecida a forma como ela era entendida na época de Platdo, ou seja, uma
boa aprendizagem em matematica era fundamental para o progresso da elite e, ao
mesmo tempo, possibilitava o controle mais efetivo do setor produtivo.

A partir dai, a matematica recebe uma outra conotacdo, passando a ser uma
matematica pratica-erudita, hoje conhecida como matematica académica que é
ensinada nas escolas.

Este reducionismo da ciéncia e a supremacia da razdo comegam a ser ques-
tionados j& no século XIX com o aparecimento da geometria ndo-euclidiana. Esta,
que teve a sua origem a partir da negagdo do quinto postulado de Euclides® e
mostrava que a geometria euclidiana ndo possuia a verdade absoluta e que existia

mais de uma geometria imaginavel.

2.3 Percursos pelo pensamento matematico contemporaneo

70 principio de reducdo limitava o conhecimento do todo ao conhecimento de suas partes, como
se a organizacdo do todo ndo produzisse qualidades ou propriedades novas em relacdo as partes
consideradas isoladamente. (Morin, 2002, p. 42).

® O quinto postulado de Euclides é o que diz que dados uma reta e um ponto, por este ponto passa
apenas uma reta paralela a reta dada. Por muito tempo ele tentou provar esse postulado, 0 que nao
foi possivel; mais tarde, concluiu-se que esta afirmacdo é verdadeira para o plano; se a superficie
ndo for plana é possivel tragar mais de uma paralela. Tal afirmacéo faz parte das geometrias néo-
euclidianas.
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A perda da certeza na geometria foi filosoficamente intoleravel, pois impli-
cou na perda de toda certeza no conhecimento humano. Desde Platdo, a geometria

tinha servido como possibilidade dessas verdades absolutas, pois

(...) apesar das fecundas e das contribui¢Bes perduraveis, a

ciéncia grega, por um lado, permaneceu ilhada na teoria,
desdenhosa das validagdes experimentais e, portanto, das
aplicacdes praticas. E, por outro lado, ela venerou os nume-
ros e as idealidades matematicas que nao conseguiu aplicé-
las (implica-las) no mundo material. O testemunho simbo-
lico disso seria o divércio de Platdo e Aristoteles; o segun-
do construiu uma ciéncia enciclopédica, sistematica, rica
em observagdes, mas puramente qualitativa, enquanto o
primeiro se apaixona pela matematica, mas fazendo dela
um meio de purificagdo para a alma que se desvia do mun-
do sensivel. A Grécia ndo operou a sintese entre matemati-
ca e experiéncia. (Chrétien, 1994, p. 55).

Nesse sentido, surgem, no final do século XIX e inicio do século XX, trés
tendéncias distintas que tentam fundamentar o conhecimento matematico: o logi-
cismo, o formalismo e o intuicionismo.

O logicismo coloca o calculo l6gico como instrumento indispensavel ao ra-
ciocinio dedutivo. Os seus representantes adotam o principio metodolégico de que
é possivel recorrendo-se unicamente a principios Idgicos, reduzir-se uma proposi-
¢do ndo claramente verdadeira a outras que sejam obviamente verdadeiras. Nas
palavras de Machado (1994 p.26), “a analiticidade de uma proposicéo, por com-
plexa gque seja, pode ser demonstrada a partir das leis gerais da Iégica com o auxi-
lio de algumas defini¢cOes, formuladas a partir delas. Explicitar tais leis gerais bem
como os métodos de inferéncias legitimas é tarefa a que se dispdem os logicistas”.

O formalismo coloca que a matematica consiste simplesmente em simbolos
formais ou expressdes que sdo manipulados ou combinadas de acordo com regras
ou convengdes prefixadas. Ela consiste em formulas que sdo os axiomas, defini-
cOes e os teoremas. O formalismo define a matematica como a ciéncia das de-

monstracdes rigorosas, tendo como ponto de partida hipdteses ou axiomas.
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O intuicionismo coloca que a matematica € uma construcdo de entidades
abstratas, a partir da intuicdo do matematico, e que esta construcdo prescinde de
uma reducdo a linguagem especial que é a l6gica ou de uma formalizacdo rigorosa
em um sistema dedutivo. Busca mostrar que toda a matematica deveria estar base-
ada construtivamente nos nimeros naturais.

Essas construgdes sdo realizadas na mente humana, pois 0s intuicionistas a-
creditam gque a matematica ndo é um corpo de verdades eternas, no sentido platé-
nico, mas uma criacdo do homem.

Nesse sentido, Boyer (1974), coloca que uma das contribuigdes definitivas
do século XIX foi o reconhecimento de que a matematica ndo é uma ciéncia natu-
ral, mas uma criacao intelectual do homem, uma invencdo humana.

Essa concepcdo mudou radicalmente a visdo a respeito da matematica, do
conhecimento matematico, do ensino da matematica e, principalmente, da postura
do professor de matematica frente ao processo de ensinar e aprender matematica
hoje.

Considerando que a ciéncia moderna na qual se consolidou a matematica
vem sendo debatida, faz-se necessario ressaltar alguns aspectos desse novo mo-
mento e suas implicagdes na educacao.

A grande virada na ciéncia ocorreu no século XX, com a investigacdo do
mundo atdmico e subatémico que colocou os cientistas em contato com uma rea-
lidade que abalou profundamente todos os conceitos e formas de pensamento e
que orientaram e fundamentaram o conhecimento até entéo.

Uma outra ordem cientifica estabeleceu-se com a teoria da relatividade e,
com a teoria quéntica, um novo paradigma foi adotado para suportar a nova coe-
réncia das descobertas ocorridas.

A fisica newtoniana ndo mais dava conta do mundo do infinitamente pe-
queno. Estas descobertas revelaram que a matéria ndo era uma entidade concreta
feita de particulas sélidas. Ela se apresentava como um espaco de relacGes e inte-
ragOes. Estas descobertas atingiram violentamente as estruturas do paradigma car-

tesiano.
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A nossa logica é desafiada pela fisica quantica quando um foton atinge um
atomo e obriga um elétron a passar instantaneamente da orbita inferior para a su-
perior, 0 elétron o faz sem atravessar o espaco intermediario. Esta compreensédo
ndo é possivel dentro de uma logica linear. Para Frei Betto apud Castro (2002, p.
43), “é mais facil acreditar no boi voador que acolher sem interrogacgdes a teoria
quantica”.

A ruptura decisiva da fisica ocorreu em 1927, quando o fisico aleméo Hei-

senberg estabeleceu o principio da incerteza, ao afirmar que jamais podemos co-
nhecer tudo sobre as particulas atbmicas e subatémicas.
Neste mundo infinitamente pequeno, jamais podemos saber o valor de todas as
quantidades mensuraveis, como, por exemplo, velocidade e posicdo, momento e
energia. Isto significa, também, que jamais teremos o pleno conhecimento deste
mundo, e que os eventos ndo sdo como Newton os descrevia.

Na mesma época, Bohr formulou o principio da complementaridade que diz
que no interior de um atomo, a matéria apresenta-se com aparente dualidade, ora
se comportando como particulas que possuem trajetorias bem definidas, ora se
comportando como onda, interagindo sobre si mesma.

Como a atencdo dos fisicos e dos matematicos estava centrada nas descober-
tas revolucionérias da fisica quantica e da teoria da relatividade, as descobertas de
Poincaré, que fundamentam a matemaética da complexidade, ficaram “adormeci-
das”. Foram somente recuperadas, no final do século XX, por Mandelbrot, que
comecou a estudar a geometria dos fenémenos naturais irregulares, denominados
de fractais.

Para Maldelbrot apud Capra (1996, p. 118), “a maior parte da natureza é
muito complicada. Como se poderia descrever uma nuvem? Uma nuvem ndo é
esfera....E como uma bola, porém muito irregular. Uma montanha n&o é um co-
ne....Se vocé quer falar de nuvem, de montanha, de rios, de relampagos, a lingua-
gem geométrica aprendida na escola é inadequada”.

A invengdo da geometria fractal, que é uma das invengdes mais recentes do

homem, tem a pretensdo de por um fim ao isolamento da matematica em relacéo a
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outras atividades humanas. Isolamento causado pela fragmentacéo, pelo reducio-
nismo e pelas especializacfes crescentes.

Ja em meados do século XX aparecem 0s conceitos de auto-organizacdo e
rede que vém abalar definitivamente o paradigma cartesiano. Os conceitos de au-
to-organizacao e rede foram usados na Biologia por Maturana e Varela (2001),
para conceber sua teoria do funcionamento do vivo. Para 0s autores, 0s seres vivos
sd0 maquinas que produzem a si mesmos no processo de viver. Este conceito re-
mete & teoria da Autopoiesis® que nos mostra o processo de autocriagdo nos seres
VIVOS.

Neste processo, ndo € possivel separar o sujeito do objeto, o viver do conhe-
cer e do ser. Tudo ocorre nas interacdes. Podemos ver e entender a realidade de
forma transversal e esta transversalidade nos leva a idéia de complexidade.

Diante da tantas incertezas, desconstrucdes, crise de valores e de crencas,
temos dificuldade de saber quem somos. Talvez seja importante fazermos a céle-
bre pergunta que os gregos faziam: “Quem sou eu?”.

Neste contexto, saberes comegam a ser questionados, desconfia-se de expli-
cacOes, ndo se tem mais tanta certeza de que “A € igual a A”, percebe-se que “A
pode ser tanto A quanto ndo A”. E a ldgica Aristotélica sendo questionada.

Os pilares que sustentavam o paradigma da modernidade, ndo estdo produ-
zindo a emancipacdo do ser humano, muito pelo contréario, temos um homem mui-
to mais egoista e egocéntrico que desconsidera o préximo como um legitimo outro
na convivéncia. Perdeu-se o saber tanto intuitivo, quanto mitolégico e religioso,
tdo importantes na construcao da subjetividade do ser humano.

Desse modo, o século XX viveu sob o dominio da “pseudo-racionalidade”.
Por um lado, foram produzidos avangos em todas as areas do conhecimento cienti-
fico e técnico e, por outro, produziu-se uma verdadeira cegueira em relacdo aos

problemas globais.

° Poiesis é um termo grego que significa producéo. Autopoiesis quer dizer autoproducéo. Essa
palavra apareceu pela primeira vez na literatura internacional em 1974, num artigo publicado por
Varela, Maturana e Uribe, para definir os seres vivos como sistemas que produzem continuamente
a si mesmos. (Mariotti, 2002, p. 71),
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Neste sentido, Mariotti (2002, p.35), nos interroga perguntando por que sera
que, ao longo da historia da humanidade, mostramos tanta competéncia para re-
solver os problemas da vida mecanica e tanta incompeténcia para solucionar os
problemas da vida ndo-mecéanica, se sabemos que estes sdo tdo importantes quanto
aqueles?

A crise pela qual a humanidade esta passando tem o seu foco nas relagdes
que os individuos estabelecem com o outro, com a sociedade e com a natureza.
Para Morin (2002), isto se deve ao fato de que desconhecemos 0s principios maio-
res do conhecimento pertinente®, onde o parcelamento e a compartimentac&o dos
saberes impedem aprender “o0 que é tecido junto”, o que exige respeito as diferen-
cas. Reconhecé-las requer uma outra postura do professor de matematica frente as
questBes educacionais, principalmente, em relacdo ao ensino da matematica.

O crescimento da atividade matematica no século vinte pode ser descrito
como uma explosdo de conhecimento, pois até 1900, todo o conhecimento mate-
matico cabia em, aproximadamente, 1.000 livros. Atualmente, seriam necessarios
100.000 livros para toda a matematica conhecida.(Devlin, 2004).

Neste sentido, existe um esforco das Sociedades Brasileiras da area da Ma-
tematica em apoiar pesquisas que proponham alternativas metodologicas que ve-
nham ao encontro da superacdo das dificuldades que o ensino da matematica esta
enfrentando, principalmente quanto as dificuldades em acompanhar toda a evolu-
cao da matematica, nas Ultimas décadas. A etnomatematica e a modelagem mate-
matica, entre outras, aparecem como possibilidades para amenizar estas dificulda-
des.

Nesta pesquisa ndo ha a inten¢do em aprofundar os estudos sobre a etnoma-
temética e a modelagem matematica e, sim, contextualiza-la como mais uma pos-

sibilidade de se pensar matematicamente neste contexto.

10 Segundo Morin (2002), para que o conhecimento seja pertinente, a educacéo deve tornar eviden-
te: o contexto (é preciso situar as informacdes e os dados em seu contexto para que adquiram sen-
tidos); o global (¢ mais que o contexto, é o conjunto das diversas partes ligadas e ele de modo
inter-retroativo ou organizacional); o multidimensional (o ser humano é ao mesmo tempo biol6gi-
co, psiquico, social, afetivo e racional); o complexo (complexus significa o que foi tecido junto).
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A etnomatematica é hoje considerada uma subarea da Historia da Matemati-
ca e da Educacdo Matematica e as suas discussdes tiveram inicio na década de 60
e foi na década de 70 que as discussdes se voltaram a necessidade de se relacionar
a matematica ao contexto social e cultural. Porém, o marco do inicio desta mu-
danca se deu no V Congresso Internacional de Educacdo Matematica, realizado na
Australia, em 1984, onde, pela primeira vez, formalmente o termo etnomatematica
foi usado.

A sua origem se deu diante da necessidade de entender o fazer e o saber
matematico das culturas marginalizadas. Basicamente, 0 seu uso esta associado ao
cotidiano, no sentido de resolver problemas, e é pensada dentro de um conjunto de
saberes, incluindo valores e crencas.

Para compor a palavra etno matema tica (D’ Ambrosio, 2001), utilizou as ra-
izes tica, matema e etno para significar que hé varias maneiras, técnicas, habilida-
des (ticas) de explicar, de entender, de lidar e de conviver com (matema) distintos
contextos naturais e socioecondmicos da realidade (etnos).

Neste sentido, etnomatematica ndo significa apenas o estudo de “matematica
das diversas etnias”, nem tampouco o estudo da “matematica de uma determinada
cultura de grupo”. Exige alguns cuidados, pois ela pretende valorizar a producao
de conhecimentos praticados por diferentes grupos sociais, tendo em vista que
este conhecimento sempre é produzido historicamente.

O que a Etnomatemaética vai problematizar é justamente a dicotomia exis-
tente entre o conhecimento instituido matematico e aquele advindo dos mais di-
Versos grupos sociais, e que ficou silenciado ou renegado por nao ser cientifico.

Cabe ainda ressaltar que, trabalhar com o conhecimento matematico prati-
cado por um determinado grupo social, ndo significa utiliza-lo como um ponto de
partida para o ensino da matematica académica o que reforcaria ainda mais a su-
premacia desta sobre os demais.

Esta idéia muda o enfoque sobre a matematica praticada nas escolas, ou se-
ja, que, de uma matematica que privilegia o raciocinio quantitativo, busca-se a-

gregar uma matematica que trabalha com o raciocinio qualitativo.
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D’Ambrosio (2001, p.82), reforca esta idéia, dizendo que a matematica é
“uma estratégia desenvolvida pela espécie humana ao longo da sua historia para
explicar, para entender, para manejar e conviver com a realidade sensivel, percep-
tivel, e com o seu imaginario, naturalmente dentro de um contexto natural e cultu-
ral”.

Nesta abordagem mais holistica de educacdo, a modelagem matematica
também se apresenta como uma possibilidade de trabalhar o conhecimento mate-
matico de forma que, além de interessante, possa ser Util e prazerosa.

A modelagem matemaética consiste na arte de transformar problemas da rea-
lidade em problemas matematicos e resolvé-los interpretando suas solucdes na
linguagem real. Ela pressupde multidisciplinariedade, o que implica na remocao
das fronteiras que existem entre as diversas areas do conhecimento.(Bassanezi,
2002).

Nesse sentido, vislumbrar novas metodologias, novas formas de trabalhar o
conhecimento, implica em perceber que somos parte do universo e que ele estd em
cada um de nés. Perceber, também, que somos seres humanos complexos que tra-
zemos, simultaneamente, caracteristicas antagonicas que, segundo Morin (2002, p.
58), sdo: sapiens e demens (sabio e louco), faber e ludens (trabalhador e ludico),
empiricus e imaginarius (empirico e imaginario), economicus e consumans (eco-
ndmico e consumista) e prosacus e poeticus (prosaico e poético).

Perceber, também, que acdes, as vezes muito pequenas, com o passar do
tempo, podem levar a conseqiiéncias em grande escala. E o conhecido “Efeito
Borboleta” (Capra, 1996).

Diante do exposto, podemos perguntar se sabemos qual € o nosso papel de
professor de matematica nesse tempo. Afinal,

ao professor é reservada alguma coisa mais nobre. Ao pro-
fessor é reservado o papel de dialogar, de entrar no novo
junto com os alunos, e ndo como um mero transmissor do
velho. O professor cuja atividade é transmitir o velho ndo
tem mais espaco neste mundo que estamos comecando a
viver. E nesse sentido que podemos dizer que estamos en-
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trando uma nova era na educacdo. (D’Ambrosio,1997, p.
10),

Percebo que trabalhando com o imaginario e com a sensibilidade do profes-

sor de matematica posso adentrar nestas questdes rumo a nova era na educacao.
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TERCEIRO ATO: NO MEIO DO PERCURSO, O ALUNO
ADOLESCENTE E O PROFESSOR DE MATEMATICA DO
ENSINO MEDIO

Considerando que o eixo desta pesquisa é investigar o imaginario do profes-
sor de matematica do Ensino Médio torna-se importante trazer algumas conside-
racdes quanto ao embasamento legal, quanto a formacéo do professor bem como
do Ensino Médio. Trazer, também, consideracdes sobre quem € o aluno adoles-
cente que esta no Ensino Médio e quais as suas relagdes com o ensino da matema-

tica.

3.1 A LDB" e a formacao docente

No que diz respeito a formacdo docente, as atuais diretrizes da referida lei
impdem a necessidade de repensar a formacao de professores no pais. Ela deter-
mina que a formac&o de docentes para a Educacdo Bésica aconteca “em nivel su-
perior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institui-
cOes superiores de educacdo” e admite “como formacdo minima para exercicio do
magistério da educacdo infantil e nas quatro séries do ensino fundamental, ofere-
cida em nivel médio, na modalidade Normal”.(Art. 62)

A Lei prevé também a existéncia de “programas de formacdo pedagogica
para portadores de diplomas de educacdo superior que gqueiram se dedicar a Edu-
cacdo Basica” (Art. 63, inciso Il1). Tais programas podem ser mantidos também

pelos “Institutos Superiores de Educagéo”.

11| DB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (n° 9.394/96).
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Apesar das varias possibilidades de formacdo do profissional da Educagéo
Basica e da diversidade de curriculos de Licenciatura que podem aparecer neste
novo contexto, o governo federal, através da avaliacdo nacional de cursos, exerce
um controle sobre o profissional que estd sendo formado. A LDB estabelece um
percentual minimo de doutores e mestres nas universidades visando a qualificacdo
dos futuros professores. Se, por um lado, a LDB permite uma flexibilidade quanto
aos processos de formacdo docente, por outro, mantém um controle sobre o pro-
duto.

Outra questdo colocada pela LDB é a incluséo da Préatica de Ensino de, no
minimo, trezentas horas nos curso de formacdo docente. (Art. 65). A implementa-
cdo dessa exigéncia legal remete a explicitacdo de concepcbes sobre formacéo de
professores, mais especificamente, sobre o que esta sendo chamado pratica de
ensino™?.

Conforme a Resolugdo CNE/CP 2, a duragéo e a carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduacdo plena, de formacao de professores da Educacdo Basica
em nivel superior é de: 1) quatrocentas horas de pratica como componente curri-
cular, vivenciadas ao longo do curso; Il) quatrocentas horas de estagio curricular
supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso; I11) mil e oitocentas
horas de aulas para os contetidos curriculares de natureza cientifico-cultural e 1V)
duzentas horas para outras formas de atividades académico-cientifico-culturais.

Em seu paragrafo Unico, a resolucdo prevé reducdo da carga horaria do esta-
gio curricular supervisionado, em até duzentas horas, caso o aluno ja esteja exer-
cendo a docéncia na Educacdo Basica. Esta carga horéaria € integralizada em, no
minimo, trés anos letivos, obedecendo aos duzentos dias letivos/ano conforme o
Aurt. 2° da referida resolucéo.

Esta nova legislacdo vem romper com uma ideia enraizada historicamente,

de que a formacéo de professor deva acontecer somente nos Gltimos semestres da

12 " . - . _—

Entende-se por Pratica de Ensino, o Estagio Supervisionado como um momento de capacitagao
em servico de 400 horas, acrescidas de 400 horas de pratica, como componente curricular, articu-
lada ao estagio e as demais atividades de natureza académica.
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graduacdo. Esta forma de pensar a formacdo de professor contribui para se des-
mistificar a idéia de professor como um mero transmissor de conhecimentos.
Nesse sentido, vislumbra-se uma possibilidade do futuro professor com-
preender-se e ser compreendido como um sujeito que esta em formacéo, que traz
consigo toda a trajetdria de sua escolarizagdo, seus medos, suas superacdes e que
esta formacdo se dard por toda vida. Sendo assim, a Licenciatura deve ser vista
como apenas uma etapa de sua formacdo, embora imprescindivel, no complexo

processo de formacéao de professor.

3.2 A LDB e 0 Ensino Médio

Assim como para o Ensino Superior, a reformulacdo do Ensino Médio no
Brasil, estabelecida pela Lei n® 9.394/96, regulamentada em 1998, pelas Diretrizes
do Conselho Nacional de Educacdo e pelos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN), procurou atender a uma necessidade de atualizacdo da educacéo brasileira.

A idéia central expressa nesta Lei estabelece o Ensino Médio como uma e-
tapa conclusiva da Educacdo Béasica de todo o processo estudantil, e ndo mais
somente uma preparagdo para uma outra etapa escolar ou para um exercicio pro-
fissional.

Neste sentido, 0 Ensino Médio passa a ser a etapa final de uma educacdo de
carater geral, afinada com a contemporaneidade, com a construcdo de competén-
cias basicas gque situem o educando como sujeito produtor de conhecimento e par-
ticipante do mundo de trabalho, e com o desenvolvimento da pessoa como “sujei-
to em construcdo” — cidad&o. (Brasil, 1999, p.22).

Esta nova concepcdo muda o perfil da organizacdo curricular para o Ensino
Médio que, em linhas gerais, estabelece a divisdo do conhecimento escolar em

trés &reas™, uma vez que os conhecimentos estdo cada vez mais imbricados tanto

13 Conforme os PCN: Ciéncias da Natureza, Matematica e suas tecnologias; Ciéncias Humanas e
suas tecnologias; Linguagens, Cédigos e suas tecnologias.
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no campo técnico-cientifico quanto no cotidiano da vida social. Isto requer uma
articulacdo no interior da cada area e no conjunto das areas.

Esta articulacdo ndo é mais compativel com um trabalho solitario, fechado
em torno de cada disciplina, onde o conjunto dos conhecimentos constitui-se um
quebra-cabecas ininteligivel. Por isso, a intengdo € superar, de forma gradativa, o
tratamento estanque, compartimentalizado, que ainda caracteriza o conhecimento
escolar, fruto do cartesianismo.

Nesse sentido, os Parametros Curriculares Nacionais colocam que a inter-
disciplinaridade deve ser o eixo norteador entre as diversas areas do conhecimen-
to. A interdisciplinaridade deve ser compreendida a partir de uma abordagem re-
lacional, isto é, onde seja possivel estabelecer interconexdes e transito entre as
areas do conhecimento, através de relagcdes de complementaridade. Estas cone-
x0es ndo necessitam, necessariamente, ser através de uma reunido de disciplinas,

podendo ser realizada numa disciplina especifica.

3.3 O aluno adolescente e o professor

Diante da necessidade de entender quem é o aluno do Ensino Médio, vou
fazer um breve recorte a partir da adolescéncia.

A adolescéncia, como é entendida atualmente, passou a existir apenas nos
séculos XIX e XX e foi, a partir de entdo, que se comecou a dar a devida atencao
as necessidades especificas desta faixa etéria.

Etimologicamente, a palavra “adolescéncia” tem uma dupla origem. Ela
vem do latim ad (a, para) e olescer (crescer), que significa processo de crescer.
Adolescéncia também deriva de adolescer, origem da palavra adoecer.

Para Outeiral (1994), esta dupla origem etimoldgica traz elementos impor-
tantes para pensar esta etapa da vida, ou seja, aptidao para crescer tanto no sentido
fisico, quanto no psiquico, e aptiddo para adoecer no sentido de sofrimento emo-

cional, com as transformaces bioldgicas e mentais que ai operam.
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Ja para Soares (1992), a adolescéncia é um complexo psicossocial assentado
em uma base biologica. Nessa fase, 0 adolescente redefine sua imagem corporal,
quando é visivel a insatisfacdo com sua aparéncia fisica. Como nao consegue alte-
rar o seu corpo, modifica as suas roupas, a sua maneira de ser, abandonando anti-
gos padrdes de relacionamentos para desenvolver novas formas de relacionar-se e
de vincular-se ao outro.

A adolescéncia é caracterizada por intensas reacdes emocionais, permeadas
por conflitos, perdas, e aquisi¢Oes. Perda da dependéncia infantil e a consequiente
aquisicdo da autonomia adulta e, também, perda da comunicacdo infantil para
adquirir uma comunicacéo adulta.

Em relacdo a esta comunicacdo é importante destacar que o adolescente ndo
estd abandonando o modo de comunicagdo infantil por um modo adulto, e sim,
construindo um modo particular de identidade linglistica e seméantica, conhecida
como giria.

Soares (1992, p.18), diz que “giria é a expressao verbal do processo de dife-
renciacéo do adolescente de seu aféd de reconhecer-se a seu grupo de iguais como
portadores de uma identidade propria e distinta da identidade dos pais e do mundo
adulto em geral”.

Nesse contexto, ndo poderia deixar de fazer referéncia a familia. O grupo

familiar, tradicionalmente chamado de patriarcal™

, cede, hoje, lugar ao grupo
familiar nuclear onde as criancas, futuros adolescentes, na sua maioria, Sdo priva-
das das oportunidades oferecidas pela estrutura familiar que seus pais provavel-
mente experienciaram. Como conseqiiéncia, muitos adolescentes perdem os refe-
renciais de familia e sabe-se que precisam de apoio, orientacdo, limites, funda-
mentais no seu desenvolvimento.

Como uma das caracteristicas do pensamento do adolescente é o relativis-
mo, ele levanta davidas a respeito de tudo, nada é muito confiavel, nada é tao cor-

reto que ndo possa ser questionado. Ele é capaz de dar explicacdes tedricas sobre

4 para Outeiral, (1994, p. 16), a familia “patriarcal” reunia vérios graus de parentescos, geografi-
camente proximos, e muitas vezes, com ligagcdes econdmicas entre si. Eram oferecidos a crianca,
varios modelos identificatérios.
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0 seu proprio comportamento a fim de justificar-se, utilizando, inclusive, a capa-
cidade de metaforizar.

Nesse sentido, a escolha do ambiente escolar é de fundamental importancia,
pois os fatores extra escolares, que podem motiva-los, sdo inUmeros, e corre-se 0
risco de deixar os estudos em segundo plano.

Diante disso, o professor exerce um papel fundamental, pois € ele o repre-
sentante do mundo dos adultos na escola, e é quem contribui para a passagem do
lago familiar ao lago social. Neste espaco, o professor ocupa o lugar de autorida-
de, ocupado primeiramente pelos pais dentro da familia.

Da mesma forma que o adolescente rebate e critica em casa, também o fara
na escola, pois a relacdo pedagdgica ¢ ininterruptamente vivida em dois planos, o
real e 0 imaginario, que sdo necessariamente coincidentes, & medida que um fato
observavel pode ou néo instigar o aparecimento ou até mesmo despertar impulsos
inconscientes. (Postic, 1992).

E nesse momento que o professor devera ter muita sensibilidade para enten-
der o que esta acontecendo, pois o adolescente esta pedindo ao professor que o
escute, que o ajude a organizar suas idéias uma vez que o professor tem um pen-
samento amadurecido.

Muitos tomam o professor como um modelo, numa tentativa de busca de al-
guém perfeito no qual possam se espelhar. Porém, a decepg¢do ocorre muito mais
rapidamente do que se espera. Ele percebe que, assim como seu pai ndo é perfeito,
seu professor também ndo o é. E nesse momento que ocorrem os enfrentamentos
numa sala de aula, podendo-se passar a aceitacao ou a rejeicdo do professor.

Quanto ao processo dindmico da relagdo do aluno com o professor que po-
de, inclusive, passar da aceitacdo a rejeicdo do mesmo, Postic (1992, p.9), coloca:

no caso positivo, o docente, € no imaginario do aluno, a-
quele que intervém como mediador no ambiente escolar e,
sobretudo, aquele que detém o poder, de ordem magica, de
estabelecer lagos entre ele e 0 mundo, e com a cultura. E
aquele que confere significado ao que é aprendido e vivido,
e que da ao mundo uma unidade. Dai vem algumas desilu-
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sbes, quando os docentes ndo sdo capazes de responder a
estas expectativas.

Se olharmos para dentro das escolas, 0 que se percebe, entre outros fatores,
é uma crise de autoridade, pois 0 adolescente necessita de um adulto em um lugar
diferente do seu, capaz de exercer a autoridade, que possa conter 0s impulsos e as
angustias préprias da adolescéncia, de um adulto que tenha sido bem sucedido em
sua passagem pela fase da adolescéncia e que ja tenha saido desta.

Por isso, € importante que o professor exerca a autoridade, ndo se colocando
jamais como um igual para o adolescente, podendo ser “amigo”, mas nao “ami-
guinho” de seu aluno, pois isso pode gerar confusdes ainda maiores para o adoles-
cente.

Esta concepcao é reforcada por Zagury (1999), que diz que a relacdo peda-
gogica deve embasar-se numa hierarquia, em que deve estar bem definido para o
aluno que o professor é a autoridade e é o professor que tem o compromisso de
manter condicGes favoraveis para que ocorra aprendizagem.

Isto me remete, imediatamente, ao contexto sala de aula que, ao invés de ser
um ambiente sagrado de aprendizagens significativas, de construcdes e vivéncias
de valores, passa, muitas vezes, a se tornar um ambiente de indisciplina, de ndo
escuta e de ndo construcdo de conhecimento. Enfim, um ambiente de bagunca,
onde o aluno néo legitima o professor como uma autoridade, e, tampouco, 0 pro-
fessor se faz legitimar.

Para Freire (1999, p.104), “a autoridade coerentemente democratica esta
convicta de que a disciplina verdadeira ndo existe na estagnagdo, nem no siléncio
dos silenciados, mas no alvoroco dos inquietos, na duvida que instiga e na espe-
ranca que desperta”.

Nesse contexto de tantas turbuléncias, é preciso que o professor tenha, tam-
bém, resolvida sua propria adolescéncia para poder suportar a de seu aluno. Tal-
vez esteja ai uma possibilidade de realizacdo quando se trabalha com alunos ado-

lescentes.
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Todas estas reflexdes sobre o adolescente remetem ao meu contexto de sala
de aula, e gostaria de compartilhar um texto lido por um profissional de saude, na

ocasido de uma reunido de professores da Escola Educar-se. Eis o0 que diz o texto:

Os jovens tém fortes paixdes e costumam satisfazé-las de
maneira indiscriminada. Dos desejos corporais, 0 sexual é o
que mais os arrebata e no que evidenciam a falta de auto-
controle. Sdo mutaveis e volaveis em seus desejos que, en-
quanto duram, sdo violentos, mas que passam rapidamente.
(...) Em seu mau-humor, com freqliéncia, expdem o melhor
do que possuem, pois seu alto apreco pela honra faz com
gue ndo suportem ser menosprezados e que se indignem, se
imaginam que os trata injustamente. Mas, se bem amam a
honra, amam mais a vitdria; pois 0s jovens anseiam ser su-
periores aos demais, e a vitoria é uma das formas de supe-
rioridade. Sua vida ndo transcorre na recordacdo, mas sim
na expectativa; ja que a expectativa aponta ao futuro e a re-
cordacdo ao passado, e 0s jovens tém um grande futuro a
sua frente e um breve passado por trés. (...) Seu arrebata-
mento e sua predisposicao a esperanga 0s tornam mais co-
rajosos que os homens de mais idade; o arrebatamento co-
loca os temores de lado e a esperanca cria a confianga; ndo
podemos sentir temor se a0 mesmo tempo sentimos cdlera,
e toda a expectativa de que algo bom vira nos torna confi-
ante. (...) Tém idéias exaltadas, pois a vida ainda ndo os
humilhou, nem lhes ensinou suas necessarias limitacGes;
ademais, sua predisposicao a esperanca os faz sentirem-se
equiparados as coisas magnas, e isto implica ter idéias exal-
tadas. Preferirdo sempre participar em acdes nobres e acOes
Uteis, j& que sua vida esta governada mais pelo sentido mo-
ral do que pela razdo. E enquanto a razdo nos leva a esco-
Iher o atil, a bondade moral nos leva a escolher o nobre.
Amam 0s seus amigos, conhecidos e companheiros, mais
que os adultos, porque gostam de passar seu dia em com-
panhia dos outros. Todos seus erros apontam mesma dire-
cdo: cometem excessos e atuam com veeméncia. Amam
demasiado e odeiam demasiado, e assim com tudo. Créem
que sabem tudo e sentem-se muito seguros com isso: esse
é, em verdade, 0 motivo de que tudo fagam em excesso.
Causam-se dano aos outros, é porque querem rebaixa-los e
ndo causar-lhes dano real. (...) adoram a diverséo e, por
conseguinte, 0 gracioso engenho que € a insoléncia bem
educada.
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Apobs a leitura, os professores reagiram ao texto colocando que, entre outras,
ele é extremamente atual, pois conseguiu refletir como é o adolescente hoje.
Grande foi a surpresa do grupo guando foi dito que este texto tinha, aproximada-
mente, 2500 anos, e fora escrito por Aristoteles!

Isso nos leva a necessidade da contextualizagdo dos fatos. N&o se pode pen-
sar no aluno adolescente com saudosismo, nem tampouco com indiferencga. Crer
na sua capacidade de aprender, apesar de todas as adversidades, me parece ser
fundamental.

Mas, quem € o professor de matematica que trabalha com estes adolescen-
tes?

E um professor que ainda carrega no ombro a objetividade, o rigor e a busca
constante da “perfeicdo”. E aquele que ainda € visto como alguém “mais inteli-
gente” que pode conhecer todas as coisas que estdo ao seu redor, pois a matemati-
ca pode ser usada em tudo, e que pode, inclusive, decidir sobre 0 sucesso ou o
insucesso deles. Como consequiéncia, trava-se uma relacdo de amor e 6dio entre o
professor e o aluno. A imagem que dele tém seus alunos nem sempre condiz com
seus sentimentos, pois historicamente aprendeu que deve controlar suas emocdes.

D’Ambrosio (1997), coloca que é fundamental que o professor conheca o
seu aluno, reconheca suas habilidades, expectativas e motivacdes, respeite suas
dificuldades para que as mesmas possam ser superadas, que nao dé ao aluno res-
postas do tipo: “vocé compreendera mais tarde”, “esta reprovacdo é para 0 seu
bem”, ou ainda “vocé n&o estudou o suficiente”. Corroborando com Maturana, é
preciso que o professor olhe para o seu aluno como um legitimo outro na convi-
véncia no espago escolar, respeitando-o na sua individualidade.

N&o é inten¢do tracar um paralelo entre um bom e um mau professor e, sim,
poder trazer para reflexdo, a visao de autores como Freire e D’ Ambrosio, do que é

ser um bom professor neste contexto educacional.

O bom professor é o0 que consegue, enquanto fala, trazer o
aluno até a intimidade do movimento de seu pensamento.
Sua aula é assim um desafio, e ndo uma cantiga de ninar.
Seus alunos cansam, mas ndo dormem. Cansam porque a-
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companham as idas e vindas do pensamento, surpreendem
suas pausas, suas duvidas, suas incertezas.(Freire, 1999,
p.96).

Ninguém pode ser um bom professor sem dedicacdo, preo-
cupacdo com o proximo, sem amor num sentido amplo. O
professor passa ao préximo aquilo que ninguém pode tirar
de alguém que é o conhecimento.(...) igualmente, o profes-
sor ndo é o sol que ilumina tudo. Sobre muitas coisas ele
sabe menos que seus alunos.(...) Se algum professor julga
que sua acdo € politicamente neutra, ndo entendeu nada de
sua profissdo.(...) a responsabilidade maior do professor
vai, portanto, além da sua disciplina especifica. Mas hoje
cidadania implica conhecimento. (D’Ambrosio, 1998, p.
84-86).

Refletindo sobre as palavras de Freire e de D’Ambrosio, vejo 0 quanto € de-
safiante trabalhar com o aluno adolescente, auxilia-lo na conex&o com a matema-
tica e ter uma pratica educativa voltada para a transformacdo social, com a liber-
dade, a autonomia e, principalmente, com o ato de sonhar e se comprometer com
0S Mesmos.

Entretanto, apesar de acreditar nisso, surgem davidas de como atuar para ser
um bom professor, um Educador Matematico, ndo sendo tachado de “amiguinho”
e ultrapassado; de como fazer com que o aluno “aprenda a aprender” quando, na
pratica, o professor tem, aproximadamente, 40 alunos adolescentes numa sala de
aula, movidos pelo hedonismo e o utilitarismo; com cada um esfor¢ando-se o mi-
nimo possivel, querendo, na verdade, ficar com seus amigos, namorar, curtir a
vida, ndo se preocupando com o estudo, mas no final do ano, todos almejando
uma aprovacao; de como fazer quando ha pressdo da familia, da direcdo de escola,
da coordenagdo pedagdgica; de como trabalhar a concentracdo, elemento funda-
mental para o desenvolvimento do raciocinio matematico, quando fora da escola a
mesma ndo é exigida; de como conciliar tantas mudancas e desafios novos se a
escola, muitas vezes, ndo estd conseguindo sanar dificuldades mais simples, do
seu cotidiano.

Diante de tantos questionamentos, trago para reflexdo as percepgOes de

D’Ambrosio de sua visdo de educador matematico.
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Vejo-me como educador que tem matematica como uma
area de habilidades e de competéncias e as utiliza, mas nao
como um matematico que utiliza sua condi¢do de educador
para a divulgacdo e transmissdo de suas habilidades e com-
peténcias matematicas. Minha ciéncia e meu conhecimento
estdo subordinados ao meu humanismo. Como Educador
Matematico procuro utilizar aquilo que aprendi como ma-
tematico para realizar minha missdo de educador. Em ter-
mos muito claros e diretos: o aluno é mais importante que
programas e contetdos. Divulgar essa mensagem € o meu
proposito como formador de formadores. (D’Ambrosio,
2001, p. 86).

3.4 O aluno adolescente e 0 ensino da matematica

Talvez ndo encontremos respostas imediatas para 0s questionamentos ante-
riores, porém penso que elas podem ser construidas coletivamente a medida que
nos permitimos refletir sobre o aluno adolescente, que é o mais importante nesse
processo, sobre o professor de matematica e, agora, sobre o ensino da matematica
especificamente no Ensino Médio.

Quanto a matematica no Ensino Meédio, os PCN (1999), colocam que ela
tem um valor formativo, ajudando a estruturar o pensamento e o raciocinio dedu-
tivo, mas também desempenhando um papel instrumental, pois a matematica se
constitui numa ferramenta que serve para a vida cotidiana e para muitas tarefas
especificas em quase todas as atividades humanas. Ela também deve ser vista co-
mo ciéncia, com suas caracteristicas estruturais especificas.

Cabe a matematica, no Ensino Médio, apresentar ao aluno o conhecimento
de novas informacdes e instrumentos necessarios para que seja possivel a ele con-
tinuar aprendendo, complexificando-se.

Nesse contexto, ensinar e despertar o gosto pela matematica tem sido, fre-
guentemente, uma tarefa dificil. Uma das grandes dificuldades em despertar o
gosto dos adolescentes pela matematica tem sido a maneira como esta disciplina

estd sendo apresentada a eles.
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Luis Marcio Imenes, autor consagrado nacionalmente e responsavel por i-
nameros livros de matematica do Programa Nacional do Livro Didatico, numa
entrevista concedida a Folha de Sao Paulo do dia 04/11/2001, cita alguns equivo-
cos quanto a forma como a disciplina é apresentada a seus alunos. Primeiro, a
idéia de que matematica € fazer contas e ndao € por acaso que se entende o livro de
matematica como um verdadeiro “deposito de exercicios” e ndo como uma obra
que deve ser lida. Outro equivoco é manter a disciplina fechada em si mesma. Por
isto que é comum ouvirmos perguntas do tipo: Por que estou aprendendo isto? O
que normalmente se tem respondido: no ano que vem vocé vai usar isto. E, fi-
nalmente, a organizacdo de conteudos de forma extremamente linear, como, por
exemplo, multiplos e divisores na quinta série e equacdes do 2° grau na oitava
série.

A idéia de que a matematica é fazer contas, traz no seu bojo a concepc¢éo de
que resolver problemas implica em descobrir que tipo de conta deve ser feito. Sa-
bemos que a resolucdo de problemas tem outra conotacao.

Quanto a questdo de o livro ser um “deposito de exercicios”, isso traz impli-
cita a idéia difundida entre os professores do “é assim que se faz”’, onde é dado
énfase na repeticdo e na imitacdo. Sabe-se que a repeticdo leva a fixagdo, porém,
leva também a automatizacdo cega, onde ndo ha reflexao sobre o fazer.

Outro aspecto levantado se refere a linearidade dos contetidos, que termina
por inibir a criatividade do aluno, gerando nele uma série de mitos negativos, co-
mo: “a matematica s serve para passar no vestibular, “ler e escrever ndo tem
nada a ver com a matematica”, ““matematica é coisa para génio”, “matematica
lida com férmulas que n&o se relacionam com a vida *“, entre outros. Essas recor-
réncias vao se tornando verdades na cabeca dele e enraizando-se no seu imagina-
rio.

Thomaz (1999), a partir de depoimentos feitos por alunos, traz algumas ra-
z0es para o fato deles ndo gostarem da matematica. Para ela, o principal problema
para este fendmeno é a falta de relacdo entre a matematica da vida e a matematica

escolar, onde a matematica da vida ndo tem lugar na escola e a escolar ndo tem
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vida. Isto resulta em contetdos vazios de significado para o aluno, dificeis de en-
tender e extremamente abstratos.

Também a autora aponta na sua pesquisa, que a “figura” do professor de
matematica é singular, diferente da dos demais professores, sendo por vezes con-
siderado um “monstro sagrado” que até os bagunceiros do fundo da sala respei-
tam. Esta relacéo distante entre aluno e professor de matematica pode produzir no
imaginario do aluno, medo e aversdo. Outras razdes também sdo elencadas pela
autora. A metodologia repetitiva, priorizando a memdoria em detrimento da com-
preensdo; uma avaliagdo predominantemente quantitativa, valorizando apenas o
produto final sem considerar o processo; as dificuldades pessoais na aprendiza-
gem desta disciplina também se constituiram ingredientes para 0 aluno ndo gostar
da matematica.

Esta falta de gosto pela matematica também se deve ao fato de estar muito
difundido entre os alunos, leigos e especialistas, que 0 conhecimento matematico
é caracterizado somente pela objetividade, pelo rigor e pela precisdo, acessivel s6
para alguns iluminados. Ela continua sendo a campea de reprovacéo, fator de eva-
sdo nas escolas e, por que ndo dizer, caminho para uma ascensdo social, ja que €
responsavel pela maior eliminacéo de candidatos em concursos publicos.

Se, por um lado, o aluno vai introjetando estes mitos, por outro, o pai ja 0s
tém introjetado. Isto se percebe quando o pai/mae verbaliza que “sou um fracas-
sado em matematica por isso meu filho tem tantas dificuldades”, ou “ndo gosto da
matematica, tenho aversdo & matematica”. E nesse momento que vem a tona todo
um imaginario alimentado ao longo de sua historia de vida onde estas recorréncias
tornaram-se verdades e o fracasso em relacdo a essa disciplina, passou a ser algo
normal.

Nesse sentido, Vitti (1996), enfatiza que o fracasso do ensino da matemati-
ca e as dificuldades que os alunos apresentam em relacdo a matematica nao cons-
tituem fato novo, pois varios educadores ja elencaram motivos que contribuem
para que o ensino da matematica seja mais pautado no fracasso do que no sucesso.

Mas, o que ficou no nosso imaginario de adulto? Em relacdo a matematica

vemos que, o que ficou, sdo simbolos, formulas definidas de forma abstrata e de
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dificil compreensdo, acessivel para poucos diante de sua complexidade, do seu
rigor, geralmente associado a uma linguagem hermética, embora presente no coti-
diano das pessoas. Concepgdes que ja estdo sendo formados no imaginario do
nosso aluno também! Basta olharmos para o cotidiano das escolas, onde, com
raras excecOes, 0 ensino da matematica continua pautado em resolugdes mecani-
cas de exercicios, que sdo rapidamente esquecidos, na memorizagédo de formulas,
em regras pré-estabelecidas. Fatos que acentuam o pavor pela disciplina, fazendo
com que muitos ndo consigam transpor suas dificuldades fracassando, assim, na
Escola. Os que permanecem, muitas vezes, ndo conseguem vencer o analfabetis-
mo matematico, pois ndo basta apenas saber ler, escrever e contar.

Motivos nédo faltam para justificar o fracasso e 0 medo pela matematica que
continuam se perpetuando nas escolas, pois elas ainda se deparam com um curri-
culo, compartimentado, estruturado em disciplinas hierarquizadas com o predo-
minio das ciéncias exatas e das certezas do conhecimento.

Quanto ao curriculo escolar, D’Ambrosio (2001), o entende como uma es-
tratégia da acdo educativa que sempre reflete o que a sociedade espera das respec-
tivas disciplinas que o compdem. Assim, ele propde uma nova organizagdo curri-
cular para atender as demandas do mundo moderno.

Para uma melhor compreensdo, o autor faz um recorde histérico mostrando

como a matematica aparece nos sistemas educacionais e no curriculo.

(...) no mundo romano, o curriculo que correspondia ao que
é hoje o Ensino Fundamental era organizado como trivium,
compreendendo as disciplinas Gramatica, Retdrica e Dialé-
tica. O grande motivador desse curriculo era a consolidacdo
do Império Romano.(...) Na Idade Média, com a expansao
do Cristianismo criavam-se outras necessidades educacio-
nais. Isto se reflete na organizacdo do que seria um Ensino
Médio, de estudos mais avancados. A organizagdo curricu-
lar era denominada quadrium, compreendendo as discipli-
nas Aritmética, Musica, Geometria, Astronomia. Assim
como no trivium essa organizacdo curricular encontra sua
razdo de ser no momento sociocultural e econémico da é-
poca.(D’Ambrasio, 2001, p.64).
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Em relacdo a ciéncia moderna, que tem sua origem nas culturas mediterra-
neas, D’ Ambrosio, no texto acima citado, coloca que a mesma comecou a se deli-
near concomitantemente as grandes navegac@es, com a conquista e com a coloni-
zacdo o que forgou novas metas para a educagdo. A principal era criar uma escola
acessivel a todos que respondesse a uma nova ordem social e econémica.

Estas novas idéias na educagdo antecipavam a necessidade das trés grandes
revolugdes™ do século XVIII que causaram profundas mudancas nos sistemas
educacionais da época.

Ler, escrever e contar eram adequados para o periodo de transi¢cdo de uma
producdo manual para uma tecnologia que ainda estava em fase inicial. Com o
avanco dessa tecnologia, que se constituiu na principal caracteristica do século
XX, ler escrever e contar ja ndo eram suficientes para o século que estava inician-
do. Novamente, inicia-se uma grande reforma educacional.

Sempre preocupado com o exercicio pleno da cidadania, D’Ambrésio
(2001), propds um novo trivium*® ,ou seja, uma nova organizagéo curricular para
a nova era que se inicia, em que espera que a educacdo possibilite, ao aluno, a
aquisicdo e utilizacdo dos instrumentos comunicativos, analiticos e materiais, es-
senciais para as exigéncias do mundo moderno.

Propor algo novo nao significa eliminar ou ignorar o conhecimento e as tra-
dicOes existentes, mas sim de concilia-las, no sentido de reconstrugéo, de tal for-
ma que, principios éticos, valores humanos e o amor estejam colados nesse co-

nhecimento reconstruido. (D’ Ambrosio, 1997).

1> Conforme D’ Ambrosio (2001), as trés grandes revolucdes do século XV111 foram: a Revolugdo
Industrial, alterando profundamente o sistema de producéo e de propriedade; a Revolu¢do Ameri-
cana, criando um novo modelo de escolha dos dirigentes de uma nacdo; e a Revolugdo Francesa,
reconhecendo direitos alienaveis de todo ser humano.

%0 novo trivium de D’Ambrosio é constituido a partir dos conceitos de literacia, materacia e
tecnoracia. Para o autor: literacia é a capacidade de processar informacao escrita e falada, o que
inclui leitura, escritura, calculo, diadlogo, ecalogo, midia, internet na vida cotidiana; materacia é a
capacidade de interpretar e analisar sinais e codigos, de propor e utilizar modelos e simulagdes na
vida cotidiana, de elaborar abstracfes sobre representacdes do real e a tecnoracia seria a capacida-
de de usar e combinar instrumentos, simples ou complexos, inclusive o prdprio corpo, avaliando
suas possibilidades e suas limitacBes e a sua adequacdo a necessidade e situacBes diversas.
(D’Ambrosio, 2001, p. 66-67)
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Corroboro com o autor, porém vejo a necessidade de uma preparacdo do
professor de matematica neste sentido. Para isto, basta retrocedermos um pouco
no tempo.

Na década de 70, tentou-se inovar o ensino da matemaética no Brasil intro-
duzindo a chamada matematica moderna. Em vez de usar nimeros nas operacoes,
elas eram visualizadas por meio de conjuntos e 0 que ficou no nosso imaginario
sdo desenhos, setas para indicar a correspondéncia entre 0s conjuntos, bolinhas
para representar unido... Ndo deu certo, pois os professores ndo foram preparados
devidamente.

Isto demonstra a necessidade de investir na formacéo inicial e continua do
professor de matematica. Existem iniciativas por parte do Governo Federal, atra-
vés da LDB e dos PCN, em melhorar o ensino da matematica no pais, bem como
dos pesquisadores na area da matematica, como é o caso da SBM (Sociedade Bra-
sileira da Matematica) e do SBMAC (Sociedade Brasileira de Matematica Aplica-
da e Computacional), por exemplo.

Todas as tentativas, tanto das autoridades quanto dos pesquisadores, sdo de
extrema importancia, porém, sabe-se que é necessario fazer muito mais e que isto
depende de cada um de nos, individual e coletivamente.

Perceber a riqueza de sua profissao, das suas limitacbes como profissional e
como ser humano, acreditar que é possivel ensinar matematica para todos me pa-
rece ser um ponto de partida. Para tanto, investir na qualificacdo, isto é, em se
aperfeicoar como professor da area da matematica deve se constituir uma meta
constante e continua. Aliada a todas estas coloca¢des € fundamental e urgente a
valorizacao profissional, o professor recebendo salarios mais justos para que possa
trabalhar e exercer a sua profissdo com mais dignidade.
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QUARTO ATO: PERCURSOS METODOLOGICOS

Atualmente, os métodos de pesquisa tanto em educacao, bem como em ou-
tras areas, estdo passando por transformacdes, o que implica em outras metodolo-
gias, outros procedimentos de coleta de dados e de interpretacdes.

Até bem pouco tempo, a abordagem quantitativa norteava a maioria das
pesquisas, principalmente nas ciéncias exatas. A énfase recaia sobre pesquisas que
deveriam ser comprovadas cientificamente. O foco da investigacao, entre outros,
privilegiava o volume quantitativo dos dados coletados, que podiam ser matemati-
camente interpretados.

Tive um contato mais direto com a abordagem qualitativa de pesquisa em
educacdo na ocasido da Especializacdo em Supervisdo Escolar. Vivenciei nesta
abordagem, que a pesquisa ndo se desvincula nem da realidade e nem do contexto
social, pois o pesquisador e pesquisado fazem parte do processo, que, por ser di-
namico, esta em constante construcao.

Para Lidke e André (1986, p.5), na pesquisa de cunho qualitativo, o papel

do pesquisador é

(...) justamente o de servir como veiculo inteligente e ativo

entre esse conhecimento acumulado na area e as novas evi-
déncias que serdo estabelecidas a partir da pesquisa. E pelo
seu trabalho como pesquisador que o conhecimento especi-
fico do assunto vai crescer, mas esse trabalho vem carrega-
do e comprometido com todas as peculiaridades do pesqui-
sador, inclusive e principalmente com suas defini¢6es poli-
ticas.

Por entender que todo o ato pedagdgico € ato politico, e que ensinar exige
compreender a educagdo como forma de intervencdo no mundo, opto pela pesqui-

sa de cunho qualitativo, pois tenho a preocupacéo de ir além da descricéo da reali-
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dade estudada, buscando sempre caminhos para a acdo e a transformacéo. Nas
palavras de Ludke e André (1986, p. 11), “a pesquisa qualitativa supde o contato
direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a situacdo que esta sendo
investigada”.

Neste sentido, a problematizacédo e a reflexdo constante estdo diretamente
implicadas a dinamica que envolve o pesquisador e 0 pesquisado no contexto da

pesquisa.

4.1 Historia Oral de Vida: um caminho pela via da memoria...

Neste estudo, o foco da investigagdo recaird sobre as narrativas que o pro-
fessor de matematica constitui a partir de valores e expectativas que traz de sua
experiéncia pedagogica com alunos do Ensino Médio. A intencdo é destacar seu
imaginério para realizar uma aproximacéo a analise de modos recorrentes de coo-
peracdo ou de conflito no ensino da matematica com alunos adolescentes.

A auséncia de uma proposta que aborde a questdo do imaginario do profes-
sor de matematica me move a adentrar pelo caminho investigativo da Historia
Oral de Vida por considera-lo subsidio para entender o que esta oculto numa aula
de matemaética. A intencdo é destacar como alguns professores de matematica
articulam seu saber e seu agir pedagdgico para compreender as dificuldades que a
grande maioria dos alunos apresentam na aprendizagem matematica.

Diante disto, a opcdo metodoldgica é pela Historia Oral de Vida, pois esta
prética permite ter nas maos “o fio da meada” da entrevista, e das historias de vida
narradas pelos professores entrevistados. Selecionei apenas 0s acontecimentos que
se inseriram diretamente na pesquisa em curso. Quando divagou, tive o cuidado
de trazer o entrevistado de volta para o foco de meus interesses na pesquisa.

Portanto, este estudo est4 voltado apenas para uma parte, a meu ver extre-
mamente significativa, da historia de vida de alguns professores de matematica do

Ensino Médio, pois estou diante de sua historia negligenciada, ainda ndo contada
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e, consequentemente, diante de um outro modo de abarcar minha propria historia
de vida como professora de matematica da rede publica e privada.

Né&o € intencdo aprofundar os estudos sobre histdria oral, porém, julgo opor-
tuno apresentar um breve historico e trazer para esta reflexdo conceitos pertinentes
a memoria e ao imaginario, importantes na andlise a ser realizada no contexto
desta pesquisa.

O uso de relatos e narrativas, como forma de construcdo dos acontecimentos
passados, ja era comum na Antiguidade, porém, no século XIX, isto fora deixado
em segundo plano, pois o depoimento ndo era considerado fonte de pesquisa por
estar sujeito a prova sem valor, a parcialidade e falhas de memoria. No entanto, no
século XX, a histdria oral ressurge nos meios académicos, a medida que os méto-
dos quantitativos foram se tornando insuficientes, dando, desta forma, espaco aos
métodos qualitativos de pesquisa.

A histdria oral surgiu nos Estados Unidos, na década de 50, quando os histo-
riadores perceberam a importancia dessa metodologia na construcao histérica de
documentos com testemunhos orais, isto €, diante da necessidade, por exemplo, de
captar experiéncias importantes vividas por combatentes, familiares e vitimas do
poOs-guerra.

No Brasil, a histéria oral enfrentou resisténcias, devido a lenta abertura poli-
tica. A repressdo militar acabou por favorecer o aparecimento da histéria oral e,
com a vigéncia da ditadura militar, a reserva de depoimentos orais acabou se tor-
nando uma das Unicas vias de acesso a compreensao daquele periodo de nossa
historia.

Trabalhar com essa metodologia implica em que o entrevistado fale sobre
sua vida, implica sempre a percepcao do passado como algo que tem continuidade
hoje e cujo processo historico ndo esta acabado. A presenca do passado presente
imediato das pessoas € razdo de ser da histéria oral. (Meihy, 1996, p.10).

Para Thompson (1992, p. 2), esta percepgdo sempre se da de um ponto de
vista, de um determinado lugar, de uma posicao socio-cultural e é também influ-
enciada pela situacdo em que o proprio individuo se localiza nos eventos e fatos

que vivencia ou testemunha. Dependendo do significado destes fatos eles voltam
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ao presente sob forma de lembranca, o que, nas palavras de Bosi (1994, p.81), “é
um diamante bruto que precisa ser lapidado pelo espirito”.

O zelo desta metodologia sé é alcancado a medida que contamos com a ho-
nestidade, sensibilidade e a competéncia do pesquisador na critica aos fatos que
elegeu. O pesquisador deve ter presente que nenhum depoimento pode ser consi-
derado rigorosamente fiel, em primeira instancia, pois todo o testemunho, por ser
autobiografico, conduz primeiro a uma reordenacdo de inimeras lembrancas, e
depois para sua verbalizagdo. Este processo de recordacdo € construtivo e depende
da situacéo presente.

Nesta linha vem a importancia do uso da palavra, pois € nela que o entrevis-
tado se afirma e se revela com maior ou menor intensidade. E narrando que se
permite um entendimento mais claro das experiéncias do pesquisado com o0 mo-
mento vivido. E falando que o entrevistado estabelece a comunicagio com o pes-
quisador que, de uma maneira ou de outra, constroem significados juntos. O res-
peito passa a ser de muita importancia, pois o pesquisador e 0 pesquisado agem
juntos, se reconhecem entre si como sujeitos e tentam construir a igualdade sobre
suas diferengas, trabalhando juntos.

Os critérios para a escolha da escola foram, primeiramente, ser uma escola
“grande”, estadual, de Ensino Médio, que atendesse alunos das mais diversas fai-
xas econbmicas e ser desconhecida, pedagogicamente, para mim. Outro critério
foi o fato de serem poucas as pesquisas que envolvem os professores de matema-
tica do Ensino Médio.

A escola escolhida tem oito professores de matematica, sete do sexo feminino e
um do sexo masculino; distribuidos em trés turnos de funcionamento, a saber: um
trabalha s6 no turno noturno, quatro trabalham tanto no turno diurno quanto no
turno noturno e trés trabalham somente no turno diurno. O tempo de atuagdo no
magistério varia de cinco a trinta anos de servi¢o. No transcorrer do trabalho, 0s
professores entrevistados serdo identificados por letras maidsculas do nosso alfa-
beto: A, B, C, D, E, F, G, H, distribuidas conforme a ordem cronoldgica das en-

trevistas.
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Para facilitar a realizacdo das entrevistas optei por fazé-las na propria escola
e, preferencialmente, nas horas-janela do professor. Para isto, usei a sala da super-
visdo escolar, a ante sala do diretor, a sala dos professores e também a sala de
aula. O unico entrave encontrado foi o barulho dos alunos em alguns momentos, 0
que dificultou, inclusive, a transcri¢do de algumas palavras.

Para a efetivacdo das entrevistas tive alguns cuidados como na escolha do
gravador, da fita K-7, das pilhas, sempre tendo uma reserva na bolsa, e 0 meu
“caderno de bordo” onde eu anotava as impressdes deixadas pelos entrevistados.
Em meu caderno de bordo estdo registradas as impressées do ambiente, do entre-
vistado e um pequeno roteiro para que o entrevistado ndo divagasse. Os questio-
namentos eram como 0 entrevistado se tornou professor de matematica; como se
sentia e se percebia professor de matematica; também foi pedido que falasse sobre
suas alegrias e dificuldades como professor de matematica; como via o seu aluno
e como via os pais. Pedi que falasse também sobre a fragmentacao dos contetdos,
sobre a hierarquizacdo das disciplinas, sobre o poder da matematica e sobre a i-
magem do professor de matematica.

Cabe lembrar que o importante nesta pesquisa ndo € buscar apenas mais
uma informacéo, mas poder registrar como o professor narra sua historia a partir
de suas memdrias, o que destaca, 0 que fica sem ser dito, a entonacdo da voz no
momento das falas, o que isto pode significar, 0s ndo-ditos presentes nos gestos,
no olhar...

Nesse sentido, este instrumento metodoldgico é muito eficaz, pois permite
reconstruir tracos de subjetividade e emocao, isto €, permite reconstruir ou recu-
perar sensagOes, ruidos, siléncios, olhares e inclusive a prépria sensibilidade que
interferem na construcdo dos imaginarios individuais ou coletivos, que, por via
tradicional, seriam ignorados.

Esta é, talvez, a principal contribui¢cdo da memdria, na historia oral, pois ela
traz a tona fatos que estavam adormecidos na memdria dos sujeitos que vivencia-
ram determinados acontecimentos, trazendo-os para o coletivo, ndo ficando, as-
sim, atrelados ao inconsciente de quem o viveu. Bosi (1994), coloca que esta lem-

branca, ou o ato de lembrar, na maioria das vezes, ndo é um reviver, mas sim um
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refazer, um reconstruir, um repensar, com imagens e idéias de hoje, as experién-
cias do passado.

N&o posso deixar de mencionar as formas como cada colaborador contou
sua histéria. A ordem variava muito, uns tinham uma preocupacdo cronoldgica,
outros extremamente objetivos, outros iam e voltavam, presente, passado, presen-
te misturavam-se. Com isso, as anotacdes de campo tornaram-se um instrumento
imprescindivel, pois pude registrar 0s meus primeiros contatos com os colabora-
dores, dados a seu respeito, detalhes do encontro, informag6es que, muitas vezes,
ndo foram gravadas. As minhas impressdes, 0s gestos, 0s siléncios, as expressdes
de cada envolvido constituem elementos fundamentais para a pesquisa.

Dessa forma, levar em conta a subjetividade do pesquisado e a minha, como
pesquisadora, passou a ser um aspecto importante. E uma etapa dificil e comple-
Xa, porém a sua riqueza esta em perseguir e ir constatando a recorréncia de valo-
res e expectativas que o entrevistado vai apontando ao privilegiar determinados
acontecimentos, ao explicitar expectativas e frustragdes em relacdo ao ensino da

matematica no Ensino Médio.

4.2 - Imaginario: do indizivel ao dizivel....

Por que estudar o imaginario do professor de matematica do Ensino Mé-
dio?

Este questionamento constitui o fio condutor desta pesquisa, sendo um dese-
jo que me acompanha h& algum tempo. Num contexto de tantas turbuléncias,
sempre tive muitas inquietacdes sobre ser professor de matematica, por constatar,
no cotidiano escolar, um distanciamento cada vez maior entre o desejo do profes-
sor em ensinar matematica e o desejo do aluno em aprender matematica. O que

percebo é que o pavor continua crescendo numa exponencial e o professor, cada
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vez mais fragilizado nas suas acOes, ndo consegue reverter este quadro dificil.
Motivos, com certeza, temos.

Inquieta com toda esta situacao, e, sentindo cotidianamente na pele o que é
ser professora de matematica com adolescente, considero importante estudar o
imaginario deste professor, a partir de sua historia de vida, pois é talvez ao falar,
ao destacar determinados acontecimentos no ato de rememorar e narrar sua histo-
ria, que ele possa romper com algumas “armaduras” que o envolvem. E um desa-
fio muito grande e complexo, pois, além de vir das ciéncias exatas, ditas histori-
camente duras e com uma formacgdo extremamente técnica e racional, vou me
permitir romper com a minha.

O fato de adentrar-me num tema totalmente inusitado em minha formacéo
académica, implica a superagdo de inimeros pré-conceitos, exigindo uma profun-
da reflexdo sobre a minha pratica pedagdgica e, principalmente, sobre o significa-
do do meu ser professora de matematica. O que me impulsiona, vejo isto de uma
forma mais clara, apenas agora, é a observacao da inquietude, do desinteresse dos
alunos adolescentes pelo pensamento matematico, pelo ndo investimento em a-
prender, em aprofundar estudos, enfim, pela constatagcdo da escola se tornar t&o
desinteressante neste momento de suas vidas.

Vou percebendo que estamos em tempos diferentes. Talvez, na nossa rela-
cao pedagodgica, estejamos travando uma batalha imaginéria. De um lado, tentan-
do ensinar matematica, tentando mostrar a beleza da matematica, do outro, alguns
alunos aprendendo, outros tentando ou fazendo de conta, que estdo aprendendo a
pensar matematicamente, cada um reagindo de maneira especifica.

J&, para Postic (1992, p. 9), na relacdo pedagogica, o elemento simbdlico de

permuta entre o professor e 0 aluno é a matéria ensinada, pois

numa matéria, o saber é a referéncia que permite ao aluno e
ao docente posicionaram-se. Ndo é um saber abstrato, como
se tem demasiada tendéncia a apresenta-lo nas analises da
relagdo pedagdgica: € uma realidade — francés, matematica
ou outras matérias - que tem caracteristicas proprias, que
requer métodos particulares de apreensdo cognitivo, e que
provoca reacdes afetivas especificas.
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A necessidade de entender que cada aluno aprende e reage de forma dife-
renciada frente ao que lhe é solicitado, exige um repensar das concepc¢des que
norteiam a pratica pedagdgica, exige um refletir sobre a propria formacéo acadé-
mica e continua, exige estudos e busca de alternativas que possam contribuir para
mudangas no modo como se ensina e se aprende matematica.

Diante de tais constatacdes, reitero a importancia de investigar o imaginario
na historia de vida dos professores de matematica do Ensino Médio, para buscar,
através de suas narrativas, a emergéncia dos sonhos, expectativas, frustracGes,
valoracdes, enfim, perseguir 0s “pequenos” mitos que subjazem a pratica pedagoé-
gica, as implicacbes na sua forma de conduzir o processo de ensinar e de aprender
matematica. Busco, também, contribuir na defesa do pensamento ldgico-
matematico, importante na formagdo humana de cada um e de todos, papel que
passa, necessariamente, pela figura do professor na conducédo do ato pedagdgico.

A tradicdo cartesiana, através do mito da racionalidade cientifica, por muito
tempo obstacularizou a producdo do conhecimento que levasse em consideracdo
as complexidades do ser humano. Como conseqiéncia, os saberes foram fragmen-
tados e nas escolas, em especial, no ensino da matematica e no Ensino Médio, o0s
espacos para a imaginacdo, a criatividade, a sensibilidade sdo ainda desconsidera-
dos. Isso é percebido, claramente, na organizacdo curricular das escolas onde 0s
valores dominantes sdo os ditos racionais.

Esta concepc¢do remete a Platdo, que construiu 0 mundo das idéias, da es-
séncia, um mundo de perfeicdo. Remete, portanto, a Descartes, que criou um mé-
todo infalivel para seu tempo, e onde a humanidade presenciou a constituicdo da
soberania da razéo.

Segundo (Ruiz, 2003, p.23), “acima de tudo, agora a razédo ficou nua. Aque-
la que foi entronizada como a nova deusa do iluminismo, aquela que acabaria com
0 Deus de supersticdo cultural e do atraso social, produziu também as mais per-
versas formas de des-humanizagdo e os mais terriveis sacrificios idolatricos”.

Porém, como afirma Mariotti (2002), sobrevém o grande questionamento
sobre a incompeténcia da humanidade em lidar com problemas da “vida nao-

mecanica”. Vive-se num tempo de incertezas, a humanidade estd em busca de
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respostas a perguntas que a racionalidade ndo mais consegue dar conta. Esta busca
incessante de novos caminhos, provocou o surgimento de novos paradigmas que
ainda estdo em fase de constituicdo (Santos, 1988).

Para Teixeira (2000), paradigma é algo mais amplo, é uma nova forma de
encarar a realidade com diferentes modos de pensar, de sentir e de agir, requeren-
do, inclusive, novas posturas frente ao conhecimento.

Isso pressupde uma nova visdo de mundo, além da proposta nos PCN, ou se-
ja, novas formas de comunicacdo entre as diferentes areas do conhecimento, con-
traria 0 isolamento disciplinar caracteristico do paradigma cartesiano, abrindo,
com isso, caminhos para o estudo do imaginario, com possibilidade de ampliacdo
de caminhos, e como uma possibilidade de ampliacdo de conhecer nosso entorno,
particularmente o professor de matematica.(Mariotti, 2002)

Como o campo de exploracdo do imaginario é muito amplo, com diferentes
abordagens nas diversas areas do conhecimento, opto pelo pensamento de Edgar
Morin, Michel Maffesoli e Maria Cecilia S. Teixeira, por trazerem em suas obras
o didlogo com a Teoria Geral do Imaginario de Gilbert Durand, além do constante
didlogo entre si. Espero que este caminho contribua para compreender “como
chegar” ao imaginario do professor de matematica, aos mitos pessoais e coletivos
através da andlise e interpretacdo das seqliéncias que se repetem nas narrativas dos
colaboradores. Opto também pelo pensamento de Marcel Postic que traz reflexdes
sobre o0 imaginario na relacéo pedagogica.

Assim, parto do principio de que o imaginario é indefinivel, e, portanto, e-
xige ser descrito pelos seus efeitos e ndo através de explicacdes e defini¢cdes con-
clusivas. Dito de outra maneira, 0 imaginario pode ser entendido como um con-
junto de representacdo, crencgas, mitos, desejos, sentimentos, idéias, mediante os
quais vemos a realidade e a n6s mesmos.

Para Maffesoli (2001), o imaginario € como uma ficgdo, como algo sem
consisténcia ou sem realidade, algo que ndo pode ser palpavel. Esta nogcdo vem de
muitos anos, através da tradicdo romantica que foi abandonada em funcéo da do-
minacdo da filosofia racionalista. Esta tradicdo romantica de Gaston Bachelard e

de Gilberrt Durand é recuperada por Maffesoli, que mostra o quanto as constru-



69

cOes mentais podem ser eficazes na construcéo da realidade social e 0 quanto esta
realidade ¢ acionada pela eficacia do imaginario.

Em relacdo a esta significacdo social, Teixeira (2001), diz que a funcdo do
imaginéario é colocar o homem em relacdo de significado com o mundo, com o
outro e consigo mesmo, onde a revalorizagdo do imaginario prepara o caminho
para uma re-significacdo social.

Considerando que o imaginario ocorre na coletividade, o papel da cultura,
neste processo, é fundamental, pois possui elementos e fendmenos que podem ser
descritos. Ela pode ser identificada de maneira clara, pelas mais diversas formas,
como, no caso, pelo teatro, literatura, musica, pelas préprias construcdes mentais,
pelos costumes de um povo, enquanto 0 imaginario permanece numa dimensdo
ambiental, na atmosfera, como algo imponderavel.

Este algo imponderavel, Maffesoli (2001), denomina de aura, 0 que ultra-
passa o significado de uma determinada obra, podendo ser apenas sentido. Isto so
é possivel de ser captado por meio da nocao de imaginario.

Trazendo para 0 nosso cotidiano escolar, me parece que este “algo imponde-
ravel” é aquilo que o aluno percebe nos seus professores, é 0 ndo-dito. Qual seria,
entdo, este “algo imponderavel” dos professores de matematica do Ensino Médio?
Parafraseando Maffesoli: O imaginario do professor de matematica faz a matema-
tica ser o que é no cotidiano escolar.

Diante disso, busco, através das historias de vida dos oito professores de
matematica do Ensino Médio, adentrar nas suas concepcdes frente ao conheci-
mento matematico e frente a sua pratica pedagogica, através de suas narrativas,
extrair a possibilidade de estudo de seu imaginério.

Com isso, surgem algumas inquietagdes sobre o encaminhamento das ques-
tdes de pesquisa: posso estudar o imaginario do professor de matematica, apenas
investigando suas “falas”? Ou apenas analisando o0 seu pensamento matematico?
Vejo que posso realizar uma aproximacao com este professor também conside-
rando os “pequenos” mitos que emergem em seu discurso, ou seja, destacando as

recorréncias em suas prioridades e expectativas.
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Quanto as narrativas, € importante prestar atencédo as armadilhas que a inter-
pretacdo de um texto pode fornecer. Ele, normalmente, esta imbuido de um uni-
verso infinitamente aberto, em que os intérpretes podem descobrir infinitos signi-
ficados. As dificuldades de interpretacio de uma narrativa, € preciso acrescentar
aquelas de interpretacdo do imaginario, principalmente, se considerarmos que 0s
termos ligados ao imaginario, como imaginagdo, imagem, simbolos prestam-se a
confusdes e interpretacdes dubias.

Nessa mesma linha, deve-se ter o cuidado com o entendimento dos mitos
que estdo implicitos ou explicitos nas narrativas dos professores entrevistados.

Né&o tenho a pretensdo de estudar os grandes mitos, e, sim, buscar compre-
ender o que € recorrente e importante para os entrevistados, 0s “pequenos” mitos
gue os acompanham e que possam contribuir para 0s objetivos desta pesquisa.
Para Teixeira (2001, p.5), os mitos sdo narrativas dindmicas, de imagens e simbo-
los que retratam situaces humanas basicas arquetipicas, ou seja, sdo expressoes
simbolicas da alma coletiva que d&o sentido e significado a acdo humana.

Os professores pesquisados podem usar 0S mesmos esquemas mentais nas
suas falas. Serd isto o suficiente para garantir que eles tenham 0 mesmo imaginé-
rio? Para garantir uma aproximacao aos questionamentos desta pesquisa & neces-
sario buscar o que motiva cada um dos pesquisados, bem como coloca-los no seu
contexto histérico. E o chamado mito pessoal e 0 mito coletivo.

Para Wunenburger apud Teixeira (2001, p.19), o mito pessoal, ou o imagi-
nario individual inscreve-se e apoia-se no mito coletivo, ou imagindrio coletivo
gue o nutre e que, por sua vez, é renovado pelas obras individuais.

Nesse sentido, € importante ressaltar que o imaginario de cada pessoa esta
enraizado, a0 mesmo tempo, em sua historia de vida, que lhe da a sua marca sin-
gular, e no contexto sécio-histérico no qual essa pessoa esta inserida.

Esta relacdo entre histéria de vida e contexto socio histérico faz com que as
pessoas organizem seus fantasmas, seus mitos pessoais a partir de suas imagens,
simbolos, possibilitando, desta forma, a constru¢cdo de mundos imaginarios. Nes-
tes mundos s6 se entra no momento em que as aspiracdes, 0s desejos, as alegrias,

as tristezas captam e modelam a imagem, com o objetivo de ordenarem, segundo a
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sua logica, os seus sonhos, a sua crenca, e 0s seus mitos. Esta imagem ndo é ape-
nas a placa giratoria entre o real e o imaginario, e sim, a permutacao entre o real e
0 imaginario, fato dificil de ser aceito dentro de uma logica cartesiana (Morin,
1997).

Estudar, cultivar e possibilitar a emergéncia do imaginario a partir da histé-
ria de vida do professor de matematica, embora seja complexo, é passivel de ser
abordado de diferentes modos. Talvez isso possa ser mais facil se nos espelharmos

numa crianga, uma vez que

(...) a crianca deve alimentar o seu imaginario e exprimi-lo.
O imaginario cultiva-se. Espantar-se, maravilhar-se, é es-
pontaneo na crianca. Mas esta disposi¢édo de pressa desapa-
rece ao contato de explicacdes logicas trazidas pela midia e
pela escola. Ir para aléem da aparéncia, pressentir o desco-
nhecido, o mistério, munir-se de um jogo de espelhos, re-
fletindo outras luzes, ir em busca do seu dominio secreto,
tais sdo as progressdes do imaginario.(Postic, 1992, p. 9)

Tarefa que exige o aprendizado da escuta sensivel, uma abertura ao
universo de percep¢des, das emocBes e das interpretacdes dos colaboradores em

relacdo ao pensamento matematico.
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QUINTO ATO: A EMERGENCIA DO IMAGINARIO NA HIS-
TORIA DE VIDA DO PROFESSOR DE MATEMATICA

Algumas de minhas maiores preocupac¢des como professora de matematica é
propiciar aos meus alunos a compreensdo dos conceitos matematicos e contribuir
na sua formacdo humanistica. Para isto, procuro, no cotidiano, instiga-los, desafia-
los e, principalmente, fazer com que verbalizem as suas dificuldades ou formas de
entendimento para poder, entdo, intervir. Procuro também contribuir para que pos-
sam, nos limites de sua historia, assumir a sua propria condi¢cdo humana. Percebo
que esta ndo é uma tarefa tdo simples em todos os sentidos.

Historicamente, o professor tinha o poder da palavra enquanto o aluno o es-
cutava e, com raras excegoes, perguntava. Esta dificuldade em perguntar mostra o
equivoco que ainda existe, do professor ser o centro do saber. Em relacdo a mate-
matica, vejo enraizados VAarios mitos que emperram O pProcesso ensino-
aprendizagem. “O que fazer?” e “como fazer?” s&o as perguntas que nao querem
calar.

Na tentativa de partilhar o meu testemunho, busco, nas histérias de vida dos
meus colegas professores de matematica, possibilidades de entendimento dos mi-
tos que existem em relacdo a matematica e ao professor de matematica. Mitos que
podem ser contraproducentes ou representar obstaculos para que a aprendizagem
matematica ocorra.

A vida e a pessoa do professor, em geral, estd recebendo uma atencéo espe-
cial nas préticas educativas. Sem duvida, existem numerosos estudos que buscam
tragar nas historias de vida, as maneiras de como cada um se sente e se diz profes-
sor e de como foi se tornando professor. Enfim, a voz do professor passa a ter

relevancia.
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Novoa (1992), no texto que abre a coletanea de trabalhos sobre histérias de
vida de professores, por ele organizado, defende a revaloracéo do saber pedagdgi-
co emergente dos professores por meio do levantamento e da reflexdo sobre os
momentos significativos de seus percursos pessoais e profissionais como condigéo
necessaria para que os professores possam reconhecer-se, apropriar-se dos saberes
de que sdo portadores e elabora-los do ponto de vista tedrico e conceitual, apro-
fundado-os e refazendo-os para acomodar inovacdes e assimilar mudancas.

Tornar-se professor é fruto de um processo historico, pois a medida que o
tempo passa, o professor vai se apropriando das vivéncias préaticas e educativas,
dos valores éticos, das normas que regem o cotidiano escolar assim como das re-
lacdes que se travam dentro e fora do corpo docente.

Recuperar o professor enquanto sujeito histérico, fato que até bem pouco
tempo era desconsiderado e pouco representado nos estudos de formacao, passou
a ser imprescindivel, pois ndo podemos mais considera-lo somente mero reprodu-
tor dos conhecimentos.

Magda Soares, pesquisadora brasileira, reafirma esta posi¢do quando discute
0 seu proprio processo de formagdo como professora e como formadora de profes-
sor, colocando que o “profissional se constitui historicamente”.(Soares, 1991,
p.16).

Ao se constituir historicamente, a trajetoria profissional de cada um (a) esta
“colada” a sua propria vida, ndo sendo possivel separar o eu pessoal do eu profis-
sional. Isto se reflete na nossa forma de trabalhar, quando revelamos as nossas
crencas, sonhos, desejos, desafetos, enfim, a nossa forma de ser.

E com este desejo, que me encontro diante das narrativas, nas quais estio
registradas partes da historia de vida de alguns professores de matematica do En-
sino Médio. Historias narradas a partir de sua experiéncia pedagogica e do seu
contexto social.

O importante é respeitar cada histéria de vida, cada relato, cada processo de
formacdo e ver que ele € Unico, ndo podendo em nenhum momento, fazer inferén-

cias dessas narrativas.
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Nesse sentido, reconstruir a trajetdria de vida dos professores de matematica
envolvidos na pesquisa constitui um desafio, principalmente ao sistematizar as
narrativas que emergem das entrevistas e que vao se apresentando com eixos para
analise.

Para tanto, convido-os a percorrer o caminho das narrativas dos pesquisa-
dos. Para efeito de descricéo, elas serdo sistematizadas em trés eixos norteadores,
a saber:

o professor de matematica diante de sua escolha profissional;

e professor de matematica diante de si mesmo;

e professor de matematica e a imagem do professor de matematica.

5.1 O professor de matematica diante de sua escolha profissional

Iniciada a caminhada, eis que vém alguns questionamentos:

O que nos leva a fazer determinada escolha? O que acontece com a escolha
feita, se esta traz consigo a marca de outras influéncias que podem ser o desejo
proprio ou de outros, um conflito, uma necessidade de superacdo, ou até um aca-
s0?

Cada escolha passa a se constituir num momento significativo, pois é mo-
mento de decisdes, de rendncias onde o ato de escolher adquire a dimensdo de
uma certa libertacdo ou mesmo de uma emancipacao carregada de responsabilida-
des e de sonhos.

Huberman apud No6voa, (1992), em seu texto “O ciclo de vida profissional
dos professores”, coloca que escolher significa “eliminar outras possibilidades”.
Como exemplo, o autor traz um professor de Ensino Médio que sempre pode al-
mejar uma carreira universitaria ou ainda um professor de artes ou de desporto
gue sempre tera a possibilidade de sonhar com uma carreira artistica ou desporti-
va.

Vejamos o que dizem os colaboradores quanto a sua escolha profissional:
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Conforme relato da professora A, a sua escolha profissional teve inUmeras

influéncias, pois ela ndo queria ser professora:

Sao nove anos de magistério e eu nunca pensei em ser pro-
fessora, nunca me passou isso pela cabeca de crianca, por-
que tem gente que tem sonhos e eu nunca pensei em ser
professor. Na época, 0 municipio sé tinha Ensino Funda-
mental, e para fazer o Ensino Médio eu tinha que sair de
casa(...) minha mée ndo deixou, ela ndo queria que eu estu-
dasse a noite, entdo eu me forcei a fazer o magistério, eu
ndo tinha outra op¢éo a nao ser estudar a noite, mas minha
mae ndo concordava.

Neste relato fica evidenciado que em nenhum momento de sua infancia, A
sonhara em ser professora. Como o municipio ndo oferecia outras alternativas de
ensino, ela iniciou o magistério sempre tendo consigo o desejo da mée de que ela

fosse ser professora ndo deixando de incentiva-la,

“bom tu vais, faz o primeiro ano, se tu ndo gostar tu vol-
tas”.(...) vim de volta, “mée ndo vou mais, ndo, ndo, ndo é
iSso que quero, ndo vou mais”.(...) o pai foi comigo para fa-
zer a matricula nessa outra escola que ndo era magistério.
Cheguei 4 com a papelada toda e a mulher me disse que
para cursar seriam quatro anos, s6 que no magistério em
trés eu me formo.(...) Voltei e conclui o magistério.

Nesta etapa da sua vida, a escolha estava se encaminhando por uma conve-
niéncia, pois até neste momento ndo estava convicta do que queria. Estava viven-
do a transicdo da adolescéncia e ela teve a familia sempre muito proxima. Chegara
0 momento da ruptura, de sair efetivamente de casa e cursar uma faculdade. Che-
gara 0 momento também de entrar para a vida adulta, em que 0S compromissos
surgem carregados de mais responsabilidades. Novamente, estava diante de um
entrave, como nao tinha realizado o estagio, teria que cursar uma faculdade em
regime de férias. Ndo tendo o que queria, teve de fazer uma escolha. N&do podia
mais protelar. Afinal, como se escolhe? Talvez, usando a afinidade ou o gosto por

algo.
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Eu gostava da didatica da matematica, eu gostava da estru-
tura. Me formei e vim para Santa Cruz fazer vestibular para
Supervisao Escolar(...) Tinha que ser de férias, pois eu ndo
havia feito estagio. Como néo tinha Supervisdo nas férias
tive que escolher uma outra coisa. Escolher o qué? Das op-
¢cdes que tinha a matéria que eu mais gostava, era a mate-
matica.lnscrevi-me para matematica e me formei em ma-
tematica.Entdo, eu posso dizer que sou professora bem por
destino mesmo, porque por vérias vezes eu desisti. E mes-
mo quando estava na faculdade eu tinha minhas duvidas se
continuaria. Mas a mde sempre me incentivava(...) dizia
que o professor ganha bem, tem emprego garantido.(...) e
eu me formei.

Em relacdo ao desejo da mée de ver a filha professora, Fontana (2000, p.33),
coloca que “a escolha do magistério, além de marcantemente influenciada pela
mae, estd associada a concepcdes sobre a profissdo definida como vocacdo, amor,
abnegacdo, doagédo e missao”.

Para a familia da professora A, ser professora representava, de certa forma,
também, uma garantia de um futuro melhor, fato confirmado pela professora
quando coloca que “hoje somos ainda uma das Unicas profissées que tém estabili-
dade”. Mas a inquietacdo da professora persistia: 0 que fazer depois de formada?
“Pronto estou perdida(...)eu pensei, que fiz da minha vida? E agora, eu estou
formada. Que eu vou fazer?”

O momento de enfrentar e assumir a escolha feita havia chegado. Até entdo,
estava estudando, dando aulas e paralelamente exercendo a funcdo de secretaria.
Esta funcdo de secretaria passou a ter uma contribuicdo importante na definigcdo
de sua escolha profissional. Como tinha limitagdes com o portugués e, na fungéo

de secretéria, precisava redigir, veio finalmente a opc¢ao pela matemaética.

Eu ja lecionava e junto trabalhava como secretaria do De-
partamento de Biologia. Mas ali eu vi que ja estava gostan-
do de dar aula. Eu gostava de trabalhar com gente, na época
era dificil, era dificil o dominio de turma(...) trabalhar com
0 ser humano é complicado. No Departamento eu tinha que
redigir, que era 0 meu fraco, o portugués. Logo eu vi que
eu estava me encontrando com a matematica.
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Neste inicio da carreira, normalmente, o professor passa a se confrontar com
toda a complexidade da situagdo profissional quando, por vérias vezes, se questio-
na “se vai aglentar”, como bem ilustrou a professora “no inicio foi muito dificil”.
Superado este momento, o professor entra num outro estagio que pode ser de sa-
tisfacdo ou ndo. No caso da professora A foi de satisfacdo. Para Novoa (1992), sdo
os estagios de “sobrevivéncia” e “descoberta” e, para ele, frequentemente, sdo
vividos em paralelo, em que o segundo permite agiientar o primeiro. Vejo que é
muito dificil separar os dois estagios, pois € no cotidiano que eles se complemen-
tam.

Embora, seja um curto tempo de magistério, percebe-se que, apesar de todas
as dificuldades que a profissdo impde, a sua escolha profissional foi acertada, pois
“hoje em dia eu digo que brigo pela educagéo, as injusticas da educacdo me inco-
modam muito, eu gosto do que faco, gosto mesmo, sabe? N&o saberia, acho que
fazer outra coisa. Acho que o destino me encaminhou certo, gracas a Deus, deu
certo”.

A narrativa da professora A mostra que houve um processo de identificagdo
com o magistério e com a matematica, pois a escolha esteve sempre carregada de
outras renuncias o que retrata a importancia da familia neste momento e, princi-
palmente, o zelo da mée, pois queria muito que sua filha fosse ser professora e
acreditava que assim teria um futuro assegurado. Inimeras vezes me identifiquei
com a trajetoria de vida da professora A.

Outro aspecto relevante foi a minha percepg¢éo da narrativa da professora A.
Nela, percebi toda alegria em poder narrar parte de sua vida, em poder rememorar
0s momentos mais significativos. Enfim, poder falar de sua vida, exercicio que até
entdo ndo havia feito.

Esse exercicio de rememorar também foi muito significativo para a profes-
sora B. Para ela, olhar para trés significou reconstruir parte da sua trajetéria de
vida marcada por profundas lembrancas. O passado se tornou presente e se trans-
formou, impregnado do aqui e do agora. Ao narrar, por inUmeras vezes, se emo-

cionava.
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Eu comecei a trabalhar muito jovem, tinha entdo, 15 anos,
eu estava terminando o segundo grau. Fazia analise quimi-
ca em minha cidade(...) por uma necessidade da Secretaria
Municipal de Soledade, comecei a trabalhar com o curricu-
lo. Trabalhei com quatro turmas e trabalhei meio ano e foi
muito decepcionante, porque tinha cinco alunos e 0s cinco
reprovaram(...)eles hoje estdo bem(...) tem médico, tem
jornalista...

Este depoimento mostra que a professora B teve que assumir responsabili-
dades muito serias na adolescéncia, inclusive lecionar sem ter a formacao. A ex-
periéncia fora extremamente decepcionante, talvez hoje superada, quando vé que
todos 0s seus alunos reprovados estdo bem. O seu ingresso no magistério foi por
uma necessidade e também por um desejo muito grande de seu pai, que era anal-
fabeto, mas extremamente sabio, ele que queria que suas filhas tivessem o que ele

ndo tinha. Ela ndo menciona a mée. Nas palavras da professora:

Como o sonho do meu pai era ver as filhas professoras, e
quero assim abrir parénteses para dizer, que meu pai era
analfabeto, porém muito sébio(...)ele sempre lutou muito
pelo conhecimento, queria que as filhas tivessem aquilo
que ele ndo teve. A partir dali eu vim fazer o normal de fé-
rias aqui em Santa Cruz(...) no municipio de Soledade ti-
nha professores que ndo eram formados em matematica e
eu também ndo. Sempre via a matematica como um bicho
papdo, uma coisa, mas eu pensava ndo pode ser um a coisa
tdo horrivel. Foi como um desafio.(...) eu passava muita
necessidade(...) quando penso nisso me emociono, porque
a gente tinha muita dificuldade financeira e entre fazer um
lanche e pagar um xerox eu tinha que pagar 0 Xerox.

“O sonho do meu pai era ver as filhas professoras”. Em relacédo a este dese-
jo, Codo (1999, p.70), coloca:

No passado dizer “eu sou professor ou professora” trazia a
tona uma identidade carregada de orgulho profissional. A
profissdo de educador tinha prestigio social. Em primeiro
lugar, a valorizacao da profisséo remetia ao importante pa-
pel atribuido a educacdo na integracdo social, no contexto
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da formacéo do Estado Nacional e dos esforcos destinados
a produzir uma identidade nacional.(...) esse prestigio re-
metia as exigéncias da profissdo, tais como 0s requerimen-
tos para o ingresso e a qualidade da formacdo recebida nas
famosas e reconhecidas Escolas Normais.

Hoje estamos diante de uma outra realidade educacional. As Escolas Nor-
mais tornaram-se raras, como ilustra a reportagem da Zero Hora do dia 30/10/04,
com o titulo “50 anos depois” na qual o Colégio Santa Joana D’Arc, em Rio
Grande, recebe as ex-alunas do magistério de 1954. Segundo a mesma, apesar do
clima festivo, o encontro causou nostalgia e uma certa tristeza a diretora da escola,
irm& Nair Mazzochin, pois em 2002, o Joana D’Arc formou a ultima turma e fe-
chou o curso. Para a irma: antigamente era um orgulho para as familias ter uma
filha professora. Hoje, poucas querem seguir a profissao.

Durante a sua fase de escolarizacdo, a professora B sempre via a matematica
como um “bicho papéo” e, seguidas vezes, se questionava se realmente era algo
tdo horrivel. Nesta afirmacdo esta implicito um mito enraizado, na qual ela atribu-
ia a dificuldade a seus professores que ndo tinham formacao adequada.

Durante a narrativa, pude perceber que a professora B é extremamente sen-
sivel e dindmica, apesar dos seus trinta anos de magistério. O testemunho da pro-
fessora B contrariou as afirmacfes de Novoa (1992), que coloca que os professo-
res de 45-55 anos, cujo ciclo de vida profissional enquadra-se no da serenidade e
distanciamento afectivo, comecam a lamentar o periodo de “activismo”.

Para o autor, “meti-me na coisa com toda a minha energia. Dou-me conta,
as vezes que, ao ficarmos mais velhos, investimos menos e fazemos 0 nosso traba-
Iho de uma maneira mais mecanica. Isto modifica totalmente nossa perspectiva”
(NOvoa, 1992, p. 44)

A escolha profissional das professoras A e B teve forte influéncia da fami-
lia, mas 0 mesmo ndo aconteceu com a professora C. Para ela, a escolha profissio-
nal se deu por um desejo pessoal alimentado desde a sua infancia, contrariando o

desejo de seu pai que ndo queria que sua filha fosse professora.
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Para ela, “sou professora desde 82. O meu primeiro vestibular foi para Ad-
ministracdo de Empresas. Cursei durante um ano, mas queria ser professora desde
a quinta série. 1sso era uma coisa, um sonho de crianga, mas 0 meu pai ndo queria
que eu fosse ser professora. Ele dizia que ndo pagava a faculdade para mim, sendo
ela de magistério”.

Este relato mostra que a familia ndo exerceu influéncia na escolha profissio-
nal. O pali, sabedor de todas as dificuldades que a profissdo oferecia, fora taxativo
e dizia que ndo pagava curso que formasse professor. Mas a professora C ndo se
submeteu a vontade do pai e perseguiu o0 seu sonho.

Cursei administracdo por um ano e vi ndo era isso que eu
queria. Quanto mais o professor falava em lucro mais sen-
tia que precisava de algo mais humano(...).Me inscrevi pa-
ra o crédito educativo e fui atras do meu sonho. Falei com
meu pai e em momento algum me arrependo. Isto é tdo
verdade que poderia ter feito outros concursos, eu sei das
limitacGes que minha profissdo oferece em termos finan-
ceiros, mas ela me traz outras realizagdes (...)

O sonho de ser professora, a busca do seu objetivo apesar das adversidades
da familia, mostra o quanto sente a necessidade de trabalhar com pessoas. Mostra,
também, a sua crenca na capacidade humana de mudar e de transformar-se, sem-
pre tendo a sensacdo de incompletude e do inacabamento.

Este processo de escolha profissional, também se da por falta de opcdes e,

talvez, o receio de ousar, como nos coloca a professora D:

Eu queria ser enfermeira, mas como em Santa Cruz ndo ti-
nha Enfermagem e ndo tinha como estudar em Porto Ale-
gre. Tive que fazer o magistério por ser a Unica opg¢édo de
fazer o Ensino Médio. Fiz Ciéncias como primeira opcao
e, para segunda opcdo, Educacdo Fisica. Passei em Cién-
cias e até hoje gosto muito de ciéncias e de matematica.
Esse para mim é um conflito muito grande... Eu gosto de
matematica, mas ndo consigo variar minha aula de mate-
matica como eu vario minha aula de ciéncias.
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Neste relato, percebe-se uma familiaridade muito maior com a disciplina de
ciéncias do que a matematica, justificando o seu desejo inicial. A professora néo
consegue visualizar a matematica sendo trabalhada de forma contextualizada. Ca-
be ressaltar que durante as narrativas percebi este desejo, pois a professora ndo
consegue trocar experiéncias com 0s outros professores e acha que os professores
do Ensino Médio, via de regra, sdo muitos fechados.

E sabido que o professor, de uma forma explicita ou implicita, é exemplo
para seu aluno. Este exemplo pode ter uma conotacgdo positiva, de negagdo ou de
superacédo, conforme a professora E:

A minha histéria comegou com minha professora de ma-
temética. Na época achava que ela ndo tinha didatica para
dar aula(...)sempre pensei que a matematica € facil quando
a gente entende, se a gente gosta ela é prazerosa. Quando
mais tu fizeres mais tu busca e dai cada vez mais vocé en-
tende. A minha professora do segundo grau fazia sempre
pelo caminho mais dificil, pelo caminho mais longo. Numa
discussdo em sala de aula eu disse a professora que eu ia
ser professora de matematica para tomar o lugar dela. Ela
ja estava aposentada e continuava dando aula. Claro que
ndo ocupei este lugar, mas foi assim que comecou a brin-
cadeira de ser professora de matematica.

Brincadeira ou ndo, a escolha profissional pode levar algum tempo. Os ca-
minhos, muitas vezes, sdo tortuosos. A busca de um ideal, o desejo de superacéo,
leva a realizacdo de ser professor de matematica, o que ficou evidenciado na fala

da professora F:

Comecei a dar aula faz cinco anos. Eu sempre tive uma
queda pela matematica, eu gosto de fazer céalculo(...)é co-
mo se eu tivesse num jogo e ndo paro de jogar enquanto
ndo estou com todos os calculos prontos. Fiquei muito
tempo trabalhando numa empresa em controle de qualida-
de de laboratdrio onde foi me solicitado cursar uma uni-
versidade. Fui, mas fiz exatamente 0 curso que eu queria e
por isso sai da empresa(...) fiquei muito tempo sem estudar
e foi dificil. Eu gostava da matematica, era bem dificil,
com muita cobranca e bastante trabalho(...)s6 que a univer-
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sidade ndo ¢ escola, é diferenciado o trabalho. Mas foi ai
gue comeceli, ao ser forcada a buscar, um jeito de estudar e
de me superar. E eu gosto.

Para a professora, a matematica pode ser comparada a um jogo, onde se a-
prende pela repeticdo. Coloca no seu relato toda a sua dificuldade com a matema-
tica, pois havia parado de estudar por um bom tempo, e s6 conseguiu superar as
dificuldades com muito trabalho e esforco.

O professor H, também havia parado de estudar. Ao narrar a sua trajetoria
de vida, rememorou a sua fase de escolarizagdo com muita tranquilidade, embora

fosse uma fase conturbada, e ser professor era algo que jamais sonhara.

(...) eu ndo pensava em ser professor, pois eu fui um aluno
que rodou, embora tivesse sido sempre um dos melhores
da turma, meu caderno era dobrado e eu colocava no bolso,
era um aluno que quase nédo copiava dentro da sala de au-
la(...) chegava na hora da prova eu fazia aquilo com a mai-
or facilidade. Eu nunca rodei por nota, mas por faltas (...)
chegava no meio ano, como ja estava rodado por faltas,
trancava a matricula. (...) cheguei de trocar de turno varias
vezes. (...) eu considero que ndo tinha muita responsabili-
dade em relagéo ao estudo, ndo estou dizendo que a culpa
era do professor.

No seu relato, o professor coloca que sempre teve muita facilidade em ma-

tematica, sendo inclusive incentivado a ser professor,

eu sempre tive facilidade em matematica. Inclusive tinha
um professor, na época do segundo grau, que agora € dire-
tor de uma escola da minha cidade, que dizia que eu deve-
ria ser professor de matematica(...)eu tinha parado de estu-
dar por seis anos quando resolvi fazer o vestibular de ma-
tematica(...) fiz de matematica porque era a opcao que es-
tava ao meu alcance em relagédo ao que pretendia cursar,
engenharia(...)a principio comecei a fazer o curso mas ndo
esperando ser professor. Fiz o estagio por obrigagdo so que
durante 0 mesmo acabei gostando das turmas e por fim a-
cabei sendo professor.
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Como a sua fase de escolarizacdo foi bastante irregular, € compreensivel o
fato de ter interrompido os seus estudos. SO retornou depois de um certo periodo
em gue fez a op¢do pela matematica por ndo ter na sua cidade o curso que queria.
Esta opgdo se deve ao fato de sempre ter tido muita facilidade com a mesma e a
escolha profissional nasceu no interior da escola, pois até parece um paradoxo,
foi, na ocasido do estagio, o fizera por obrigacdo, e o diferencial foi o contato com
0s alunos.

Ao observar a forma como o professor narrava a sua vida, percebi o quanto
a sua historia de vida profissional estava Ihe ajudando a reavaliar o seu posicio-
namento frente a seus alunos, principalmente em relacéo a avaliagéo.

Nem todas as narrativas fluiram espontaneamente o que me trouxe algumas
dificuldades. E talvez da natureza humana no se expor. Foi 0 que percebi com a
professora G que colocou de uma forma bem sucinta a sua trajetéria profissional,
ou seja, primeiro fiz Ciéncias e depois Matematica. Sempre gostei de matematica.
A professora G optou pela objetividade e isto ficou evidenciado no transcorrer das
narrativas.

Definida a escolha profissional, na qual fez-se a opcdo em ser e exercer a
profissdo de professor de matematica, entra-se numa outra fase. Nela, cada um dos
envolvidos na pesquisa, do seu jeito, vai permitir olhar-se a partir de suas concep-
¢des e sentimentos e nisso me incluo também.

Nesta caminhada, com suas particularidades e desencontros, como se sente

o professor de matematica, olhando para o vivido e o desejado?

5.2 O professor de matematica diante de si mesmo (entre o vivido e 0

desejado)

Cada vez mais as pessoas tém percebido o isolamento e o desequilibrio dos
individuos nas grandes sociedades. Compreender esta problematica torna-se im-

portante para se pensar a educacao.
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Trabalhar a educacdo numa perspectiva humanistica, cujo objetivo principal
é o desenvolvimento da totalidade humana, passou a ser fundamental. O sujeito,
nesta perspectiva, € o homem dentro de sua cultura, assumindo a sua propria hu-
manidade.

Convém ressaltar, entretanto, que este objetivo ndo é facilmente atingivel,
pois ndo estamos acostumados a pensar e a refletir sobre a nossa humanidade co-
mo profissionais em educacdo. Temos até registrado, na maioria dos nossos proje-
tos politico-pedagdgicos das escolas, por exemplo, o tipo de cidaddo que quere-
mos formar, porém, a sua efetivacdo ainda estd muito distante. De uma forma ou
de outra, a afetividade, a expressdo de sentimentos, passa a ter papel preponderan-
te no processo educacional.

N&o podemos esquecer que a nossa mente esta formatada por um padréo li-
near de raciocinio, muito eficaz para lidar com partes separadas, mas ineficaz para
compreender o todo e trabalhar com ele. Temos a dimensdo objetiva bem mais
desenvolvida, e é neste paradigma cartesiano que tivemos a nossa formagdo como
professor. Nele, ndo h& espacos valorizados para o emocionar-se, ndo ha lugar
para as ambiglidades, s6 ha espago para o certo ou errado.

Sabe-se que, em nossa cultura, de todas as dimensdes humanas, a dos senti-
mentos € a menos valorizada. Nega-los, pode levar um professor, por exemplo, a
ter uma prética pedagdgica alienante.

Toda a reflexdo feita até 0 momento tem um endereco definido: o professor
de matematica, que, apesar do fardo que ainda carrega de ser o “todo poderoso”, é
um sujeito sensivel, fragil em sua incompletude, insubstituivel no seu papel de
mediador de processo de ensinar e de aprender matematica.

Recuperar esta dimensédo constituiu-se num desafio. Para tanto, convido-os
para continuarmos nesta caminhada onde o professor de matematica olhara para o
vivido e o desejado, a partir de suas concepg¢des e sentimentos, trazendo a tona
manifestacdes do seu imaginario.

Analisando as narrativas dos meus colaboradores, aparece, com muita fre-
quéncia, a necessidade do professor de matematica trabalhar, além dos conteudos,

também o lado humano.
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Hoje em dia, me parece que o professor de matematica ja
estd bem mais humano(...) Ser professora é muito mais que
ensinar o beaba. Ensinar matematica também passa em en-
sinar a crianga a ser feliz, tem tantos outros valores que es-
tdo esquecidos...(professora A)

Eu acho que a matematica ndo é s6 numeros exatos, acho
que tu podes trabalhar muito o lado humano e eu me sinto
muito identificada com isso, me sinto feliz em ser professo-
ra com todas as peripécias que tem.(...) eu sempre digo para
meus alunos que o dia que ndo estiver mais preocupada
com eles como pessoa, com 0 conhecimento, eu tiro meu
time de campo. (professora B)

Estas narrativas trazem, no seu bojo, o desejo de desmistificar a idéia de que
o professor de matematica é somente conteudista. “Ser professor mais humano”,
traz implicito o mito enraizado da verdade, da certeza, percebi na professora A, a
medida que narrava, um desejo muito grande de desmistificar esta idéia.

O professor de matematica pode ajudar o aluno a desenvolver o sentimento
de empolgacéo pelo conhecimento e pela aprendizagem, através de seu exemplo
pessoal, pelo entusiasmo, interesse e satisfagdo que demonstra sentir frente ao
ensino e a busca de conhecimento. Enfim, o professor de matematica tambéem
pode criar vinculos afetivos com os alunos, pois estes se constituem a base do
processo ensino-aprendizagem.

Trabalhar a dimenso afetiva’’ na aprendizagem matemética mostra o quan-
to as questdes afetivas exercem um papel importante no processo de ensinar e de
aprender matematica.

Quando a professora B coloca para seus alunos que “eles devem se sentir
muito felizes enquanto ela estiver preocupada com eles”, demonstra todo o seu
lado afetivo que pressupde respeito pela pessoa do aluno e reconhecimento de sua
dignidade.(Mosquera, 1976).

7 Segundo Chacén (2003, p. 20), dimenséo afetiva é uma extensa categoria de sentimentos e de
humor que geralmente s&o considerados como algo diferente de pura cognicao.
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Olhando para a sua pratica e, a partir dela, a professora C, se deparou com
um outro sentimento, a angustia, que a acompanhou, principalmente, na entrada

da carreira, quando se questionava acerca do ser professor tradicional.

Percebi, nos primeiros anos de minha vida profissional,
que a faculdade tinha me dado um preparo e quando vi eu
era uma professora completamente tradicional também(...)
com o passar dos anos a minha pratica comecou a me an-
gustiar, pois sentia que tinha que mudar.(...) s6 que foram
descobertas que eu tive que ir fazendo durante a minha
prética, eu ndo tinha esta experiéncia e a faculdade também
ndo tinha me passado isso, acho que o professor tem que
ter um senso de observacdo muito grande, porque as vezes
nos temos recursos muito simples no nosso cotidiano.

Assim como a professora C, a professora E também acredita que é na prética
do cotidiano que se aprende. Segundo a professora, “Tu podes fazer uma faculda-
de, tu podes estudar dez anos, mas a sala de aula € que te ensina(...) cada aluno
que a gente tem é diferente.”

No entanto, este mesmo cotidiano escolar, também traz alegrias ao profes-
sor. A alegria associada, basicamente, ao sucesso do aluno, quando, por exemplo,
ele consegue passar numa Universidade Federal, ou caminhar com as proprias

pernas.

Ou ainda,

dar aula para o segundo grau, no caso para as séries fi-
nais.(...), mas a maior alegria é ver o aluno numa faculda-
de. (...) as vezes a gente tem que pensar muito no sentido
de um aluno rodar ou passar.(...) como eu ja disse eu nédo
pensava em ser professor, mas eu fui um aluno que rodou,
sempre fui um dos melhores alunos da turma, meu caderno
era dobrado e eu colocava no bolso. (professor H).

Neste depoimento, a historia pessoal de vida tem um significado muito

grande, pois ele conseguiu transpor o seu exemplo de vida para o cotidiano do seu



87

aluno. Mudar o olhar para com o seu aluno, principalmente em relacdo a avalia-
¢do, pois, para ele, 0 mais importante ndo € discutir as notas e, sim, garantir de
todas as maneiras que o aluno aprenda. Ele ainda coloca que para ser um bom
professor de matematica nao precisa, necessariamente, reprovar.

O desejo de estar junto com seus alunos, de acolhé-los, também pode trazer
alegrias para alguns dos meus colaboradores. Porém, nem tudo € alegria. O senti-
mento da frustracdo também acompanha o professor de matematica, conforme

depoimento da professora A:

Eu ainda ndo encontrei o ideal de como fazer esta guri-
zada prestar atencgéo, ter vontade de aprender, se esfor-
car, estudar porque isso esta fora de moda. (...) isso resul-
ta em baixos rendimentos e a gente se encontra impoten-
te, porque mais do que explicar bem, dar oportunidades
de perguntar e explicar de novo a gente ndo pode fazer.
O aluno ndo faz a parte dele. Eles vém desmotivados,
sem vontade e isso independe do aluno que trabalha ou
ndo. No diurno o rendimento € melhor. Em funcao disso
a auto-estima do professor também fica comprometida.
Quando o rendimento da turma, ou das turmas ndo é
bom, a auto-estima da gente fica abalada. (...) eu nédo
posso prejudicar minha auto-estima, ficar triste porque
daqui a pouco 0 meu corpo vai ficar doente e tem casos
de professores com stress, aqui na escola inclusive de ter
que se afastar, e comega por ai, pela incomodacgéo na sala
de aula, pelos baixos rendimentos, pelo desestimulo.

Este depoimento reflete toda crise que a educacédo estd passando, a insegu-
ranca do professor e sua incapacidade em acompanhar toda a mudanga. As exi-
géncias sdo muitas para com o professor. Ele precisa ser muito mais competente,
inovador, criativo e aceitar e conviver com desafios.

De um lado, temos um contexto social flexivel, aberto, e, de outro lado, te-
mos o dia-a-dia do professor na instituicdo escolar, caracterizado, principalmente,
pelo saudosismo. (...) eu antigamente exigia mais, o aluno aprendia bem mais, eu

dava mais.(professora G). O que esta implicito neste discurso?
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De certo modo, em algum momento de nossas vidas, ja ouvimos que a esco-
la se tornou mais permissiva, em comparacao ao rigor e a qualidade da educacéo
de antigamente. Um discurso carregado, muitas vezes, de um profundo saudosis-
mo. Devemos, pois, ter alguns cuidados. Talvez esta escola de “antigamente” nao
fosse tdo “de exceléncia” quanto julgamos ser. Vejo importante contextualiza-la
historicamente para facilitar a reflexao.

A escola anterior aos anos setenta era uma escola para poucos. Basta o-
Iharmos para a instru¢cdo dos nossos pais, que, na sua grande maioria, ndo tém a
escolaridade, por exemplo, de oito anos. Outro exemplo, particularmente ndo o
vivenciei, foi o exame de admissao, porém, ouvindo depoimentos de colegas que
passaram por este processo, comparam-no ao vestibular. Era um processo seletivo
que, naquela época, ja atendia a uma parte privilegiada da populagdo. Cabe lem-
brar que no inicio dos anos setenta, o exame de admissdo deixou de existir dando
lugar ao “Primeiro Grau” e, mais recentemente, ao “Ensino Fundamental”.

Outro dado que precisa ser configurado com um certo cuidado quando evo-
camos a “escola de antigamente” é o fato dela ser fundamentalmente militarizada
no seu cotidiano. Convido-0s a rememorar, por exemplo, o funcionamento dos
patios das escolas, o uniforme, (que como mée vejo uma coisa boa), as filas, a
relacdo com os professores e, principalmente, o “medo” que se tinha da direcédo de
escola. Hoje, descuidadamente, idealizamos algumas destas situagfes, como um
sinal de respeito.

Por isto, reitero a necessidade de alguns cuidados quando nos referirmos ao
passado, pois vivemos num outro momento histérico, marcado pela abertura de-
mocratica, 0 que implica, necessariamente, em estabelecer outro tipo de relacdo
com os alunos adolescentes no contexto escolar.

E meio contraditorio tentar descrever um cotidiano do passado ou de agora,
pois em muitos aspectos as escolas tém um funcionamento muito parecido com as
do passado. Talvez de uma maneira muito sutil, como é o caso das estratégias de
avaliacdo usadas pelos professores.

Neste contexto de contradi¢Bes estd o professor, passivo, ndo conseguindo

refletir e agir sobre 0 mesmo. Como resultado, sente-se impotente, inseguro, com
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um sentimento de culpa e de frustracdo que afeta diretamente sua vida profissional
e pessoal, ficando, na sua grande maioria, doente. E o chamado mal-estar docente
que tem o stress*® e a Sindrome de Burnout*® como componentes.

O mal-estar docente é um fenémeno social que atinge grande parte dos pro-
fessores em algum momento de sua trajetéria profissional. Ele afeta a salude do
professor deixando-o insatisfeito, deprimido, com um desejo muito grande de a-
bandonar a profissdo ou contando os dias para se aposentar, desencadeando outros
problemas de salde. (Esteve, 1999).

Esse mal-estar compromete diretamente o vinculo afetivo entre o professor e

o0 aluno, refletindo no cotidiano escolar, pois é

no cotidiano da sala de aula que os educadores pordo a
prova sua competéncia na construcdo do parecer ensino-
aprendizagem. Nesse embate cotidiano, o vinculo afetivo e
emocional com os alunos, exigido pela atividade de ensi-
nar, serd em maior ou menor medida “interditado” pela re-
alidade do trabalho(...). Os educadores terdo que provar
sua competéncia profissional, ou seja, produzir um sentido
para o esforco e o sofrimento que normalmente as ativida-
des de trabalho lhes exibem. (Codo, 1999, p. 61).

Como a tendéncia natural €, normalmente, valorizar as coisas que ndo dao

certo em detrimento das coisas que dao certo, a professora A contribuiu:

(...) eu sempre gosto de valorizar 0 magistério, porque eu
acho que se a gente falar que ndo € uma profissdo boa, que
ganha mal, a gente mesmo esta se desvalorizando como
profissional. (...) 0 que a gente tem que resgatar no magis-
tério é a valorizagdo e isto comeca pela gente mesmo. Es-
tudando, lendo, se informando, dando uma boa aula, ndo

18 Segundo Seger (1992) o stress se caracteriza pela alteracdo fisiolégica que se provoca no orga-
nismo quando este se encontra em uma situacdo que requer dele uma reacao mais forte que aquela
que corresponda a sua atividade organica normal.

% para Codo (1999), a Sindrome de Burnout é considerada uma sindrome na qual o trabalhador
perde o sentido de sua relagdo com o trabalho, de forma que qualquer esforco Ihe parece indtil. E
uma reacgdo a tensdo emocional crénica gerada do contato direto e excessivo com o outro, particu-
larmente quando estdo preocupados com o problema.
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sO0 reclamando, claro que reivindicando sempre que for
preciso, mas assim, estar satisfeito.

Esta valorizagdo deveria comegar dentro das escolas, com um cuidado e
uma atencdo muito grande para 0s primeiros anos de exercicio profissional, que
talvez passem a ser 0s mais importantes e decisivos na nossa carreira. Nesse peri-
odo, o apoio dos colegas mais experientes é muito significativo, porém ele nem
sempre acontece. A escola deveria apostar nestes espacos de formagdo continua
nos quais os professores pudessem construir vinculos entre eles, onde realmente
pudesse haver a partilha. Ninguém ¢ professor sozinho e o ato de educar ocorre
sempre por meio da interagdo entre as pessoas.

Desta forma, talvez seja oportuno mudar o discurso, isto é, investir no bem-
estar nosso, como educadores e, principalmente, como seres humanos.

Em relacdo a esta questdo, Saul Neves de Jesus®, coloca que em vez de en-
focar somente o mal-estar docente dever-se-ia trabalhar o conceito de bem-estar
buscando sempre analisar os bons exemplos. Os profissionais estdo cada vez mais
vulneraveis em funcéo da auséncia de equilibrio entre a vida profissional e pesso-
al. Para o educador, dever-se-ia retomar os valores humanistas que orientavam a
sociedade do passado. Essa incerteza, a imprevisibilidade e a inseguranca se refle-
tem no desempenho dos alunos, sendo, em grande parte, responsaveis pelo desin-
teresse nos estudos.

O desinteresse dos alunos constitui-se num dos maiores motivos de frustra-
¢ao dos meus colaboradores. Olhemos seus depoimentos: “O aluno est na sala de
aula, ele abre o caderno, ele sai da aula, ele fecha o caderno e vai abrir de novo na
outra aula que ele tem daquela disciplina” (professora E); Tem muito aluno aco-
modado”. (professora F); “O nosso aluno tem dificuldade em entregar os trabalhos
em dia, de levar uma avaliagdo com seriedade. Que profissional estamos forman-
do?” (professora B); “A maior frustracio é o desinteresse de muitos alunos. E ver

os alunos que simplesmente ndo querem, que ja tem uma repulsa contra o apren-

20 saul Neves de Jesus, educador portugués, numa palestra que ministrou na PUCRS, para o P6s-
Graduagdo em Educacdo, intitulado Rumo ao Bem-Estar Docente
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der. Se a gente comeca a se decepcionar mesmo, eu deixo de dar aula”. (professor
H).

Esta falta de interesse ndo pode ser vista de uma maneira unilateral. Quando
ouco as colocagdes dos meus colaboradores, me vem uma grande inquietacdo, ou
seja, 0 que o aluno esta querendo dizer? Sera que sua voz estd encontrando resso-
nancia? Enfim, como faco a leitura dessa realidade?

Nesse sentido, ao ver o0 nosso aluno, alguns cuidados devemos ter ao atribuir
certos “fracassos pedagdgicos” a falta de pré-requisitos, de base ou ainda, de exi-
géncia, conforme depoimentos: “Muitos professores ndo exigem mais matematica
(...) todos os anos o nivel vem decaindo”.(professora G); “Eu sempre queria que
todos soubessem tudo sempre (...) hoje eu ja consigo separar bem, porque ndo € o
problema do professor que estd na frente deles, € o problema da dificuldade do
aluno e que ndo é de agora, que tem essa dificuldade vem de mais tempo que ndo
conseguiu assimilar bem as quatro operac@es, por exemplo”. (professora E); “Eu
ndo consigo vencer o0s conteddos. Tem gente que vem com bastante dificuldade do
Ensino Fundamental”. (professora F).

Respeitar a individualidade do aluno, tentando sempre se colocar junto a ele,
me parece ser um dos primeiros passos para diminuir a frustracdo, Mas, como
fazé-lo, se a média de alunos por sala de aula dos meus colaboradores ¢ de 35 alu-
nos por turma e o professor ainda trabalha de forma isolada e ainda acredita que se
aprende por repeticdo e que pré-requisitos precisam ser vencidos? Ou ainda, se 0
professor esta preocupado em vencer os conteudos?

A saida, talvez, seria trabalhar de forma interdisciplinar ou, quem sabe, de
forma transdisciplinar. Para isto, as escolas deveriam repensar a sua organizagao
curricular, quem sabe organizar um novo trivium, reorganizando seus espagos
para uma aprendizagem cooperativa, onde os professores pudessem ir se forman-
do num didlogo e numa reflexdo com os colegas. (N6voa, 1992).

Esta ainda ndo é a nossa realidade, conforme depoimentos:

A troca entre os colegas ndo existe muito. Eu guardo muita
coisa, trazia idéias, mas eu vou te dizer; o professor do En-
sino Médio me parece que ndo gosta de trocar, acho que



tem medo de errar, se ele disser uma coisa e eu contrariar
ou der uma opinido parece que ndo ha aquela abertura para
troca. No Ensino Fundamental é mais aberto. (professora
D)

Quanto as dificuldades, ainda temos, principalmente o in-
dividualismo do colega, eu cuido da minha disciplina, tu
cuida da tua e assim por diante. Falta uma integracéo entre
o0s colegas e os conteudos.(professora B)
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Os professores que ainda desejam trabalhar em conjunto sofrem uma grande

resisténcia por parte dos colegas, levando-os também a desistir. E o caso da pro-

fessora C:

quando eu cheguei aqui e tentei me aproximar de uma co-
lega para fazer um trabalho em conjunto e eu vi que néo ia,
que essa colega ndo estava na mesma caminhada, que dava
60 exercicios mimeografados para os alunos e que acredi-
tava que a quantidade ia reverter em qualida-
de”.(Professora C).

Situacdo semelhante ocorreu com a professora B, que sentiu na pele o que

significava ser discriminada como professora de matematica, principalmente nos

momentos dos conselhos de classe. Ao narrar, o seu olhar ficava vago, demons-

trando, momentaneamente, uma certa tristeza, logo substituido por um olhar car-

regado de esperanca. Ela acredita, que todos os alunos sdo capazes de aprender,

tornando assim o ano letivo mais facil.

Quando eu cheguei, o grupo era muito fechado e senti mui-
tas dificuldades, tendo problemas durante o conselho de
classe porque diziam: “os da B passam”. Tinha uma dis-
criminacgéo (...) eu ouvia frase do tipo: “com a B eles pas-
sam, mas comigo eles nao passam”. (...) ficava em duvida,
me perguntando se ndo estava exigindo pouco do meu alu-
no. Hoje eu tenho consciéncia que exijo aquilo que deve
ser exigido e mais, para ser professor competente, ndo pre-
ciso reprovar alunos. (...) quando entro no inicio do ano
numa sala de aula e olho para aqueles quarenta alunos, a-
credito que todos tém capacidade, porque se um aprende o
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outro também pode aprender, o ano vai ser mais facil.
(Professora B).

A professora D também corrobora com os colegas quanto a auséncia do co-
leguismo e vai além, questionando, com muita veeméncia, o papel dos professo-

res.

(...) outro problema séo os colegas da gente. Eles deixam
tudo para nds, professores de matematica. Ouve-se fala do
tipo “ah, tu ndo passou em matemaética, entdo estd, ndo
passa comigo também”. Primeiro eles olham a matematica,
como se a dificuldade de raciocinio e interpretacdo é sé
com o professor de matematica. (...) eu acho que a turma
que tiver quatro alunos com dificuldades de raciocinio 16-
gico, de leitura e interpretacéo, eles deveriam ser fracos em
todas as disciplinas. Mas ndo é o acontece, acaba ficando
tudo para a matematica. Por isso, a matematica € a que
mais reprova. Até os professores esperam pela matematica.

Ler, escrever, interpretar, entre outros, sdo compromissos de todas as areas
do conhecimento, porém, para a maioria dos professores, as decisdes de aprova-
cao passam, necessariamente, pela matematica deixando, muitas vezes, o profes-
sor de matematica numa situacdo extremamente desconfortavel.

Este desconforto pode ser amenizado quando o professor acredita nas poten-
cialidades do seu aluno.

Segundo a professora D: “eu ndo esmoreco por qualquer dificuldade e acho
que isto eu quero desenvolver no meu aluno. Eu fico apostando nele ate o fim e eu
quero que ele aposte nele também e isso eu tenho que passar para ele, que ele seja
um batalhador™.

No entanto, para que ele seja um batalhador, qualidade e quantidade nem
sempre sao diretamente proporcionais. Para a professora C, qualidade é fazer com
que o aluno consiga fazer relagdes com o cotidiano, desenvolvendo nele habilida-
des para aprender matematica, e isto eu ndo consigo dando, por exemplo, 60 e-

xercicios mimeografados.
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Muitas vezes, os alunos trazem do seu cotidiano um desenvolvimento cogni-
tivo bem avancado em termos de raciocinio l6gico, mas fracassam na escola, por-
que o conhecimento trabalhado em sala de aula ndo tem relagdo com as suas ne-
cessidades diérias, isto é, sem significados no seu cotidiano.(Carraher, 1990).

Este distanciamento entre o conhecimento matematico produzido pela hu-
manidade e o conhecimento que o aluno traz do seu cotidiano resulta, na sua
grande maioria, no fracasso escolar e, especificamente, no fracasso na matemati-
ca.

Tais reflexdes levaram a uma outra inquietacdo: por que sempre se tenta en-
quadrar todos os alunos a luz de determinado parametro? Como isto € possivel, se
ninguém tem a mesma histdria e se ninguém sabe as mesmas coisas? Até que pon-
to toleramos e convivemos com o diferente?

Respeitar e conviver com as diferencas no cotidiano escolar ndo é tarefa fa-
cil, pois muitas vezes o professor sente-se impotente, ndo conseguindo conviver

com o diferente, o inusitado

(...) quando chegam para mim alguns ndo sdo mais capa-
zes. Porque muitos foram chutados. Talvez ele seria capaz
se tivesse tido mais exigéncias no inicio. Eles ndo tém
mais aquela capacidade. Nem todos tém a mesma capaci-
dade, uns tem mais outros menos. Uns ndo deveriam estar
na série onde estdo.(...) se o aluno reprovou, reprovou. Po-
de ser se reprovar em matematica ndo deveria fazer esta
disciplina na série seguinte. Ndo fazer as duas parale-
las.(professora G).

Aceitar que cada um tem um jeito de aprender ainda estd muito distante do
cotidiano escolar, pois a grande dificuldade esta em perceber que “cada um sabe,
mas ninguém sabe tudo. Essa ignorancia de tudo, essa impossibilidade do saber
absoluto ¢ irremediavel e definitiva. Funda ao mesmo tempo uma humildade pri-
meira e 0 respeito que os humanos devem uns com os outros”.(Levy, 1995, p.
102).
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O respeito que os humanos devem ter uns com 0s outros passa necessaria-
mente pela capacidade que temos de nos olhar. Nisso me vem um outro questio-

namento: como os outros véem o professor de matematica?

5.3 O professor de matematica e a imagem do professor de matematica.

Na tentativa de buscar possiveis respostas a estes questionamentos, lembrei
uma situacao que vivenciei:

Certo dia alguém me perguntou qual era a minha profissdo no que pronta-
mente respondi: “eu sou professora”. O que vi no semblante do meu interlocutor
foi um leve sorriso, que desapareceu quando acrescentei que era professora de
matematica. Na hora ndo dei muita importancia até achando normal esta reacéo,
mas hoje percebo o quanto ela estava impregnada de pequenos mitos, tanto em
relacdo & matematica quanto em relagdo ao professor de matematica.

Toda esta aura que rodeia a matematica e, que tem suas origens na ldade
Moderna, fez cair na armadilha, o préprio professor de matematica, que foi trans-
formado num ser infalivel e nas suas méos foram colocados poderes, inclusive, de
decidir a sorte de muitos alunos. Poderes estes, muitas vezes delegados pelos proé-

prios colegas, conforme narrativa da professora D que novamente recupero:

(...) outro problema da matematica sdo os colegas da gen-

te. Deixam tudo para n6s. “Ah, tu ndo passou em matema-
tica, entdo esta, ndo passa comigo também”. Primeiro eles
olham a matematica. Ento, a dificuldade de raciocinio, de
interpretacdo € s6 com o professor de matematica? (...) por
iSs0 € que a matemaética é a disciplina que mais reprova.

Diante disto, o professor de matematica ainda ndo é visto como um ser hu-

mano com todas as falibilidades inerentes. Por isso, continuemos a nossa cami-
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nhada, na tentativa de ressignificar alguns mitos que envolvem a matematica e o
professor desta disciplina.

Partindo das narrativas dos colaboradores, as inser¢fes serdo efetivadas a-
nalisando-se, inicialmente, 0s pais na visdo do professor de matematica, seguindo-
se, 0s colegas na visdo do professor de matematica e, finalmente, o aluno adoles-
cente na visao do professor de matematica.

Os pais ainda ndo conseguem ver o professor para além de seus conteudos,

0 que fica evidenciado num dos depoimentos da professora A:

Estes dias eu estava conversando informalmente com um
pai, e dizia a ele que ser professor € muito mais que ensi-
nar matematica, tem que ensinar a crianca a ser feliz, pois
tem tantos valores que estdo esquecidos.(...) ele olhou e eu
fiquei surpresa porque ele me disse: professora de matema-
tica ndo pensa assim. Quando o pai me disse aquilo, perce-
bi que isto é muito forte. O professor de matematica real-
mente é visto com outros olhos pelos pais e a sociedade em
geral.

E a professora continua:

eles ainda véem o professor de matematica como um todo
poderoso, de encher caderno, (...) 0 portugués e a matema-
tica ganham lugar de destaque e os pais nos cobram isso.
Por isto temos a carga horaria diferente, mas a responsabi-
lidade é a mesma, 0 compromisso é 0 mesmo.

Todavia, ndo sdo s6 os pais que acreditam que enchendo caderno o aluno es-
ta aprendendo matematica. Temos muitos professores que acreditam que € atraves
da repeticdo que se aprende matematica, como bem ilustrou a professora C quan-
do diz que (...) eu percebi que o colega era um professor que dava sessenta exer-
cicios mimeografados para os alunos e que ainda acreditava que a quantidade ia
reverter na qualidade.

No entanto, sabe-se que nem todos os pais acompanham a aprendizagem

dos seus filhos. A professora F coloca que, pelo fato do filho estar no Ensino Mé-
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dio, isto ndo isenta os pais da responsabilidade de acompanhar os estudos de seu
filho. Porém, ndo ¢ esta a realidade, conforme relato da professora C: “os pais sao
praticamente ausentes e a preocupacdo dos pais nao é tdo grande, porque tem alu-
no que pega até seis recuperacdes e nds precisamos solicitar que os pais venham
até a escola. Eu acho que na sociedade os adolescentes estdo Orfaos de pais e
maes”.

Sabe-se que este distanciamento dos pais com a escola e, consequentemente
com a vida escolar do filho, constitui-se num equivoco muito grande porque é
nesta fase que a adolescente precisa dos referencias, principalmente, familiares
sejam elas nucleadas ou néo.

Estes referenciais podem vir carregados de mitos sobre a matematica e que
vao interferir diretamente na aprendizagem da matemaética, como bem ilustra a
professora D: “a matemaética é dificil; a matematica reprova”; onde o pai diz “eu
também fui ruim em matematica”; onde a mée diz: “eu também néo gosto de ma-
temética” ou ainda “la em casa todos s&o ruins em matematica”.

Desmistificar estas falas dos pais, constitui-se num outro desafio para a es-
cola e para o professor, pois acredito que os pais devem incutir nos filhos a confi-
anca nos seus professores e estas recorréncias podem levar ao desestimulo pela
matematica e refletir nas atitudes dos filhos em sala de aula.

Por inimeras vezes nos deparamos com falas que os pais estdo cada vez
mais permissivos e que os adolescentes hoje em dia ndo tem mais limites. Estes,
na avaliacdo da maioria dos professores, tem a sua origem na “desestruturacéo
familiar” e que eles, muitas vezes, se sentem “reféns” do préprio aluno.

Porém, isto exige alguns cuidados. Ter presente o contexto social histérico
e politico que se vive me parece ser um ingrediente importante na tentativa de
desmistificar os mitos que ainda existem no imaginario dos pais em relacéo a es-
cola e, especificamente, em relacdo a matematica e ao professor de matematica.

Nesta caminhada, além do pai, encontra-se o colega que também vé o pro-
fessor de matemaética de forma diferenciada, como ilustra o professor H:



98

Pelos comentarios que existem, os professores de matema-
tica realmente sdo vistos de forma diferenciada. Os colegas
acham que os professores das ciéncias exatas tém mais sa-
bedoria do que eles.(...) particularmente, ndo sei 0 que a-
cham de mim. Tem professor aqui que séo tachados, que
rodam os alunos, ou seja, as vezes a gente chega aqui e vé
uma turma de 30 e poucos, onde 22 reprovados. (...) eu no
ano passado, tive praticamente todo mundo aprovado. N&o
sei 0 que dizem de mim.

Esta questdo da reprovacdo me remete a minha trajetoria de vida profissio-
nal, onde, por inimeras vezes, falo da responsabilidade atribuida ao professor de
matematica. Porém, agora mergulhada nas narrativas dos meus colaboradores,
vejo que a minhas angustias do passado, ressignificadas a todo instante, continu-
am muito presentes. Sdo extremamente atuais. Ao professor de matematica ainda
¢ atribuida uma responsabilidade muito grande, principalmente na hora de uma
reprovacdo, conforme coloca a professora A: “O professor de matematica, na hora
da reprovacdo, ainda carrega a fama do todo poderoso” , de ouvir frases do tipo:
“se 0 professor de matematica reprovar, eu reprovo junto” ou “eu sozinha nédo
tenho autonomia para isso e porque a matematica é diferente”.

Hoje, a professora ja conquistou mais autonomia quando diz:

eu tenho certeza do que faco. (...) ja me incomodei muito,
do olhar do colega com o professor de matematica que nao
abre mao de sua forma de avaliar. (...) aos poucos os cole-
gas vdo entendendo que a matematica é diferente, como
por exemplo, se eu pegar um livro de Historia e ser o as-
sunto eu vou entendé-lo, mas com a matematica é diferen-
te. Dificilmente pegando um livro e lendo eu vou aprender
sozinho. Preciso de alguém para me explicar eu vou ter
que fazer, porque na matematica se aprende a fazer fazen-
do.

Esta diferenca metodoldgica também é percebida pela professora D que, em
relacdo a reprovacdo, sente que os colegas esperam pela decisdo do professor de
matematica. Esta afirmacdo traz implicito o mito de que o professor de matemati-
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ca, para ser bom professor, ndo pode amolecer nestes momentos, principalmente
nos Conselhos de Classe.

Atualmente, ja se tem uma outra concepc¢do de Conselho de Classe confor-
me relato da professora C. Ela entende o Conselho de Classe como um momento
de troca, um momento de repensar em grupo. No entanto, nem todos os professo-
res concordam com esta idéia. A professora G, por exemplo, ndo gosta do Conse-
Iho de Classe, pois ndo gosta que falem do aluno. Na sua opinido, os professores
ndo sdo éticos, razdo pela qual ja vem, para estes momentos, com as suas notas
fechadas, reafirmando: se precisar, reprovo sozinha.

Todas estas contribuicdes reforcam a idéia, extremamente enraizada nas es-
colas, da fragmentacdo curricular, o que proporciona um isolamento cada vez
maior entre os professores, conseqliéncia da falta de integracdo entre os professo-
res. Os colaboradores até sentem o problema, pois entendem que curriculo, frag-
mentacdo dos contetidos sdo assuntos que deveriam ser muito discutidos, inclusi-
ve com todos os professores, porém reconhecem esta dificuldade, conforme narra-
tiva da professora D. Para ela, os professores ndo sdo abertos para discussoes,
principalmente os de matemética. S&o muito fechados, cada um dando os conted-
dos do seu jeito e acreditam que este é o caminho para aprender.

Esta carga de individualismo também é sentida pela professora B que, ape-
sar do professor de matematica ja estar preocupado ndo somente com o conteldo,
coloca: “(...) uma das grandes dificuldades que ainda a temos é o individualismo
do colega professor, eu cuido da minha disciplina, tu cuida da tua e assim por di-
ante. Eu acho que esta faltando uma integracéo entre os colegas e os contetdos”.

A falta de integragéo entre os colegas leva ao isolamento do professor que
se refletira diretamente na sua acao pedagogica e atingira diretamente o aluno.

Diante do exposto, como o professor de matematica vé o seu aluno adoles-
cente?

Alguns professores mantém relagdes estritamente profissionais com 0s seus

alunos, como relata o professor H:
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Eu sou puramente académico, eu dou minhas aulas, se 0
aluno precisar de quinhentas explicacdes eu dou para ele
essa explicacdo, se ele ndo entendeu de uma forma eu pro-
curo reformular de outra para ele entender, mas meu conta-
to fica restrito profissionalizante, eu como professor e ele
como aluno.

Para o professor, os alunos podem se aproveitar de determinadas situagdes,
por isto ele ndo procura se expor. Ele vai além, colocando que ndo tem competén-
cia para lidar com algumas situacGes e afirma que cursou a faculdade para dar
aula de matematica e ndo para falar sobre sexo, droga.(...) eu me preservo como
professor e preservo o proprio aluno, mantendo uma relacéo estrita de professor
—aluno.

O professor também néo divide os seus problemas de sala de aula. Segundo
ele: “ninguém me cobra, na minha disciplina quem manda sou eu, dentro da sala
de aula sou eu e eu faco as coisas como eu quero e como acho que deve ser bem
feito”.

Essa postura do professor, talvez, justifique seu desconhecimento em rela-
¢a0 a como 0s pais, 0s colegas e 0s proprios alunos véem o professor de matema-
tica.

Entretanto, existem professores que conseguem perceber o que os alunos
pensam do professor de matematica. E o caso da professora B: pelos alunos, tu és
visto como aquela que pune, que ndo tem o lado humano. Porém, essa ndo é a
realidade de todos os alunos. Existem diferencas de relacionamentos entre os alu-
nos do turno diurno e os alunos do turno noturno.

Tanto para a professora B, quanto para a professora A: “os adolescentes do
noturno tém mais empatia com a gente engquanto os adolescentes do diurno nao
véem com muita importancia a figura do professor, ou até do diretor”.

O sentimento de acolhida percebido pelas professoras interfere diretamente
na aprendizagem destes alunos.

A professora E vivenciou este fato: “quando comecel, eu levava tudo muito
a sério, muito firme no sessenta, tinha sempre setenta por cento da turma abaixo

da média e s6 na matematica. (...) agora eu tento me aproximar mais dos meus
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alunos e eles comecaram a se aproximar a entender, e as notas comegaram a me-
Ihorar”.

Esta aproximacdo tornou-se extremamente significativa para a aprendiza-
gem dos alunos. Constatar as dificuldades, passa a ser um momento muito impor-

tante no processo.

Eu vi que eles ndo conseguem pensar, eles até conseguem
resolver equacOes, os calculos de forma mecénica, mas
pensar, conseguir criar um universo de pensamento é difi-
cil. Eles ndo estdo acostumados a responder (...) isso € uma
coisa que ndo implica s6 matematica, implica o portugués,
implica variar outras disciplinas. E algo bem mais comple-
X0, pois cada um tem um jeito de trabalhar.(professor H).

O depoimento do professor € extremamente significativo, pois nos remete a
situacOes ja levantadas na pesquisa, como por exemplo, a necessidade e a dificul-
dade de trabalhar projetos interdisciplinares; que os componentes curriculares
tém, indistintamente, a mesma importancia e que cada um tem o seu jeito de tra-
balhar, porém, tendo um eixo comum de trabalho.

Diante do exposto, onde cada um tem o seu jeito de trabalhar, tem professo-
res que se caracterizam por trabalhar de determinada maneira, passando apenas
formulas, conceitos e exercicios complicados. E o conhecido professor “durdo na
matematica” ou “o professor algebrista”?".

O aluno tem cada vez mais acesso as informacg6es de forma instantanea, po-
rém, isto nem sempre reflete no cotidiano escolar. Para a professora C: “o aluno
tem mais recursos e esta buscando menos, ndo sei como fazer para mostrar a ele o
quanto o estudo é importante na vida dele.(...) estamos num mundo seletivo e

quem vai sobreviver é aquele que estd mais preparado”.

2! para Fragoso (2001, p. 98), o professor de matematica quando é algebrista, em geral, afasta-se
por completo da realidade e parece inspirado pela preocupagéo constante de torturar os seus alunos
com problemas absurdos, trabalhosos, ou com equagdes dificilimas, atulhadas de denominadores e
com largo sortimento de radicais e equacGes que afinal ndo oferecem utilidade alguma.
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A familia passa a exercer um papel insubstituivel neste processo de busca.
Olhar e ver os alunos, através dos filhos, nos ajuda a repensar a pratica pedagogi-

ca.

Quando meus filhos comegaram a frequientar a escola, eu
comecei a repensar minha pratica. Vou te dar um exemplo:
minha filha estava na quarta série e uma das questdes da
avaliacdo que a professora colocou foi a de elaborar e re-
solver exercicios sobre fragdes. A minha filha fez uma ela-
boracdo fantastica no exercicio, muito criativa, porém no
final do célculo ela ndo chegou na resposta exata, ela fez
um erro de calculo. A professora ndo teve duvidas e rabis-
cou toda a questéo, quer dizer, ela acabou destruindo o que
ela construiu.(professora C).

A atitude da professora em desconsiderar todo o processo de criacgdo, leva a
uma outra grande questdo, que € a avaliacdo, responsavel, muitas vezes, em dila-

cerar sonhos e possibilidades.

Esses sdo os pecados que cometemos, onde destruimos o
sonho dos nossos alunos e, as vezes, dizemos que temos
que dar oportunidade, mas nés ainda temos aquela coisa
exata. (...) a avaliacdo € muito complicada e acho que o
professor ndo precisa colocar sé pesos, ele pode olhar a
criatividade, o célculo do aluno...(professora C).

Concordo com a professora, porém vejo de fundamental importancia a atua-
lizacdo dos professores para que o trabalho possa ser feito de forma coletiva. A
professora ainda acrescenta que “o professor de matematica ele tem que ler sobre
educacao também. (...) acho que o magistério € uma caminhada onde vocé apren-
de na pratica e nem sempre tudo da certo e quando ndo da certo, tu te angustie e tu
entras num processo de mudanca”.

Muitos alunos e professores de matematica acreditam que os problemas ma-
teméticos podem ser resolvidos mediante a aplicacdo direta de regras e formulas
ou por procedimentos mostrados pelo professor; decorrendo dai a possibilidade de

memoriza-las. Esta situacdo de aprendizagem pode causar uma grande insatisfa-
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cdo entre os alunos, criando, na maioria das vezes, barreiras praticamente intrans-
poniveis.

Neste sentido, a professora C coloca que “tu tens que conquistar os teus alu-
nos, pois, além de ndo gostar da matemaética, ele tem uma imagem do professor de
matematica ndo muito boa. Ele associa as dificuldades & pessoa do professor. (...)
VOCE ao0s poucos precisa desmistificar isso”.

Quando a professora coloca a necessidade de conquistar os teus alunos, ela
entende que os alunos podem ter dificuldades pessoais em relagdo a disciplina ja
que cada um tem um jeito de aprender.

O respeito ao ritmo de aprendizagem de cada aluno implica em superar a i-
déia de que o professor € quem sabe e € ele quem “doa” o conhecimento. Nessa
concepgdo esta implicito que os alunos ndo sabem e devem aprender com o pro-
fessor. Cabe registrar que a legislagdo prevé a superacdo do professor como um
mero transmissor de conhecimentos.

Esta concepcao de conhecimento acompanha a maioria dos meus colabora-
dores que também acreditam que o conhecimento se da, se contempla conforme
ilustra a professora G: Antigamente eu dava mais. Nessa colocagdo, também esta
presente a idéia de quantidade de conteddos.

Quanto a quantificacdo de contetdos, vejo importante refletir sobre a céle-
bre frase de Montaigne apud Morin (2002, p. 21), que diz: “mais vale uma cabeca
bem feita que bem cheia”.

Uma “cabeca bem cheia” me remete a idéia de acimulo de conteudos, de in-
formagdes, sem nenhuma organizacdo e que ha alguém que despeja, alguém que
“doa”, que sabe. Ja uma “cabeca bem feita” me remete, também, a ideia déia de
contetdos, de informaces, porém, o aluno deve ter habilidades para organizar os
saberes, questiona-los e dar sentido a tudo isto. Poderiamos dizer que € a substitu-
icdo da pedagogia das certezas e dos saberes pré-fixados por uma pedagogia da
pergunta. (Assmann, 1998).

Na pedagogia da pergunta, 0 ndo gostar da matematica ndo deveria mais
encontrar espacos. E uma utopia? Talvez! Porém, ndo é essa realidade que encon-

tramos, conforme mostra Thomaz (1999), em sua pesquisa, que atribui a este fato,
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entre outros motivos, a descontextualizacdo da matematica e a “figura” do profes-
sor, ou seja, a imagem que o aluno tem dele ndo € muito satisfatoria. Uma imagem
construida historicamente, e em muitos casos, ainda “endeusada” pelos préprios
professores, pelos colegas e pelos pais.

Postic (2002), inquieta quando coloca que os professores séo representagoes
simbolicas que, no imaginario do aluno, podem despertar poderes maléficos ou
benéficos, onde os modelos arcaicos de hostilidade, de agressividade ou de ade-
séo, de submissédo s@o personificados pelos professores.

Sera que o professor tem a real compreensdo do que ele representa no ima-
ginario dos alunos, dos colegas e dos pais?

Diante do conjunto de narrativas, 0 que paira no imaginario dos meus cola-
boradores, inicialmente, quanto a escolha profissional, pode ter a marca de um
desejo pessoal, um sonho de crianga, ou de um adulto, o desejo da familia, na qual
a mée exerce um papel fundamental e o pai também aparece como alguém que
incentiva por achar importante ser professora. o pai, conhecedor de todas as difi-
culdades que a profissdo do magistério tem, ndo quer ver a sua filha professora.
Ha o fator da falta de opcédo, pois nem sempre as cidades de origem tinham os
cursos sonhados e alguns dos colaboradores foram para a matematica por se apro-
ximar do seu desejo inicial.

O professor, tanto do Ensino Fundamental quanto do Ensino Médio, pode
também ser um desafiador. De uma maneira ndo tdo explicita pode interferir posi-
tiva ou negativamente na escolha. Para alguns, € o poder da superacdo numa tenta-
tiva de transpor alguns mitos. Finalmente, a casualidade se fez presente na escolha
profissional da maioria dos colaboradores, bem como a sua op¢do pela matemati-
ca.

Quanto a matematica, chamou a atencéo que se falou pouco sobre ela. E um
fato que merece ser aprofundado num outro momento.

No transcorrer das narrativas quando o professor se colocou diante de si
mesmo, percebi que existe um desejo muito grande de deixar claro que o profes-
sor de matematica também tem o lado humano desenvolvido. Isso mostra o quan-

to essa imagem de “durdo” estd enraizada no imaginario do proprio professor de
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matematica. Ele ndo quer ser uma muralha de pedras que ndo possa ser transposta.
Isso me remeteu a um texto que li de Cecilia Meireles que dizia, mesmo as pedras
com o tempo mudam!

O sentimento da angustia, da alegria, da frustracdo, do saudosismo, acom-
panharam, concomitantemente, a vida dos meus colaboradores. Percebi uma gran-
de dificuldade dos colaboradores em olhar-se. Os problemas estdo sempre exter-
nos, geralmente associados ao desinteresse dos alunos, a desestruturacao familiar,
as dificuldades financeiras. Parecia um paradoxo. No momento em que eles mani-
festavam o desejo de serem reconhecidos como “humanos”, aqui entendido como
afetivo, pois é do humano também néo ser afetivo, os problemas de sua sala de
aula continuam sendo externos. Este conflito leva a um grande mal-estar entre 0s
professores.

Concordando com o professor Saul Neves de Jesus, talvez tenhamos que
mudar o foco do nosso olhar, ou seja, valorizar aquilo que esta dando certo, incen-
tivar o bem-estar do professor para que ele possa olhar para o aluno adolescente
como alguém que tem capacidade e respeita-lo no seu tempo.

A medida que as narrativas iam fluindo com os colaboradores se colocando
diante de sua escolha profissional, permitindo-se olhar para si mesmo, entrou-se
na etapa final das narrativas onde colocam as suas impressdes de como 0s pais, 0S
colegas e os alunos os véem.

Para os pais, o professor de matematica € respeitado pela disciplina que le-
ciona e em nenhum momento a questionam. Eles também acreditam que é pela
repeticdo e memorizacao que se aprende a matematica.

Quanto aos colegas, eles também véem o professor de matematica como al-
guém diferente e transferem para ele, muitas vezes, a responsabilidade de uma
reprovacao. Existe uma dificuldade muito grande em dividir, pois, a maioria, ain-
da trabalha praticamente de forma isolada.

Com respeito aos alunos, os colaboradores se manifestaram de forma bem
distinta. Alguns sdo mais proximos de seus alunos, outros extremamente profis-
sionais e todos concordam que a maioria dos alunos ndo gosta da matematica. No

entanto, 0 sucesso ou o insucesso depende deles.
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Rememorando 0s momentos das entrevistas tenho a impressdo de que as
narrativas serviram para que o professor pudesse se olhar, momento talvez ainda
ndo experienciado, significando para alguns repensar e reavaliar a sua caminhada

como professor de matematica.
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ULTIMO ATO: O PROFESSOR DE MATEMATICA DIANTE
DA IMAGEM QUE FAZEM DELE

Como é complicado iniciar o “fim”! Menos complicado € iniciar o “come-
¢o”... Nisso me vem a mente de Morin que dizia que tudo que chega ao fim, ne-
cessariamente, retorna ao comeco. Isto me tranqiilizou um pouco como pesquisa-
dora, pois, por inumeras vezes, estive diante de acertos, de erros e de limites pes-
soais tambem.

Chega 0 momento de enfrentar os “resultados” obtidos dos colaboradores e,
como professora de matematica, discuti-los a partir dos referenciais tedricos e das
historias de vida dos envolvidos na pesquisa.

Este € um momento extremamente importante, pois estou diante da imagem
que fazem do professor de matematica o que requer a necessaria problematizacao
daquilo que emergiu no processo de pesquisa. Dessa forma, ndo trago respostas,
antes vou perseguir as interrogacdes que a pesquisa provocou em mim.

Ela constitui-se como desafio de reflexdo sobre o Ensino da Matematica,
sobre o professor de matematica e, sobretudo, do modo de perceber este profissio-
nal como um sujeito histérico, inserido num contexto social, que tem uma histéria
de vida que também precisa ser revisitada. Uma histdria permeada de sentimentos,
as vezes contraditorios e confusos, de desejos, de sonhos, de frustracdes, de ex-
pectativas que, por muito tempo, foram negados em favor de uma suposta verda-
de.

Refletir um pouco mais sobre esta caminhada, em que tive a tarefa de con-
trastar as recorréncias encontradas nas narrativas de vida dos colaboradores com
as minhas recorréncias, concepc¢des e mitos em relacdo a matematica passou a ser

o grande desafio. N&o se trata de uma auto-analise, mas uma possibilidade de per-
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seguir um jeito de abordar a passagem do indizivel ao dizivel nas narrativas dos
colaboradores.

Para isto, trago o meu testemunho e, paralelamente, retomo as contribuicdes
dos colaboradores, professores de matematica do Ensino Médio, onde coloco o
professor de matematica diante da imagem que dele fazem.

Inicio a minha pesquisa rememorando a minha prépria historia de vida co-
mo professora de matematica, na qual trago, de uma maneira implicita e, as vezes,
até de uma forma bem explicita, algumas recorréncias ou pequenos mitos que cer-
cam a matemaética e o professor de matematica podendo ser contraproducentes, ou
seja, representar obstaculo para que a aprendizagem matematica ndo ocorra.

Ao rememorar, trago para 0 presente as experiéncias vivenciadas e sentidas
no passado como professora em inicio de carreira e que interferiram na constitui-
¢do do meu imaginario.

No meu imaginario, a disciplina da matematica sempre era a mais importan-
te. As demonstracdes, 0s teoremas, 0s exercicios eram claros, perfeitos e belos. As
minhas atitudes demonstravam claramente isto. Perante os colegas e os alunos via
0 quanto a matematica era “respeitada” exercendo um poder inimaginavel no ima-
ginario dos mesmos causando, inclusive, medo. Mas, era assim, sempre fora as-
sim!

N&o se questionava o poder da matematica e do professor sempre visto co-
mo alguem que pode, inclusive, decidir sobre a vida estudantil do seu aluno, um
todo poderoso (professora A), poder este culturalmente aceito e ndo questionado
ainda... Alguns dos colaboradores se inquietam com isto, outros ainda carregam o
poder da verdade.

Estas colocagGes mostram o quanto a matematica traz consigo o mito da e-
xatidao, da verdade, do eterno, construido historicamente por mais de 2500 anos.

Para melhor entender estes mitos busquei, na civilizacdo dos gregos e na
Modernidade Ocidental, indicios para a matematica e o professor de matematica
ser 0 que é no imaginario dos pais, dos alunos, dos colegas e do préprio professor

de matematica. Uma matematica cheia de formulas, de dificil compreenséo, aces-
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sivel sO para alguns iluminados, ou seja, acessivel somente para aqueles que con-
seguem entrar no reino da claridade, da perfeicao, do divino.

Esta concepcdo platonica estd bem presente nas narrativas dos colaborado-
res, quando colocam que nem todos sdo capazes de aprender matematica.

Por isso, é perfeitamente compreensivel o poder que ela ainda produz no
imaginario das pessoas, poder este reforcado na modernidade, principalmente com
Descartes e Newton.

Com Descartes abandona-se a concepcao platonica do divino, pois para ele a
Unica possibilidade de se chegar a verdade ¢ através da razdo. Para isso, todos 0s
conhecimentos sdo colocados em duvida, sendo indispensavel o uso de recursos
metodoldgicos que possibilitem ter idéias claras e distintas. Isto s6 se concretizou
gracas ao uso de um modelo de raciocinio matemético diante das certezas e evi-
déncias que este possibilita.

Assim como Platdo, Descartes também entendia que o conhecimento sensi-
vel era passivel de erro e, por isso, devia ser afastado. Esta idéia foi reafirmada
por Newton que comparou 0 Universo a uma maquina perfeita governada por leis
matematicas exatas.

Entretanto, o maior equivoco do pensamento cartesiano talvez tenha sido o
fato de considerar o homem como um corpo mais uma mente, separando 0 que
sentimos do que somos. O conhecimento, neste caso, estd centrado na dualidade -
corpo e mente - muitas vezes, um mais privilegiado que o outro.

Esta dualidade, ndo somente do corpo e alma, mas do sujeito e objeto, espi-
rito e matéria, qualidade e quantidade, finalidade e causalidade, sentimento e ra-
z&ao, ainda atravessam o Universo de um extremo ao outro onde, de um lado esta o
mundo dos objetos submetidos a observacGes e experimentagdes, do outro, 0
mundo dos sujeitos que se questionam sobre problemas de existéncia, de comuni-
cacdo, de destino. (Morin, 2002).

Esta concepcdo dual, por muito tempo, dificultou a producdo do conheci-
mento que levasse em consideracdo a complexidade do ser humano, ndo esque-
cendo que foi nessa concepcao dualista, que tivemos a formagdo como professores

de matematica reforcada e cristalizada no nosso imaginario. Este dado justifica,
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em parte, a dificuldade que temos em ver 0 nosso aluno adolescente como um ser
uno e complexo, constituido de corpo-e-alma. (Boff, 1997).

Neste sentido, cabe uma reflexdo sobre o cogito cartesiano: “Penso, logo e-
xisto” Sera? N&o! Existo, porque respiro, bebo, intuo, choro, sinto e penso. Fago
tudo isto, pois sou, a0 mesmo tempo, sensorial, emocional, mistico, intuitivo e
racional.

Esta heranca, trazida dos gregos e reforcada na modernidade, esta arraigada
no ideéario coletivo e pessoal, e cultuada na familia, na escola e pelo préprio pro-
fessor de matematica. Por isso, continuo na busca de justificativas para entender o
sentimento que a matematica desperta no imaginario coletivo. O que se fez com o
ensino da matematica, com o professor de matematica e, principalmente, com a
matematica considerando que ela continua sendo uma das criagdes mais belas e
importantes da humanidade?

Nesse sentido, pesquisar o imaginario do professor de matematica do Ensino
Médio constituiu-se uma possibilidade de encontrar ou ndo justificativas para es-
sas interrogacdes, pois me coloquei e coloquei meus colaboradores diante de sig-
nificacdes dadas a fatos, conhecimentos, praticas, desejos, crencas e valores que
construimos e transmitimos sobre a nossa profissdo. Para poder efetivar esta pes-
quisa, optei pela metodologia de pesquisa em historia oral de vida, considerando
que este procedimento possibilitou que tanto eu quanto os meus colaboradores
faldssemos sobre as nossas vidas profissionais e pessoais, ja que ndo € possivel
separar o eu pessoal do eu profissional. (N6voa, 1992).

Apbs leituras e releituras das narrativas, cheguei a um momento extrema-
mente significativo da pesquisa, ou seja, o de fazer emergir o imaginario do pro-
fessor de matematica do Ensino Médio. Mergulhada nas narrativas e tendo difi-
culdades em organizar todas as contribui¢Ges, me via diante de uma peca teatral,
onde, apesar de uma aparente desorganizacdo, havia uma seqiiéncia. Tinha de
encontrar a minha sequiéncia, a minha ldgica. Vislumbrei, entdo, trés eixos que me
ajudaram a (re)significar estas narrativas, a saber: 1°) o professor de matematica
diante da sua escolha profissional; 2°) o professor de matematica diante de si

mesmo; 3°) o professor de matematica e a imagem que dele fazem.
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Ao colocar o professor de matematica diante de sua escolha profissional
percebi que existe um imaginario coletivo que “paira” sobre a profissao e que traz
consigo a heranca de suas escolhas, (re)significadas a todo instante.

Agora entendo a reagdo do meu interlocutor quando perguntou qual era a
minha profisséo!

Analisando o conjunto das narrativas ficou evidenciado que a escolha pro-
fissional ocorreu por uma questdo de oportunidade, pois era no momento a op¢ao
mais vidvel (professores D e H); teve, 0 momento da duvida, da oscilacdo sobre a
escolha profissional, que, talvez, tenha servido para tentar elaborar o seu préprio
projeto de vida (professores A e F), e, também, ficou evidenciado que a escolha
nunca é livre e a tomada de decisdes foi marcada, em geral, por influéncia da fa-
milia, da antiga professora ou por determinagdo pessoal (professores B, C, E, e
G). A casualidade permeou, praticamente, todas as escolhas, isto €, a maioria dos
colaboradores séo professores de matematica por acaso.

Quanto as familias, por exemplo, importava que as filhas fossem professo-
ras ndo sendo tdo determinante em qual a area do conhecimento. Talvez, por isto,
as colocacOes em relacdo ao ser professor de matematica tenham sido tdo evasi-
vas, com os colaboradores tendo dificuldades em abordar a questdo do conheci-
mento matematico.

Quanto ao processo de formacao, ficou evidenciado que alguns somente ti-
veram contato com a docéncia na ocasido do estagio que ocorria no final do Cur-
so, levando consigo o seu imaginario como aluno impregnado de mitos sobre a
matematica escolar que foram se sacralizando no decorrer do exercicio da docén-
cia.

Atualmente, existe uma preocupacgéo para que o académico vivencie a Insti-
tuicdo Escola, na qual vai realizar o seu estagio, desde o primeiro ano do Curso de
Licenciatura. O objetivo € romper com uma idéia enraizada de que a formacao do
professor deve ocorrer somente nos ultimos semestres da graduacdo, abrindo-se,
com isso, uma nova possibilidade para que o futuro professor se veja como sujeito

em constante formacéo, e perceba que esta se da por toda a vida. Alguns colabo-
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radores, inclusive, manifestaram a necessidade do professor se atualizar sempre,
lendo também sobre educacao.

Olhar-se a partir de suas concepcdes e sentimentos constitui-se um exercicio
extremamente dificil para nds, professores de matematica, que, historicamente,
aprendemos a controlar nossas emocoes, pois “professor de matematica ndo pode
fraquejar, nem tampouco, errar”. Para refletir sobre estes mitos, procurei, nesta
pesquisa, colocar este profissional diante de si mesmo.

Apbs leituras sobre o imaginario, compreendi que até se pode falar em
“meu” ou “teu” imaginario, mas, ao analisa-lo, percebe-se que estamos diante do
“seu” imaginario que corresponde sempre a um grupo no qual se esta inserido. A
medida que lia e relia as narrativas dos colaboradores, via que estava diante de
imagens particulares constituidas a partir de um imaginario coletivo. Para Maffes-
soli (2001), ndo é a imagem que produz o imaginario, mas o contrario. A existén-
cia de um imaginario determina a existéncia de conjuntos de imagens. Para o au-
tor, a imagem ndo € o suporte, mas o resultado.

Nesse sentido, ha um imaginario dos professores de matematica que gera
uma forma particular de pensar, por exemplo, as aulas de matematica, o jeito de
ser deste professor. Enfim, o imaginario do professor de matematica faz com que
ele seja o0 que é no cotidiano escolar.

Embora tenha encontrado dificuldades durante a pesquisa em definir o ima-
ginario, encontrei formas de como ele se manifesta. Ele se manifestou atraves do
onirico, do ludico, do afetivo, da alegria, da frustracdo, da expectativa dos meus
colaboradores.

Verificando estas manifestagcGes, pode-se perceber que as mesmas estdo
permeadas pela objetividade tendo o professor muitas dificuldades em falar sobre
si mesmo como professor de matematica.

Apesar das dificuldades, houve momentos em que o professor tentou recu-
perar a sua “humanidade”. Ao dizer que “o professor de matematica ja estd bem
mais humano’ (professora A), ficou evidenciado o desejo de desmistificar o mito
de “durdo”, ‘de “insensivel”, mostrando que o professor de matematica também é

capaz de trabalhar a dimenséo afetiva.
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Para tanto, o professor devera, inicialmente, recuperar a sua dimenséo afeti-
va para, posteriormente, trabalha-la na aprendizagem matematica, pois se sabe que
as questdes afetivas exercem um papel fundamental no processo de ensinar e de
aprender matematica.

A professora, ao usar a expressdo mais humano, estava se referindo a uma
categoria de sentimentos e de humor, que, na maioria das vezes, sdo desconside-
rados no processo de cognicao.(Chacdn, 2003).

Compartilho esta idéia, porém penso que a dimensdo afetiva vai muito mais
além. Requer, por parte dos professores, um conhecimento profundo sobre a ma-
tematica, sobre as formas de como se aprende matematica para proporcionar o
desenvolvimento do pensamento abstrato nos alunos, pois entendo que é a abstra-
¢ao que os leva a irem além do dito, do visivel, do 6bvio. Requer, também, deixar
se seduzir pelo conhecimento matematico; deixar se levar por outros caminhos;
permitir-se sair do caminho das certezas desprendendo-se das situa¢Ges imediatas.
Enfim, implica em maravilhar-se e encantar-se pela matematica, e, sobretudo,
contribuir para que o aluno também se maravilhe e se encante. Utopia, talvez!

A medida que os colaboradores véo tentado olhar para si, verifica-se que o
sentimento da angustia, da alegria, da frustracdo, do saudosismo acompanham o
cotidiano dos meus colaboradores. Ficou bem evidenciado a necessidade de trans-
feréncia dos problemas, dos conflitos para as familias e para os alunos, que séo,
segundo os colaboradores, na sua maioria, desinteressados, despreocupados e a-
comodados.

Fiquei preocupada com esta constatacdo. Serd que os colaboradores se ques-
tionam a respeito destas manifestagdes? Sera que sabem, por exemplo, que elas
podem estar associadas as discordancias entre os seus referenciais e os das pesso-
as que os cercam, que, por sua vez, também estdo divididos e até confusos? E que
estes conflitos pessoais podem estar vinculados a conflitos de valores e até de ad-
ministracéo de tempo?

Como encanta-los para a matematica? Este encantamento necessariamente

passa pela figura do professor que continua sendo um sujeito fragil na sua incom-
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pletude, porém insubstituivel neste momento. Que imagem este professor ainda
desperta nos outros?

Na tentativa de responder a esta pergunta, novamente a necessidade de uma
seqliéncia, de uma logica. Foram feitas trés insergdes, a saber: 1%) como o profes-
sor de matematica imagina que os pais o0 véem; 2%) como o professor de matema-
tica imagina que os colegas o véem, 3?%) como o professor de matematica imagina
que os alunos o véem.

Segundo os colaboradores, os pais ainda véem o professor de matematica
como aquele que ainda enche cadernos e que ndo vai além dos conteudos (profes-
sora A). E o causador de muitas “dores de cabeca” no final de cada ano letivo. Na
opinido dos colaboradores, 0s pais precisam acompanhar a vida escolar de seus
filhos, mesmo estando eles no Ensino Médio, pois muitos mitos sobre a matemati-
ca vém da familia.

Percebi, na maioria das narrativas, o quanto o papel da familia esta sendo re-
ferendado, porém acrescento, para reflexdo, o cuidado que se deve ter, como pro-
fessor, em ndo transferir para a familia problemas que competem a ele resolver
como docente. Sera que algum professor ja foi chamado para resolver um proble-
ma familiar de seu aluno?

Em relacdo aos colegas, os colaboradores acham que o professor de mate-
matica é visto de forma diferenciada, achando, inclusive, que ele tem mais sabe-
doria (professor H).

Segundo narrativas, os colegas também delegam aos professores de mate-
matica “poderes”, por exemplo, de uma reprovacao, pois eles ndo podem amole-
cer. Fato que ficou, por inUmeras vezes, evidenciado nos relatos sobre Conselho
de Classe. Outro aspecto que apareceu se refere ao individualismo dos colegas.
N&o ha integracdo entre os professores e cada um esta preocupado apenas com 0
seu programa. Isto fere o que a legislacdo prevé em relacdo ao Ensino Médio. Ela
sugere que se trabalhe interdisciplinarmente em grandes areas, o que implica sair
da sua “armadura”, constituir um outro imaginario que se nutrira e se renovara

constantemente.
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Alguns colaboradores colocaram que ha pouco envolvimento dos professo-
res de matematica com seus alunos, pois sdo professores conteudistas e conside-
ram-se soberanos na sua disciplina. Outros professores ja véem o aluno de uma
forma mais integral, apesar do adolescente ainda ver o professor de matematica
como aquele que pune (professora B).

Para os colaboradores, o adolescente, de um modo geral, ja tem uma ima-
gem negativa pré-concebida, como ja fora dito, do professor de matematica. Ima-
gem esta trazida basicamente da familia, e, muitas vezes, reforgada, na propria
escola.

Segundo narrativas, 0 aluno tem cada vez mais acesso as informacdes de
forma instantanea, porém, nem sempre isso se reflete no cotidiano escolar. Vejo
gue a escola vive uma outra realidade, desconectada das multiplas realidades do
aluno. Talvez poder olhar e ver 0s nossos alunos através dos olhos dos nossos
filhos possa nos ajudar a refletir sobre isto. Como diz Saramago (1995, p. 10): Se
podes olhar, vé. Se podes ver, repara.

A idéia que o aluno adolescente tem do ensino da matematica é de uma dis-
ciplina estanque, cheia de simbolos, de férmulas e de dificil compreenséo, acessi-
vel para poucos, pois € uma minoria que consegue transpor 0s obstaculos que a
matematica coloca. Obstaculos acentuados pelo professor que tem limitacdes na
sua formacdo e na sua formacao continua, pois ndo consegue fazer com que a ma-
tematica se torne compressivel para todos.

Fica evidenciado o quanto a figura do professor, isto €, a aura que o envol-
ve, interfere na aprendizagem matematica e as reacdes que pode provocar no ima-
ginario do aluno, onde os aspectos cognitivos e afetivos se misturam causando
sentimentos de atragéo, de rejeicdo ou de ambiglidade.(Postic, 1992)

Diante de todas as colocacgOes feitas no decorrer da pesquisa, percebo que
existe um imaginario escolar que permeia todas as acdes da escola, refletindo dire-
ta ou indiretamente na pratica pedagogica, onde o professor desempenha um papel
fundamental que, no imaginario do aluno, pode representar o sucesso, o fracasso

ou a propria alienacéo.
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Mas, por que estudar o imaginario do professor de matematica do Ensino
Médio?

Estudar, no sentido de conhecer as narrativas do tipo “o professor de mate-
matica € mais inteligente”, ou “a matematica é usada em tudo, por isto o professor
é aquele que pode conhecer todas as outras coisas”, ou ainda, “o professor de ma-
tematica é um todo poderoso, um durdo, um insensivel”. Tudo isso faz com que o
professor de matematica seja visto como um ser infalivel, que tem o poder da ver-
dade, da certeza. Penso que ele seja vitima da imagem que fazem dele!

Como transpor estes mitos tdo arraigados no idedrio coletivo da escola e da
sociedade? Como desafiar 0 nosso aluno adolescente a pensar matematicamente,
instiga-lo a aprender e inventar problemas e ndo apenas responder ao que 0S Ou-
tros interrogam? Como romper com as rigidas fronteiras da matematica como
forma de construir novos sentidos para ser e estar numa sala de aula?

Reitero que ndo tenho a pretensdo de dar respostas, mas como estou conse-
guindo romper com a minha prépria “armadura”, vislumbro que é possivel traba-
Ihar uma matematica conectada com o tempo presente, um tempo de incertezas,
de (des)construgdes, tempo de abertura para uma nova aprendizagem conectada
com 0 processo da vida; um tempo para garantir uma aprendizagem matematica
efetiva para todos, permitindo que todos possam apreciar a beleza da matematica,
gue durante muitos séculos fora negligenciada para a maioria; um tempo para fa-
zer emergir um novo imaginario, um imaginario de abertura, de encantamento
consigo mesmo, no qual o professor de matematica se coloque como um eterno
aprendiz, como alguém que tem o direito de errar, como alguém que vé o outro
como um legitimo outro.

Até este momento convivi com a idéia de saber responder, mas o que move
0 pensar sdo as interrogacdes e € dificil conviver com elas nesta cultura. Eis que
me encontro diante de um paradoxo: apesar da matematica ser a abertura para
todos os possiveis, uma das criagdes mais belas do homem, ainda continua “para-
lisando” as ac¢des educativas.

Esta interrogacéo € a que vai provocar a continuidade. Agora, preciso estu-

dar e investigar este paradoxo...
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