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Sentir primeiro, pensar depois.
Perdoar primeiro, julgar depois.
Amar primeiro, educar depois.
Esquecer primeiro, aprender depois.
Libertar primeiro, ensinar depois.
Alimentar primeiro, cantar depois.
Possuir primeiro, contemplar depois.
Agir primeiro, julgar depois.
Navegar primeiro, aportar depois.
Viver primeiro, morrer depois.

(Mario Quintana)
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RESUMO

Esta dissertagcdo tem como foco central a compreensdo que adolescentes
expressam acerca de suas vivéncias escolares, especialmente, sobre como véem a
atuacdo dos professores de Matemética e, ainda, sua propria forma de conceber
essa ciéncia. A dissertacdo esté centrada em uma investigacdo de cunho qualitativo,
realizada junto a um grupo de adolescentes de uma escola publica de Juiz de Fora —
MG. O propésito principal deste trabalho é provocar uma reflexdo quanto ao
conhecimento veiculado nas escolas, em especial o conhecimento matematico. Para
tal, parte-se de uma discussédo historico-filosofica acerca de concepcdes de
matematica, passando por Sécrates, Platdo, Pitdgoras e Descartes com vista a
buscar uma compreensdo das concepc¢des de matematica nos dias atuais. No que
se refere & Educagdo Matematica espera-se que esta pesquisa possa contribuir para
que se repense a atuacdo do professor e o conhecimento matematico nas escolas.
Os achados deste trabalho ratificam o papel central da linguagem no processo de
desenvolvimento, confirmando-se a necessidade de se estabelecer uma melhor
interacdo dialégica entre professores e alunos, uma vez que, partindo-se da
premissa do conhecimento como em construgao, torna-se essencial ouvir os alunos
gue devem vistos como interlocutores nas questdes da sala de aula. Esta deve se
constituir como uma arena capaz de proporcionar a interagao das interlocugdes dos

professores e alunos.



Summary

This dissertation has as a central focus that is the comprehension the
adolescents express about their school living experience, mainly, about the way they
see the math teachers’ performance and, yet, their own way of conceiving this
science. This work is focused on an investigation with qualitative importance, realized
together with a group of adolescents from a public school from Juiz de Fora — MG.
The main purpose of this work is to provoke a thought of the knowledge available at
school, specially the knowledge about math. To achieve that, it is started from a
historical-philosophical discussion about the concepts of math, going over Socrates,
Platdo, Pitdgoras and Descartes in order to have a comprehension of the concepts
of math nowadays. Concerning the math education, it is expected that this research
can contribute to think over about the teachers’ performance and the mathematical
knowledge at schools. The finds of this work ratify the main role of the language in
the development process, confirming the need of establishing a better interaction
between the teachers and the students, once it gets essential to listen to the students
who are supposed to be seen as receivers inside the classroom, which should be
built up as a capable place to offer an interaction of the interlocutions, the teachers

and the students.
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INTRODUCAO

O seguinte trabalho tem a investigacdo como interpretacdo. Como pesquisa
qualitativa possui dinamicidade, constituindo-se como um processo de idas e vindas
complementares. Nesse sentido precisei ouvir os siléncios, deixar meu coracgéo
bater, as emocdes brotarem. Este foi o inicio de todo o trabalho, que se mostrou
arduo. H& quatro anos estou em busca dos meus monstros®, mas silenciar e deixar
que eles aparecam ndo € uma tarefa facil, seria bom ser como jovens e dizer: - “O
mundo que se exploda, eu td6 aqui e dane-se o resto” , mas como eles mesmos

dizem: - “Pensando bem...” .Tenho um compromisso social e para cumpri-lo preciso
enfrentar o medo e atacar os monstros. Decidi ouvir 0 que 0s jovens tém a dizer
sobre eles.

Preciso de mais um momento de reclusa, um momento em que estudo a
situagcdo, o monstro que preciso enfrentar, abasteco-me de coragem, escolho
minhas armas, analiso as op¢des de atague e, quem sabe, conhecendo-o melhor, o
monstro torna-se menos Monstruoso...

De qualquer forma, é preciso ir a0 seu encontro e para iSSO € preciso
encontrar caminhos para acha-lo. O caminhar ao longo dessa busca € repleto de

reflexdes e de mudancas de olhares. E estar preparado para o novo, para ver

coracdes azuis e flores verdes; é ver o feio e achar belo.

! Os monstros aos quais me refiro sdo as questdes educacionais que me afligem e em quais
momentos elas se mostraram presentes. Por ser professora de Matematica, pude perceber que essa
ciéncia se apresenta como monstruosa para muitos que com ela precisam conviver e que, também,
para mim, apresentou-se como um monstro monstruoso em alguns momentos de minha vida. S&o
esses monstros a que me refiro no decorrer do texto.
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A expectativa do encontro é grande, preparo-me para encontrar 0S monstros,
para ouvir os jovens, escolho como isso sera feito. O local do encontro foi a escola
em que os jovens estudavam e “coincidentemente” onde estudei, onde se dera meu
primeiro contato com o monstro. O fato de ter sido ex-aluna e ex-professora da
escola mostrou-se como fator facilitador quando fui realizar o convite ao encontro
para os jovens.

Os encontros com os adolescentes foram surpreendentes, muitos monstros
apareceram, mas também pude perceber que o0s jovens ndo estavam
desinformados, gostavam e queriam discutir varias questdes, principalmente as
guestdes sociais. Chegara a hora de enfrentar os monstros, enfim, de estar frente a
frente com ele e ouvir o que os jovens tém a dizer quanto aos seus monstros. Ao
vivenciar a primeira batalha, pretendo apresentar uma aproximac¢ao da compreenséao
dos significados atribuidos em grupo pelos adolescentes a respeito do modo como

véem as questdes educacionais, seus monstros.



1- OUVINDO OS SILENCIOS

Como professora de Matematica, ha 14 anos, muitas questdes permeiam
minha vida profissional; muitos monstros circundam a minha histéria, mas sinto que
existe um monstro mais assustador, com o qual nunca quis me encontrar. E € em
busca desse monstro que me coloco, neste momento, no processo da escrita.

Primeiramente eu ndo o conhecia: ele estava tdo escondido que pouco o
ouvia. Entdo como encontra-lo? Como reconhecé-lo? Como experiéncia-lo?
Confesso néo estar sendo uma tarefa facil. Tem exigido de mim muitos momentos
de retrospecto, reclusa, introspeccdo. Por um momento pensei ter encontrado o que
tanto me afligia, enfrentei o medo, embrenhei-me em subsidios para ataca-lo, mas
em seguida percebi que, atrds dos monstros, existia outro maior, do qual eu nao
podia mais fugir; ndo podia vendar meus olhos e me acovardar. Chegara a hora de
enfrenta-lo.

Nestes momentos de reclusa para me colocar em busca dos monstros,
precisei retornar a minha infancia, buscar indicios de sua existéncia nessa fase da
minha vida. Relembro-me do momento em que me deparo com a primeira situacao
dificil, com o primeiro monstro...

N&o imaginava o que estava por acontecer, quando iniciei a 42 série do antigo
primério com duas semanas de atraso devido a uma doenca. Até essa seérie, ndo
havia percebido mudancgas de linguagem por parte dos professores nos conteudos
ministrados, mas, especificamente nessa série, e apenas em Matematica, o discurso
e a escrita se modificaram. A aridez das simbologias matematicas estava sendo

apresentada a criancas de dez anos.
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Desde a quarta série, entdo, fui apresentada a uma ciéncia rigida, com muitos

sinais e simbolos, com a densidade de demonstracfes, de teoremas e a perfeicédo

exigida na apresentacdo dos desenvolvimentos matematicos. Os significados

histéricos e culturais das idéias matematicas, assim como a busca de uma maior

concretizacdo das mesmas, foram praticamente abandonados nesse periodo. Era a

implantacdo do Movimento da Mateméatica Moderna (MMM).

Esse movimento, que tinha como proposta a melhoria do ensino escolar da
Matematica, chega ao Brasil, oriundo dos EUA e com forte influéncia francesa. Na
década de 1950, o ensino de Matematica tradicional fora considerado como né&o
suficiente para dar sustentacdo ao desenvolvimento cientifico e tecnologico do
pais.

A opcao pela Matematica moderna estava referendada nos estudos
desenvolvidos pelo grupo francés Bourbaki que tinha o formalismo como estilo de
exposicao da Matematica. Esse grupo trabalhou com a Teoria dos Conjuntos, a
Algebra Moderna e a Andlise Matematica, exercendo uma enorme influéncia tanto
na producdo Matematica da época quanto no ensino de Matematica em todo o
mundo.

A Matematica Moderna imprimiu uma nova linguagem de apresentacdo dos
conteudos matematicos escolares: a Linguagem dos Conjuntos. Houve, naquele
momento, um grande enfoque na precisdo e coeréncia de simbolos e
representacfes. Foi um momento em que o império da linguagem dos conjuntos e
do formalismo moderno se impds ao ensino de Matematica, em todos os seus
niveis. As estruturas algébricas significavam idéias centrais e deveriam ser

responsaveis pelos desdobramentos I6gico-estruturais das idéias matematicas. Os
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curriculos dos cursos de formacdo de professores (as Licenciaturas em
Matematica) foram, e ainda séo, hoje, fortemente permeadas por essas idéias.

O objetivo desse grupo de matematicos franceses era o de colocar toda a
Matematica Classica em bases estritamente axiomaticas e estruturais. Embora o
projeto tenha sido praticamente abandonado, por motivos diversos, o trabalho de tal
grupo permaneceu como um dos grandes marcos da Matematica do século XX.

Mesmo com o fracasso da Matematica Moderna nas escolas, 0 MMM teve
forca necesséaria para se fazer presente na heranca cultural do ensino de
Matematica e da educacédo em geral.

Dessa forma, em minha primeira aula de Matematica da quarta série do
ensino fundamental, a lousa verde, 0os nUmeros, 0s sinais e 0s conjuntos formavam
um verdadeiro “quadro negro”, e eu, estatica, via-me entrando num abismo,
igualmente negro, encontrando nele 0s primeiros monstros.

Mais precisamente lembro-me de um sinal que figurava antes dos algarismos
e lembro-me ainda de que a professora falava sobre conjuntos. O tal sinal, todos os
meus colegas ja sabiam o que significava, e eu, que estava chegando naquele dia,
nao conseguia atribuir significado a ele, pensava: Qual seria a funcdo daquele sinal
na frente dos nimeros?

O sinal era de cardinalidade e estava relacionado com o numero de
elementos do conjunto. Iniciava-se o pesadelo. Naquela ocasido - percebo hoje -
ocorreram dois grandes equivocos. Por parte da professora, que ignorou o fato de
estar sendo minha primeira aula e ndo me integrar ao assunto; e, de minha parte,
por ter me calado. Julguei-me incapaz, naquele momento, de acompanhar as aulas

de Matemaética.
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Segundo Bakhtin (1998), a producdo do conhecimento é um conjunto® de
vozes sociais oriundas da diversificada experiéncia socio-histérica, na qual a
interpretacdo € individual. Isso vem reafirmar minha condi¢do de aluna, inserida em
um meio social em que as vozes sociais nao faziam sentido, gerando em mim a falta
de compreensao dos sinais.

O tempo foi passando e minha dificuldade nessa area permanecia. A cada
resultado de prova, quando via as notas de meus colegas e a minha -, sempre
inferior -, sentia-me como “a patinha feia”.

Ao iniciar a 72 série do 1° grau, minha surpresa foi enorme ao saber que
minha professora seria a mesma da 42 série. Terrivel, era o termo que utilizava para
adjetiva-la; seu apelido, conhecido por todos, era “Maria Desgraca”. Suas aulas
eram sempre cheias de demonstracdes, com muitos exercicios. Estavamos sofrendo
a implantacdo da Matematica Moderna, letras para todos os lados. Pensei, entéo,
gue seria mais um ano de problemas com essa disciplina. Porém, a professora
cometeu um grande erro: utilizar as mesmas provas dos anos anteriores. Tratei logo
de conseguir as tais provas, mas nunca deixei de estudar, ja que, a qualquer
momento, ela poderia mudar de idéia.

Naquele ano, dediquei-me muito aos estudos de Matematica, fazia e refazia
os exercicios pedidos pela professora. Para me preparar para a prova, estudava a
matéria pedida e dava mais atencdo as questdes que fossem parecidas com as da
prova do ano anterior. De tanto fazer e refazer os exercicios, comecei a perceber o
sentido daquela linguagem, passei a entender por que podia realizar algumas

operacOes em determinadas situacdes e em outras, ndo. Como, por exemplo, para

2 Em Bakhtin, a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se forma e se desenvolve em
uma interacdo constante e continua com os enunciados individuais dos outros. Dai o conjunto de
vozes, ja que nosso discurso é pleno de palavras dos outros que trazem consigo sua expresséao, seu
tom valorativo que assimilamos, re-elaboramos e re-acentuamos. Nesse contexto, a producdo de
conhecimento teria essa ldgica.
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somar fracbes com denominadores diferentes, tinhamos que iguala-los; e, na
multiplicacdo, ndo era necessario. Até na grafia das operacdes as coisas se
tornavam complicadas, vejamos: tirar 0 minimo multiplo comum, para mim, era um
palavrdo sem sentido. Sempre me confundia diante das siglas mmc e mdc®, essas
trés letrinhas tdo parecidas na sua grafia, mas tdo diferentes no significado...
Aquelas, dentre outras, eram para mim, palavras vazias, ainda desprovidas de

sentido. Como diz Pires (2000),

Se quisermos que nossos estudantes prossigam seus estudos com
assiduidade e dinamismo, e se queremos lhes apresentar a
Mateméatica sob seu aspecto o mais vivo e 0 mais estimulante,
devemos eliminar do ensino no¢des que, embora consagradas pela
tradicdo, se tornam letra morta e perderam sua utilidade, sua
atualidade ou sua importancia. (PIRES, 2000, p.22).

Notei entdo que meu entendimento* em Matematica sé ocorrera efetivamente
apos muitos exercicios, ap0s muitas imitacdes. Fiquei satisfeita por, enfim, participar
do grupo de alunos que sabia Matematica, passei inclusive a ajudar os colegas,
havia finalmente vencido alguns monstros. Como diz Lins (2004), o monstro é
desejavel porque poucos o tém como de estimacao.

Dessa forma, comecei a ter prazer em estudar Matematica; afinal, € muito
mais prazeroso estudar uma disciplina que conseguimos compreender, que
conseguimos saber como 0s numeros e letras operam, do que continuar na
escuriddo, sem entender o sentido das operacdes, do que enfrentar monstros sem
armas. Passei de ano e adquiri confianca, sentia-me capaz de entender algo que ja

tinha me dado tantos problemas, de driblar monstros que ha muito anos me

* mmc (minimo multiplo comum) e mdc (maximo divisor comum).
* Entendimento no sentido dicionarizado da palavra, como “faculdade de compreender” (FERREIRA,
2000).



19

assombravam. Chegar ao final dos exercicios e verificar que havia acertado
motivava-me a estudar cada vez mais.

Nesta época de adolescente, os jovens viviam em clima de paquera, Os
garotos mais populares® iam de escola em escola no horéario da saida paquerar as
meninas. Na parte da tarde existiam as lanchonetes, esquinas de rua e academias
de ginastica mais badaladas da cidade.

O tempo foi passando quando, finalmente, chegou o vestibular, pensei que
nao poderia ser outra area a qual me dedicar que ndo a das exatas. Na época, a
area de informatica estava crescendo, pensei que profissionalmente teria sucesso
nesse ramo. Estava muito jovem nessa época para associar o futuro profissional a
felicidade, ao talento, ao gosto. Assim, escolhi uma area em que tinha facilidade nos
estudos e um curso que financeiramente poderia me trazer sucesso. Era dessa
maneira que a maioria dos jovens pensava ao escolher o curso para prestar o

vestibular.

Como eu, muitos pensaram, e, assim, o vestibular foi bem concorrido. Passei,
mas néao fui classificada. Como fiquei em quarto excedente, tive a oportunidade de
escolher um curso cuja area fosse afim. Optei pelo curso de Matematica, pensando
em uma possivel troca de curso, posteriormente. Nos primeiros periodos, s6 me
matriculava em disciplinas que fossem comuns aos cursos de Matemética e
Informética. Enquanto cursava o 5° periodo, assumi um cargo de professora
substituta numa escola estadual em Belmiro Braga, um municipio perto da minha
cidade. Era um grande sacrificio estudar de manha e a tarde e ainda viajar a noite
para trabalhar, mas, ao mesmo tempo, muito gratificante. Nesse colégio, decidi ser

professora: la, nos, professores, éramos valorizados; os alunos sabiam que ja

® Eram os garotos de classe alta que possuiam carro e seus amigos
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estavam em desvantagem por estarem numa cidade pequena e nos simbolizavamos
a esperanca de um futuro melhor. Era prazeroso estar 14, tentava tornar a
Matematica prazerosa para eles, ou pelo menos pensava que sim; acreditava que
nao apresentava monstros monstruosos para eles. Enquanto isso, na faculdade,
meus problemas com a Matematica voltavam a aparecer. Voltei a me achar
incompetente. Outros monstros, ou 0s mesmos, apareciam. O vazio, o abismo, a
sensacao de ndo saber onde estar pisando, ja ndo entendia por qué ou para qué

aguela Matematica.

Hoje, consigo analisar a situacdo. Meu curso era para aqueles que queriam
fazer bacharelado e seqguir a linha de pesquisa em Matematica pura e eu, que ja
comecara a dar aulas e tinha me decidido pela licenciatura, ndo me interessava pelo
que estava sendo oferecido. Dessa forma, conduzia minhas aulas espelhada nas
professoras que tivera, privilegiando as respostas certas, a ldgica dos raciocinios
perfeitos. Mesmo que essas aulas fossem tradicionalistas, era a Unica metodologia
gue eu conhecia. O curso ndo me dera a oportunidade de refletir sobre qual o
sentido em que a Matematica se apresentava para mim... Para ser professora, eu
deveria apenas saber operar com “corpos” e “anéis”, dentre outros entes
matematicos; s6 assim estaria “habilitada”. Como D’Ambrésio (1997) comenta: “A
educacédo enfrenta em geral grandes problemas. O que considero mais grave, e que
afeta particularmente a educagdo Matematica de hoje, € a maneira deficiente como

se forma o professor’ (D’AMBROSIO, 1997, p.83).

Formei-me e decidi fazer um curso de Especializagdo em Matematica, em
uma faculdade particular da cidade, visto que, apos “aquelas Matematicas”, sentia a
necessidade de rever e de me aprofundar nos assuntos do entédo 2° grau, no qual

lecionava e cujos assuntos vira, unicamente, quando ainda aluna. O curso atendeu
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as minhas expectativas naquele momento, supriu 0 vazio que sentia, a inseguranca

de ser professora com a graduacao em licenciatura que havia cursado.

No entanto, os anos foram passando e fui percebendo que havia algo errado.
Ministrava as mesmas aulas para os alunos da zona rural, do turno da noite de
escola publica e para os alunos de classe média e o aprendizado, quando ocorria,
era diferente. Ou seja, a mesma Matematica era percebida pelos alunos de
maneiras diferentes. Conforme Faraco (2003), “0 material semidtico pode ser o
mesmo, mas sua significacdo no ato social concreto de enunciacdo, dependendo da
voz social em que esta ancorado, sera diferente” (p.51).

Assim, comecei a me ater a questdo do meio sdcio-cultural, dos valores, dos
olhares e das significacbes. Passei a refletir sobre ensino, vida e necessidade.
Percebi, entdo, que a Matematica, como era dada, ndo fazia sentido para meus
alunos, como nédo havia feito para mim, em um determinado momento da minha vida
escolar. Eram 0s nossos monstros.

Resolvi retomar os estudos. Iniciei um segundo curso de Especializacéo,
Educacdo Matematica, oferecido pelo Ndcleo de Educacdo em Ciéncia, Matematica
e Tecnologia (NEC), da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Juiz de
Fora. No curso, pude compreender que o fato que me incomodava constituia-se
como objeto de reflexdo e de estudo também de outros profissionais. Senti-me um
pouco mais aliviada, mas ndo menos aflita. Durante esse periodo, conheci “varias
outras Mateméticas”, e, com isso, surgiu uma sensacao de renascer, de conforto. Os
monstros que havia enfrentado até o momento tornavam-se pequenos diante das
possibilidades que se abriram.

O curso me proporcionou um olhar filoséfico sobre o pensar matematico. Esse

encontro de experiéncias, angustias, buscas e caminhos fizeram-me entender,
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efetivamente, o compromisso social que tenho. Esse novo olhar para a Matematica
nao foi doloroso. Abrir mao de verdades pré-estabelecidas, de categorias prontas,
de certezas a priori, ndo se apresentou como uma crise. Deparei-me com algumas
tendéncias, como a Modelagem Matematica, a Etnomatematica, entre outras que
contribuiram para que eu olhasse a Matematica sob um novo &angulo, como
construcdo humana e, portanto, contextualizada e historicamente construida. Desse
encontro com essas tendéncias, pude confirmar a necessidade de relacionar a
Matematica com a vivéncia cotidiana do aluno.

Como condicdo para a conclusdo do curso de Especializacao, foi-me exigida
a elaboracdo de uma monografia. Nessa ocasiao, pensei que, por tudo que ja tinha
vivido desde a 42 série, em que minha dificuldade com a Matematica iniciava-se pela
falta de compreensédo do sinal de cardinalidade, ou seja, por ndo conseguir atribuir
sentido a ele, optei pela abordagem do tema: “Linguagem Matematica
Significativa para Adolescentes” . J& naquele momento, acreditava que a
aprendizagem da Matematica estd na compreensdo da linguagem simbdlica. E,
ainda, quando me deparo com as palavras de Lins (apud SILVA, 2003, p.5) _ “Para
mim, o0 aspecto central de toda aprendizagem humana — em verdade, o aspecto
central de toda cogni¢cdo humana € a producado de significados”, confirmo que meu
papel era o de estudar mais sobre essa questéao, para tentar ndo deixar meus alunos
com 0 mesmo sentimento que me perseguira durante alguns anos.

Havia terminado os créditos e, quando j& comecgava a redigir a monografia, fui
aprovada no processo de sele¢cdo do Programa de Pés-Graduagdo em Educacéao,
da Universidade Federal de Juiz de Fora.

Na condi¢céo de aluna do Mestrado, pude reviver o sentimento de vinte e dois

anos atras, ou seja, a inseguranca da menina de dez anos na sua primeira aula de
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Matematica, que também se repetira quando graduanda. Uma determinada
disciplina do curso criou em mim um bloqueio: os textos que precisavam ser
estudados poderiam estar escritos em qualquer lingua, pois, ainda que escritos em
portugués, eu nada entendia. O pesadelo se reiniciava.

Num dia, em que havia acabado de sair de uma das aulas dessa disciplina,
estava deprimida e, assistindo a uma outra aula, resolvi escrever meus sentimentos:

“A questdo reaparece nesse periodo, 0 monstro, 0 vazio, a sensacao de
afogamento. A escuridao, a falta de um chéo, a falta de sentido que essa disciplina
me traz parece jogar-me num buraco negro. Essa sensacao é horrivel, a impoténcia,
a baixa estima, o medo... Hoje, mais madura, penso que tenho que continuar
tentando, mas, e os adolescentes, meus alunos...? A sensacdo que devem ter por
causa da Matematica é a de real fracasso; e a falta de maturidade gera a falta de
forca para lutar, o que pode gerar a desisténcia dos estudos. Coitados deles,
coitados de nos...”

Compreendi o quanto ouvir o outro € importante, abrir-se para seu
sentimento, para sua histéria, a questdo se refez em mim. Resolvi, entdo, ouvir
como os adolescentes compreendem as questdes educacionais que vivenciam
cotidianamente. Dessa forma, ao dar voz aos jovens, trago as contribuicdes das
pessoas que estdo vivendo os problemas e ndo as vozes dos que acham que
conhecem os problemas.

Neste momento, ao decidir ouvir o que 0s jovens tém a dizer quanto aos seus
monstros, sinto a necessidade de me preparar, de rever a concepgao teorica que
vem sustentando a visdo de ciéncia presente no mundo ocidental moderno e
contemporaneo.

O proposito do proximo capitulo € clarear, ao descrever alguns de seus
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momentos, 0 modo como a ciéncia, no Mundo Ocidental, constitui-se. Busca-se
chegar a compreender como essa concep¢dao do conhecimento cientifico se

sustenta por uma determinada racionalidade.
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2 - MOMENTO DE RECLUSA

Este € o momento em que me preparo para entrar em cena, 0 momento em
que leio e releio textos que dizem respeito a Matematica escolar, alguns aspectos
histéricos e seus reflexos na atualidade. E momento em que tento compreender meu
papel de interlocutora, que precisa se aprofundar em questdes suscitadas na minha
area de concentracao.

O proposito deste capitulo esta em perpassar por momentos da trajetoria do
conhecimento matematico quando este se constitui como ciéncia formal, ou seja, €
uma tentativa de perceber “0 modo como a Mateméatica Ocidental, sendo obra de
homens, historicamente, encarnados e contextualizados, desemboca em tal
universalidade e generalidade, que parece plainar acima da vida humana”
(ANASTACIO, 1999, p.10).

A Matematica possui um carater seletivo® e, por intuir que existe uma
dicotomia’ persistente desde Platdo até os dias atuais, fui buscar na Histéria um
contexto para compreender a pratica desse ensino, para que fosse possivel, através
dessa retrospectiva, ndo so identificar as influéncias dessa visdo de Matematica no
ensino atual, bem como examinar o0 modo como 0 pensamento cientifico e o
pensamento matematico se relacionam, centralizando esse olhar na racionalidade

cartesiana.

® A Matematica vem sendo utilizada como instrumento de selecdo em diversas sociedades,

atendendo aos diferentes interesses politicos e ideoldgicos.
" Platao distinguia uma Matematica utilitaria, para comerciantes e artesdos, mas ndo para intelectuais,
para eles estava reservada a Matematica abstrata, afinal seriam os dirigentes, a elite.
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As principais questdes relativas a necessidade de homens e mulheres em
compreender os fendmenos naturais nos quais vivem estdo centradas na busca da
verdade, especialmente porque o modo do pensamento ocidental para validar suas
concepcOes € o de estabelecer regras universais. O conceito de Racionalidade,
segundo Castro (2003), € um marco, uma vez que a concepcao de ciéncia esta
atrelada, em uma abordagem historica e filosdfica, a produ¢cdo do mundo ocidental.

Opto por centralizar o estudo em Descartes por sua influéncia inegavel ao
identificar a Matematica com o método que propde como caminho para encontrar a
verdade em todas as coisas. Entretanto, ndo posso omitir outros fildsofos que
contribuiram para a construcdo da relacdo entre o pensamento cientifico e o
pensamento matematico e entre a racionalidade cartesiana e a Matematica.

Além de Pitagoras (5007-5807? a.C), Sécrates (469-399 a.C), Platédo (426-348
a.C) e Aristételes (384-322 a.C), outros tentaram mostrar que seu modo de pensar
era “0 mais correto”. Atribui-se a Descartes o desenvolvimento de uma filosofia
centralizada no desenvolvimento de métodos com a preocupag¢do com 0 rigor na
producdo do conhecimento (Castro, 2003).

Por volta dos séculos VIl e VI a.C, surgiu a filosofia na Grécia. Também
conhecida como pré-socrética, representou um esforco de racionalizacdo de
desvinculamento do pensamento mitico, tendo como caracteristica o prevalecimento
de questdes cosmoldgicas e a busca da origem e da natureza do mundo fisico,

procurando o principio de todas as coisas.

Se, porém, o pensamento racional se desliga do mito, filosofia e
ciéncia permanecem ainda vinculadas. Alids, ndo havera separacao
entre elas antes do séc XVII. Para os gregos, ha um saber que
envolve tanto o conhecimento dos seres particulares (ciéncia) como
0 conhecimento do ser enquanto (metafisica). Isso significa que falta
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a ciéncia grega um método préprio que distinga da filosofia.
(ANASTACIO, 1999, p.135).

Pitagoras (séc IV ac), filosofo e matematico, ao procurar compreender e
explicar o mundo, tem nos numeros o principio de todas as coisas, principio de onde

deriva a harmonia da natureza, feita a imagem da harmonia do namero.

Para os pitagoricos a esséncia de tudo € ndmero e, assim, une o
abstrato ao concreto, 0 numero a forma geométrica da constelagéo.
A aritmética geométrica dos pitagdricos explicita a conexao
inseparavel entre a aplicagio concreta e a abstracdo (ANASTACIO,
1998, p.5).

Entretanto, o dogmatismo pitagérico entra em crise quando, pela observacao
empirica das relacdes entre os lados do quadrado cuja medida é uma unidade e sua
diagonal, conclui-se ser impossivel encontrar uma expressdo que estabeleca essa
relacdo. Tal questdo provoca uma nova concepcao de conhecimento e de verdade,
pois implica lidar com grandeza que néo pode ser medida com “exatidao”, mas que
pode ser construida e determinada geometricamente.

Socrates, outro fildsofo, utilizava-se do discurso. Chatelét (1994, p.19), aponta
que “sua profissdo era falar com seus concidadédos” e que o saber se originava
desse dialogo, numa relacdo de troca. Segundo Morandi (2002), os seguidores de
Sdocrates nao tinham a impresséo de receber coisa alguma, esse aprendizado era
tdo sutil, que a sensacéo era a de uma retomada da consciéncia. Como Socrates
mesmo dizia: “Nao |he ensino nada, mas tudo o que faco € interrogar” (apud

MORANDI, 2002, p.56).

Sécrates acredita, entdo, que todos tém em si pensamentos verdadeiros,
bastando desperta-los através de interrogacdes para que esses se transformem em

conhecimentos. Em outras palavras, “basta ensinar a alma a olhar para si mesma”
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(MORANDI, 2002, p.56-57). Segundo Clareto (2003), para Nietzsche inicia-se neste
momento “a fase da decadéncia da cultura ocidental com um racionalismo crescente
que tem, para ele, a figura de Socrates como emblema” (p.36). Para Nietzsche, com
o filésofo grego, tem-se o marco da separacdo de forcas complementares
inaugurando “a época da razédo e do homem tedrico” (p.37).

O método dialdgico de Socrates é herdado pelo pensamento platonico.
Platdo, ao usar o procedimento socratico, toma o cuidado de responder as questdes
ou levar os alunos as respostas. Para fundamentar seu empreendimento, constroi
uma “doutrina do ser”, nomeada Teoria das Formas ou das ldéias. Para ele, existiria
um outro mundo, no qual estariam as esséncias, ja que, para esse fildsofo, o0 mundo
em que vivemos € o das aparéncias. A Matematica pertence ao mundo das
esséncias, ao qual poucos dos iniciados em sua Academia teriam acesso. Somente
poderiam vislumbrar esse mundo aqueles, entre os que haviam se proposto a
sequéncia de estudos de Platdo, mais dedicados e mais competentes.

O posicionamento de Platédo frente a crise do pitagorismo é o de acreditar que
0sS objetos fisicos aparecem como coépias imperfeitas dos arquétipos das idéias.
Expde sua doutrina das idéias, como esséncia em si, e adota um método de
pesquisa com caracteristicas do pensamento matematico. Sua doutrina contribui
fortemente para o desenvolvimento da Matemética, pois “a heranca de suas idéias
esta presente no modo como a Ciéncia Matemética ainda hoje é concebida”
(ANASTACIO, 1999, p.7).

Aristoteles, discipulo de Platdo e seu melhor aluno, passa a discordar de seu
mestre, por considerar seu projeto quase impossivel (seu plano de estudos). O
ponto central da divergéncia, na sua doutrina, € a idéia esséncia/aparéncia

(Chatelét, 1994). Para Platdo, vivemos no mundo das aparéncias que correspondem
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a uma idéia ou esséncia no “Mundo das Idéias”; para Aristoteles, no entanto,
esséncia e aparéncia convivem no ser (por isso ele fala que a esséncia do homem
esta no préprio homem, e a fala é a palavra com significado. Mais tarde, o logos sera
a razao).

Assim, o pensamento de Descartes encontra-se na origem da Ciéncia
Moderna, como é chamada a ciéncia que se desenvolve no Mundo Ocidental, a
partir dos séc XVI e XVII, segundo os historiadores. A filosofia ocidental ira provocar
transformacdes na concepc¢ao de natureza e de filosofia, a partir, especialmente, dos
trabalhos de Copérnico (1473 -1543). Naquele século surge uma nova visao de
mundo, de homem e de ciéncia. O mundo passa a ser visto como 0 mundo-maquina.

Copérnico assume, em oposicdo a tendéncia mais difundida na época, 0s
principios do platonismo. Embebido, por sua vez, da doutrina pitagorica, ou seja,
abandona uma tendéncia de cunho aristotélico de explicacdo do mundo e da
natureza em que o enfoque qualitativo tem primazia, e instala-se numa corrente, 0
neoplatonismo, que encara como legitima uma Matemética universal da natureza,
gue considera o universo como geométrico. Copérnico se convence de que “o
universo € integralmente composto de nameros e, portanto, tudo o que seja
matematicamente verdadeiro tem existéncia no real” (ANASTACIO, 2000, p.86).

Galileu (1564-1642), também fortemente influenciado pelo pitagorismo, tem o
mesmo objetivo de mostrar que a natureza se escreve em linguagem matematica,
afirmando ser sempre possivel tornar a natureza inteligivel. Ao se deslumbrar diante
do modo como o0s acontecimentos da natureza seguem 0s principios da geometria,
dedica-se a demonstraces geométricas por acreditar que as demonstracdes
constituem-se como as provas de validade da Matematica como chave para abrir as

portas aos segredos do mundo. Galileu faz a distincdo entre o que, no mundo, é
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absoluto, objetivo, imutavel e matematico e o que é relativo, subjetivo, flutuante e
sensorial. Desse modo, as qualidades sensoriais, que ndo podem ser objeto dos
matematicos, sdo distinguidas daquelas que sdo denominadas reais ou primarias
(numeros, figuras, grandeza, posicao e movimento). Essas qualidades primarias sao
constituintes, no seu modo de entender, dos corpos e podem ser expressas em
termos matematicos.

A partir dessa concepcdo de Galileu, estdo montadas as bases para o

dualismo cartesiano, pois se separam o0s dois reinos: de um lado, o reino

matematico ou o reino primario e, de outro, o reino do homem. O homem comeca a
aparecer como um espectador irrelevante e um efeito insignificante do grande
sistema matematico.

O mundo real, na concepcédo galileica, € matematico e, portanto, apenas
através da Matematica se pode chegar ao verdadeiro conhecimento da natureza o
qual, por sua vez, é redutivel, inteiramente, a um sistema exclusivamente
geométrico (ANASTACIO, 1999).

Em Galileu a ciéncia passa a ser explicativa, buscando estabelecer relacdes
de causal/efeito, entre os diferentes fatos e acontecimentos naturais. Esse modo de
ver a natureza € um aspecto fundamental na ciéncia moderna. A ciéncia ndo é mais
serva da teologia, deixa de ser um saber contemplativo, formal e finalista, e,
indissoluvelmente ligada a técnica, passa a ser experimental. Da-se a alianca da
ciéncia com a técnica. “Dessa vez, a ciéncia do real ndo é mais uma ciéncia
descritiva; ela se torna explicativa, capaz de se desenvolver, gracas a Matematica”
(CHATELET, 1994, p. 60). Ela deixa de ser argumentativa (usando linguagem
corrente) e passa a ser dedutiva (usando a linguagem Matematica).

Entretanto, Galileu, ao denunciar as imprecisbes e confusbes dos textos



31

doutrinarios basicos da Igreja, € levado ao tribunal da Inquisicdo e obrigado a
renunciar a concepc¢ao de mundo que desenvolvia.

Descartes torna-se o “administrador” da revolucdo de Copérnico e Galileu e,
assim, populariza a nova fisica, lutando, nos meios intelectuais, para que esta fosse
aceita, apesar da condenacéo de Galileu (CHATELET, 1994). Constituindo-se como
um meétodo que possibilita chegar a verdade, a Matematica experimenta também
grande desenvolvimento e se apresenta, ainda, como corpo global, com suas regras,
sua linguagem, oferecendo a imagem de uma racionalidade integral, transparente
(CHATELET, 1994). A razdo assume, entdo, uma outra acepcdo, qual seja, a de
organizadora e ordenadora da realidade.

René Descartes (1596 -1650), também conhecido pelo nome latino de
Cartesius, é considerado o “pai da filosofia moderna”. E a repercussdo do
pensamento cartesiano na constituicdo da Matematica, enquanto ciéncia, que

caracteriza o papel mais importante desse filosofo. Sua contribuicdo € mais filosoéfica

do que a da inven¢do de uma grande quantidade de conteddos mateméticos.

A proposta de Descartes esta na condicdo de existéncia do sujeito
centralizado no espirito ou pensamento, entendido como
racionalidade, separando esse sujeito do mundo dos objetos e das
coisas. Descartes persegue um método que lhe proporcione o
acesso a verdade e intui que a Matematica, no seu aspecto filosoéfico,
oferece um conhecimento que ndo s6 ndo admite erro, como
tampouco aceita algo que seja apenas provavel. Busca concretizar
uma ciéncia completa acerca da natureza, que invista o
conhecimento cientifico de certeza, e acaba por identificar essa
ciéncia com a Matematica (ANASTACIO, 1999, p. 3).

O filésofo francés tem como ponto de partida de seu projeto fundamental
“tornar 0 homem senhor e possuidor da natureza” (CHATELET, 1994, p.62). Em
outras palavras, buscar uma verdade primeira que néo possa ser posta em duvida,

por isso converte a davida em método. Comeca duvidando de tudo, das afirmagdes

do senso comum, dos argumentos de autoridade, do testemunho dos sentidos, das

informacgdes da consciéncia, das verdades deduzidas pelo raciocinio, da realidade
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do mundo exterior e da realidade de seu proprio corpo; até perceber que ndo podia
duvidar da existéncia de quem tudo duvida, concluindo, portanto, que a existéncia

estava submetida a razéo, quando, entdo, afirma: “Penso, logo existo”.

E, notando que esta verdade “penso, logo existo” era tdo firme e
segura que as mais extravagantes suposi¢cdes dos ceéticos nao
seriam capazes de a abalar, julguei que podia aceitd-la, sem
escrupulo, como o primeiro principio da Filosofia que procurava
(DESCARTES,1989, p.56).

Foi com Descartes, no século XVII, gue o Racionalismo configura-se como o
“pensamento correto”. Para ele, através da Razao, chega-se sempre a verdade, uma
vez que o erro estq situado no sensivel (sensagdo, percepcdo, imaginacgao,
memoéria, linguagem). Ou seja, nessa concepc¢do, o conhecimento verdadeiro é
puramente racional.

Percebe-se uma incontestavel valorizacdo da razdo, do entendimento, do
intelecto. Acentua-se o carater absoluto e universal da razdo que, partindo do cogito,
e s6 com suas préprias forcas, descobre todas as verdades possiveis.

A partir do século XVII, busca-se o ideal matematico, isto €, uma ciéncia que
seja uma Matematica universal; usar o tipo de conhecimento que |lhe é peculiar
inteiramente dominado pela inteligéncia e baseado na ordem e na medida, o que |Ihe
permite estabelecer cadeias de razfes, acompanhando os passos que Descartes
encadeou como fundamento de toda “Filosofia”.

A ciéncia apoia-se na crenca da universalidade das verdades e na l6gica dos
raciocinios matematicos e influencia fortemente o pensamento ocidental. O método
cientifico utiliza-se dos procedimentos da Matematica e enfatiza, mais ainda, a
ciéncia como um “porto seguro” que possibilita o conhecimento verdadeiro. A
Matematica tem sido vista como o paradigma do conhecimento certo. Conhecimento

esse!
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em outras palavras, que é definido unicamente sobre a razdo, sem

recurso a observacdo do mundo. A prova dedutiva consiste no
fundamento do saber matematico e d4 as bases para a validacédo da
verdade das proposi¢cdes Matematicas. Esse modo de conceber o
conhecimento matematico é absolutista, pois de um lado, os axiomas
matematicos sdo admitidos como verdadeiros e, de outro lado, as
regras légicas garantem que os encadeamentos, feitos para passar
de uma proposicdo para outra, preservam essa verdade
(ANASTACIO, 1999, p.4).

Segundo a autora acima, a Matematica, nessa forma de ser concebida, € um
conhecimento universal; descoberta, ndo inventada; despojada de valores culturais,
sociais, ideoldgicos, politicos, portanto, neutra. Trata-se do sentido platbnico da
Matematica.

Dessa forma, pode-se perceber que toda a Ciéncia Moderna esta impregnada
da concepcéo cartesiana de conhecimento, toda sociedade moderna ocidental &
fortemente atingida pelo pensamento e pela racionalidade cartesianos.

A sociedade moderna ancora-se na ciéncia. Nesse sentido, a razédo e a
ciéncia promoveriam 0 mundo rumo ao progresso, rumo a felicidade. A razéo seria
capaz de organizar, de ordenar a realidade, chegando a verdade.

Nesse contexto, a Matematica aparece como um modelo de racionalidade e
como seu instrumento fiel. Seria a responsavel por “traduzir’ a racionalidade do
mundo de tal maneira que tornaria possivel, ao ser humano, dominando as leis
Matematicas que o “regem”, dominar a propria realidade. Assim, a Matematica se
destaca na modernidade, surgindo, entdo, como a “rainha” das ciéncias.

O cartesianismo tem a Matematica como a responsavel por dar respostas ao
seu projeto fundamental: “Tornar o homem senhor e possuidor da natureza”
(CHATELET, 1994, p.64), afinal, “a perfeicdo divina exige que o proprio Deus
escreva em linguagem matematica ao criar o mundo, pois a linguagem matematica €

a linguagem da racionalidade integral” (CHATELET, 1994, p.65). Foi nela que
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Descartes apoiou-se para formular seus pensamentos. Inspirando-se na
demonstracdo matematica e com o0 objetivo de garantir 0 acesso ao verdadeiro
conhecimento, enuncia quatro preceitos.

O primeiro deles era jamais aceitar alguma coisa como verdadeira, que nao
se soubesse efetivamente como tal, isto é, evitar a precipitacdo e a prevencao e nao
incluir em seus juizos 0 que ndo se apresentasse tao clara e distintamente em seu
espirito, ou seja, que nao tivesse nenhuma duvida. Trata-se do critério da evidéncia,
que consiste na intuicdo intelectual que se origina na razdo (DESCARTES, 1989,
p.44). A intuicdo, junto com a deducdo, constituem-se como 0s dois meios
fundamentais do espirito e Descartes 0s apresenta como 0s primeiros requisitos de
todo auténtico saber. Trata-se, entretanto, de uma intuicdo de ordem intelectual, que
nao se origina dos sentidos, mas da razao.

O segundo preceito era o de decompor as dificuldades em tantas partes
guanto possiveis e necessarias, para melhor resolvé-las. Trata-se do método da
analise, que conduz o desconhecido ao conhecido.

O terceiro, o de conduzir por ordem seus pensamentos, iniciando dos mais
simples e mais faceis de conhecer, até, aos poucos, atingir o conhecimento dos
pensamentos mais complexos. Esse preceito permite a sintese para uma posterior
deducdo, como uma cadeia de inferéncias necessarias, a partir dos fatos
intuitivamente conhecidos.

O dultimo, o quarto preceito, trata-se de fazer verificacdes das etapas da
deducédo, para garantir a demonstracdo e a enumeracao dos elementos necessarios
a resolucdo da questdo. Assim enuncia: “fazer em toda parte enumeracdes tao
completas e revisbes tdo gerais, que eu tivesse a certeza de nada omitir”

(DESCARTES, 1989, p.45).
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Com o seu método, baseado nos quatro preceitos anunciados acima,
Descartes estava convicto de que a Matematica seria o Unico instrumento capaz de
indicar o caminho para o verdadeiro conhecimento, assumindo grande destaque na

ciéncia moderna. O nascimento da ciéncia e da técnica,

acabou por desqualificar todo conhecimento que ndo se pautasse
pelas regras estabelecidas pela razdo técnico-cientifica, mae de
todas as verdades, com suas bases na Matematica universal,
instrumento poderoso da razdo. E é nessa desqualificacdo de outros
saberes, nessa prepoténcia da razdo absoluta e da ciéncia moderna
gue esta a génese da crise da razdo e da crise da verdade absoluta
(CLARETO, 2003, p.41).

Dessa forma, “a hegemonia do racionalismo passa a ser duramente
guestionada. Alids, a modernidade carrega consigo o germem da sua propria
contestacdo devido a uma caracteristica que |he parece intrinseca: a autocritica”
(CLARETO, 2003, p.44). As proprias nocoes de racionalidade também foram alvos
de critica. Assim, desde o fim do século XIX, a razdo absoluta vem sendo
questionada e as incertezas e instabilidades passam a habitar a prépria ciéncia,
culminando na eclosdo de uma crise na concepcédo de conhecimento e de sua
legitimidade.

No seio dessas crises, surgem novas possibilidades para conceber, lidar e

enfrentar as questdes do conhecimento e, portanto, do conhecimento matematico.

Até o presente momento o objetivo do texto fora o de trazer a concepcédo de
racionalidade que vem sustentando o desenvolvimento da Ciéncia Moderna. A partir
de agora, propomo-nos a destacar como a concep¢ao de racionalidade pode

influenciar no ensino atual.
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2.1- Educacao Matematica e Educacao Escolar

Na secdo anterior, pudemos constatar que nos encontramos diante de uma
crise da racionalidade cartesiana. A educacao escolar, balizada nessa racionalidade,
consequentemente também vem atravessando crises diversas, como as da
autoridade escolar, do professor, dos saberes, dentre outras.

Essa idéia € enfatizada, na medida em que:

com sua busca pela verdade através do Método, que se baseia na
intuicdo intelectual e na demonstracdo; com suas ‘maneiras de fazer’
qgue envolvem a decomposi¢cdo (andlise) do complexo em partes
mais simples e sua recomposicao (sintese) com vistas a explica-lo;
com sua crenga em que para se chegar ao ‘conhecimento
verdadeiro’ é necessario se partir das questbes e situacfes mais
simples e ir, por um processo de encadeamento l6gico, chegando as
verdades mais complexas; com sua crenca de que esse processo &
possivel unicamente pela razdo; com suas oposi¢des binarias , ou
seja, colocando em poélos opostos o verdadeiro e o falso e, portanto,
0 bom e o ruim, o belo e o feio, o nobre e o vil, o real e o aparente...
A procura é sempre por verdades absolutas e incondicionais.
(CLARETO, no prelo, p.18).

Segundo a autora, nas escolas, o conhecimento posto no curriculo €&
incontestavel, € a Verdade. Professores e alunos sdo seres racionais que apenas
apreendem a racionalidade do mundo cabendo a instituicdo escolar formar a mente,
disciplinar o espirito e execrar todo e qualquer sentimento, sensacdo e emocao.

Mas a crise esta posta, ou melhor, existe a crise, e esta € vivenciada pelos
professores e pelos saberes escolares de forma a gerar questionamentos na escola

e na sociedade do tipo: A Educacéo tem cumprido seu papel social? Qual a melhor
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forma de trabalhar com os alunos? Quais contetudos abordar em sala? Para que
serve a escola?

Diante da incerteza, da crise da verdade absoluta, do hibrido, surgem novas
perspectivas de saberes e, particularmente em Matematica, o0 movimento da
Educacdo Matematica abre perspectivas que tentam resgatar os sentimentos,
sensacdes, emocdes, execrados pela racionalidade, a Matematica como cultura
humana.

Na perspectiva tradicional, a Matematica, a responsavel por apontar o
caminho da verdade, “rainha” das disciplinas, ndo falha. Seu lema se mostra para
muitos da seguinte forma: “Se vocé ndo errar 0s passos, chegara a verdade”.
Entretanto, ao mesmo tempo em que a Matematica escolar fascina, também humilha
guem nado a consegue decifrar, afinal, nessa concepcdo todos deveriam chegar a
uma verdade pré-existente. A Matematica escolar é quase sempre baseada nessa
concepcao platbnica assumindo, dessa forma, um carater seletivo.

O que se pode perceber de mais forte no senso-comum é o fato de se
considerar a Matematica como facilitadora do raciocinio e, consequentemente,
selecionadora. E comum ouvirmos afirmacgdes, tais como: “Este assunto n&o serve
mesmo para seu dia-a-dia, mas ele ajuda a desenvolver o raciocinio”. Nessa
concepcao, a Matematica esta assumindo o papel de ensinar o aluno a “pensar”.

Outro fator € como a midia usa a Matematica para comprovar e vender
informacdes. Ela é usada como instrumento estavel e inquestionavel. Podemos
trazer, entre outros exemplos, sentencas como “0s numeros mostram que...”.
Encarada dessa forma, € como se a Matematica estivesse “acima de qualquer

davida”, a Matematica concebida como instrumento de validagdo. Essa € a

perspectiva que vem sendo colocada nas escolas e vista pela sociedade: a



38

Matematica como a responsavel pelo sucesso ou insucesso do aluno, de uma vida,
enfim.

Portanto, podemos constatar que a concepcdo de conhecimento continua
platbnica. A Matematica escolar discursa como se a realidade fosse harmdnica,
como se todos tivessem que aprender essa Matematica que, desde o racionalismo,
ficou culturalmente enraizada como a detentora da verdade. Esse descompasso,
gue se pode constatar entre o conhecimento mateméatico que se deve “ensinar” e o
sentido que as idéias matematicas podem fazer para o aluno, tem originado, em
muitos livros didaticos e mesmo na fala de alguns professores de Matematica, o que
denominam “contextualizacdo”. Na verdade, essa contextualizacdo talvez possa ser
melhor nomeada como “jlustracdo™. Numa tentativa de mostrar a “utilidade” da
Matematica, autores de livros didaticos e professores trazem exemplos da rua,
procuram situacdes em que a Matematica esta “evidente”, do jeito que eles precisam
e as transportam como suporte para ensinar a Matematica tradicional. Autores como
Lins (1997); Knijnik (1998); Skovsmose (2001) debrugcam-se sobre essa questéo e
inundam suas bibliografias de argumentos para mostrar que embora pareca
razoavel, do ponto de vista didatico, é perverso, do ponto de vista cultural.

Serd que esses mesmos autores e professores conseguem enxergar outras
Matematicas além dos graus abaixo de zero e das escadas encostadas nas paredes
para serem a hipotenusa de um triangulo retangulo, entre outros exemplos que se
encaixam tao “perfeitamente” na Matematica de que eles precisam? A Matematica
assume os superpoderes da aplicacdo, ja que todos os exercicios com 0s quais 0S
alunos tém contato sédo “idealizados”, de forma que possam ter, ainda que

sutilmente, a Matematica neles encaixada.

® Esta mudanca de termos de “contextualizacdo” para ilustracdo foi muito discutida, e por mim
amadurecida no Curso de Especializacdo em Educacdo Matematica oferecido pelo Nucleo de
Educacgédo em Ciéncia, Matematica e Tecnologia - UFJF.
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Na rua encontramos, sim, numeros negativos, temperaturas abaixo de zero e
saldo bancério negativo, mas certamente ndo sao os numeros negativos da escola.
Temperaturas, por exemplo, ndo sdo jamais somadas. (Lins, 1997).

SituacOes reais sdo, na verdade, situacdes simuladas e, embora haja o
desejo de trabalhar com situacdes “realmente reais”, essas ndo conseguem entrar
nas salas de aula, a menos que se mude de atitude com relacdo a Matematica
(D’AMBROSIO, 1997).

Knijnik (1998) também problematiza o que significa falar em um ensino de
Matematica contextualizado, vinculado ao “real”, e, mostrando a complexidade de
um empreendimento desse tipo, refere-se ao problema de trazer a Matematica para
um contexto como sendo um abuso de linguagem, pois se trata, geralmente, de
problemas que pouco tém a ver com os problemas da vida real. Na verdade, esses
tipos de atividades propostas aos alunos mascaram 0 que O professor quer
efetivamente avaliar, que s&o as adi¢des, multiplicagdes, entre outras operacgoes.

Os problemas da vida real exigem a articulagdo de um conjunto de
informagdes que, de antemdo, sao oferecidos aos alunos. Os professores
selecionam as informacdes de forma a disponibilizar apenas os dados necessarios
para que o aluno chegue a resposta esperada, deixando de lado outras informacgdes
que no contexto seriam imprescindiveis.

Os problemas “de verdade” se transmutam em problemas ficticios e, dessa
forma, estamos retirando dos alunos néo so6 a oportunidade de aprender a lidar com
0s numeros, como também com os fenbmenos do mundo vivido.

De toda essa discussdo podemos concluir que, ao trazer uma realidade para
a sala de aula, estamos atribuindo “contas secas” para um contexto, sem que

estejamos realizando um ensino de Matematica menos tradicional, que n&o sejam



40

agueles conectados com a reprovacao e o fracasso escolar.

Como diz Borba (2001, p.130), “a ‘contextualizacdo’ pode introduzir um
mundo artificial”, pois os problemas colocados induzem o aluno a chegar a uma
Unica resposta, a “correta”. Os problemas trazidos para a sala de aula nao séo “fatos
da realidade”, as receitas de bolo para trabalhar proporcdo ndo sdo vindas da
cozinha. Com certeza, uma cozinheira experiente nao precisaria dobrar todos os
ingredientes para fazer a receita render seu dobro.

Os professores até conseguem ilustrar alguns teoremas, fazer com que os
alunos decorem demonstracdes e regras, que nada tém a ver com sua vida. Seria
essa a mais “nobre forma” de vivenciarmos a Matematica?

A partir da perspectiva de Educacdo concebida neste estudo, acredito que a
relacdo entre professor e aluno exerce papel fundamental no ensino, principalmente
através do dialogo, da comunicacéo.

Para Skovsmose (2001), os problemas sugeridos em sala de aula pelo
professor devem ser relevantes para os alunos, dentro de seus interesses, além
desses possuirem uma relacdo proxima “com problemas sociais objetivamente
existentes” (SKOVSMOSE, 2001, p.20).

O autor propbe uma Educacdo Matemética Critica, que tem como objetivo
preparar 0 aluno para que ele possa viver e compreender seu cotidiano. A
Matematica possui um campo vasto de aplicacbes, porém as aplicagfes reais ndo
sdo enfatizadas no ensino tradicional, mesmo sendo muitas e relevantes. Além
disso, a Matemética possui “implicagbes importantes para o desenvolvimento da
sociedade — embora essas implicacdes sejam dificeis de identificar” (SKOVSMOSE,
2001, p.40).

De acordo com Skovsmose (2001), Matematica faz parte da nossa cultura, e,
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sendo assim, “a realidade ja vivida deveria ser a espinha dorsal que une
experiéncias Matematicas” (p.27). A proposta da Educacdo Matematica Critica €
fazer com que todos sejam matematicamente alfabetizados, para que eles possam

vivenciar, entender e questionar a sociedade em que vivem.

Em um sistema educacional, a estrutura do conhecimento (em
sentido geral) dos estudantes é desenvolvida e transformada, mas
também a estrutura das relagdes sociais entre os estudantes e as
experiéncias sobre elas sdo transformadas. Varias indicacdes
indicam que a EM [Educacdo Mateméatica] toma parte na
reorganizacdo do mundo em volta dos estudantes (SKOVSMOSE,
2001, p.31).

E comum encontrarmos nas salas de aula problemas e/ou atividades em que
h& apenas uma resposta correta — inquestionavel — “fato que reforca a idéia de que a
Matematica é livre da influéncia humana” (BORBA; SKOVSMOSE, 2001, p.130). E,
“nesses ambientes, a Matematica é frequentemente retratada como um
instrumento/estrutura estavel e inquestionavel em um mundo muito instavel” (p.129).
Mesmo em tentativas de contextualizacdo de um problema, muitas vezes este ainda
esta fora da realidade dos alunos, visto que os dados utilizados sao hipotéticos, ndo
fazem parte do cotidiano dos estudantes e, consequentemente, de suas
necessidades e interesses.

Para que a Matematica se torne proxima do cotidiano dos alunos, é preciso
que os problemas trabalhados facam parte daqueles que se inserem na sociedade
em que vivem. Dessa maneira, utilizando procedimentos e idéias matematicos, 0s
alunos podem entender, descobrir ou encontrar explicacdes para os fatos da
realidade em que vivem.

Porém, de acordo com Skovsmose (2001), a Matematica tem a capacidade

de deter o poder formatador, deixando de ser democratica, quando se pensa no seu
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ensino tradicional.

O conceito de competéncia critica, proposto por esse autor, salienta que 0s
estudantes devem estar envolvidos no desenvolvimento do processo educacional.
“As idéias relativas ao dialogo e a relagéo estudante-professor sédo desenvolvidas do
ponto de vista geral de que a educacdo deve fazer parte de um processo de
democratizacdo” (SKOVSMOSE, 2001, p.18). E, continua insistindo, que tanto
professor quanto alunos “devem estabelecer uma distancia do conteudo da
educacado: os principios aparentemente objetivos e neutros para a estruturacdo do
curriculo devem ser investigados e avaliados” (SKOVSMOSE, 2001, p.38). As
questdes educacionais devem ser organizadas através de projetos e problemas que
estejam fora da sala de aula e proximos da realidade do aluno.

Usualmente, os curriculos lidam com problemas que admitem tdo somente
uma solucéo, reforcando a idéia de que a Matematica é isenta da influéncia humana.
A Matematica, como é encontrada nos curriculos, é pouco util aos estudantes, tendo

em vista que, em geral, aparece como desprovida de significado. Conforme Clareto:

0s curriculos de Matematica das escolas sdo completamente
obsoletos, desinteressantes e pouco Uteis. Eles se compdem de
contetdos e técnicas desenvolvidas num contexto que nada, ou
muito pouco, tém a ver com o mundo vivencial (CLARETO, 1998,
p.98).

Como se da o enraizamento da Matematica platbnica na vida das criancas?
Quando a crianca entra na escola, a Matematica ja esta la, ninguém pergunta a ela
se quer ou nao estudar tal Matematica e, ainda, colocam-na como a disciplina mais
importante: afinal, o tempo de aula destinado a ela € sempre maior. Se seu estudo é

relevante, se desenvolve o raciocinio e ainda oferece “aplicacdes” na vida, a crianca

gue nao souber desenvolver seus algoritmos estara fadada ao fracasso. Sera que
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nao é assim que nossos jovens se sentem? Fadados ao insucesso? Essas idéias
constituem o que, em Borba e Skovsmose (2001), denomina-se de "ideologia da
certeza”, que possui os mesmos fundamentos anteriormente expostos, quais sejam:
o fato de a Matematica ser perfeita, relevante e confiavel. Como afirmam os autores,
a Matematica tem que deixar de ser “onipresente (contexto neutro), onisciente (a
verdade final) e onipotente (ela funciona em todo lugar)” (BORBA e SKOVSMOSE,
2001, p.143).

Apresentada dessa forma para os alunos, tao “impalpavel”, ndo ha como néo
a conceberem como dificil. Uma possivel causa dessa dificuldade pode ser sua “falta
de clareza com relacédo ao papel que a Matematica deve desempenhar no corpo de
conhecimentos” (MACHADO, 2001, p.8). O autor, por sua vez, acredita que esse
fator seria o principal responsavel pelas dificuldades crbénicas de que padece o
ensino. Cabe ressaltar ainda que a Matematica ndo € util para eles justamente
porque nao faz sentido em suas vidas.

A Matemética é um conhecimento historicamente em construcdo e que vem
sendo produzido ao longo das relagdes sociais. Entretanto, sua linguagem foi
tornando-se formal, precisa e rigorosa, distanciando-se dos conteudos dos quais se
originou, fazendo, dessa forma, que o0 acesso a essa Matematica fosse lago muito
dificil e um privilégio de poucos (D’Ambrdsio, 1993, 1997, 1999, 2002). Como o
conteaddo mantido nos curriculos ndo faz sentido para os estudantes, eles,
inevitavelmente, ndo tém como apreendé-lo. Dessa maneira, nés, educadores,
devemos estar atentos para o ambiente social em que nossos alunos vivem. Nesse
sentido, cabe ao professor ajuda-los a pensar juntos e a tirar proveito do diadlogo e
do raciocinio, jA que a fala € um instrumento que possibilita a intersubjetividade,

contribui para se refletir em grupo e para desenvolver o raciocinio individual. Nessa
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perspectiva, ajudar o adolescente a se desenvolver cognitivamente significa permitir,
oportunizar, possibilitar e promover a sua interacdo, atribuir significados novos aos
que eles ja trazem da vida, “reinventar” a Matematica.

Assim, tendo visitado momentos da Histéria do pensamento ocidental,
busquei compreender a constituicdo da ciéncia — principalmente da Matematica,
focalizando especialmente o modo como tal ciéncia se constituiu como verdade
absoluta. Pretendi, ainda, abordar, brevemente, conseqiéncias advindas dessa
concepcao racionalista para a Educacéo.

No proximo capitulo, trago a pesquisa de campo, seus momentos de escolha
de campo, de negociacdo, de encontro com os “sujeitos”, bem como alguns achados

dessa pesquisa.
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3 — ENCONTRANDO CAMINHOS...

“Caminhante, ndo ha caminho. Faz-se
caminho ao andar”

(ANTONIO MACHADO)

Neste momento, explicitarei minhas pretensdes no trabalho de campo que
realizei em uma escola publica de Juiz de Fora - MG com adolescentes
voluntarios da 72 série do Ensino Fundamental. Inicialmente, proponho-me rever
algumas concepc¢fes que possam contribuir para que esta pesquisa seja mais
significativa.

As investigacdes desenvolvidas na area de Educacdo Matemética baseiam-
se, com muita frequéncia, na abordagem qualitativa de pesquisa. A preocupacéao
dessa abordagem é “tentar dar sentido ou interpretar os fendbmenos em termos dos
significados que as pessoas trazem para eles” (DENZIN e LINCOLN apud
MALHEIROS, 2004, p.72). Dessa maneira, por ter como objetivo de trabalho a
interpretacdo da interpretacdo dos discursos de jovens, opto por trabalhar com
pesquisa qualitativa, uma vez que essa abordagem “privilegia a compreensao do
sentido dos fenbmenos sociais para além de sua explicacdo, em termos de relacdes
de causa-efeito” (MONTEIRO, 1998, p.7).

O caminhar ao encontro da abordagem metodoldgica que orientou a pesquisa

proposta é cheio de incertezas, de idas e vindas, de ambiglidades que fazem parte
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do fazer cientifico. Passo a refletir sobre o0 meu problema e sobre as opcdes que
tenho, dentro da pesquisa qualitativa, de compreendé-lo, de interpreta-lo.

Diversos autores me ajudaram a construir o procedimento de pesquisa
(BOGDAN, 1994; MONTEIRO, 1998; CLARETO, 2004; D'’AMBROSIO, 2004;
FIORENTINI, 2006). Em cada metodologia de pesquisa, encontrava uma afinidade
com a pesquisa na qual me proponho trabalhar. Pode-se perceber que os
fundamentos tedricos mais utilizados, como a fenomenologia, a interacdo simbdlica,
a etnometodologia, os estudos culturais, compartilham da idéia de compreender os
“sujeitos”, proceder a interpretacdes. A bibliografia pesquisada aponta que o objetivo
do investigador qualitativo, independente da fundamentacéo tedrica adotada e da
metodologia utilizada, €, sempre, o de expandir compreensdes.

Fui longe procurar respostas, correr do “Vampiro”, do “Lobisomem”, dos
monstros que a pesquisa qualitativa produz, os mesmos monstros de Clareto (2004).
Trabalhar com pesquisa qualitativa é arriscar-se ao nao enquadramento “em
esquemas tedrico-académico, em categorias (mesmo aguelas consideradas
‘categorias ndo prévias’), em classificagbes, em organiza¢cbes” (CLARETO, 2004,
p.15). Enfrentar esses monstros é nos enfrentar, € enfrentar concep¢des enraizadas

culturalmente, € enfrentar seres que estdo sempre voltando e nos ameacando,

abalando nossas certezas.

Na pesquisa qualitativa podemos dizer que nao encontramos “dados” de
pesquisa, mas construgcdes interpretativas. Estas, muitas vezes, mostram-se
obscuras, outras vezes levam-nos a percebermo-nos como alguém de olhos
vendados que precisa tatear o espaco e as pessoas para sentir o local. Esse tipo de
pesquisa exige que estejamos dispostos a ver além daquilo que os outros ja viram e

muito mais: que sejamos capazes de mergulhar inteiramente em uma determinada
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realidade, buscando referéncias de sons, sendo capazes de engolir variedades de
gostos, caminhar tocando coisas e pessoas, deixando-se tocar por elas, cheirando
cheiros que a realidade vai colocando a cada ponto do caminho diario.

A pesquisa gqualitativa €, assim, um movimento de emocdes, de anseios, de
descobertas, de medo, de paixdes, de entrega. Neste momento, com seus instintos
e seus sentimentos, o pesquisador ird dar um sentido as suas construcdes, ele &
participante na medida em que é interpretador das interpretacdes.

A abordagem qualitativa de pesquisa assume, como parte do objeto de
estudo, essa multiplicidade de valores, de linguagens e, porque ndo dizer, essa
multiplicidade de “logicas” enredadas no cotidiano. Admite a experiéncia subjetiva
tanto do investigador quanto do participante. Nesse sentido, pretendo praticar um
modo de pesquisar ligado as questdes sociais, culturais e de cotidiano, olhando para
os adolescentes e assumindo-os ligados a uma teia de significacdes que eles
mesmos teceram. Interpretar esses significados que sao construidos através de
interacdes a partir da perspectiva dos jovens € o que pretendo neste estudo. Essa
dindmica de pesquisa levou-me a buscar referenciais de compreenséo acerca de
guem sdo e o que fazem os adolescentes “pesquisados”. Com isso, a andlise das
redes de acdes, representacfes e saberes produzidos por eles, revelaram-me a
complexidade dinamica da realidade por eles vivida. Professores e estudantes agem
e reagem, vivem e convivem, lutam e relutam através de suas redes de
conhecimentos, crengas e valores, imersos num mundo de imagens e sons, em
meio a contradi¢cdes, insegurancas, desafios, frustracdes, vitérias e sobrevidas, que
se dissipam e tornam a seguir a cada momento.

Percebemos que, enquanto os professores buscam entender e se adaptar

aos valores da atualidade, os estudantes ja nasceram neles. Enquanto a escola
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tenta entender e lidar com a diferenca e a multiplicidade, os alunos as expressam
continua e diariamente.

Nessa perspectiva, ndo ha como entender essas “logicas” produzidas pelos
adolescentes a partir unicamente da logica cartesiana. Até porque na escola néo
estdo todos enredados por essas “logicas”, ha que se produzir novas linguagens,
novas relacbes, novas formas de interacdo com os que, de fato, inventam o
cotidiano a cada dia.

Diferentemente da concepcdo cartesiana, a pesquisa qualitativa tem a
concepcao de conhecimento como perspectival. Ndo € uma busca de adequacdes
de verdades a realidades, uma vez que as interpretacbes sao mdltiplas, o que se
apresenta diante de nossos olhos € parte do processo de construcdo dos “sujeitos”.
Na abordagem cartesiana, 0 “sujeito centraliza-se no espirito ou pensamento,
entendido como racionalidade, separando esse sujeito do mundo dos objetos e das
coisas” (ANASTACIO, 2000, p.90). Dessa forma, “a possibilidade de se chegar a
verdade é dada pela alma racional. O corpo, com 0s instintos e as sensagdes, ndo
pode nos possibilitar o acesso ao verdadeiro conhecimento” (CLARETO, 2004,
p.17). Assim a pesquisa qualitativa que propomos diferencia-se da concepcgao
cartesiana, ao conceber o conhecimento como a busca de compreensfes da
situacao e ndo como uma explicacéo do tipo causa e efeito.

Dessa forma, levando em consideracdo as caracteristicas da abordagem
qualitativa citada e acreditando que a construgdo metodoldgica se d4 ao longo do
caminhar, fui a campo ouvir 0s jovens, e, durante 0s encontros que tive com eles,
busquei a interpretacédo da interpretacdo da vivéncia, especialmente a vivéncia

escolar, dos adolescentes.
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Ao me debrucar na pesquisa, inicialmente, procurei estabelecer relacoes,
encontrar voluntarios, manter um diario, transcrever as entrevistas, fazer notas de
campo expandidas, as quais continham “descricdes densas” (GEERTZ, 1989) de
todos os dias em que estive em campo, desde: Expectativa do primeiro encontro...
até Enfrentando os monstros. E, dessa forma, apds agrupar as falas em temas
convergentes, procurei o que de significativo, a respeito dos contextos escolhidos,
manifestava-se nas falas dos interlocutores.

A pesquisa de campo foi desenvolvida em dois momentos. Para o primeiro
deles, onze adolescentes se voluntariaram; as sessdes foram filmadas, obtendo um
total de quatro horas e meia de gravacdo. Apos as filmagens, foram feitas as
transcricbes de todas as sessodes. Assisti e revi as filmagens varias vezes para que
pudesse, a partir das falas selecionadas, fazer a constru¢cdo das construcdes dos
jovens, do que eles deixam transparecer.

No segundo momento, foi feita a op¢ao por dialogar com o0s jovens cujos
discursos estavam na dire¢cdo do que o trabalho propde; utilizando-se para tal os
mesmos procedimentos anteriormente adotados. Desse momento, obtive um total de
seis horas de filmagem, que foram transcritas. Novamente, o mesmo trabalho de ver
e de rever as fitas e de compreender a construcdo dos jovens, sendo esta a
construcéo a que pretendo chegar ao final deste trabalho.

Todo caminho percorrido esta manifestado em cinco passagens: Expectativa
do encontro; O local do encontro; O convite ao encontro; Os encontros com 0s
adolescentes; Enfrentando os monstros.

Na primeira parte — Expectativa do encontro... -, trago as reticéncias, pois é
dessa forma que me vejo, cheia de expectativas. Mostro como me preparei para

dialogar e como espero dialogar com os adolescentes. Apresento também a crenca
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de estar fazendo uma pesquisa que possa, posteriormente, proporcionar aos leitores
“um repensar” de suas vozes.

Em seguida, apresento o local do encontro e esclare¢co que ja o conhecia,
qual tinha sido minha relacdo com esse espaco e quais foram minhas impressfes ao
retornar, a fim de efetuar o convite ao encontro. Feito isso, esclare¢co como o grupo
se formou para os dois momentos.

Nos encontros com 0s adolescentes apresento como esses se deram e como
0s jovens se manifestaram. Apresento cada momento e trago um resumo do que se
passou de mais substancial para a pesquisa, e, juntamente com a descri¢ao, trago
algumas falas dos jovens que retrataram seus pensamentos.

E, por fim, enfrentando os monstros traz dialogos que dizem respeito aos
problemas educacionais vistos pelos adolescentes com foco nos professores e a

concepcao de Matematica adotada pelos discentes.

3.1 — Expectativa do encontro...

Em quatorze anos de prética docente, a partir de algumas reflexdes e criticas
que me foram suscitadas em relacdo a Educacdo, fui percebendo o quanto a
educacao escolar mostrava-se distante da vida dos alunos.

Entendo que, nesses encontros que planejei para ouvir os adolescentes,
estava querendo me ver no outro, querendo responder as minhas angustias: a da

menina de dez anos e sua adolescéncia, a da graduanda perdida em meio a “tanta
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Matematica” e a de mestranda frequentando uma disciplina que nédo fazia sentido
para mim. Dessa forma, ao interagir com outros, estaria interagindo comigo mesma.

A idéia de dialogar com os adolescentes e ouvir como eles compreendem a
Matematica aparece como uma tentativa de interpretar quais significacdes os jovens
utilizam para construir seu mundo social e como a Matematica se apresenta nesse
contexto. Ou seja, é assim que prossegui com 0s meus objetivos, tentando olhar
com seus olhos, e, desse lugar, vé-los em seu mundo. E é desse desejo de
compreensao que emerge a questdo a ser investigada, como o0s adolescentes
compreendem as questdes educacionais que vivenciam cotidianamente.

Assim, decidi ouvir um grupo de adolescentes da 72 série do Ensino
Fundamental de uma escola publica de Juiz de Fora acerca de seu cotidiano. As
sessOes foram realizadas na propria escola com o propdsito de compreender parte
de sua vida dentro daquele contexto.

Optei por entrevistas em grupo por acreditar que nas atividades interativas os
jovens ficariam mais confortaveis e, até mesmo, mais seguro para colocarem suas
compreensdes de mundo. A prépria experiéncia no campo parece ter vindo
confirmar tal crenca. No ultimo encontro que mantive com os adolescentes no
primeiro momento do trabalho, sugeri-lhes que pudéssemos ter outros encontros,
ainda que fossem individuais para facilitar seu agendamento. Minha sugestéo logo

encontra resisténcia, como se pode verificar nas falas abaixo:

Flavia — Mesmo que fosse individual, ndo ficaria mais facil? Ou néo?
Ricardo — Eu prefiro com todo mundo.
Mariana — E... Com todo mundo.

(todos falam juntos)
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Ao falarem sobre seu cotidiano, os adolescentes tém a oportunidade de
falarem de si, repensar alguns conceitos, refazerem outros. Esse momento da
pesquisa oportuniza um fazer-se e, pretendo, assim, ter acesso ao que vivem em

seu mundo. Vejamos uma passagem das transcricdes que mostra tal situacao:

Flavia - Na minha época de adolescente os jovens foram nas ruas
de cara pintada, vocés eram criancas, e tiraram o Collor da
presidéncia. Entdo, houve um movimento dos jovens e acredito que
tenha sido o dltimo movimento expressivo, 0s jovens preocupados
com alguma coisa, preocupados com politica e de la para ca a gente
nao percebe grupos se movimentando por alguma causa.

Maisa - Ir para as ruas com cartazes?

Emilia — O mundo que se exploda, eu to aqui e dane-se o resto.
Mila — Eu quero € comer, ver TV, e dane-se 0 mundo.

Ricardo — Tem coisas que eu preocupo. A passagem 1,20°. Um
absurdo.

Emilia — A gente é 0,0001% da populacéo do Brasil.

Maisa — E por que tem que mudar?

Emilia — Pensando assim, ja pensou se todo mundo ficar parado?

NAo fizer nada? E, realmente...

Observando a fala da Emilia, podemos perceber um movimento de falar,
repensar, refazer. Ao falar, estamos organizando nossas idéias, ouvindo as palavras
e permitindo uma reconstrucdo das idéias. A partir dos discursos tenho a

possibilidade de estudar as vivéncias educacionais desses adolescentes, sob seus

’Na época em que a pesquisa de campo se deu a passagem de 6nibus urbano era de R$ 1,20.
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pontos de vista. Acredito, conforme Clareto (1998), que a riqueza desse tipo de
investigacdo que proponho estd em trazer uma discussao sobre um modo de
perceber o mundo que pode proporcionar uma melhor compreensdo da
complexidade do conhecer e das diferentes concepcdes de mundo. Quanto a
Educacdo Matematica, essa contribuicdo deve vir no sentido de repensar a
Matematica que ainda € predominante nas escolas, a Matematica européia.

Desse modo, acredito que esse tipo de trabalho me leva a investigar o sentido
que os adolescentes atribuem a propria experiéncia e o significado que atribuem a
sua vida e, em particular, as “Matematicas”. A Matematica, enquanto disciplina,
carrega em sua historia, - visdo que perpassa os dias atuais - o poder de diferenciar
0 “bom” do “mau” aluno. Essa ideologia da certeza € que tem esse poder de definir o
bom do mau aluno, coloca a crianca'®, que “ndo possui a técnica de resolver os
problemas”, em uma situacdo discriminatoria, excluindo-a da vida escolar. Ndo ha o
entendimento, portanto, de que esses alunos pertencem a um determinado grupo
social, ttm uma cultura e uma histéria que |hes sdo peculiares e devem ser
respeitados e aceitos na Educacgéo.

Ao levar em consideragéo as dimensodes culturais, a pesquisa volta-se para as
experiéncias que os adolescentes vivem fora da escola; experiéncias que variam
muito em funcdo da classe social, da participacdo em determinados universos
culturais, além de outros fatores.

A expectativa, portanto, em relacdo a pesquisa é a de, com esse olhar,
contribuir para colocar em evidéncia o papel do professor bem como a existéncia da
Matematica escolar, que representa apenas uma das formas de conhecimento,

existindo outras “Matematicas” que ndo aquelas voltadas especificamente para os

1% Quando trago a figura da crianca € por acreditar que a concepgédo que vem sendo trabalhada com
os alunos desde os primeiros anos de vida escolar é a platonica.



saberes escolares.
Tendo apresentado minhas expectativas e a importancia que, na pesquisa, as
falas dos alunos tiveram, convido o leitor a conhecer o espaco fisico onde se deram

as reunides do grupo.

3.2 - O local do encontro

7z

O local que escolhi para “enfrentar os monstros” é uma escola de porte
meédio. Oferece o Ensino Fundamental e o Médio. Uma caracteristica dessa escola é
a de atender a alunos de diferentes classes sociais.

Nessa escola vivii como aluna, muitos momentos. Na época, €éramos
aproximadamente 500 alunos, o que tornava mais facil “sermos alguém” la dentro.
Na proposta pedagogica de entdo, estavam inseridas, nas atividades curriculares,
aulas de musica, de bordado, trabalho com madeira e couro, entre outras atividades
que significaram muito para mim, por poder ter, naquele espaco, lugar para outras
aprendizagens, aprendizagens que faziam parte do meu mundo.

Na 52 série do Ensino Fundamental, essas atividades curriculares ndo eram
mais oferecidas aos alunos, mas, como ja havia me apaixonado pela escola,
considerava-me membro daquela familia. Penso que ndo ha quem tenha estudado
la, naguela época, que ndo sinta essa emogcao.

Nove anos depois, ja licenciada em Matematica e trabalhando em outras
escolas publicas, tive a oportunidade de vir trabalhar nessa escola, ainda que,

lamentavelmente, tenha sido necessario pedir demissdo de uma outra escola onde
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gostava de trabalhar. Porém, era a escola na qual acreditava, era a realizacdo de
um sonho: retornar ao colégio que muito contribuira, favoravelmente, para minha
formacdo. Entretanto, minha experiéncia como professora foi curta: apenas quatro
meses. Ao final desse tempo, tive que encerrar o contrato para assumir um cargo de
professora efetiva na escola em que atualmente trabalho.

Dessa forma, mesmo sabendo sobre eventuais mudancas que a escola
deveria ter passado, minha opcao por retornar a essa instituicdo de ensino para
realizar a pesquisa se da por esta apresentar caracteristicas muito parecidas com a
escola na qual atualmente trabalho. As duas sdo escolas publicas e os alunos que
nelas estudam parecem possuir caracteristicas semelhantes, ou seja, os alunos
pertencem a classes sociais diversificadas.

Quando fui a escola pedir autorizacdo para o desenvolvimento da pesquisa,
minha primeira impresséao foi ruim. Meu susto foi ver uma escola “cinza”. alunos sem
uniforme; a maioria trajando roupas escuras, pretas, azul-marinho ou cinza; muitos
usando boné ou gorro enfiado na cabeca, o que contribuia, aos meus olhos, para
esse espaco ficar ainda mais escuro.

Esse contexto me causou um mal estar que n&o conseguia entender.
Trabalho em uma escola cuja conduta muito tenho criticado: arbitrariedade, rigidez,
tradicionalismo... E, quando me deparo com uma outra realidade, causa-me
estranheza. Essa questdo ficou em mim: por que estava tdo incomodada, téao
desconfortavel?

Percebi que o boné, o gorro e as roupas pretas me incomodavam por eu ter
sido criada de uma forma tradicional, por ter em mente que, para ser um “bom”

menino ou menina, “de familia”, “educada”, “responsavel’..., teria que seguir 0
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"1 cabelos bem cortados e penteados, roupas

modelo das “velhas identidades
engomadas, postura decente ao sentar-se e outras caracteristicas que ha alguns
anos eram exigidas dos jovens. Na escola onde trabalho funciona desta forma:
cabelos cortados, sapato engraxado, postura, disciplina, entre outras normas. Nao
cabe agora questionar tais procedimentos exigidos dos jovens, mas, na verdade, da-
nos um certo conforto ao identificarmos condutas parecidas com as que recebiamos
e talvez por isso tenha me incomodado tanto ver jovens vestindo-se e comportando-
se daguela forma.

O banheiro da escola, além de ter suas ceramicas antigas, nao tinha papel
higiénico, o que, a primeira vista, pode nos levar a pensar na situacao de escassez
por que passa a escola publica. Mas, apdés uma das sessfes com meus
interlocutores, na visdo deles, sdo os proprios adolescentes que “destroem” o
banheiro, que acabam com o papel higiénico. Tanto meninas, quanto meninos,
brincavam com o papel, molhavam-no e jogavam-no para o teto. Quando eu

comentava com eles 0 quanto estava preocupada com a educacéo,

complementaram:

Flavia - Eu fico me perguntando se ndao tem uma parcela de culpa ai
dos...

Emilia - De quem?

Mila - Dos alunos? Tem.

Emilia - Com certeza, é 98% dos alunos e 2% do pessoal. Porque
fala na sala: cuida da escola e néo sei o qué... Alguns ouvem, como

eu. Outros fingem e... Mais ou menos.

! Estou usando “velhas identidades” no sentido de como se comportavam os jovens ha algumas
décadas.
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Identifico, outrossim, uma fronteira ténue entre a fase de adolescentes e a de
adulto, o comentario acima citado faz-nos pensar em jovens conscientes de suas
responsabilidades em relacdo a limpeza do colégio, entretanto, seguidamente
mudam de opinido, atribuindo aos funcionarios da escola a tarefa de fazer a limpeza,
e ndo como uma questado de educacdo que cada ser humano deve ter com o espaco

que compatrtilha.

Emilia — E outros fingem, mas a escola tem os funcionérios
para qué? Para apagar as luzes, para varrer o chao...

Maisa — Eu também acho.

As observacdes acerca do banheiro, dos alunos sem uniforme e outras foram
feitas no prédio do Ensino Médio, onde eu havia marcado com um professor para
que ele me apresentasse a pessoas que poderiam me ajudar no convite dos jovens.

O espaco fisico da escola, desde minha presenca como aluna, nao foi
ampliado, ndo foram construidos mais salas ou prédios, apenas algumas mudancas
de localizacdo, tais como: a biblioteca, a cantina... O que realmente mudou e
chamou minha atencdo foi o espaco destinado a pratica esportiva. Apesar da
tentativa de melhora-lo, ao cerca-lo para caracteriza-lo como “o espaco de esporte”,
sobrou pouco espaco para as criancas da Educacdo Fundamental e mesmo para os
adolescentes circularem durante os horarios de lazer. Por exemplo, na minha época
de aluna, faziamos apresentacdes folcléricas nesse ambiente e realizavamos a tao
animada festa junina, entre outras comemoracdes. Pensei, entdo: Ainda existem

agueles eventos que julgo tdo importantes para a familia escolar?



58

3.3 — O convite ao encontro

As negociacbes de autorizacdo para realizacdo as pesquisa foram
demoradas. Foram muitas tentativas de contato com a responsavel por viabilizar a
pesquisa; ora realizadas com sucesso, ora ndo. Entretanto o resultado da
negociacao, apesar de ter demorado um pouco, foi muito satisfatorio. O fato de ter
sido ex-aluna do colégio e ex-professora fez com que as portas se abrissem mais
facilmente, a demora acredito ter sido em decorréncia de feriados que ocorreram
durante esse periodo, mas confesso que ja esperava passar por alguns
desencontros.

Optei por trabalhar com alunos voluntérios e, por coincidéncia, do grupo de 11
alunos que se voluntariaram, verifiguei que existiam pequenos grupos que
partilhavam suas vidas.

Na véspera do meu primeiro encontro com eles, estive no colégio para
confirmar se estava tudo em ordem, em relacdo a sala, a flmadora que o colégio iria
me disponibilizar e para ter certeza de que os alunos haviam levado as
autorizacdes™ de seus responsaveis para participarem da pesquisa.

Para o segundo momento da pesquisa de campo, como ja haviam se passado
alguns meses e nesse periodo a coordenacdo e a direcdo da escola tinham sido
trocadas, fez-se necesséria uma nova apresentacao e formalizacdo de autorizacéo

para continuar a pesquisa. Novamente as negociacdes ocorreram de forma

20 modelo das autoriza¢cBes adotado encontra-se nos anexos.
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satisfatoria e até mais rapidamente, uma vez que ja dispunha de uma autorizacéo
prévia da escola e dos pais dos alunos. Solicitei a coordenadora que me fornecesse
os telefones dos alunos, ja que em breve eles estariam em um periodo sem
atividades na escola. Sem objecdo alguma, foram-me passados 0s numeros para
gue pudesse entrar em contato com eles que, prontamente, disponibilizaram-se a

dar continuidade aos trabalhos.

3.4 — Os Encontros com os adolescentes

Como ja explicitado anteriormente, a pesquisa foi dividida em dois momentos:
no primeiro, realizei quatro encontros com os adolescentes voluntarios e, no
segundo, dois encontros com 0s jovens gue julguei apresentarem as caracteristicas
pertinentes para essa fase. Desde o primeiro contato, esse grupo me tocou por seu
comportamento. A maioria deles, no primeiro encontro, ficou timidos, mas em pouco
tempo os adolescentes se manifestaram, argumentaram, brincaram, criticaram...
Uma das caracteristicas ja mencionada anteriormente € o “gosto” pela acdo coletiva
e como nela alguns se sentem fortalecidos, foram muitas observacfes de frases
como: “- E, também acho”. Ou “- Concordo com ela”.

Logo de inicio declararam seus jeitos de ser. 0s questionadores, 0s
introvertidos, os brincalhdes, os sérios, todos se deixaram ser vistos, mostraram a
que tinham vindo: abertos ao didlogo.

Na primeira fase da pesquisa, as discussfes giraram em torno de questdes

sociais, com reflexdes como divisdo desigual de renda e pirataria de CD. Podemos
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perceber que esses adolescentes ndo estdo desinformados, ou melhor, gostam e
querem discutir questdes como estas. Para poder ilustrar melhor essa percepcéo,

trago a seguinte fala:

Emilia — Tem vérias pessoas querendo ganhar dinheiro, também séo
muitas pessoas, muito, mas muito ricas e sdo varias, muito, mas

muito pobres, tem que dividir mesmo.

Essa compreensao acerca das visbes de mundo que eles tém acentua-se,
guando ja na segunda fase, apresento-lhes trinta fotos de diferentes temas para
discutirem. Ao escolher as fotos, procurei diversificar os temas com a finalidade de
proporcionar varias opc¢oes de discussao. Os temas escolhidos foram: moda, alcool,
alimentacdo (dieta e compulséo), violéncia, esporte, consumismo, beleza, familia
(gravidez na adolescéncia e “nos padrdes™’), estudo, religido, politica, seus
mundos (seus quartos)'®, satde publica, Movimento Sem Terra, poluicdo, lixdo. O
objetivo desta atividade estava em compreender, um pouco mais, seus mundos,
procurando perceber o que constitui suas crencas, valores e o contexto de que
fazem parte.

Desses temas, trago as fotos mais discutidas por eles:

'3 Foto de uma familia tradicional, a imagem mostrava pais em média de quarenta e cinco anos e dois
filhos adolescentes.

1 S30 duas fotos, uma de um jovem com uma expressdo de felicidade em uma biblioteca e outra
mostra uma sala com suas carteiras vazias.

> Coloco uma foto de uma adolescente em seu guarto onde esta explicito algum gosto comum de
meninas: enfeites em prateleira, quadro com fotos, canto para estudo etc e outra de um adolescente,
sua guitarra, troféus de campeonatos, quadro com gravura esportiva etc.
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Figura 2
www.folhabv.com.br

Figura 1
www.primeiraleitura.com.br

Figura 3
www.iesville.com.br

Figura 4
Veja ed especial julho de 2003

Nessa dinamica, entdo, novamente focaram suas atencdes em questdes
como: a falta de competéncia dos governantes nas areas de saude e educacdo, a
miséria crescente em nosso pais e questdes de comportamento, discutindo em

relacdo a moda, o que faz ou ndo um jovem ser aceito em um grupo. Outras fotos
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com temas como gravidez na adolescéncia, familia, religido, ndo despertaram
interesse para o dialogo.

Dessa forma, a questao que emerge €: A escola abre espaco para discussdes
como estas que surgiram? O gue a escola faz com todo esse discurso dos jovens?
O que a Educacdo Matematica tem feito diante de tal realidade? Tais questdes
ficardo nos assombrando e ndo creio que esta pesquisa tenha a pretensdo de
respondé-las, mas pode contribuir com os educadores para que estejam atentos

para alguns temas de interesse de jovens com 0s quais estamos trabalhando.

3.5 — Enfrentando os Monstros

Buscando estudar como os jovens compreendem os problemas educacionais,
me dispus a interpretar suas falas. Meu objetivo aqui € apresentar uma aproximacao
da compreensédo dos significados atribuidos em grupo pelos adolescentes a respeito
do modo como véem a vida, seu cotidiano e, posteriormente, sobre sua visdo no que
tange ao professor e & Matematica.

Apbs considerar atentamente nossa interlocucéo, procurei elencar fragmentos
nos quais havia elementos para discutir minha questdo. Cabe lembrar que esse
processo de selecdo das discussbes se realiza como que em uma teia, em que
estdo articuladas tanto as idéias dos adolescentes participantes da pesquisa com
suas compreensdes de mundo, quanto as do pesquisador com suas leituras

bibliograficas e seu olhar que se aprimora no mundo, suas historias etc.
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Assim, organizei as falas que convergiam para 0S seguintes temas:

professores e Matematica.

3.5.1 As cenas — Professores

Para os alunos, as questdes relacionadas ao ensino giram em torno do
professor. Se o aluno repete o ano, julgam que € porque o professor “deu pau”; se 0
aluno tira nota ruim na prova, acreditam que € porque o professor ndo explicou a
matéria direito; se o aluno vai bem na prova, também a figura do professor esta
presente, dessa vez dizem que ele deu uma prova facil. Ao analisar das sutilezas
das falas dos adolescentes em relacdo aos professores, percebi que poderia
agrupa-los em seis categorias (segundo suas caracteristicas), e assim o fiz. Ao
escolher o nome para cada grupo de professores, procurei trazer, dentro do
possivel, adjetivos que os préprios adolescentes usaram para classifica-los.

Apresentam-se, entdo, seis tipos de professor: Professor-salario, professor-
cacador, professor-adestrador, professor-sargento, professor-vovozéo, professor-

super.

1) Professor-salario:
Maisa - Se é para falar de aula eu vou falar do @#*&°. Se for para

falar de estimulo, de aula interessante [...] Também tem o0 @#*& que

® 0Os simbolos O#&, O@@@, ##HH#, &&&&, *&*&, sdo usados para omitir os nomes dos
professores, cada professor citado esta sendo representado por um simbolo.
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um dia fica conversando, no outro falta, e no terceiro dia conversa de

novo e no finalzinho quer dar aula, ai desanima totalmente.

Esse tipo de professor parece ser aquele ndo comprometido com a educacéo,
que parece nao gostar de dar aulas. Segundo D’Ambrgsio (1997), para ser um bom
professor, tem que ter dedicagéo, preocupacdo com o préximo e doacgéao, afirmando
ainda que, para tal, € necessario amor.

Para o autor, “o verdadeiro professor passa o que sabe ndo em troca de
salario (pois se assim fosse melhor seria ficar calado 49 minutos!), mas somente
porque quer ensinar. (D’AMBROSIO, 1997, p. 84)". Inspirada nessa passagem do
autor, classifiquei esse professor que néo utiliza o tempo da aula para, efetivamente,
trabalhar, de professor-salario, pois talvez ache que seu salario equivale a um

minuto de cada aula de cingienta minutos!

2) Professor-cacador:

Maisa - Ela da exercicios muito dificeis, para testar a gente, valendo
ponto. E, na sala, ela ndo da exercicios assim dificeis, s6 na prova,
guando ela quer testar a gente. SO que nao precisa disso tudo, a

gente sabe... Mas fazer isso tudo em 50 minutos?

A questao suscitada diz respeito a professora que “sonega” exercicios mais
dificeis e pede na prova justamente o que ndo trabalhou em sala. Esse tipo de
professor, D’Ambrosio (1997) classifica como cagador, pois talvez possa passar por

sua cabeca: “Agora consegui pega-los!”. Acredito que esse tipo de atitude esta
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ancorado na visdo de educacao que, possivelmente, essa professora tenha, pois
suas aulas, segundo relatos, parecem ser monopolizadas pelos seus discursos,
sempre no mesmo formato. Detentora do saber, para reforcar mais seu poder
mostra-se superior as suas “presas” na “hora da caca”. Tal postura pode gerar
sentimentos por parte dos alunos, que a classificam como a professora “durona”,
“quanto ela sabe...”. Assim, a capacidade de desvendar os truques da Matematica
tal como é trabalhada pela professora, restringe-se a um pequeno grupo que, por ter
maior afinidade com o tipo de raciocinio proposto pelo conhecimento matematico,

sente-se realizado.

3) Professor-sargento:

Emilia - A @@@@ parece um sargento, sei la o qué...Ela chega na
porta da sala fala assim: - “Ainda ndo estou vendo os alunos
sentados”. Ai se acontecer alguma coisa, se um alfinete cair no

chéao. Nossa Senhora! Ninguém fala nada.

Emilia- A @@@@ é curta e grossa, se vocé responder errado: -“Eu
ja expliqguei mais de mil vezes”. Ai vocé faz o dever e ela fala: -
“Vocé copiou...” Mas vocé fez o dever,..., ai: - “WVamos comecar tudo
de novo”. Fica o tempo todo falando que vocé tem que estudar, que

nao estudou...

Essa professora foi muito criticada pelos alunos, acham-na muito exigente,

suas aulas tém que ser em siléncio absoluto — um mondlogo, |hes parece —
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reclamam que, mesmo antes das provas, nao faz revisdo da matéria. Pelo contrario,

inicia matéria nova. Por essa, entre outras atitudes, foi muito questionada.

4) Professor-adestrador:

Mila - Mas a maneira dela ensinar aprende sim, Ié a folha, manda

marcar o que € mais importante.
Emilia e Maisa - Mas ninguém presta aten¢éo na aula dela.
Mila - Na ultima prova dela falou para ler isso e caiu na prova.

Maisa - A gente aprende com o que ela d4, mas o negdcio € como a

gente aprende que é desestimulante, entendeu?

Esse professor € considerado pelos jovens como um bom professor, afinal
eles conseguem tirar boas notas. Tal fato parece mascarar para os alunos as aulas
tradicionais, cheias de folhas com conteiddo, em que se direciona os alunos para
destacar o que se julga importante para “cair na prova’. Dessa maneira, embora 0s
alunos possam ter a sensacao de que estdo aprendendo, na verdade, tém sucesso
estritamente nos testes para os quais foram treinados.

Como diz Lins (2004), o que se produz com a facilidade é a criagdo de
dificuldades posteriores. Talvez esse professor “sé queira mesmo se livrar de uma

tarefa que seria cronologicamente dele, encaixar mais uma peca na maquina, de

modo que n&o importa o efeito posterior, apenas o efeito do momento” (p.112).
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5) Professor-vovozao:

Emilia - Ah! Quem ndo gosta da #### ...Quando os alunos estédo

meio agitados, conversando muito ela fala: - “E primaveral...”.

Ricardo - A #### d& seis pontos de participagcdo, s6 que ela da de
participagado, entendeu? Ela nao tira, por exemplo, eu converso na
aula dela [...] No primeiro bimestre eu tirei 2 na prova e 5,5 em 6,0.
Ela falou que néo tira de bagunca, ela s6 ndo da se vocé nao

participar mesmo.

Essa professora faz tudo pelos alunos, corrige todas as letras de todos os
exercicios, suas provas sao como as da professora-adestradora, iguais aos
exercicios cobrados em sala. Apresenta, por sua forma de listar exercicios e cobra-
los o tradicionalismo do professor-sargento e a “bondade” do professor-adestrador.
Entretanto, tem uma caracteristica que a classifica como melhor, perante os jovens:

ouve os alunos.

6) Professor-super:

Emilia - Ai a gente reclama, a @@ @@ dé& aula demais e € muito
severa. E 0 @#*& da aula de menos e...O bom é...Deixa-me ver...A
&&&&!

Mila e Ricardo - A &&&&.

Emilia - A gente tem aula e conversa.
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Maisa - Ela é daquela que quer fazer parte, entender. Outro dia
estava conversando na aula dela, passando bilhetinho, ai ela falou: -
“Maisa, me espera no final da aula”, eu achei, ai ela esperou todo
mundo do 7C sair, fechou a porta e perguntou o que estava

acontecendo, conversou comigo, muito legal.

Segundo a declaracdo dos jovens, essa professora esta a caminho do que as
pesquisas em Educacdo Matematica vém apontando como caracteristicas que
configuram um “bom professor”. Preocupa-se com 0 outro, com 0 ser humano.
Entretanto, ndo foi citado pelos jovens que essa professora, durante suas aulas,
adote outra postura que nao a tradicional, parece que seus didlogos com os alunos
acontecem antes ou depois das aulas, mas segundo eles, ela se preocupa com seus
desenvolvimentos, questiona outros professores sobre o rendimento de
determinados alunos, ou seja, mostra-se envolvida com o grupo.

Podemos observar que, dos seis tipos de professores, quatro deles
apresentam um dos pontos criticos apontados em D’Ambrosio (1997) na atuacao do
professor, ou seja, a dificuldade em conhecer o aluno. Estudos desenvolvidos por
Educadores Matematicos vém apontando na diregcdo de compreendermos que o
professor que acredita ser a Matematica uma ciéncia pronta e acabada, a-histoérica e
logicamente organizada, certamente tera uma conduta em sala de aula diferente
daquele que a concebe como sendo uma ciéncia histérica e construida em prol dos
interesses e necessidades sociais.

A educacdo formal para D’Ambrésio (1997) é baseada ou na mera
transmissdo de explicagbes e teorias, ou no adestramento em técnicas e

habilidades, sendo ambas totalmente equivocadas em vista dos avangos mais
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recentes do que entendemos por processos cognitivos, uma vez que, segundo esse
autor, ndo se pode avaliar habilidades cognitivas fora do contexto cultural.

Apesar de ndo perceber em nenhum dos professores citados pelos alunos
outra conduta pedagogica que néo fosse a tradicional, o que os diferencia entre si €
o0 modo como esses professores lidam com os alunos. A conduta tradicional, por
exemplo, gera algumas consequéncias, uma delas, o que por muitos foi citado: a
responsabilidade pelo sucesso ou pelo insucesso escolar esta no professor.

Breno culpa sua professora por ele ter repetido o ano. Justifica que se ele
tivesse feito uma determinada prova, chamada por eles de “provao de Mateméatica” e
se nessa tivesse conseguido 0s pontos necessarios, poderia entao repetir apenas a

disciplina de Lingua Inglesa.

Breno — Tomei pau por causa dela.
Breno — Se nao tivesse pegado a @@ @@ no ano passado, eu ndo

tinha tomado pau.

Analisando o contexto, pude concluir que, se a professora de Matematica
optara por ndo dar o “provao”, foi por julgar, segundo sua concepcao de educacéo,
qgue o referido aluno precisava repetir a série. Ndo acredito que essa atitude tenha
sido impensada. Mas essa forma tradicional de ser e de conduzir as aulas, — o
professor colocando-se como expositor dos conteludos apresentados nos livros
didaticos e o responsavel por ensinar a matéria —, cria para o aluno uma figura que é
aguela responsavel por seu destino escolar. D’Ambrésio (1997), expde duras criticas
aos educadores que se julgam no direito de reprovar um aluno por ele ndo conhecer

um determinado conteudo.
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Na minha vivéncia enquanto professora tenho constatado o quanto é
importante para o processo educacional o fato de termos um bom relacionamento
com os alunos, um bom dialogo com eles. Sempre procurei observar seu
relacionamento com outros professores, se era amigavel ou ndo e o que faria essa
diferenca. Destaco aquela que julgo ser a principal diferenca: o professor estar
disposto a ouvir 0 aluno. Essa caracteristica apareceu nos discursos dos jovens

guando falavam dos professores-vovozao e super.

Mila - Este ano esta tranquilo a Matematica, a #### é super com a
gente, a gente pode falar coisa errada, totalmente errada, e ela

entende. Ela explica milhdes de vezes...(Professor-vovozéao)

Mila - Ela conversa com a gente, quer ajudar, ela conversou com 0s
professores sobre a minha situacdo depois veio conversar comigo,
me falou para eu pegar firme que eu estava mal “... (Professor-

super)

Questionam a forma como os professores “olham” para os alunos, julgam que

o professor deveria estar aberto ao dialogo, as diferencas.

Mila — A##H#t fez isso'’... Quem n&o se recuperou... Ai ela falou para

mim: “Eu te convido para vocé participar da recuperacao”.

A professora #### convida para recuperacdo os alunos que tiraram nota suficiente, mas que julga
ainda precisarem de um reforco. Percebemos que o verbo “convidar” faz muita diferenca, eles
acreditam que o professor esta realmente preocupado com o aluno.
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O professor-vovozado mostra-se mais aberto a dialogos, nao sei se pelos anos
de experiéncia elou pela idade; enquanto o professor sargento € tido como
“tradicionalissimo” e parece exigir muito dos alunos.

Voltando a questéo da relacéo professor e “sucesso” na disciplina, Lins (2004)
cita o trabalho de Celia Hoyles que, em sua pesquisa, investiga se existe alguma
“correlacéo entre gostar ou ndo de cada ‘matéria’ e gostar ou nao do professor”. Nos

termos do autor:

com relacdo a Matematica, muito mais do que em qualquer outra
disciplina, havia uma forte correlacdo positiva entre gostar do
professor e gostar da matéria, isto €, na grande maioria dos casos
alunos se colocavam em “gostar do professor e gostar da matéria” ou
em “ndo gostar do professor e ndo gostar da matéria” (LINS, 2004,
p.93).
Penso que, em minha investigacdo, os adolescentes reforcam esse aspecto,
ja que deixam muito claro que realmente, para eles, existe essa relacdo entre gostar

do professor e, consequentemente, da matéria:

Flavia - Entdo existe essa relagdo? Queria saber se existe essa
relacdo, se gostar do professor fica mais facil gostar da matéria?
Mila - Fica.

Emilia - Fica, com certeza.

Ricardo - Tem professor que te assusta.

(Todos falam ao mesmo tempo)

Mariana - O *&*& ele é gente boa.

Maisa - E, a gente brinca com ele, ele € bom pra caramba.

Mila - O resto € facil. Portugués esta facil, ndo sei se é porque a

professora...
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Emilia - Porque, por exemplo, a Mateméatica, o professor € a
@@@@, os resultados sdo horriveis, quase ninguém sabe a
matéria. Agora a ####, o pessoal sabe a matéria. Nao sei se ela é

boa, mas o pessoal sabe a matéria.

Isso reforca a questdo que a Matematica que os alunos véem é sO aquela
dentro da escola e “passada” pelo professor detentor do saber, o que faz acentuar o
efeito de aceitacdo ou rejeicdo da matéria associada a se gostar ou ndo do
professor.

Como eles mesmos disseram, de alguma forma j4 entraram no “jogo do
tradicionalismo”, manter a disciplina em sala de aula, estudar mais, s6 que
constataram que isso ndo tem adiantado, uma vez que o método mais utilizado

pelos professores ainda ndo atende as expectativas que tém.

Maisa - Eu mudei mais por coisas que aconteceram no colégio, me
fez ter desinteresse pelos meus amigos. Sempre prevaleceu ter
amigos e estudar, agora, ndo ter amigos e estudar, foi uma mudanca
muito drastica para mim [...] Acho que as coisas tinham que mudar.
Deixei de ter interesse pelos amigos e prestar atencao na aula, mas

nao adiantou nada, os professores ndo mudaram.

Pedem para mudar o tipo de aula,

Mila - N&o sei se é s0 comigo, mas acho que falta de nossa parte,

mas também do professor entendeu, ndo deixar a aula sempre
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normal, cair na rotina, e passar umas experiéncias novas, pode até
ser sobre a matéria.
Emilia - Concordo, é mais estimulante.

Mila - Vocé fazer uma roda.

Os alunos nédo percebem que o fato de o professor estar propondo novo
arranjo no espaco fisico, na verdade ndo seria nenhuma inovacdo, ja que as
carteiras ficariam em circulo, mas o professor continuaria quadrado. “O fundamental
ndo é mudar o arranjo de moveis na sala, mas a atitude do professor’
(D’AMBROSIO, 1997, p.106).

Utdpico? Nao creio que seja, afinal, de que adiantam anos de “saber escolar”
gue se vao a cada dia. Quem se lembra de todas as datas historicas e seus heroéis?
Quem se lembra quais os tipos de vegetacdo e onde sdo encontrados? Quem se
lembra das formulas da fisica, das cadeias da quimica, da zoologia, botanica? Quem
se lembra das obras literarias e seus autores? Como se extrai a raiz quadrada do
namero 133225? Da relagdo de Pitot? Que importancia tem tudo isso diante de

frases como estas:

Emilia - E melhor o carinha ta la vendendo o “cdzinho” dele do que
ta matando alguém. Se ta matando reclama, se ta trabalhando,

reclama.

O presente texto trouxe uma breve discussao sobre as crises da educacao
escolar, como as da autoridade escolar, do professor e dos saberes, pautado na

crenca da crise da racionalidade cartesiana. Possivelmente, essa crise seria
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inevitavel, uma vez que a racionalidade cartesiana tem se constituido como
fundamento dessa educacéo.

Para suprir a distancia entre a realidade social do aluno e a Matematica, 0s
professores utilizam-se de exemplos do cotidiano, os quais tornam a Matematica
“mais perfeita” para os alunos, afinal as variaveis que deveriam ser levadas em
consideracdo no dia-a-dia sdo abandonadas para que os alunos encontrem a
resposta “adequada” ao problema, pois a Matematica € uma ciéncia exata.

Na pesquisa feita observamos que os adolescentes percebem a crise na qual
a Educacéo se encontra, conseguem criticar as praticas pedagodgicas tradicionais e
0s saberes cristalizados. Parecem gostar e querem discutir questdes voltadas aos
seus interesses, sdo politizados e ja ndo suportam mais aulas tradicionais, que néo
abrem espacos para que eles possam se colocar. Precisam, querem, suplicam por
mudancas, por aulas que os facam sentir “gente”, que lhes permitam contribuir,
participar, faltando ao professor saber fazer isso, permitir-se, estar aberto aos novos
saberes, aprender com eles. D’Ambrdsio (1997) nos ensina que o professor ndo € o
sol que ilumina tudo, sobre muitas coisas ele sabe bem menos que seus alunos,
sendo importante abrir espago para que o conhecimento dos alunos se manifeste.

Este estudo n&o se prop0os a trazer modelos de Educacgao, apenas questionar:
Que tipo de professor nos estamos sendo? Que Educacdo nés estamos oferecendo
aos nossos jovens? O que a Educacao Matematica tem feito diante de tal realidade?
Tais questbes ficardo nos assombrando e embora ndo se tenha com esta pesquisa a
pretensdo de respondé-las, acreditamos que possamos contribuir com os
educadores para que estejam atentos para alguns temas de interesse desses jovens

com 0s quais estamos trabalhando.
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3.5.2 - As cenas — Educacdo Matematica

Um dos problemas educacionais apontados pelos jovens foi a Matematica
escolar, os conteudos apresentados nessa disciplina e sua rigidez, a triade
rua/curriculo/escola.

Um grande desafio da Educacdo Matematica € perceber como a Matematica
pode contribuir para que o aluno compreenda o presente e o futuro. Percebe-se que
os curriculos adotados, que ja deveriam estar em desuso face a sua obsolescéncia,
nao tém contribuido para o estabelecimento dessa compreensdo. Segundo

D’Ambraosio (1997),

o0 elo entre o0 passado e futuro € o que conceituamos como presente.
Se as teorias vém do conhecimento acumulado ao longo do passado
e os efeitos da prética vdo se manifestar no futuro, o elo entre teoria
e prética deve se dar no presente, na acdo, na prépria pratica
(D’AMBROSIO, 1997, p. 80).

O autor sugere um curriculo como estratégia de acao educativa, que busque
favorecer a troca de informacdes, conhecimentos e habilidades entre alunos e
professor/alunos, por meio de uma socializacao de esforcos em direcdo a uma tarefa
comum. Parece que Emilia, uma das adolescentes voluntarias, ja percebeu isso, o
guanto nossos curriculos se encontram ultrapassados, que boa parte da Matematica

escolar é indtil ou irrelevante. E possivel aprender na rua a maior parte da aritmética

da rua. (LINS, 1997).
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Emilia - A Unica Matematica que eu uso foi a que eu aprendi até a 42

série.

E comum, como Emilia, muitos pensarem que a Matematica escolar seja
percebida como inatil, como um saber cuja razdo de ser deixa de existir quando
termina a escolarizagdo que envolve a Matematica. Lins (1997) sugere a
coexisténcia de significados matematicos e nao-matematicos na escola, o que
podera contribuir para a constituicdo de uma legitimidade comum, buscando
minimizar/ impedir sentimentos tais quais os relatos pelo adolescente. Para o autor,
nao se trata de se descobrir melhores maneiras de se ensinar a Matematica escolar,
tampouco sua substituicdo, ja que o problema é a necessidade de se buscar uma
perspectiva diferente, de forma a reconceitualizar o papel da escola.

Dessa forma, torna-se cada vez mais dificil motivar os alunos para uma
ciéncia tao cristalizada. Ja é tempo de se perceber que € possivel organizar um
curriculo em torno as vivéncias e solicitacdes do mundo e tempo em que vivemos.
Com a forma atual de organizacdo desses curriculos, ndo é de se estranhar que o
rendimento esteja cada vez mais baixo, o que, segundo D’Ambrdsio (1997), tem
ocorrido em todos os niveis.

Para Lins (1997) ndo se trata de fracasso dentro dos muros da escola.
Embora, em muitos casos o aluno nédo aprenda o que a escola lhe propbe, existe a
farsa dos que aprendem o que é ensinado na escola, mas apenas para a escola,
nao tendo a flexibilidade de integrar os conhecimentos vividos na rua e na instituicao
escolar. Assim, ao acabar a Matematica escolar, a razdo de existir de tudo que fora

aprendido termina também; parece que “esquecem” o que aprenderam na escola, ou
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melhor, nunca conseguiram se lembrar dela quando fora da escola, nem no periodo
que estavam vivendo a Matematica escolar.

Para a grande maioria, a Matematica ndo deixa de ser letra e numero, 0
“resto” é apenas raciocinio; afinal € dessa maneira que tem ocorrido o contato com
essa disciplina desde os primeiros anos escolares. Quando, por diversas vezes, na
pesquisa de campo, tentei abordar a idéia da existéncia de outras Matematicas, eles
foram irredutiveis. Penso que, no intimo, devem ter imaginado:

- “Quem é essa doida que apareceu e quer tirar minhas certezas? Dizer que
Matematica nao € so letra e nUmero, que existem outras racionalidades...”.

Maisa se expressa da seguinte forma:

Maisa - E muito complexo isso!

Diante de resisténcias como esta, usei como pretexto para discussdo um
filme e dois textos. O objetivo era que esses falassem por mim, que mostrassem o
gue de mim os jovens nao queriam ouvir. O filme pedido para eles assistirem foi “O

Homem que Copiava™®

e os textos escolhidos, caso o filme ndo fosse suficiente
para fomentar a discussédo, foram retirados da revista Scientific American-Brasil
edicdo especial n°ll-Etnomatematica, sdo eles: Racionalidade dos indios
brasileiros, por Eduardo Sebastiani Ferreira e Ethomatematica em acao - Como
0s conhecimentos matematicos que cada uma traz do s  eu proprio cotidiano

podem ser absorvidos e aplicados nos contextos cult ural e escolar, por Maria

do Carmo S. Domite.

18 Direcao e roteiro de Jorge Furtado, com Lazaro Ramos, Leandra Leal, Pedro Cardoso e Luana
Piovani. Critica do jornal O Globo “Original, criativo, arejado, surpreendente” - Artur Xexéo.
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A escolha do filme O Homem que Copiava se deu por uma indicacdo de uma
amiga que acreditava existir muita Matematica no filme. Mas, ao assistir, percebi que
este poderia servir de pretexto para as discussdes com o0s adolescentes pela
presenca de uma dinamica de raciocinios, de vivencialidades'®, que poderiam
acenar para a reflexdo da existéncia de outras matematicas. Entretanto, quando na
discussdo do filme proposto, percebi que os jovens limitaram-se, em ver a
Matematica Escolar sendo aplicada no cotidiano de uma pessoa, no caso, do
personagem da histéria. Ressaltaram que a Matematica se mostrava quando
aparecia cena do tipo: dinheiro e célculo de porcentagem. Dessa forma, percebemos
gue os adolescentes apenas consideraram a Matematica como sendo aquela vista
em meio a quatro paredes da escola. N&o ha como esperar muitas reflexdes dos
adolescentes sobre a Matematica, visto que, normalmente, ndo aplicam o
conhecimento da escola, ndo param para refletir sobre essa ciéncia. E como se
vivessem em mundos distintos, cada um com sua organizagdo e seus modos

legitimos de produzir significado, a rua e a escola.

Entretanto, nesse tipo de pesquisa, o pesquisador € alguém que esta em
processo de aprendizagem, de transformacao e, por ndo ser neutro, reformula seu
olhar e proporciona a oportunidade de reflexdo, de aprendizagem e, também, de
mudanca de olhar. O pesquisador se ressignifica no processo de pesquisa.

Esse novo olhar apareceu, quando Ricardo e Mila “conseguiram” enxergar
outra Matematica além da escolar, a que chamaram de “raciocinio matematico do

macete” e de “instinto” respectivamente:

19 Segundo Clareto (2003), as vivencialidades séo complementares as racionalidades, sdo elementos
oriundos de vivéncias cotidianas.
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Ricardo - Sei la... Podia ter um raciocinio matematico, ndo em
nameros, mas assim, na vida dele.

Ricardo - A Mateméatica como se fosse um macete.

Ricardo - E um macete do jogo, que virou raciocinio matematico.
Maisa - Mas n&o é raciocinio matematico.

Mila - Para a gente raciocinio é raciocinio, Matematica é numero,
entendeu?

Maisa - A gente usa o raciocinio para Matematica... Mas nao é “A
MATEMATICA”".

(todos falam ao mesmo tempo)

Ricardo - Tudo na vida € Matemética?

Ricardo - Olha, deixa-me explicar... Eu entendi assim, tem dois
raciocinios, um raciocinio matematico comum e um raciocinio
matematico de macete. No comum, seria pegar essas coisas e nao
importar se elas estivessem em cima e em baixo®™... e o com macete
tivesse a nocdo de como a gente estaria colocando o sabonete.
Esse é o pensamento.

Emilia - E, isso é.

O dialogo seguinte se da quando comento que no filme assistido por eles

havia muita Matemaética:

2% Neste momento Ricardo se remete a uma discussao sobre a gual seria a melhor posi¢céo de colocar
0 sabonete: se em cima ou em baixo da buchinha.
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Mila - Sabe o que eu acho, é para mostrar o pensamento dele, a
intencdo ndo €& mostrar como se rouba, mas o pensamento.
Ninguém quer aprender como rouba, nem como xerocar dinheiro.
Mila - Tem. Quando esta calculando quantos por cento ele ganha no
negocio la.

Maisa - Também a altura do pulo.

Emilia - Também quanto vai ganhar de troco.

Maisa - E instinto.

Flavia - Vocé acha que é instinto?

Maisa - E, n&o ficou calculando la no papelzinho.

Flavia - Eu fiquei impressionada com toda estratégia.

Emilia - Ah! Mas isso ndo é Matematica. Ele pulava de a4 todo dia.

O “instinto” observado por Maisa equivale-se a tomada de decisdes, aos
processos envolvidos na atividade Matematica. O instinto apresenta-se como um
dos elementos do fazer/saber cotidiano que é marginalizado pela Matematica
Escolar. Além do instinto, sdo elementos de vivéncias cotidianas: sensacdes,
sentimentos, relagcdes sociais, relacdes de poder, disputas, medos, ansiedades,
alegrias, emoc0des e também as praticas sociais, valores e modos de viver.

Percebemos, nas falas acima, o quanto a Matematica € vista de diversas
maneiras. A compreensdo deles, do senso-comum e de muitos professores, € a de
que a Mateméatica compfe-se tdo somente de letras e de numeros; “0 resto” é
puramente “um raciocinio”. Tradicionalmente em Mateméatica, é preciso ser

identificado muitas “contas”, sempre “contas”, elas é que fazem de um problema, um

problema de Matemética (KNIJNIK, 1998). Nas ruas, ndo usamos 0S numeros
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“puros”, eles sdo sempre numero de algo, de metros, de litros e outros; na escola,
nameros ndo sdo numeros de nada, a ndo ser em “problemas com histéria”, e, no
fim, termina-se mesmo pedindo que os alunos se esquecam da historia e “pensem
na Matematica” (LINS, 1997).

Apos tais dimensdes que foram suscitadas pelo filme, recorremos aos textos.
Inicialmente li uma parte da apresentacdo da revista em que o professor Vanisio
Luiz da Silva relata “como é dificil lidar com a resisténcia que alguns matematicos
tém em aceitar esse ramo das pesquisas...” (GIRARDI, Revista Scientific American Brasil.
Edicdo Especial n°11, p.3). O texto ressalta a dificuldade enfrentada por professores
“brancos”. Dessa forma, minha intencdo era a de mostrar para eles que a
dificuldade enfrentada por professores “brancos” é a mesma que eles possuiam, a
de néo enxergar outras Matematicas. Percebi, apdés a leitura, que eles se
desarmaram um pouco. Partiu-se, assim, para a leitura do primeiro texto: um trecho

do artigo Racionalidade dos indios brasileiros:

“Como pode alguém que foi escolarizado dentro da Matematica
ocidental convencional ‘ver’ qualquer outra forma de Matematica que
ndo se pareca com a que lhe é familiar? [...] Outro fato interessante
da aldeia tapirapé ocorreu no dia em que um dos indios resolveu me
ensinar a pescar com arco e flecha. Evidentemente que n&o aprendi.
Mas, ele de pé no barco lancou a flecha na metade da distancia entre
onde viamos o peixe e a proa do barco e conseguiu pesca-lo. Minha
primeira reacao foi de espanto: como ele podia conhecer a lei de
refracdo? Perguntei como ele sabia que deveria atirar a flecha néo
no ponto onde viamos o peixe e sua resposta foi ainda mais
intrigante:” O peixe ndo estava la, os olhos da gente estédo errados ““.
Quando voltei a Campinas, trouxe este fato para o grupo que
tinhamos na época no Instituto de Artes da Unicamp, onde
discutiamos cultura popular, e a andlise que fizemos para mim foi
conclusiva. Somos de uma cultura judaico-cristd, na qual existe a
crenca de que fomos feitos a imagem e semelhanca de Deus-ser
perfeito-, portanto ndo admitimos que podemos ter algo errado no
nosso corpo. Para responder ao fenbmeno da refragdo inventamos
uma lei fisica, e com este pressuposto criamos toda nossa ciéncia.
Para o indio, como ndo existe essa crenca de ele ser imagem e
semelhanca de um ser perfeito, € possivel explicar o fendmeno
atribuindo um defeito aos olhos, e assim compreender algo que lhe
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foi passado pelos seus antepassados, ou aprendido por experiéncia
propria.”(FERREIRA, Revista Scientific American . Ed n°11, p.90-
93).

Y T

\ H\“.1.'.“__...__.‘
Figura 5

Revista. Scientific American Brasil . Edicdo Especial n°11, p.92.

A segunda reportagem lida foi um trecho do artigo Ethomatematica em
acdo: Como os conhecimentos matematicos que cada um traz do seu proprio

cotidiano podem ser absorvidos e aplicados nos cont extos cultural e escolar:
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“Da nossa conversa, tinhamos decidido que, sempre que possivel,
Mario iniciaria a aula de Matematica pela fala dos alunos e alunas, a
partir de questbes, ndo sbé especificas da Matematica, como mais
gerais, do tipo: ‘O que vocés sabem sobre...?” ou ‘Como vocés
entendem tal coisa...”.

A Divisdo dos Farois

Dentro desta perspectiva, o professor organizou em uma de suas
turmas de 52 série um debate sobre a no¢éo de divisdo. Em um dado
momento, Mario perguntou: ‘Como vocés fazem o calculo 125
dividido por 8?'. Enquanto alguns comegavam a escrever algo em
seus cadernos, José, um aluno que vendia chicletes e balas, em um
farol, apds o periodo de aula, contou:

‘N6s somos mais ou menos dez caras, quase todo dia, alguns
meninos e algumas meninas. Dai, dividimos assim: mais para as
meninas que S0 mMais responsaveis que 0s meninos, mais para os
maiores do que para os menores’. Intrigado, o professor pediu
exemplos de como tinha sido feita essa divisdo nos dias anteriores,
ao que José respondeu: ‘Ah! Assim... eram 4 meninas, 1 € das
pequenas; 6 meninos grandes e 2 mais ou menos pequenos. Entéo,
nés éramos mais ou menos 12 e os chicletes 60. Dai, foi dado
metade e metade, um pouco mais para as meninas. A menina
pequena ficou com 3 e as outras com 6 ou 7, eu ndo me lembro
bem...Os meninos'..."(DOMITE, Scientific American n°11, p.81-84)".

Figura 6
Revista. Scientific American Brasil . Edigdo Especial n°11, p.83.

Com o uso desses textos para fomentar o dialogo, a discussao mostrou-se
muito proveitosa, o texto entrou na discussdo como “alguém” sem intencdes, sem

julgamentos, apenas para expor suas idéias. Partindo dessa posicdo, eles
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conversaram sobre as questfes levantadas no texto e as relacionaram com suas
vidas, ou seja, deixaram ser penetrados e refletiram sobre novas racionalidades as
quais, até entdo, apresentavam resisténcia. Por mais que ndo quisessem aceita-las,
acabaram por confirmar sua existéncia quando as conheceram. Mesmo que nao
tenham percebido, mesmo que n&do tenham classificado como tal, puderam sentir a
existéncia e necessidade de criacdo de “respostas” que atendessem aos problemas
particulares de cada cultura.

E fato que a Matematica Ocidental é dominante; sendo, muitas vezes, usada
como instrumento de poder, e, com sua postura de superioridade, acha-se no direito
de eliminar a “Matematica do dia-a-dia”. Entretanto, os estudos em etnomatematica
nos mostram que todas as Matematicas, independente da cor, raca, religido,
idade,... sdo eficientes e adequadas para suas particularidades e nédo ha por que

substitui-las. Mila percebeu isso, ao reconhecer:

Mila -...Cada cultura, cada tribo, cada cultura tem sua maneira de
aprender, o menino de rua vai ter que aprender a sobreviver. O
indio, ele vai ter que criar uma histéria para entender, para aprender.

A gente também. A gente tem os livros para mostrar para gente.

Ao dizer essa frase, Mila expressou o que muitos ainda néo se deram conta, a
existéncia da crise de uma razao Unica e universal, em que a ciéncia, representada
na escola pelo livro, deixa de ser a legitima representante da “verdade”. A fala da
adolescente aponta para a existéncia de outros saberes. Sugere ainda a adogéo de
outros conhecimentos locais, de abordagens culturais ao conhecimento para suprir

as necessidades do indio e do José. Ela ndo se d& conta, mas pensa a concepgao
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de conhecimento além dos académicos e matematicos, procura pensar a cultura e a

diversidade cultural. Percebe uma das vertentes da etnomatematica, e talvez a mais

importante, que é reconhecer e respeitar as raizes culturais de um individuo.
Continuando esta discussdo sobre culturas, o exemplo seguinte mostra a

reflexdo da Mila sobre como seria o José?! em sala de aula e um aluno na rua.

Mila _ Assim como para José seria um horror, mas a gente também

l& seria um horror.

Com este comentario Mila aponta para que nos educadores devemos estar
atentos ao meio social no qual nossos alunos estéo inseridos, pois o conhecimento

esta subordinado ao contexto natural, social e cultural.

Muitas vezes, na educacao, o real € substituido por situacdes que satisfazem
0s objetivos presentes. O aluno tem suas raizes culturais e suas identidades
eliminadas nesse processo. Particularmente, a Matematica apresenta-se “como um
Deus sabio”, mais milagroso e mais poderoso que as divindades tradicionais e

outras tradigdes culturais. (O’AMBROSIO, 1997, p.114).

Um exemplo que o autor cita é o da educacao indigena; onde “o indio passa
pelo processo educacional e ndo é mais indio... mas tampouco branco”
(D'’AMDROSIO, 1997, p.114). Esse processo tem como efeito desencorajar e

eliminar o povo como produtor e mesmo como entidade cultural.

Para o José, os indios, “as Marias”, quando se aproximam de uma escola sua
lingua € rotulada como inutil, sua religido assemelha-se a “crendice”, sua arte e

rituais sdo folclore, sua ciéncia e medicina sdo “supersticdes” e sua Matemética é

José era o menino de rua do segundo texto lido.
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“imprecisa” e “ineficiente”, quando nao “inexistente”, e, dessa forma, ha uma atitude
de descrenca, “sub-raca” e suicidios entre os indigenas (D’Ambrosio, 1997). E mais
uma vez a Matematica assumindo o papel de selecionadora e causando danos

irreversiveis a uma cultura, a um povo, a um individuo.
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4 — VENCIDA A PRIMEIRA BATALHA

Quanta pretensdo achar que foi vencida a primeira batalhal...Na verdade
talvez tenha sido apenas o primeiro passo em direcdo aos monstros que me
assustam enquanto educadora matematica.

O inicio deste trabalho retrata uma de minhas preocupacdes enquanto
professora de uma disciplina considerada, pelo senso comum, téo dificil. A pergunta
sempre foi: “Onde tudo tinha comecado? Ou melhor: por que a Matematica se
tornara uma disciplina tdo complexa para maioria dos alunos?” Instigada por essa
questao, busquei na historia razées que justificassem tal desconforto nos jovens.

Ao longo da trajetéria historica, perpassando por Sdcrates, Pitagoras,
Descartes e outros fildsofos, constatei o que séculos de racionalismo ocasionaram
no ensino atual. Desses séculos de educacdo também herdamos préticas
pedagdgicas que, ainda hoje, permanecem vivas nas salas de aula.

Um guestionamento feito pelos jovens que penso ser importante ressaltar € o
quanto a educacdo esta “desatualizada”. Primeiro, 0s professores continuam
seguindo os mesmos curriculos todos os anos; segundo, suas aulas séo
tradicionais, ou seja, mantém em seus poderes 0s saberes e, em terceiro lugar, os
adolescentes questionam por que ndo sao ouvidos pela maioria dos professores se
trazem toda uma histdria, problemas, duvidas e sugestdes.

Esses trés questionamentos dos adolescentes nos levam a seguinte reflexao:

Se o0s educadores e os estudiosos pesquisaram e publicaram apontando algumas
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sugestbes para essas indagacdes, por que os professores continuam atuando de
forma tdo antiquada? O problema estaria entdo na formacédo dos professores? Pelo
que se pbde constar, € que o professor, que € quem assume a funcdo de elo entre
0s anseios dos jovens as sugestdes dos educadores, nao esta cumprindo seu papel.
O elo estaria perdido?...

Nessa perspectiva, penso ser importante apontar o papel central da
linguagem no processo de desenvolvimento. Assim, ha de se estabelecer uma
melhor interacdo dialogica entre professores e alunos, afinal, se concebemos o
conhecimento como em construcdo, torna-se essencial ouvir as contribuicbes e
anseios que nossos alunos trazem de suas vidas. O aluno deve ser visto como um
interlocutor das questfes da sala de aula, que deve se constituir como uma arena
capaz de proporcionar a interacéo das interlocucdes, dos professores e alunos.

E estranha a sensac&o que percebo em mim nesse momento. Durante todo o
texto, fui propondo articulagbes com autores que respondessem, contribuissem e
confirmassem as questfes que surgiram e, nesse instante, em gque a proposta seria
a de ir “concluindo” o trabalho, mais indagagfes estdo sendo geradas. Seriam esses
0S Novos monstros surgindo?

Quanto a questao por mim instigada no que tange a Matematica, o que pude
perceber € que essa ciéncia tem uma “histdria”, uma “cultura”, um “estigma” que é
dificil quebrar, mas ndo impossivel. Afinal, em poucos encontros com os jovens, dois
deles apontaram a existéncia de outras racionalidades.

O gque ocorre é que a grande parte dos educadores fala a mesma linguagem,
opera com a mesma racionalidade, acredita em apenas uma realidade. Dessa
forma, a busca de mudanca dessa concepcdo se nos apresenta muito mais

desafiante e, acredito, prazerosa. Como aponta o trabalho, para os jovens, a
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Matematica € tdo somente operacbes com letras e numeros e, talvez por ja pre-
sentir isso, minha questéo inicial tenha se baseado na busca por uma “Linguagem
significativa da Matematica’. Entretanto, ndo posso limitar minhas visfes a essa
crenca e tornar mais facil, se € que isso € possivel, minha funcdo, enquanto
educadora, que € proporcionar outras linguagens, outras compreensdes de
Matematica, contribuindo, com isso, para uma leitura melhor da vida.

N&o posso afirmar que o trabalho tinha como objetivo compreender as
questdes educacionais do ponto de vista dos adolescentes, pois, na verdade, quem
estipulou tal objetivo para discussao foram os jovens, em suas entrelinhas, durante
nossos dialogos.

Por muitas vezes me questionei: Onde esta a minha questdo? Por que nao
consegui atingi-la? Incompeténcia? N&o creio que seja, afinal, em um de meus
primeiros rascunhos do projeto da pesquisa de campo dizia: “Fui a campo apenas
para ouvir os jovens ”. Essa frase, em linguagem n&o-académica, nunca saiu do
rascunho. Talvez ndo pudesse dizer a palavra “apenas”, mas ela sempre esteve
comigo, estive sempre impregnada desse sentimento. Assim, penso que por esse
“simples fato”, o trabalho foi feito pelos adolescentes e interpretado por mim, foram
eles que queriam dizer tais questionamentos. Foram eles, com seus discursos
politizados, questionadores e criticos, que conduziram toda a pesquisa.

E se me for perguntado: Mas vocé n&o os induziu quanto aos
guestionamentos sobre a Matematica, usando os textos e o filme? A tal questéo eu
responderia: Apenas nesse momento, sutilmente, para que eles expusessem suas
opinides sobre essa ciéncia, afinal € a razao inicial de toda essa trajetoria.

Enquanto professora, pesquisadora, leitora, aluna, mée, filha, mulher, amante,

irm&, amiga e tantas outras identidades que vou assumindo, nesses anos de minha



vida, fui me fazendo e refazendo, refletindo, errando e re-aprendendo, e muito do
gue esta escrito nesse trabalho se da por esse misto de vivencialidades.

E assim que termino a tdo famosa “consideracdes finais”, rompendo com as
expectativas, no sentido daquilo que se espera que seja apresentado nesse
momento da pesquisa, trazendo apenas questionamentos e reflexdes. Entretanto
feliz. Feliz por ter conhecido os jovens, conhecido um “segmento” que eu julgava tdo
“pobre”, feliz por ter tirado os 6culos do preconceito e ter enxergado que, atras dos
gorros, bonés e roupas cinzas, eles sdo monstros de estimacdo que para sempre
considerarei. Feliz por ter oportunizado que eles falassem e, eu, “apenas ouvisse”, e

ainda, feliz por sentir que podemos e temos muito que fazer enquanto Educadores

Matematicos.

90
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Juiz de Fora, 15 de outubro de 2004,

Senhores Pais/Responsaveis:

A Professora Flavia Lousada Gravina de Oliveira, aluna do Curso de
Mestrado em Educaglio da UFJF, estd investigando a tematica: “Como os adolescentes
compreendem a Matematica em suas vidas”, na disciplina “Pesquisa Qualitativa”,

Para realizar este projeto, necessila contar com um grupoe de 10 alunos
da 7* série. Seu(sua) filho(a), aluno{a) do Colégio de Aplicagiio, convidado a participar,
manifestou interesse em colaborar com a pesquisadora.

Para o trabalho, serfio efetuadas 04(quatro) reunides, com duragio de
01(uma) hora cada. Tais reunides serfo filmadas, para que se consiga coletar 0 maximo

possivel de informagdes.

Os encontros acontecerdo no proprio Colégio, seguindo o cronograma

abaixo;

3* feira, 19 de outubro = 14h
5" feira, 21 de outubro = 16h
3? feira, 26 de outubro = 14h
5 feira, 28 de outubro = 16h

Lembrando a relevancia do trabalho para o desenvolvimento da
pesquisa em Educacio Matematica, a professora solicita e agradece sua resposta, autorizando
a participagio de seu(sua) filho(a).

Atenciosamente, / .
ﬁdﬂwum

Autorizo meu(minha) filho(a}

a participar da pesquisa acima explicada.

Data: / /2004  Assinatura;




