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RESUMO

Este trabalho foi realizado a partir de entrevistas com professores de matematica da
rede publica de ensino de Juiz de Fora (MG) e tem como proposta compreender a
formacgéo do professor em suas vivéncias na escola. Ou seja, mostrar o seu “tornar-se o
gue se é” numa perspectiva que se apoia no pensamento do filbsofo aleméao Friedrich
Nietzsche. O sentido de formagédo considerado por esse autor como devir, € algo que
nunca se conclui, € sempre processo. O devir € um “movimento”, uma trajetdria que nao
possui um objetivo pré-determinado ou um ponto de chegada. O devir da-se em
conflitos, afetos, certezas e insegurancas; enfim, da-se nas vivéncias do professor. O
presente trabalho focara o olhar nas vivéncias no espaco escolar, que, aqui, a partir da
perspectiva da cosmologia de Nietzsche € um espaco de mudltiplas forcas em um
incessante movimento e de infinitas possibilidades. A investigacdo de campo desse
trabalho foi realizada em dois movimentos distintos: No primeiro movimento da
pesquisa, as narrativas dos professores entrevistados sdo organizadas em tematicas,
elaboradas em dialogo com diversos autores. O segundo movimento da pesquisa
surgiu de uma revisdo metodologica, em que houve um aprofundamento na
compreensdao do enfoque narrativo da pesquisa. Os professores foram, entdo,
entrevistados em grupo, resultando em um texto narrativo, que se aproxima a um
formato de hipertexto. Com esses dois movimentos da investigacdo, a dissertacao
pretende, por um lado, abrir possibilidades para se produzir diferentes perspectivas
acerca da “formacdo do professor de matematica” e, por outro lado, lancar uma
compreensao sobre o processo de constituicdo da pesquisa e da pesquisadora.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao de professores — devir — educagdo matemética —
espaco escolar — subjetividade.



ABSTRACT

This work was conducted from interviews with teachers of mathematics education of the
public network of Juiz de Fora (MG) and its proposal to understand the formation of the
teacher on their experiences in school. In other words, show your "become what it is" a
perspective that is based on the thought of the German philosopher Friedrich Nietzsche.
The sense of formal consideration by the author as becoming, it is something that never
concludes, it is always process. This is becoming a "movement"”, a track that does not
have a pre-determined goal or a point of arrival. The becoming gave up in conflicts,
affection, certainties and uncertainties; finally gives up in the experiences of the teacher.
This study focused look at the experiences in space school, which, here, from the
perspective of cosmology, Nietzsche is a space of multiple forces in an incessant
movement and infinite possibilities. A field investigation of this work was carried out in
two distinct movements: In the first movement of the search, the narratives of the
teachers interviewed are organized into topics, drawn up in consultation with various
authors. The second movement of the research came from a review methodology, in
which there was a deeper understanding of the narrative focus of the search. The
teachers were then interviewed in groups, resulting in a text narrative, which is close to a
form of hypertext. With these two movements of research, the dissertation seeks to, first,
open up possibilities to produce different perspectives on the "formation of the professor
of mathematics" and, furthermore, to launch an understanding on the process of
formation of the research and researcher.

KEYWORDS: Teacher's formation — becoming — mathematics education — school’s
space-subjectivity.
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APRESENTACAO

Essa dissertacdo estd focada em uma pesquisa qualitativa, de cunho
interpretativo, e foi desenvolvida a partir de entrevistas semi-estruturadas, realizadas
com professores de matemética da rede publica de Juiz de Fora (MG). As concepcdes
de “formacéo” do professor de matematica e de “espac¢o escolar”, consideradas nesse
trabalho, se apo6iam, principalmente, no pensamento de Nietzsche.

A questdo em foco € a formacdo do professor de matematica em suas
vivéncias na escola. Ou seja, minha intencdo € compreender 0s “movimentos” desse
professor, mostrar 0 seu “tornar-se 0 que se é” contemporaneo, numa perspectiva
nietzscheana. O sentido de formagé&o considerado por Nietzsche como devir, é algo que
nunca se conclui, € sempre processo. O devir € um “movimento”, uma trajetoria que nao
possui um objetivo pré-determinado ou um ponto de chegada.

A formacao do professor, sob a perspectiva do “tornar-se o que se é” ndo se da
somente no espaco escolar, pois, certamente, o devir do professor transcende, e muito,
0s muros da escola. Pensar a escola como Unico espa¢o e como Unica possibilidade
para tal idéia de formacdo seria dar um sentido limitado, portanto, reducionista a
concepcdo do devir que se apresenta no pensamento de Nietzsche. No entanto,
procuro enfatizar a escola como sendo um espaco priviegiado para tal formacéo,
porque é no dia-a-dia do espaco escolar que o professor encontra seus melhores
desafios e maiores embates.

A dissertacdo apresenta uma sec¢do inicial, denominada O TORNAR-SE O
QUE SE E DO PROFESSOR DE MATEMATICA E O ESPACO ESCOLAR, em que
discuto a diferenga entre o conceito tradicional do termo “formac&o” e o conceito de
devir, associando a essa discussdo a concepg¢ao de espaco escolar, enquanto espaco
de formacéo das subjetividades do professor.

A investigacdo de campo desse trabalho foi realizada em dois movimentos
distintos. No PRIMEIRO MOVIMENTO DA PESQUISA os professores entrevistados

sdo apresentados ao leitor com as informacfes gerais fornecidas sobre suas trajetorias
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profissionais; em seguida, apresento as interpretacdes do material de campo, em que
as narrativas dos professores entrevistados se transformaram em tematicas, que sao
discutidas por diversos autores. No primeiro tema, “A escolha pelo caminho do
ensino da matematica”, os professores entrevistados relatam o0s motivos e o0s
caminhos que os levaram a escolha pelo curso de Matematica. No tema seguinte, “Os
saberes docentes e as relagbes ontem e hoje na escola”, os professores falam da
dicotomia teoria-pratica, ou melhor, da distancia que ha entre o que estudaram no curso
de licenciatura e a realidade de suas praticas profissionais na escola. Em “ O sentido
dado a matematica na escola” os professores entrevistados relatam como lidam com
0 conhecimento matematico na sala de aula e o que dizem a seus alunos a respeito da
matematica ensinada na escola. No tema “ Comunicacdo entre professor e alunos na
aula de matematica” é discutida a dificuldade do professor se fazer compreender ao
lidar com a linguagem matemética na sala de aula. Finalmente, no tema “O professor,
o devir-burro (ou camelo) e o devir-crianga”, o professor € associado, num primeiro
momento, ao camelo da fabula intitulada “As Trés Metamorfoses” do Zaratustra, de
Nietzsche; ou seja, o professor € comparado a um “carregador de fardos”, devido a
“missdo civilizadora” de sua profissdo de educador e pelo compromisso de, néao
somente educar, mas também de “salvar” seus alunos. O devir-crianga do professor é
apresentado, em seguida, como uma possibilidade de se pensar a escola e, portanto, a
educacédo de uma outra forma.

O SEGUNDO MOVIMENTO DA PESQUISA surgiu a partir de uma revisao
metodoldgica, em que houve um aprofundamento na minha compreenséo do enfoque
narrativo dessa pesquisa. Agora, faco uma narrativa das narrativas, pois: eu falo
através das experiéncias narradas pelos professores, de modo que o leitor possa
vivencia-las também. Nesse movimento, os professores séo entrevistados em grupo,
resultando em um texto narrativo denominado “O Encontro”. A estrutura textual de “O
Encontro” se aproxima de um modelo de texto que toma como idéia o hipertexto.
Agora, o leitor tem como opcéo fazer uma leitura linear, sequencial do texto, sem as
interrupgdes usuais, como sdo geralmente apresentadas em um texto académico
tradicional, através de citacdes e de comentérios feitos pelo pesquisador. As citagdes e

pensamentos de diversos autores, assim como 0S comentarios e as analises da
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pesquisadora estdo dispostos em quadros, ao lado do texto, de tal modo que o leitor
podera optar por qualquer forma de leitura, sem estar preso a um encadeamento linear
Unico. Sao nas janelas, ou melhor, nos quadros, que o texto de “O Encontro” se cruza
com o de outros autores e dialoga com o texto da pesquisadora.

Em TRANSFORMAC}AO E DEVIR-MESTRE, a partir de uma idéia de
transformacéo, abre-se a possibilidade dos professores, que sdo capazes de afetar
profundamente seus alunos, atualizarem um devir-mestre.

Finalmente, em TORNANDO-ME PESQUISADORA, eu falo da importancia do
1° e do 2° movimentos desse trabalho para a minha concepc¢éo de pesquisadora; pois,
esses movimentos possibilitaram uma mudan¢a no meu modo de compreender como

se faz uma pesquisa.
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O “TORNAR-SE O QUE SE E” DO PROFESSOR DE MATEMATICAE O
ESPACO ESCOLAR

“No fundo, no fundo, ninguém forma ninguém. Existe, sim, uma auto-formagao”.
Assim Garnica (1999, p.127) inicia seu texto, ao repetir as palavras do professor
Anténio N6voa em conferéncia sobre a formacéo de professores. Aproveito a citagao
de Garnica para iniciar minhas consideracbes sobre a questdo da formacdo do
professor de matematica no espaco escolar.

A concepcédo de formacao aqui considerada € a do sentido de devir, de um
tornar-se; porém, nao se trata de um vir a ser com uma idéia de futuro, de algo que
ainda estd para acontecer. Menos ainda concebo esse sentido de formacdo como
aguele que é dado a idéia tradicional do “formar-se”, quando, por exemplo, concluimos
algum curso; pois, entdo, o termo “formagcao” nos remeteria a uma idéia de algo em
conclusédo ou ja finalizado. O sentido de devir que tomo, que é a concepc¢do de
formacdo apresentada por Nietzsche, em sua obra, é algo que se da no presente; € um
caminhar sem caminhos, sem se percorrer trajetérias delineadas, projetadas. E um
movimento que, a todo instante, se depara com obstaculos, com conflitos, com certezas
e davidas, com idas e vindas.

Portanto, a questdo que pretendo discutir é a formacgéo do professor em suas
vivéncias na escola. Assim, o sentido de formacgéo que sera considerado nesse trabalho
como devir, é algo que nunca se conclui, € sempre processo.

Desse modo, o substantivo “formac&o” tem aqui o sentido de constituir-se, de
um “vir a ser” contemporaneo, enquanto processo de producdo de si. Bem distinto,
portanto, do significado do adjetivo “formado”, que no dicionario é apresentado como o
gue recebeu “forma”, foi “modelado”, e também com o significado de algo “feito”,
“constituido”.

A formagédo do professor como devir, € um “constituir-se”; o devir € um “tornar-
se” que ndo possui a idéia de incompletude, do que ainda nao esta formado, mas, sim,
a nocdo de um “fazendo-se”. Esse “tornar-se” do professor pode estar no cotidiano da
escola, nas experiéncias vividas no dia a dia do espaco escolar e da sala de aula, no

contato com os alunos e com os demais membros da escola. E claro que o “tornar-se o
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gue se é” do professor ndo se constitui unicamente na escola ou em suas vivéncias no
cotidiano escolar. Muito mais do que isso: € um movimento de vida que vai se
constituindo nas mais diversas vivéncias cotidianas. Pretendo, entretanto, nesse
trabalho, colocar em foco aquilo que se constitui nas vivéncias cotidianas no espaco
escolar.

O “tornar-se o que se é” do professor, na concepc¢do nietzscheniana, abre a
perspectiva da experiéncia, ou melhor, da experienciacdo. A experiéncia é, assim, um
passo, uma passagem. Contém o “ex” do exterior, do exilio, do éxtase. Contém também
o “per’ de percurso, de uma viagem na qual o sujeito da experiéncia se prova e se
ensaia a si mesmo (LARROSA, 2004). Além disso, esse sujeito que se faz em sua
propria formacao, é “um sujeito que ndo se concebe como substancia dada, mas como
forma a compor, como uma permanente transformacgéo de si, como o0 que esta por vir”
(p. 67).

Para Nietzsche ndo ha um caminho tragcado de antemao, que somente seria
preciso seguir sem desviar-se para chegar a ser o que se é. O itinerario é feito no
proprio processo do caminhar, de modo sempre singular, ndo podendo evitar nem a
incerteza, tampouco os rodeios. Aqui ndo é a razdo que serve de guia, pondo
objetivamente as metas e 0s imperativos e prefigurando o caminho reto, mas, sim 0s
instintos, a forca subterranea do temperamento tipoldgico essencial (LARROSA, 2004).

Nas palavras do préoprio Nietzsche:

Que alguém se torne o que € pressupbe que nado suspeite sequer
remotamente o que é. A partir deste ponto de vista, ttm seu sentido e
valor proprios, inclusive, os desacertos da vida, os caminhos
momenténeos secundarios e errados, 0s atrasos, “as modéstias”, a
seriedade dilapidada em tarefas situadas além da tarefa. (NIETZSCHE,
2005, [original 1888], p. 48).

Assim, os conflitos, as incertezas, as insegurancgas, os medos também fazem
parte dessa trajetéria ndo linear, com idas e vindas, com acertos e desacertos. Desse
modo, “N&o ha, pois, um caminho seguro, ou um caminho pronto. O tornar-se professor
€ sempre construcdo, experimentacdo, e, portanto, um caminhar sem caminhos, uma
aventura de constituir-se” (CLARETO e ANASTACIO, 2006, s/p). Portanto, esse é o

caminho que compreendo na construgdo das subjetividades do professor.
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Partindo da questdo principal que trata da formacdo do professor de
matematica como “devir” outras questdes também se fazem presentes: a escola que o
professor frequientou, quando crianca, contribuiu de alguma forma para a sua escolha
profissional? As lembrancas de antigos professores influenciaram na escolha de sua
profissdo? O professor de matematica sente-se reconhecido e valorizado pela(s)
escola(s) em que trabalha ou nas quais ele ja trabalhou? O reconhecimento de que o
curso de licenciatura é apenas um ponto de partida, apenas o inicio de uma longa
jornada, cujo final ndo se pode prever e que esse caminho a ser percorrido vale
enquanto processo, e ndo como uma proposta de chegada, pode levar o professor a
pensar sobre sua formacdo? Como se mostram 0s co-engendramentos das
subjetividades (professores, alunos, funcionarios, pais) que atuam nesse cotidiano?
Como a escola e principalmente a sala de aula contribuem para a formagdo do
professor de matematica?

Penso agora na escola como espacgo privilegiado na formagdo das
subjetividades do professor. E, do mesmo modo, penso na escola como espago que
também é produzido por tais subjetividades. Assim, como podemos compreender o
espaco escolar como o produtor e, também, como produto das subjetividades do
professor?* E, mais especificamente, do professor de matematica? Para estudar essas
guestdes recorro a uma certa maneira de se compreender o espaco a partir da nocao
de mundo como forgas, de Nietzsche. Para Clareto (2007) a no¢cdo de espaco que
esse fildsofo nos inspira difere-se, fundamentalmente, de nocbes de espaco mais
hegemdnicas na modernidade: espaco como palco, como continente; e espagco como

relacional. Encontro em Clareto que:

A nocéo de espago que Nietzsche nos inspira, por sua vez, difere das
anteriores por ndo haver, por assim dizer, relacdo sujeito/objeto, ou
seja, ndo ha interioridade/exterioridade, corpo/alma: tudo sdo forcas
gue se atritam, que se compdem, que disputam e vao dando as
configuracbes, sempre ndo definitivas, daquilo que se convencionou
chamar de sujeitos e objetos. Isso significa dizer que é no jogo de
forcas que a existéncia, de “coisas” e pessoas, se produz. (CLARETO,
2007, p. 44).

! Conforme ja foi dito anteriormente, a escola ndo é o Unico espaco de tal formacgdo, mas, nessa
investigacao, sera colocado o foco nas vivéncias cotidianas do professor no espaco escolar, para se
pensar a sua formacéo.
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Essa compreenséo de espaco, para Clareto, toma como apoio a cosmologia de
Nietzsche, a partir de sua concepcdo de mundo como vontade de poténcia. Nas

palavras do préprio Nietzsche:

E sabeis sequer o que € para mim “o mundo™? Devo mostra-lo a vos em
meu espelho? Este mundo: uma monstruosidade de forgas, sem inicio,
sem fim, uma firme, brénzea grandeza de for¢a, que ndo se torna maior,
nem menor, que Nnao se consome, mas apenas se transmuda,
inalteradamente grande em seu todo, uma economia sem despesas e
perdas, mas também sem acréscimo, ou rendimento, cercada de “nada”
como de seu limite, nada de evanescente, de desperdicado, nada de
infinitamente extenso, mas como for¢ca determinada posta em
determinado espa¢o, e ndo em um espagco que em alguma parte
estivesse “vazio”, mas antes como for¢a por toda a parte, como jogo de
forcas e ondas de for¢cas ao mesmo tempo um multiplo, aqui acumulando-
se e a0 mesmo tempo ali minguando, um mar de forgcas tempestuando e
ondulando em si proprias, eternamente mudando, eternamente
recorrentes, com descomunais anos de retorno, com uma vazante e
enchente de suas configuracdes, partindo das mais simples as mais
multiplas, do mais quieto, mais rigido, mais frio ao mais ardente, mais
selvagem, mais contraditdrio consigo mesmo, e depois outra vez voltando
da plenitude ao simples, do jogo de contradigdes de volta ao prazer da
consonancia, afirmando ainda a si proprio, nessa igualdade de suas
trilhas e anos, abengoando a si proprio como Aquilo que eternamente tem
gue retornar, como um vir-a-ser que ndo conhece nenhuma saciedade,
nenhum fastio, nenhum cansaco [...] quereis um nome para esse mundo?
Uma solucao para todos os seus enigmas? Uma luz para todos noés, vos,
0s mais escondidos, os mais fortes, 0s mais intrépidos, os mais da meia-
noite? — Esse mundo é a vontade de poténcia — e nada além disso! E
também vOs proprios sois essa vontade poténcia — e nada além disso!
(NIETZSCHE, 1999 [original 1884/1888], p. 449-50).

Inspiradas nessa cosmologia, Clareto e Sa arriscam-se a pensar que as
subjetividades, como forgas, sao constituidas no e constituidoras do espaco. Ou seja:
“espacgo e subjetividades sdo partes integrantes do mesmo processo, sdo produtos e
produtores mutuos, se constituem mutuamente” (CLARETO e SA, 2006a, p. 26).

Penso que, na escola, o espacgo fisico, arquitetbnico, co-existe com outros
espacgos: 0 espaco das vozes, o0 espaco pedagdgico, o espaco de poder e muitos
outros; todos se interpenetram e compdem um espacgo escolar que vai muito além de
sua materialidade. E o professor, que é co-produtor desse espac¢o, também se torna um
produto dele; e é nesse movimento que acontece o devir do professor. Nesse sentido
reproduzo as palavras de Detoni:
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Faria parte do espaco arquitetbnico a maneira com que ali, na aula, se
concebe o conhecimento, nos seus modos de ser e pertencer ao mundo,
a ponto de, mesmo cercado das indefectiveis quatro paredes, as pessoas
ali se descobrissem verdadeiramente criando espacos: ideoldgicos,
epistemolégicos, metodolégicos, entre outros, e as paredes ndo serem
empecilhos para a criacdo (DETONI, 2007, p.38).

Quando nos referimos ao espacgo escolar enquanto espaco fisico, pensamos
imediatamente na sala de aula como o local mais vivenciado pelo professor de
matematica para a sua pratica pedagoégica. A disposicdo regular das carteiras,
alinhadas e voltadas para o quadro “negro” contribui, com certeza, para uma aula
centrada no professor, que expde um conteddo ja morto de significados para seus
alunos. A formacao racionalista, cartesiana e conteudista do professor de matematica
também contribui para tornar a sua pratica pedagogica restrita a sala de aula. No
entanto, as relacdes vivenciadas pelo professor no espaco escolar transcendem o
espaco da sala de aula. Ha interesses e intengdes que caminham num mesmo sentido
ou, muitas vezes, em sentidos opostos as concepcdes desse professor sobre o seu
fazer pedagdgico ou aos seus objetivos profissionais. A direcdo da escola, os alunos e
os pais dos alunos, os colegas professores e os funcionarios, todos constituem um
mesmo espaco escolar a partir de interesses congruentes ou idéias conflitantes. E
necessario lembrar que, no ambito da Educacdo, a sociedade tem na escola a sua
principal representante e o professor de matematica € visto como o profissional
responsavel por selecionar cidaddos considerados “capazes” e “eficientes” para
atuarem nessa mesma sociedade, utilizando-se para isso 0 conhecimento matematico
como instrumento selecionador. Quanto a isso, D’Ambrésio fala do uso da matematica

na escola como filtro social:

A escola ampliou-se, acolhendo jovens do povo, aos quais se oferece
possibilidade de acesso social. Mas esse acesso se da em funcado de
resultados, que sdo uma modalidade de cooptacéo. Sistemas adequados
para a selecéo dos que vao merecer acesso sao criados e justificados por
convenientes teorias de comportamento e de aprendizagem. Um
instrumento seletivo de grande importancia é a linguagem. [...] Logo, a
matematica também assumiu um papel de instrumento de sele¢do. E
sabemos que muitas criangas ainda séo punidas por fazerem as contas
com os dedos! (D'’AMBROSIO, 2002, p. 40-41).
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Podemos concluir, portanto, que had uma cobranca da sociedade, nesse
sentido, sobre a escola e, principalmente, sobre a figura do professor de matematica.

O professor ao entrar em sala de aula, carrega consigo o aluno que ele
também foi um dia — e que talvez nunca tenha deixado de ser; carrega, do mesmo
modo, a lembranca de seus antigos professores. O professor leva, também, para a sala
de aula, a sua histoéria de vida, sua cultura, suas vitérias pessoais e profissionais e
também os seus fracassos. Seus gestos, suas palavras, suas atitudes e seu olhar irdo
denuncia-lo a todo instante, mostrando a existéncia do seu “ser” humano aos seus
discentes. Por sua vez, cada aluno leva também para a sala de aula o seu contexto
histérico e familiar, os seus sonhos, as suas potencialidades e as suas limitacdes.
Desse modo, tanto o professor quanto seus alunos ndo conseguem e ndo podem se
despir de tudo aquilo que séo, para serem, no interior da sala de aula, somente alunos
e professor. As vivéncias que acontecem na sala de aula entre professor e alunos sao
repletas de significados intelectuais e afetivos, sendo ai que, conforme Garnica (1999),
as relacbes de ensino e aprendizagem que acontecem no espac¢o da sala de aula
significam, fundamentalmente, aprendizagem. A cada momento do “ensinar’, o
professor tem a possibilidade de lidar com o “aprender” de cada um de seus alunos e é
nesse momento que o docente pode lidar com o processo de ensino e aprendizagem
como algo que contribui com o seu tornar-se professor.

Recorro novamente a Nietzsche e encontro em sua obra a questdo de como ler
em geral: ndo somente os livros, mas também o mundo e o préprio homem. “O mundo e
o0 homem néo sao textos?” (LARROSA, 2004 [original 2002], p.28). Nas palavras do
proprio Nietzsche: “O mundo, para nés, voltou a tornar-se infinito, no sentido em que
nao lhe podemos recusar a possibilidade de se prestar a uma infinidade de
interpretacdes” (NIETZSCHE, 2004 [original 1882], p.222).

Aproveitando esse sentido de “textualidade”, de como podemos compreender o
mundo e o homem, transporto essa idéia para a sala de aula. Penso no professor, que
precisa lidar diariamente com cada um desses textos, que sdo seus proprios alunos.

Cada um desses alunos, em sua singularidade, €, também, um texto de leituras
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infinitas. S&o infinitas porque nao existe uma leitura final, definitiva, concluida. Para

Larrosa, ao interpretar Nietzsche:

Todo o texto como 0 mundo, como o préprio homem é fluido, € um devir
gue nunca se aproxima ao ser, pois ndo existe ser, um movimento que
nunca se aproxima a verdade, pois ndo existe verdade. O mundo é uma
fabula; seus sentidos, infinitos; a leitura, uma arte. (LARROSA, 2004
[original 2002], p.30).

O professor tem um olhar perspectival sobre si mesmo, sobre o mundo e,
portanto, sobre os seus alunos. E essa leitura torna-se uma arte na medida em que o
professor aprende a lidar com seus alunos, a partir de suas limitagdes e seus anseios.

Para Lara todo ser humano também é uma espécie de texto:

Palavra aponta para texto. E texto significa tecido. A sala de aula e a
escola, para inicio de conversa, poderiam definir-se como espaco-
tempo [...], onde devem acontecer encontros de textos a serem
elucidados (LARA, 1998, p. 211).

Assim alunos e professor tecem continuamente seus préprios textos nas suas
vidas, na escola e no espaco da sala de aula. O professor que, no processo cotidiano
do “tornar-se” professor de matematica, contribui com seus discentes para a construcao
de seus proprios textos e que procura fazer do conhecimento matematico algo que faca
sentido para seus alunos, vai constituindo-se, também, um educador matematico.

Assim, para escrever o meu proprio texto, com o propésito de desenvolver e
elucidar a minha questéao, pretendo apoiar-me em diversos autores, procurando busca-
los na Educacdo Matematica. O pensamento de cada autor serd como um fio
auxiliando-me na tecedura do meu préprio texto. Desse modo lembrando as palavras

do texto poeticamente “tecido” por Lara (1998):

Li muitos livros, dos quais puxei os fios preciosos para a minha
tecedura. Livros que nem de longe se referem a educagdo. Mesmo
porgue vou tomando consciéncia de que, a partir do horizonte, dentro
do qual me pus a pensar a educacédo, tudo tem relagdo com tudo.
Como citar, entdo todos os livros que li? Como citar todas as conversas
gue tive, os contatos que mantive e mantenho e que abasteceram e
abastecem o0 meu pensar e o0 meu sonhar a educacédo? (LARA, 1998,
p.11).
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A formacdao do professor como vontade de poténcia

Nesse momento, pretendo ampliar minha compreensao do devir do professor
no espaco escolar a partir da perspectiva nietzscheniana de vontade de poténcia;
expressdo que se traduz, agora, como a resultante das for¢gas que, em todo momento,
atuam na formacé&o do professor.

Com o sentido do tornar-se 0 que se €, penso no caminhante dessa trajetoria
sem caminhos, o0 ‘sujeito’ em formacdo, tal como é concebido no pensamento de
Nietzsche.

O pensamento hegemdnico da modernidade é a idéia do homem tomado como
medida de todas as coisas. E a crenca de que somos sujeito, ou seja, somos unidade.
Somos origem do conhecimento e lugar da razdo. Mas Nietzsche se confronta com
essa nocdo de sujeito da modernidade. Esse fildsofo pensa a realidade humana e o ser
humano como uma quantidade de for¢cas; somos, entdo, uma unidade proviséria de
forcas, resultante de forcas em relacdo. Ele pensa esse complexo de forcas que
constitui a condigdo humana como vontade de poténcia. Vontade, entdo, compreendida
enquanto sindbnimo de jogo de forcas. Tais relacdes se dao em termos de luta, de
imposi¢do, de dominio. A relacdo de uma for¢ca com outra sempre tera como resultante
uma diferenca, em que forcas dominam forgcas, mantendo nessa dominagdo uma
tensdo constante. E essa resisténcia, essa tensdo que define vontade de poténcia: “A
vontade de poténcia s6 pode manifestar-se em face de resisténcias” (NIETZSCHE,
1887, p.151). E “a contraposicdo expansao-resisténcia é, exatamente, aquilo que
caracteriza o choque, a luta, o confronto, que Nietzsche chama de vontade de poténcia”
(MOSE, 2005, p. 92).

Nietzsche pensa a realidade humana constituida por quantidades de forca,
onde forcas dominam outras forgas a partir de uma diferenca de quantidades. As forcas
guantitativamente maiores sdo as forgcas dominantes. E o jogo de forcas se estabelece
sempre pela diferenga na quantidade de forgas: forcas em maior quantidade serdo
sempre dominantes, forcas em menor quantidade, dominadas. O “modo de ser” da vida

€ sempre o resultado de uma “luta desigual”, pois forcas iguais levam a um equilibrio, a
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uma identidade que ndo encontra referéncia na vida. E esta desigualdade que faz com
que o0 jogo da vida permaneca; mais do que isso, a vida € este confronto, este jogo
violento marcado pela imposi¢&do de uma for¢a sobre outra (MOSE, 2005, p.93).

Quando Nietzsche desenvolve essa teoria da quantidade de for¢a para pensar
a realidade humana, ele afirma que da diferenca de quantidade resulta também uma
diferenca de qualidade. Portanto, se quantitativamente existem forgcas dominantes e
dominadas, no aspecto qualitativo, as forcas sdo denominadas ativas e reativas. Mas
as forcas serdo somente consideradas como ativas e reativas, quando estiverem em
relacdo umas com as outras. Segundo Mozé (2005), “uma for¢ca dominada é uma forca
afastada daquilo que ela pode, é uma forca que ndo pode exercer sua forca, entdo é
chamada de forga reativa” (p.93).

As forcas ativas sdo forcas plasticas, criadoras, agressivas, usurpadoras e
transformadoras. As forgcas reativas, como forcas dominadas, séo forgcas adaptativas,
organicas, conservadoras. As forcas ativas dominam, transformam, agem; ao passo
gue as forgas reativas conservam, obedecem, reagem.

A vontade de poténcia é a resultante desse jogo de for¢as. O poder resulta de
uma diferenca de quantidade dada no confronto. Se a resultante das for¢as, a vontade
de poténcia, tem a predominancia de for¢as reativas, temos ai uma vontade negativa de
poténcia. Se, ao contrario, tem como predominio forcas ativas, trata-se de uma vontade
afirmativa de poténcia. Portanto, no caso do homem, a vontade de poténcia diz respeito
a um jogo de for¢cas que pode ser afirmativo ou negativo. Como vontade de poténcia é
um carater da vida, e como a vida € sempre monstruosamente afirmativa, a vontade
negativa de poténcia é uma vontade prépria do homem. E somente no homem que o
jogo das forcas da vida pode ser afirmativo ou negativo (MOSE, 2005, p. 94).

Para Nietzsche a vontade de poténcia ndo € um “querer” humano, pois esta
presente em toda a manifestacédo da vida e para que um querer se torne manifesto é
necessario que diversos outros “quereres” sejam subjugados, o que ocorre, entdo, é
uma vitéria de determinadas for¢as sobre outras.

Se 0 homem é uma pluralidade, uma luta de forcas, como teria, entdo, nascido
a idéia de uma unidade “interna”? A suposta no¢ao do ser humano como uma unidade

teria nascido da compreensdo de um sentimento corporal. No entanto, Nietzsche diria
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que o corpo é uma hierarquizacdo de forcas, que, provisoriamente, se manifestam
como unidade. Pensando a vida como vontade de poténcia, esse fildsofo compreende o
organico como uma luta, uma hierarquia de células, tecidos e érgaos procedentes da
luta por dominio. O que ocorre entdo “é um maravihoso comércio entre esta
multiplicidade e o arranjo entre as partes sob e em um todo” (NIETZSCHE apud MOSE,
2005, p.99). Portanto, o que se manifesta como um corpo, 0 que existe como um todo,
nao € uma unidade, mas uma tensédo entre as partes. O corpo € a todo instante uma
mutacdo produzida pela condicionalidade da luta. “Ao afirmar a vontade de poténcia
nas manifesta¢cdes mais rudimentares do orgénico, Nietzsche radicaliza sua concepc¢ao
da provisoriedade de tudo que vive” (MOSE, 1993, p. 241).

Pensar a vida como vontade de poténcia é entender a complexidade do
processo que se da como uma luta. Todo acontecimento, mesmo na vida organica e
inorganica, é o resultado de um jogo de forcas e é a resultante desse jogo de forcas
que se constitui como afirmacdo ou negacdo. Como o processo da vida é
extremamente complexo, uma infinidade de forcas esta sempre atuando, se chocando,
se confrontando, dominando e se submetendo. Em funcdo de sua complexidade e
transitoriedade, esse jogo ndao é marcado por um fim; ao contrario, resulta de
correlacdes de forcas que sédo absolutamente moveis e transitérias. Entdo, o que se
manifesta como vida € sempre uma configuracéo provisoéria. (MOSE, 2005, p. 95-6).

Assim, na concepc¢ao de Nietzsche, o homem é uma quantidade de forcas em
relacdo de tensdo e um complexo de forcas ativas e passivas. Somos, entdo, uma
unidade provisoria de relacdes de forcas. E essa unidade se constréi a cada instante
pelas forcas que vencem. Nietzsche, entdo, compreende a vida a partir de um jogo de
forcas: “tudo o que ocorre, todo movimento, todo vir-a-ser € um constatar de relagfes
de graus de forgcas, um combate” (NIETZSCHE apud MOSE, 2005, p.91).

Se para Nietzsche a realidade humana é feita de um complexo de forcas em
constante tensdo, podemos concluir que cada um de nés é o resultado desse infinito
jogo de for¢cas que atuam desde o nosso nascimento. A familia, os amigos, a escola, a
religido, a cultura; tudo, enfim, compde essa multiplicidade de forcas dominantes e

dominadas, ativas e reativas, que fazem de cada um de nd@s seres Unicos no mundo.
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A partir do que foi exposto acima, volto meu olhar para o meu caminhante que,
em seu tornar-se 0 que se €, percorre uma trajetéria sem caminhos definidos, que ora
hesita e recua, ora avanca e combate. Penso também na escola como um poderoso
campo de forcas que atuam incessantemente na producdo das subjetividades de
professores e alunos. Nesse espaco como essas forcas se compdem? Possivelmente,
sdo infinitas, mesmo que submetidas ao espaco-tempo limitado da escola, em que
taticas e estratégias se encontram e se chocam a todo instante (CERTEAU, 1994). Em
qualqguer momento, o que é diverso, diferente, nos surpreende ao subverter a
uniformidade de tudo o que se pretende que seja homogéneo na escola. A
multiplicidade de idéias e de intenc¢des, que atravessam o0s cora¢cdes e as mentes dos
gue participam do cotidiano escolar, promove movimentos com direcdes e sentidos
variados. E o imprevisivel espreita, a todo instante, tudo o que é planejado. Assim, em
meio a conflitos e apaziguamentos, que professor nunca vivenciou situacées como
essas na escola? Diante disso, retorno a Nietzsche para confirmar que se o mundo é

vontade de poténcia, a escola também o é.

A seguir, em “Tornando-me professora”, apresento um relato de minha
propria histéria profissional que, em um primeiro momento, é contada a partir de um
sentido cronoldgico e que, mais adiante, € mostrada através de impressdes e
lembrancas resgatadas da minha infancia. Acredito que a histéria de minha trajetoria
profissional influenciou o sentido dado a minha pesquisa e foi importante para a minha
compreensao dessa. Mais adiante apresento a pesquisa de campo que da suporte a
essa discussao, na qual os interlocutores sao professores de matematica, entrevistados

por mim.
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Tornando-me professora

Por muitos caminhos diferentes e de multiplos modos
cheguei eu a minha verdade; ndo por uma Unica escada
subi até a altura onde meus olhos percorrem 0 mundo.
E nunca gostei de perguntar por caminhos, - isso, ao
meu ver, sempre repugna! Preferiria perguntar e
submeter a prova 0s proprios caminhos. Um ensaiar e
perguntar foi todo meu caminhar — e, na verdade,
também tem-se de aprender a responder a tal
perguntar! Este é o meu gosto: do qual jaA ndo me
envergonho nem o escondo. “Este — é 0 meu caminho,
- onde esta 0 vosso?”, assim respondia eu aos que me
perguntavam “pelo caminho”. O caminho, na verdade,
néo existe!

NIETZSCHE

Comecei a estudar com quase sete anos de idade, ao principio dos anos
setenta. Iniciei na primeira série do antigo primeiro grau, fato bastante comum para
muitas criancas daquela época. Sempre estudei em escolas particulares na minha
cidade natal, Juiz de Fora, mesmo com certa dificuldade financeira da familia. Naquela
época, meu pai acreditava que as escolas por ele escolhidas, por serem religiosas e
particulares, poderiam oferecer a melhor educacéo aos seus filhos.

Para mim, as escolas em que estudei, todas feitas em construcéo de estilo
europeu, se assemelhavam a grandes castelos: pés-direitos elevados, portas e janelas
de tamanhos avantajados, corredores largos e extensos, patios enormes, escadarias
feitas de madeira e ferro, que rangiam sob os pés faceiros dos alunos. Aqueles espacos
ndo me assustavam; ao contrdrio, mexiam com a minha imaginacdo de menina
sonhadora.

Recordo-me que, na sala de aula, mesmo sem nunca ter sido a primeira aluna
da classe, eu poderia ser considerada uma aluna aplicada. As disciplinas se tornavam
mais ou menos interessantes para mim, nao apenas pelo teor de seus conteudos, mas,
principalmente, devido a maior ou menor simpatia e carisma demonstrados pelos meus
professores. Tive a mesma professora de matematica da 52 até a 72 série: ela era
autoritaria e muito rigorosa. Lembro-me que eu e meus colegas éramos obrigados a ir

até ao quadro para resolver expressdes algébricas enormes e quando alguém nao
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conseguia chegar ao resultado correto, éramos obrigados a ouvir os gritos histéricos
dessa professora. Mas, apesar disso... Eu gostava de matematica. Nao me recordo de
ter ouvido explicacdes sobre o motivo de se estudar tantos simbolos matematicos,
tantas equacbes e tantas formulas; naquela época estudavamos a matematica
moderna?, totalmente descontextualizada de nossas vidas e do mundo.

Os anos se passaram e, quando ja me encontrava no cientifico, tive que fazer a
opcéao entre duas disciplinas profissionalizantes, que eram oferecidas obrigatoriamente
por todas as escolas do pais, na época. Fiz a opcdo pela eletrotécnica® e, a partir de
entdo, descobri que meu caminho profissional seria 0 das areas técnicas e das ciéncias
exatas. Meu desejo, naquele momento, era cursar Arquitetura, porém, tal curso ainda
nao era oferecido em Juiz de Fora. Como eu nao poderia estudar fora da cidade, por
motivos financeiros, acreditei que a Engenharia Civil, oferecida pela Universidade
Federal de Juiz de Fora, seria a alternativa ideal. E claro que havia também influéncia
familiar na minha decisdo. Naquele momento sequer pensei em seguir a carreira do
magistério, principalmente porque havia um certo desprestigio por tal profissdo em
minha familia: o0 magistério significava falta de status e baixos salarios.

Passei no vestibular. No decorrer do curso fui descobrindo que a engenharia,
embora fosse um curso interessante, era bem diferente da tdo sonhada arquitetura.
Conclui o curso de engenharia no final dos anos oitenta e, naquela ocasido, meu desejo
era trabalhar como projetista e, de preferéncia, em uma grande empresa de
engenharia. Apdés minha diplomacédo trabalhei algum tempo como profissional
autbnoma, realizando esporadicamente pequenos projetos na cidade. Porém o
mercado de trabalho na minha area profissional ja& ha muito tempo se encontrava
saturado, tanto na minha cidade, quanto em toda a regido. A concorréncia sempre foi
grande e como eu ndo obtinha sucesso para a minha colocacdo no mercado de

trabalho da engenharia, as vezes recebia conselhos de parentes e amigos para

2 A Matemética Moderna marcou profundamente o sistema educacional brasileiro desde o inicio da
década de 70; ou melhor, a partir da reforma curricular de 1971, até a década de 80. A matematica
Moderna imprimiu uma nova linguagem de apresentacdo dos conteddos matematicos escolares: a
Linguagem dos Conjuntos. Segundo Fiorentini (1995), a Matemética Moderna pecou pelo reducionismo a
forma de organizacdo e de sistematizacdo dos conteddos matematicos. Os significados histdricos e
culturais das idéias matematicas foram praticamente abandonados, naquele periodo, e isso representou
uma das mais duras criticas feitas a ela. (CLARETO ET AL, 2000).

¥ As opges eram Auxiliar Técnico em Eletrotécnica e Auxiliar Técnico em Andlises Clinicas.
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procurar meu espaco profissional em lugares distantes do pais, como o centro-oeste ou
o norte do Brasil. Porém, naquela época, ndo me sentia com coragem para me afastar
do convivio familiar e me aventurar sozinha por terras distantes. Nao era aquela a vida
gue eu sonhava para mim.

Apds seis meses de formada recebi um convite para dar aulas de desenho
técnico e arquitetdbnico em uma escola técnica de Juiz de Fora. Tratava-se de uma
escola particular que oferecia cursos noturnos profissionalizantes em nivel de 2° grau.
De imediato me senti bem realizando meu primeiro trabalho como professora. A escola
me proporcionava total liberdade para planejar as minhas aulas. Além disso, eu me
sentia querida pelos alunos, respeitada e admirada por eles. Meus alunos de entéo
eram jovens e adultos que trabalhavam durante o dia e que pagavam, com sacrificio, as
mensalidades daquela escola. Era a primeira vez que eu tinha contato com alunos
carentes, mas nado me refiro apenas a caréncia socio-econdmica; naquela época e sob
0 meu ponto de vista, aqueles alunos eram carentes de uma formacao intelectual mais
sélida, que pudesse ajuda-los a romper a barreira de suas limitacbes sociais e
econbmicas. Com esse pensamento me sentia devedora para com meus alunos, pois
tive a oportunidade de ter estudado nas melhores escolas da cidade, mesmo com
sacrificios de minha familia, conforme ja afirmei; e por ter, enfim, tido o privilégio de
cursar uma universidade publica.

Enquanto trabalhei naquela escola, a minha experiéncia foi rica e proveitosa,
porém, sentia que precisava percorrer novos caminhos. Por me sentir bem sucedida
como professora passei a ter um pensamento muito comum entre os engenheiros: por
gue ndo posso dar aulas de matematica, ja que possuo um certo dominio do
conhecimento matematico? A partir dessa convic¢do, surgiu, algum tempo depois, a
oportunidade para substituir um professor de matematica em uma escola estadual.
Tratava-se de um cargo de 20 aulas semanais para lecionar matematica nas trés séries
do antigo 2° grau. A substituicdo seria por trinta dias e percebi que havia obtido sucesso
naguela “prova de fogo” ao ser convidada, de imediato, para assumir um outro cargo de
matematica na mesma escola, com também 20 aulas semanais; s6 que, agora, para
ministrar aulas para a 72 e a 82 séries do 1° grau. Dessa vez a substituicdo duraria até

o final daquele ano. Permaneci naquela escola por trés anos, sempre dando aulas no
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turno da manha e, de vez em quando, no turno da noite. Durante esse tempo, 0s
projetos de engenharia foram ficando cada vez mais escassos, mas iSSO ndo me
preocupava, pois eu percebia que o magistério tomava um espa¢o na minha vida
profissional que a engenharia ndo conseguia ocupar. Certo dia, perdi meu cargo,
naquela escola, para um professor recém formado em Matematica. Essa experiéncia
sofrida por mim me mostrou que eu também precisava investir na licenciatura... Me
“profissionalizar”. Descobri, que o magistério era, de fato, a minha profissdo, pois s6
entdo percebi que gostava realmente do que fazia na sala de aula. Compreendi, entao,
que ja me encontrava totalmente envolvida pela condicdo de “ser professora”. Assim
sendo, iniciei meu curso de licenciatura em Matematica na UFJF. Nessa mesma
ocasido, com o objetivo de concluir o curso de licenciatura em Matematica de uma
forma mais répida, fiz vestibular, também, em uma faculdade particular da cidade.
Nessa faculdade particular, fui dispensada de varias disciplinas por ja té-las cursado no
inicio da licenciatura na UFJF e, também, durante o curso de engenharia. E, em apenas
dois anos, conclui o curso de licenciatura plena em matematica naquela faculdade.

Finalmente com o diploma de licenciatura em matematica nas maos pude
participar de dois concursos publicos para o magistério em matematica, tendo sido
aprovada nos dois. Optei, entdo, por assumir o cargo efetivo em uma escola federal da
cidade e é nessa escola que trabalho até hoje.

Como minha experiéncia de sala de aula, enquanto professora de matematica,
precedeu a minha participacdo nas disciplinas didaticas do curso de licenciatura, pude
perceber, ao cursa-las, que tais disciplinas pouco acrescentariam a minha pratica
profissional. Ao ingressar no curso de licenciatura, minha expectativa era de que as
disciplinas pedagoégicas me proporcionassem “férmulas” e “técnicas” de como ser
professora. Esperava também conhecer metodologias que me auxiliassem no ensino da
matematica. Infelizmente, minhas expectativas nao foram satisfeitas.

Devo admitir que, durante muito tempo, pensei que bastava conhecer muita
matematica para ser uma boa professora. Percebi que estava enganada ao participar
do curso de especializagcdo em Educacdo Matematica, oferecido pelo Nucleo de
Educacédo em Ciéncia, Matematica e Tecnologia (NEC) da Faculdade de Educacao da

UFJF, pois somente entdo descobri que 0s maiores obstaculos que ocorriam no
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processo ensino-aprendizagem, durante as minhas aulas, eram ocasionados pela
propria matematica que eu procurava transmitir aos meus alunos: uma ciéncia tédo
admirada por mim, mas cujo sentimento de admiragdo sempre esteve longe de ser uma
unanimidade compartilhada por todos os alunos.

Hoje percebo que minha formacgéo profissional, que se iniciou no tecnicismo e
gue atualmente se insinua por um caminho sdcio-cultural, cujo porto de chegada, até o
momento, € o Mestrado em Educacao, percorreu caminhos sinuosos, entre certezas e
insegurancas; porém, foi a trajetéria que me foi possivel percorrer e que fez de mim a

profissional que hoje sou.

Até aqui fiz um breve relato de minha formacdo académica e profissional. A
partir desse momento pretendo falar de minha formacéo sob um enfoque diferente, ao
tentar resgatar as lembrancas de alguns momentos de minha infancia. Conforme afirmei
anteriormente, quando comecei a dar aulas, percebi que tinha certa facilidade para
estar na sala de aula como professora e me sentia bem como tal. Assim, por muito
tempo, atribui este bem-estar e esta facilidade a um possivel “dom” para 0 magistério,
como um talento inato. Esta suposicao foi reforcada pelas lembrangas que eu tinha de
minha infancia, quando, por volta de meus cinco ou seis anos de idade, antes mesmo
de entrar para a escola, eu ja brincava de sala de aula. Recordo-me que brincava com
botbes de roupa, em que o botdo maior sempre representava a professora presente em
uma sala de aula imaginaria e os demais botbes representavam os alunos, todos
enfileirados por ordem de tamanho. Alguns anos depois, quando eu ja freqlientava a
escola, continuava a reproduzir tal brincadeira. S6 que agora todo o meu quarto se
transformava em uma sala de aula: as cadeiras da cozinha de minha casa eram
transportadas para o quarto para se transformarem em carteiras onde, sobre cada uma
delas, era colocada uma boneca. A porta do meu quarto, que era de madeira escura,
servia como quadro, onde eu escrevia com pequenos pedacos de giz, para desespero
de minha méae. Aquela platéia aparentemente silenciosa, constituida por bonecas de
variados tamanhos, todas loiras - representantes de uma época em que 0 pais

ignorava, mais do que hoje, sua diversidade étnica - compunha um cenario repleto de
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situacdes imaginarias vividas por mim. Somente eu poderia ouvir as vozes de minhas
alunas ficticias, ver seus sorrisos, ouvir suas perguntas e reclamacées. Naquele mundo
de faz-de-conta sempre havia a aluna mais comportada e a aluna mais aplicada e,
claro, o oposto também existia. Naquela brincadeira eu podia reviver, no papel de
professora, todas as situacfes possiveis que eu vivia e presenciava na sala de aula da
minha escola, enquanto aluna. Mas as minhas brincadeiras de “ser professora” ndo
paravam por aqui. Lembro-me que gostava de brincar de corrigir provas e cadernos;
entdo, de vez em quando, os cadernos de receitas de minha mée, os livros do meu pai
e até mesmo as partituras de piano de uma de minhas tias apareciam repletos de
marcacdes com o “c” de certo e 0 “e” de errado. Alguns anos mais tarde, por volta dos
meus dez anos de idade, eu ja gostava de confeccionar pequenas apostilas com a
ajuda de uma maquina de escrever portatil e algumas folhas de papel carbono. Tais
apostilas continham, geralmente, conteidos de matematica, estudos sociais e inglés,
minhas matérias preferidas na época.

E claro que essas brincadeiras solitarias em que eu reproduzia as situacdes
vividas em uma sala de aula e em que eu gostava de representar o papel de professora
compunham apenas uma parte do meu universo lidico; como qualquer crianca, eu
também gostava de brincar de casinha na companhia de outras meninas, também
gostava de jogar bola, brincar de pique, pular corda...

Percebo ao resgatar minhas lembrancas que o universo escolar ja se fazia
presente em minha vida, antes mesmo de freqientar uma escola. Recordo-me que,
certa vez, quando ainda bem pequena, fui levada para conhecer uma sala de aula de
verdade. Nessa sala havia uma professora e diversas criangas que, assentadas em
grupos, conversavam alegremente enquanto realizavam alguma atividade. Naquele
momento alguém me falou: Um dia vocé também vai estudar numa escola como esta.
Lembro-me também que minhas tias, entdo normalistas e professoras primarias, me
contavam muitas histérias sobre suas escolas e sobre seus alunos; mostravam-me 0s
cadernos e as tarefas realizadas por eles. Acredito que criei expectativas positivas
sobre a escola por influéncia de minhas tias, pessoas entdo muito constantes na minha
infancia. E hoje penso que, durante muito tempo, procurei reproduzir intensamente em

minhas brincadeiras de crianca o primeiro modelo profissional que conheci, antes
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mesmo de entrar para uma escola: o papel de professora. Penso também que esse
modelo foi sendo, aos poucos, resgatado do meu passado, a partir do momento em que
comecei a atuar profissionalmente na sala de aula.

Assim, mesmo estando longe de pretender chegar a conclusdes e a respostas
definitivas, recorro ao pensamento de Nietzsche para dizer que sou o resultado das
infindaveis “forcas” que venceram ao longo de minha vida, tornando-me o que sou hoje,

inclusive enquanto profissional.

A seguir, serd apresentada a investigacdo de campo, que foi realizada em dois
movimentos distintos. Inicialmente, apresento o PRIMEIRO MOVIMENTO DA
PESQUISA em que os professores entrevistados sdo apresentados ao leitor com as
informacfes gerais fornecidas sobre suas trajetérias profissionais; em seguida,
apresento as interpretacoes do material de campo, em que as narrativas dos
professores entrevistados se transformaram em tematicas, que sao discutidas por

diversos autores.
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PRIMEIRO MOVIMENTO DA PESQUISA

A pesquisa de campo

A pesquisa desenvolvida nesse trabalho é de abordagem qualitativa. De acordo
com Monteiro (1998), “No caso da educacdo, a Iinvestigacdo qualitativa visa
compreendé-la em termos do seu processo e da experiéncia humana vivida que este
envolve”. (MONTEIRO, 1998, p. 07). Na concepcédo de Clareto (2005), as abordagens
gualitativas de cunho antropoldgico, cultural ou etnografico podem ser tratadas com a
denominacdo de pesquisa interpretativa. Tal denominagdo encontra apoio na nogao
de que o conhecimento ndo € neutro; ou melhor, o conhecimento € uma atividade
humana comprometida; ndo € uma busca de adequacbes de verdades a realidades,
mas uma interpretacdo: € um processo dindmico, um movimento; de tal modo que a
investigacdo reveste-se de um vir a ser. Assim, na pesquisa interpretativa hd uma
busca de compreensdes da situacdo em estudo em sua perspectividade, em sua
multiplicidade e “Isso deveria eliminar qualquer possibilidade de generalizagbes e de
conclusdes definitivas” (CLARETO, 2005, s/p).

Com o apoio do que foi exposto acima sobre pesquisa qualitativa, apresento, a
partir de agora, minha pesquisa de campo. O primeiro movimento da investigacdo de
campo se desenvolveu a partir de entrevistas semi-estruturadas com cinco
professores de matematica da rede publica. As entrevistas foram realizadas
individualmente, através de um auto-relato, quando cada professor entrevistado teve
oportunidade de resgatar suas vivéncias, ao narrar suas memorias. As narrativas dos
professores entrevistados foram utilizadas como forma de dados: uma alternativa para a
abordagem de mundos individuais de experiéncias através da abertura permitida pelas
entrevistas semi-estruturadas. Assim, de acordo com Flick, “as narrativas permitem ao
pesquisador abordar o mundo experimental do entrevistado, de modo mais abrangente,
com a prépria estruturacdo desse mundo” (FLICK, 2004, p.109).

As entrevistas foram realizadas durante os meses de outubro e dezembro de

2006. Alguns dos professores gque participaram desse primeiro movimento da pesquisa
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foram apresentados a mim a partir de indicacdes de outros professores que trabalham
em escolas publicas. Ao entrar em contato com cada um dos possiveis entrevistados,
procurei esclarecer que o objetivo da minha pesquisa era compreender a formagao do
professor de matematica no espaco escolar. Falei, também, sobre a importancia dessa
pesquisa para o desenvolvimento do meu trabalho.

Expliquei aos futuros entrevistados que a entrevista seria um bate-papo e que
suas identidades seriam preservadas, caso assim o0 desejassem. Logo no primeiro
contato, feito por telefone, afirmei que caberia a eles a escolha da data, do horario e do
local das entrevistas; também esclareci que a entrevista seria registrada com o auxilio
de um gravador digital.

Durante as entrevistas os professores mostraram-se bastante atenciosos e
acessiveis as perguntas, nao se recusando a responder a qualquer uma delas. No
decorrer de cada encontro, percebi momentos de cumplicidade entre mim e o
entrevistado. E, talvez, pelo tom confidencial que as entrevistas assumiam em alguns
momentos, observei que, ao final de todas elas, os professores entrevistados optavam
pelo anonimato.

Ao fazer as transcricbes das falas dos entrevistados utilizo os seguintes
recursos:

(N) — omissao do nome de alguma pessoa ou de alguma escola;

(...) — corte proposital de alguma parte da fala, considerada desnecessaria para
a andlise;

[...] — inclusbes feitas por mim em determinadas falas para ajudar a
compreensao do pensamento.

Optei por destacar, em negrito, alguns termos, ou mesmo, alguns trechos das
falas dos professores entrevistados, que considerei importantes para serem
considerados nas discussoes.

Embora as entrevistas fossem uma conversa informal, algumas questdes eram

abordadas por mim, sem uma seqliéncia pré-determina, tais como:

e Fale sobre sua escolha em relagéo ao curso de matematica;

e Fale sobre as escolas em que vocé trabalha;
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e Fale sobre as escolas em que vocé ja trabalhou;

e Fale da sua relagdo com seus alunos na sala de aula e, de um modo geral,
na escola;

e Fale sobre sua compreensdo acerca de suas relagbes com seus colegas
professores, com a Direcdo e com o0s outros profissionais da escola onde

vocé trabalha.

Apresentando os professores:

= Prof. Adilson:

Adilson foi o primeiro professor a ser entrevistado. Entrei em contato com esse
professor a partir da indicacdo de uma colega, também professora, que trabalha na
minha escola. Meu encontro com o prof. Adilson aconteceu na tarde de uma sexta-feira
do més de outubro de 2006. O local escolhido por Adilson foi o Centro de Formagéao de
Professores da Prefeitura de Juiz de Fora. Assim que nos vimos, nos reconhecemos
como antigos colegas do principio de nossa profissdo: haviamos trabalhado juntos em
uma escola particular da cidade no principio de nossa carreira. Nosso contato naquela
época foi muito superficial e aguela escola em que haviamos iniciado juntos em nossa
profissdo ja& nem existe mais. Desse modo, nossa conversa se iniciou a partir de um
bate-papo em que falamos sobre a coincidéncia de termos iniciado nossa carreira
juntos na mesma época e na mesma escola.

Durante nossa conversa, Adilson me contou que esta ha 15 anos no magistério.
E formado em Fisica, com habilitagdo em Matematica, por uma universidade federal.
Possui dois cargos efetivos na prefeitura: um cargo completo de Fisica (Ensino Médio)
e outro de matematica (Ensino Fundamental), cargo que se divide por duas escolas
municipais. Além disso, Adilson d4 duas aulas semanais de Fisica em uma escola
particular: “Para melhorar o salario”, segundo me contou.

Adilson fez especializacdo em Politicas Publicas em uma universidade federal.

Afirmou que participa sempre dos seminarios e das jornadas oferecidos pela prefeitura
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da cidade. Entre as palestras e os mini-cursos oferecidos pelas jornadas, afirmou que

prefere assistir as primeiras.

= Professor Zeca:

Conheci o prof. Zeca a partir da indicagdo de uma colega do mestrado, que
trabalha na mesma escola desse professor. O local escolhido pelo prof. Zeca para o
nosso encontro foi uma das escolas em que ele trabalha e a entrevista aconteceu no
inicio da noite de uma sexta-feira de novembro de 2006. Zeca me contou que trabalha
no magistério ha cerca de 15 anos. Durante o 2° grau, fez um curso técnico em
contabilidade por influéncia de sua irma, que é contadora. Mas o seu sonho era ser
militar: sonho que foi realizado ao servir ao exército como oficial temporério, durante
cinco anos. Durante esse periodo, concluiu a licenciatura curta em Ciéncias. Iniciou sua
carreira no magistério, logo apés sua saida do exército, dando aulas em diversas
escolas municipais e estaduais da cidade, sempre com contratos. Durante 0s primeiros
anos de magistério, concluiu a licenciatura plena em Matematica numa faculdade
particular. Fez um curso de especializacdo em Ciéncias em uma universidade federal.
Atualmente Zeca tem um cargo efetivo em uma escola municipal, na zona rural da
cidade, onde leciona no ensino médio, durante a noite. Possui, pela manha, outro cargo

efetivo em uma escola estadual, em que leciona no ensino fundamental.

= Professora Joana:

Conheci a prof2 Joana em 2001, quando entdo participamos de um curso de
Especializagdo em Educacdo Matematica. Em novembro de 2006, tive a oportunidade
de reencontra-la durante um seminario, também de educacdo matematica. Naquele
momento aproveitei a oportunidade para convida-la a participar de uma de minhas
entrevistas. Joana aceitou o0 meu pedido e sua entrevista aconteceu durante uma tarde

de domingo, em sua prépria casa.
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Joana esta ha 19 anos no magistério, sendo 16 anos como professora de
matematica. Inicialmente fez o magistério para lecionar de 12 a 42 séries, depois fez
licenciatura curta em Ciéncias em uma faculdade particular da cidade. Algum tempo
depois, fez a complementacédo, ou seja, concluiu a licenciatura plena em Matematica,
na cidade do Rio de Janeiro. Fez um curso de especializagdo em docéncia do ensino
superior e, mais tarde, a especializacdo em educag¢do matematica. Iniciou sua carreira
no magistério como professora de 12 a 42 séries em uma escola da zona rural, com sala
multiseriada, durante seis anos. Ap0s esse periodo, Joana comecou a dar aulas de
matematica para turmas de 5% a 82 séries em varias escolas da prefeitura, sempre com
contratos.

Joana possui, atualmente, dois cargos efetivos na prefeitura: em uma das
escolas trabalha ha 13 anos e na outra, ha seis anos. Nas duas escolas, Joana leciona,
em turmas de 52 a 82 séries do ensino fundamental. Joana contou que sempre gostou

de participar de cursos, jornadas e seminarios de educacao matematica.

= Professor Edson:

Conheci o prof. Edson no més de setembro de 2006, quando, entdo, esse
professor foi transferido de uma escola federal de Brasilia para trabalhar em Juiz de
Fora. Aproveitei a oportunidade para convida-lo a participar, como entrevistado, da
minha pesquisa de campo. O prof. Edson aceitou o convite e a entrevista aconteceu
numa manha do més de novembro de 2006, na escola em que trabalha.

O professor Edson esta formado ha 15 anos em licenciatura plena em
Matematica. Formou-se na Universidade Federal de Uberlandia. Apés trabalhar durante
um ano em uma escola estadual dessa cidade, mudou-se para Brasilia para fazer
especializagdo em Matematica na UNB. Foi convidado a lecionar Célculo durante seis
meses na Universidade Federal de Brasilia e, apés esse periodo, lecionou durante
alguns anos em escolas publicas do Distrito Federal. Em 1995 foi aprovado em um
concurso para lecionar em uma escola federal, em Brasilia. Atualmente, ainda trabalha

nessa mesma instituicdo federal, s6 que agora na cidade de Juiz de Fora.
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= Prof? Conceicao:

Conceicéo foi a ultima professora a ser entrevistada. Conheci essa professora
a partir da indicacdo de uma colega do mestrado, que leciona na mesma escola que a
prof? Conceicdo. Sua entrevista aconteceu em sua prépria casa, numa noite de sexta-
feira, no inicio do més de dezembro de 2006. Concei¢cao me disse que € professora de
matematica ha 26 anos e trabalha, durante todo esse periodo, em um cargo efetivo de
professora de mateméatica no Estado. Concei¢cdo afirmou que ainda ndo se aposentou,
porque ndo possui a idade minima para tanto; porém, mesmo depois de se aposentar,
pretende continuar lecionando em escolas publicas. Na prefeitura sempre trabalhou
com contratos. Atualmente da aulas para o ensino médio em uma escola estadual, no
turno da manha, e, no turno da noite, para ensino fundamental em uma escola
municipal.

Inicialmente, fez licenciatura curta em uma faculdade particular e depois fez a
licenciatura plena em Matematica, também em uma faculdade particular. Conceigéo
disse que participou de varios cursos de atualizagdo, inclusive cursos oferecidos por
uma universidade federal. Ela acredita que esses cursos ajudam muito porgue “nas
jornadas, além de vocé ter a parte pedagdgica, vocé tem a parte pratica, que sao os

mini-cursos, que sao muito interessantes”, afirmou Conceicgéo.

A partir deste momento apresento as interpretacbes do meu material de
campo, em que as entrevistas foram realizadas individualmente e em datas diferentes.
Os depoimentos dos entrevistados foram organizados por temas, que foram surgindo a
partir das leituras das narrativas dos entrevistados. As vezes, tem-se a impresséo de
que os depoentes estdo mantendo um didlogo entre si ou mesmo com alguns autores

gue foram convidados por mim a interferir nas discussoes.
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Como surgiram os temas

Apdés realizar as transcricfes das entrevistas, fiquei surpresa ao perceber que
possuia, em mao, um volumoso e rico material de campo. O que fazer?

Ao realizar repetidas e cuidadosas leituras das transcricbes das entrevistas
percebi que algumas tematicas poderiam emergir a partir das narrativas dos
professores entrevistados. Com essa idéia, destaquei, inicialmente, trechos das
entrevistas que abordavam assuntos como: influéncia na infancia/influéncia na escola,
decisdo/opcao pelo curso de matematica, inicio da carreira, relacdo com os alunos/
relacbes na escola, conflitos, matematica, “disciplina” na sala de aula, entre outros.
Esses trechos foram organizados em arquivos que deram origem, inicialmente, a varios
temas. Percebi, entdo, que alguns trechos das entrevistas pertenciam a mais de um
arquivo, pois seus contetidos se imbricavam em mais de uma tematica. Entao, alguns
daqueles temas iniciais se aglutinaram para, finalmente, resultarem nos cinco temas (ou
grupos de idéias) que serdo apresentados mais adiante.

Assim, “A escolha pelo caminho do ensino da matematica” foi o primeiro
tema que surgiu, a partir do que me diziam os entrevistados, sobre o(os) motivo(os) que
os levaram a optar pelo curso de matematica. As narrativas sobre as relagdes dos
entrevistados com seus alunos e com os demais membros da escola, assim como a
comparacdo da matematica, ensinada no curso de licenciatura, com a matematica
escolar, deram origem a tematica “ Os saberes docentes e as relagdes ontem e hoje
na escola”. O tema “O sentido dado a matematica na escola” emergiu a partir das
idéias e opinibes manifestados pelos professores entrevistados sobre a matematica,
gue é ensinada por eles na escola. O relato de uma professora entrevistada, sobre a
dificuldade de se fazer compreender ao lidar com a matematica na sala de aula, em
oposicao a solugcdo encontrada por outra prof2 entrevistada, para o0 mesmo problema,
deu origem ao tema “Comunicacdo entre professores e alunos na sala de aula”.
Finalmente, influenciada pela leitura do texto de Gadelha Costa (2005), percebi a
presenca do “devir-burro” (ou camelo) em varios momentos das narrativas dos

professores entrevistados. Essa compreensdo me levou ao tema “O professor, o
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devir-burro (ou camelo) e o devir-crian¢a”, em que finalizo tal tematica com a

perspectiva do “devir-crianca”, conforme € apontado no texto de Walter Kohan (2004).

Apresentando os temas:

A escolha pelo caminho do ensino da matematica

As entrevistas iniciavam sempre com a seguinte pergunta: Por que vocé
escolheu fazer Matemética?

Vou iniciar minha compreenséo das narrativas dos professores entrevistados a
partir do relato da prof2 Conceicdo. Sua histéria chamou minha atencao pela forte carga
emocional com que foi narrada e devido a alguma semelhanca com minha propria

histéria de infancia:

Desde que eu comecei a estudar, eu tinha uma grande afinidade pela
matéria em si. Ent&o, ali eu ja gostava. Na minha familia eu tinha vérias
tias que ja trabalhavam com matematica. Entdo € uma coisa que vem
de familia mesmo, sabe, além de eu ter aquele dom, gostar da sala de
aula, depois, as minhas tias vieram se habilitando no curso de
matematica, professoras de matematica. Eu tenho duas tias que séo
professoras de matemética aposentadas, eu tenho mais uma irma, a
cacula, que optou por matematica...

(...) Em casa, também, eu morava com a minha tia, ela me ensinou a
contar com lapis de cor (...) Na minha época nao existia maternal, ndo
tinha pré, eu ja entrei na 12 série. Quando eu entrei na 12 série, eu ja
sabia contar, porque minha tia ficava ali, costurando, e me colocava
perto dela pra contar com lapis de cor, com carretéis de linha... Ela
morava numa casa que tinha muita fruta e ela mandava eu ir la no
terreiro pegar uma dizia de laranjas, uma dulzia de banana. Entéo, foi
assim uma relacdo gostosa que eu tive com a matematica. (...) E ela
ndo era professora de matematica...(...) Ela jamais pensou e nem fez
essa relacéo e, hoje, a gente conversa sobre isso e ela fala: - “Nao fiz
isso com o intuito de vocé entrar no mundo da matemética”.
(Conceicéo)



39

De acordo com a narrativa da prof2 Conceigdo, ela acredita que seu gosto pela
matematica e seu interesse pelo magistério se devem, inicialmente, a influéncia de sua
familia, no caso, suas tias, professoras de matematica. Conceigéo relembra que, ainda
na infancia, aprendeu a ter uma relagdo prazerosa com a matematica ao aprender a
contar objetos como, por exemplo, os carretéis de linha de sua de sua tia mais velha,
gue, segundo ela mesma afirma, ndo era professora de matematica e nem mesmo agia
com a intencdo de inseri-la no “mundo da mateméatica’. Este contato inicial com a
matematica ocorreu antes mesmo de Conceicdo ingressar na escola. Compreendi na
histéria de Conceicao, que a escola ja se insinuava em sua vida ao ouvir as conversas
de suas tias a respeito do ambiente escolar, quando falavam sobre seus alunos e sobre
seus trabalhos. A escola e o interesse pela matematica ja se faziam presentes na vida
da professora Concei¢do antes mesmo que essa ingressasse na vida escolar.

No desenrolar de seu relato, a prof? Conceicdo refere-se a sua primeira
professora como alguém que teve, também, grande influéncia na sua decisdo pela

carreira de professora de matematica:

Agora, a minha professora de primeira a quarta série também era muito
boa, a gente trabalhava com tampinhas de garrafa, pauzinhos de
picolé, pauzinhos de fésforo, a gente guardava, mandava a gente
juntar, levar para a escola. Entéo a gente ficava |4 na escola contando,
fazendo as operag0es... Eu lembro com detalhes daquele “quadro valor
de lugar”... Ela usava pauzinhos de picolé em tudo. Ela tinha uma super
didatica. Eu tenho, assim, uma recordagéo muito boa dela. (Conceigéo)

Ao ingressar na escola a imagem positiva que Conceicao obteve de sua primeira
professora, que, conforme afirmou, “tinha uma super didatica”, provavelmente confirmou
as expectativas que Conceigao nutria pela escola e pela figura do professor.

O prof. Adilson também acredita que seu interesse pela matematica tenha
comecado na sua infancia. Conforme ja citado anteriormente, o professor Adilson fez
licenciatura em Fisica, com habilitacdo em Matematica; atua, portanto, como professor
nessas duas areas afins. Ao ser questionado sobre sua op¢ao pela area de exatas,
Adilson disse que seu interesse pela Matematica esta aliado ao seu gosto pela Fisica e
gue, ao fazer a escolha pelo curso de Fisica, sabia que poderia lidar tanto com essa
ciéncia quanto com a Matematica. No entanto, segundo o préprio Adilson, se
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escolhesse fazer o curso de Matematica, a Fisica ficaria de lado. Nas palavras de

Adilson:

Acredito que a minha op¢ao inicial na area de exatas aconteceu quando
eu era muito crianca. Meu pai tinha uma oficina de moéveis, uma
marcenaria; entdo, desde pequeno, eu brincava na oficina. Eu n&o
gostava de carrinhos prontos, de brinquedos prontos, entdo eu
construia. Desde pequeno eu ia trabalhar com metro, com medidas.
(...) Eu so fui descobrir isso quando eu estava no ensino médio. Ai que
eu vi que tinha uma facilidade muito grande em matematica, que eu
gostava da Fisica. O meu desenvolvimento na area de exatas
aconteceu desde pequeno, s6 que eu fui perceber isso mais tarde.
(Adilson)

Desse modo pude perceber nos relatos dos professores Adilson e Conceigéo

gue ambos compreendem que situacOes e/ou pessoas influentes, que estiveram

presentes em suas infancias, contribuiram de modo significativo para o despertar do

gosto desses professores para lidar com as ciéncias exatas.

Entretanto, ao contrario da prof2d Conceicao que, na escola, se encantou com a

maneira de ensinar e de lidar com a matematica de sua primeira professora, Adilson

despertou seu interesse para as ciéncias matematicas bem mais tarde, no antigo 2°

grau:

No primeiro ano [do 2° grau] eu tive um professor de Fisica, que eu ndo
entendia nada... Mas no segundo ano eu peguei o (N). Entdo, mudou
da agua para o vinho. Ai, eu passei a entender Fisica, ai é que eu vi
como eu gostava de Fisica. (Adilson)

Encontrei, também, na fala do prof. Zeca o sentimento de admiracdo por uma

antiga professora, ao responder a pergunta sobre o que o levou a gostar da matematica

e, mais tarde, a fazer o curso de matematica:

O gostar da matematica... O conhecimento matematico... Eu gostei, pra
te falar a verdade, & na minha quarta série, l& no inicio mesmo,
entendeu? Porque eu tinha uma professora que eu acho que ela se
preocupava com o que vocé ia aprender. Eu acho que, hoje, o que eu
tenho... Assim, do passado, de transmitir... De professor de
matemética, eu acho que eu devo a ela. Porque ela tinha prazer... Acho
gue ela se preocupava mais em vocé entender a coisa concreta ou
viva, né? Vocé dar valor a aprendizagem... Depois, quando eu comecei
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a dar aulas, né mesmo? E que me veio a lembranca de como ela dava
aulas, como ela explicava... Me espelhei nela sim. (Zeca)

BN

Rotondo (2006) chama de “posicdo do espelhamento” a maneira de agirmos
com ou em sentido oposto em relagcdo aos modelos internalizados de nossos antigos
professores e cré que esta pratica se da em todos os niveis de escolaridade. Ao se
referir a metafora do espelho, Rotondo afirma que alguns professores, ao chegarem em
sala de aula, “continuam atuando com o0s modelos internalizados de antigos
professores, aplicando a mesma metodologia que conheceram” (p.40).

Nas narrativas de Conceigdo, Adilson e Zeca percebi, ao relatarem o despertar
do seu gosto pela matematica, que houve, em algum momento de suas vidas
escolares, a presenca determinante de um(a) professor(a) que, quer seja pelo seu
carisma, pela sua didatica ou pelo seu afeto no lidar com os alunos, encorajou-0s a
trilhar o caminho do conhecimento matematico e, mais tarde, ja como professores,
influenciou-os no fazer pedagdégico.

Raymond, Butt e Yamagishi (apud TARDIF, 2002) afirmam que a vida familiar
e as pessoas significativas na familia aparecem como influéncias importantes que
modelam a postura do futuro professor em relagdo ao ensino. Também as experiéncias
escolares anteriores e as relagbes determinantes com antigos professores contribuem

para modelar a identidade pessoal do docente:

Todas as autobiografias mencionam que experiéncias realizadas antes
da preparacdo formal para o0 magistério levam ndo somente a
compreender o sentido da escolha da profissdo, mas influem na
orientacdo e nas praticas pedagoégicas atuais dos professores e
professoras (RAYMOND, BUTT e YAMAGISHI apud TARDIF, 2002,
p. 73).

Desse modo, Tardif sublinha a importancia da histéria de vida dos professores,
e, em particular, a histéria de sua socializagdo escolar, tanto no que diz respeito a
escolha da carreira e ao estilo de ensino quanto no que se refere a relacdo afetiva e
personalizada no trabalho. (TARDIF, 2002, p.78).

O prof. Edson citou um episédio que ocorreu quando estava cursando a 62

série e que acredita ter sido o fator determinante no desenvolvimento de seu interesse
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pela matemética: devido a problemas financeiros de sua familia, Edson precisou
interromper seus estudos aos 12 anos de idade, s os retomando aos 15 anos, quando,
finalmente, voltou a cursar a 62 série do antigo 1° grau. Edson se sentia deslocado na
sala de aula por ser o mais velho da turma; além disso, para piorar seu sentimento de
inadequacgao perante os colegas, teve crises convulsivas por duas vezes na sala de
aula, durante as aulas de matematica. Edson afirmou que esse fato serviu para afastar
ainda mais seus colegas de sua companhia. A partir daquele incidente, Edson decidiu
se tornar um bom aluno em mateméatica: comecou a estudar e, aos poucos, foi se
tornando uma referéncia positiva durante as aulas dessa disciplina. Comecou a ensinar
os colegas que apresentavam dificuldades e, com isso, conseguiu conquistar toda a
turma, além da admiracdo do professor de matematica, claro. A partir de entdo afirma
qgue tomou gosto pela matematica. O prof. Edson também disse que sentia admiragéo
pela postura de seus antigos professores de matematica de suas sexta e sétima séries.

Do mesmo modo, a prof? Joana, ao relatar sua trajetoria, recorda-se do gosto
gue sentia pelas aulas de matematica e do sucesso que obtinha entre os colegas de

sala pela sua facilidade ao lidar com a matematica:

(...) Eu me lembro que eu gostava da aula de matemética, gostava dos
resultados que eu tinha nas avaliagdes. Geralmente eu sempre tirava
notas boas, sempre me dava bem... (...) E me dar bem me estimulou,
né? E eu acabava sendo, de certa forma, uma referéncia na sala de
aula... (...) Ai meus amigos sempre iam estudar comigo em véspera de
prova, sabe? (Joana)

Em seguida, Joana se recorda que, devido a facilidade em ensinar matematica
para 0s seus colegas, comecou a dar aulas particulares e, assim, ja exercitava seu

papel como professora de matematica:

(...) Eu me lembro que uma tia me pediu para dar aula de reforco pra
filha dela... Eu devia estar jA& na oitava pro primeiro ano do ensino
médio, que é magistério que eu fiz. Ai comecei a dar aula pra ela, ela
levou um coleguinha e eu comecei a dar aula pro coleguinha também.
Com o tempo eu estava com uma turminha de aula particular, até o
terceiro ano do magistério. Foi antes de eu vir pra Juiz de Fora. Eu ja
dava aula particular de matemaética. (...) Entdo, assim, ja era um contato
que eu tinha com o aluno, ja ia exercendo esse meu lado de... De
professora. (Joana)
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Mais adiante, Joana recorda, uma vez mais, que 0 sucesso que obtinha na sala
de aula com a matematica, bem como o reconhecimento de um de seus professores,

foram fatores determinantes na sua escolha em ser professora de matematica:

Tem até uma coisa curiosa, que, uma vez, os professores... Eu estava,
acho, que no primeiro ou segundo ano do ensino médio, ai os
professores iam participar de um curso e nessa semana eles iam deixar
os melhores alunos do ensino médio... Que era magistério que eu fazia,
né? Dar aulas no lugar deles. Ai eu fui escolhida, eu e uma outra aluna
(...) Eu me dava bem em matematica, sempre me destacava, entéo,
eles escolheram eu e essa menina pra trabalhar. Ai eu fiquei toda
empolgada. Entdo eu ia trabalhar com aluno de quinta serie. No dia
seguinte eu fui la pra ele [o professor] apresentar a gente pra turma,
pois na semana seguinte a gente ia pegar a turma, a gente ia dar aula
mesmo. (...) Ai eu lembro que fiquei toda orgulhosa, sabe? Com
vontade de ir e trabalhar com os alunos, eu nunca tinha dado aula, né?
Ai ele apresentou a gente pra turma de quinta série, depois, ndo sei 0
gque aconteceu, eles cancelaram o curso e nés ndo chegamos a dar
aula. Mas isso marcou, eu sempre me lembro disso, sabe? (Joana)

Joana completa sua fala relembrando que, naquela época, era muito timida,
mas afirma que nao ficou preocupada em ter que dar aula para a 52 série. Sua
satisfacdo por ter sido escolhida pelo professor de matemética, para substitui-lo,
superava sua timidez. Observei, entdo, que no caso dos professores Edson e Joana, o
destaque positivo que obtiveram na sala de aula, por auxiliarem seus colegas nas
dificuldades em matematica, foi um fator importante para o desenvolvimento de suas
auto-estimas, ainda no periodo da adolescéncia; e também como fator de
desenvolvimento de suas socializagdes na escola. Além disso, a facilidade e o prazer
em lidar com a matematica e o reconhecimento de seus antigos professores também
proporcionaram a Edson e a Joana a confiangca em suas competéncias para transmitir o
conhecimento matematico.

Ao interpretar as histérias iniciais de vida e as historias escolares vividas e
narradas por cada um dos entrevistados, percebi que os motivos apresentados por
esses professores para falar sobre a decisdo pelo curso de Matematica e pela carreira
de professor(a) ndo pareceram, nesse primeiro movimento da pesquisa,

suficientemente significativos, quando olhados isoladamente. Primeiramente, todos os
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entrevistados disseram que, na escola, gostavam de matematica e tinham facilidade em
lidar com essa disciplina. Ora, sabemos que nem todos os alunos que sdo bem
sucedidos no aprendizado da matematica se tornardo futuros professores de tal
contetdo. Tampouco a presenca de professores competentes e carismaticos nas vidas
escolares dos entrevistados, por si somente, ndo poderia justificar a escolha pela
matematica. Penso que as lembrancas dos antigos professores tornavam-se realmente
importantes para os entrevistados na medida em que esses iniciavam sua carreira no
magistério. As recordacfes de seus antigos professores serviriam, entdo, mais como
um “espelhamento” (ROTONDO, 2006) em suas vidas profissionais, que fator decisivo
para a escolha da carreira. Por fim, 0 sucesso ao ensinar matematica para os colegas
da escola, assim como o reconhecimento de seus professores, também ndo poderiam
ser vistos como fatores decisivos para a escolha pela carreira de professor de
matematica. Nem mesmo a concepcao de se possuir o “dom” para ensinar matematica,
conforme afirmaram as professoras Concei¢ao e Joana, em seus depoimentos, poderia
esclarecer, isoladamente, os caminhos percorridos por essas professoras até o
momento da escolha pela profissao do magistério da matematica. E por falar em “dom”,

em “ter jeito” para ensinar matematica, Tardif esclarece, nessa perspectiva, que:

Quando os professores atribuem o seu saber-ensinar a sua prépria
“personalidade” ou a sua “arte”, parecem estar se esquecendo
justamente de que essa personalidade ndo é forcosamente “natural” ou
“inata”, mas €, ao contrario, modelada ao longo do tempo por sua
prépria historia de vida e socializag&o. (TARDIF, 2002, p. 78).

Assim, entre semelhangas e particularidades, as histérias iniciais de vida e as
histérias vividas na escola pelos entrevistados somente fazem sentido quando lidas,
cada uma, em seu respectivo contexto. Cada trajetéria € Unica e seu valor esta
justamente na sua singularidade. Portanto buscar generalizacdes que justifiquem as
trajetérias dos professores até sua escolha profissional seria ignorar a diversidade de
caminhos percorridos e de vivéncias que levam pessoas diferentes a escolher uma
mesma profisséo.

Assim, “Cada historia de vida, cada percurso, cada processo de formagéo é

anico. Tentar elaborar conclusdes generalizaveis seria absurdo”. (MOITA, 1995, p.117).
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E, como refere Dominicé (1985): “Neste caso, a verdade ndo cabe na generalizacéo.
Existe uma singularidade de cada histéria de vida, que ndo permite que se considere
como verdadeira toda generalizagcdo que n&do tenha em conta essa singularidade”.
(Apud MOITA, 1995, p.117).

Nietzsche compreende a vida como um jogo de forgas em que “tudo o que
ocorre, todo movimento, todo o vir-a-ser € um constatar de relagdes de graus de forcas,
um combate” (NIETZSCHE, apud MOSE, 2005). Portanto, a escolha pelo caminho do
ensino da matematica seria, para cada um desses professores, a resultante de um
complexo jogo de forgas, que se encontram em constantes relacdes de tensdo em suas
vidas. Nietzsche denomina a resultante das for¢as que vencem de vontade de poténcia.
Nas palavras de Mosé (2005): “A vontade de poténcia € a resultante deste jogo de
forcas, ela € o que a forga, ou o jogo de forgas pode” ( p.94).

Na medida em que relatavam suas trajetorias, os professores disseram que
outras perspectivas surgiram em seus caminhos, no momento de escolherem a
profissdo. Mas, por opc¢do, para uns, ou até mesmo pela falta de opgéo, para outros, a
decisdo pelo curso de matematica e, por conseqiiéncia, 0 magistério, foi o caminho

trilhado por todos.

Os saberes docentes e as relacdes ontem e hoje na escola

Ao narrarem o inicio de suas carreiras, os professores entrevistados falam da
distancia que perceberam entre o que estudaram no curso de licenciatura e a realidade
de suas praticas profissionais na escola.

(...) Entdo, aprendi muito, aprendi mais dando aula que dentro da
faculdade, né? Vocé aprende muito dando aula. Entdo, quer dizer... A
parte tedrica da matéria*, vocé aprende muito dentro da faculdade, mas
a parte didatica, vocé vai aprender, mesmo, dentro da escola. Eu
lembro que, dentro da faculdade, muitas vezes o que eu via na teoria,
estava muito longe do que a gente queria dentro da prética, dentro da
sala de aula. (Adilson)

* O prof. Adilson se refere aos contetidos matematicos.
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Porque vocé estuda uma coisa e a sua realidade é outra, né? Tive que
estudar muito e também adquirir experiéncia, né? Eu tive que procurar
pra ter experiéncia, porque eu ndo tinha nenhuma. Entéo, no principio,
eu tive um trabalho maior. Até hoje eu estudo muito porque a cada dia
gue passa voceé vé coisas diferentes. (Conceigcao)

Ao recordarem o inicio de suas carreiras, os professores Adilson e Conceicao
falam da relacdo teoria/pratica: a matematica e os “saberes pedagogicos” que eles
deveriam ensinar na sala de aula eram diferentes do conhecimento matematico
aprendido na faculdade.

A “teoria”, a qual se refere o prof. Adilson, ou seja, os contelldos matematicos
sdo saberes aprendidos nas faculdades, enquanto que a “pratica” ou o0s saberes
pedagdgicos somente sao adquiridos, mesmo, nas vivéncias docentes. Assim, teriamos
de um lado a teoria (que possui status de saber) e do outro, os saberes pedagdgicos
(que possuem status de pratica).

Pereira (2000) destaca o “complexo problema da dicotomia teoria-pratica,
refletido [...] na desvinculacdo das disciplinas de conteldo e pedagdgicas e no
distanciamento existente entre a formacdo académica e as questdes colocadas pela
pratica docente na escola” (p.57).

De acordo com Pereira, quando as licenciaturas se iniciaram no Brasil, elas se
constituiam de trés anos de formacgdo especifica e mais um ano para a formacao
pedagogica. O saber disciplinar especifico era considerado o mais importante para a
formacdo profissional do professor. Dai que a formacdo pedagdgica se resumia a
didatica, e esta, por sua vez, se tratava de um conjunto de técnicas que ajudariam na
transmissdo do saber adquirido nos trés anos iniciais. Sendo assim, esse modelo de
formacao do professor € conhecido como “3+1” ou “bacharelado + didatica”. A partir da
década de 1970 apontava-se a necessidade de aprofundar a formacéo do professor
como educador; observa-se, assim, uma modificagdo gradual na estruturacdo dos
cursos, mas, permaneceu o problema da integracdo com a pratica. Na década de 1980,

foram criadas as chamadas disciplinas integradoras®, como busca de alternativas para

® Procurando superar a dicotomia existente entre as disciplinas pedagdgicas e especificas da

Licenciatura, o documento final do Encontro Nacional de Reformulagdo dos Cursos de Formacédo de
Educadores, em 1983, ja sugeria que as licenciaturas fossem trabalhadas conjuntamente pelos
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a solucdo desse problema. A partir de entdo, constitui-se um novo modelo de
licenciatura, que, embora se mantenha essencialmente até hoje, apresenta uma
reformulagdo mais recente através de um aumento significativo do nimero de horas do
estagio e/ou das praticas de ensino. Porém h& um reconhecimento de que a introdugéo
das disciplinas integradoras nas licenciaturas ndo mostrou os resultados esperados.
Para Pereira, 0 modelo original das licenciaturas, seguindo a “formula 3+1”, ainda nao
foi superado pela maioria dos cursos da maior parte das universidades brasileiras e
esse esquema de formacdo de professores, que continua predominando no pais,
encontra-se em consonancia com o que é descrito na literatura especializada como
“modelo de racionalidade técnica”. “Baseado nesse modelo, o professor é visto como
um técnico, um especialista que aplica com rigor as regras que derivam do
conhecimento cientifico e do pedagdgico na sua pratica cotidiana de sala de aula”
(PEREIRA, 2000, p. 76).

Para o professor Adilson, a didatica “se aprende, mesmo, é dentro da escola”,
porém, o Prof. Zeca vai além disso, em seu comentario, que reconhece que ha outros

“saberes pedagdgicos”, que ndo somente a didatica:

Eu acredito nisso: a pratica educacional se da dentro da escola,
entendeu? (...) Eu ainda acho que o curso de didatica das
universidades, das faculdades, que a gente estéa falando, tem que ser
voltado para o ensino, sem duvida. Mas mesmo com essa didatica,
na hora que ele [0 professor] bate dentro da escola... Na sala de
aula, a relacdo com o aluno... Ele vai ter que aprender muita
coisa... Sobre a relagdo humana, saber respeitar o limite do aluno...
Saber que o aluno tem problemas, problemas que eu falo até... Vamos
dizer, de educacao, né? E a gente tem que demonstrar a diferenca
entre pai, mae, professor... Tem muito isso. (Zeca)

Encontro na fala do prof. Zeca o reconhecimento de que existem saberes
pedagdgicos proprios, distintos dos saberes matematicos, que compdem os saberes do

professores responsaveis pela formacao pedagoégica e pela area especifica. A formacéo do licenciando
deveria, entdo, incluir: disciplinas de contetdo especifico, pedagdgicas e integradoras. A literatura
educacional, de um modo geral, ressalta o papel das “disciplinas integradoras” na articulacdo entre as
disciplinas de conteldo especifico e as pedagogicas e na vinculagdo permanente das licenciaturas com o
ensino médio e fundamental. Dentre as “integradoras” da-se uma maior importancia a Pratica de Ensino
ou Didatica Especial (PEREIRA, 2000, p. 70-1).
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professor de matemética. Ha, do mesmo modo, o reconhecimento de que tais saberes
se constituem, também, nas praticas cotidianas dos docentes.

O professor Zeca vai mais adiante em seu comentario ao dizer que:

A teoria ajuda, mas é o seguinte: o conhecimento matematico vai... Ser
a ferramenta, mas, na verdade, ser professor, acho que estd muito
além disso. (Zeca)

Segundo Zeca, o conhecimento matematico € a “ferramenta” de seu trabalho.
Mas ele acredita que ser professor vai além do dominio teérico, de saber matematica e
de saber ensinar matematica. Para ele, é na escola, no contato com os alunos que o
professor irA aprender a ser professor; a tornar-se professor a partir das relacées
estabelecidas no espaco escolar. H4 também o reconhecimento da escola como um
complexo espaco de formacao do professor.

Os saberes experienciais tém origem na pratica cotidiana dos professores em
confronto com as condi¢cbes da profissdo. Mas essas experiéncias ndo sdo apenas

acumuladas individualmente; sao, porém, muitas vezes partilhadas com os pares:

O que eu acho interessante nessas escolas em que eu ja trabalhei é
gue ha uma troca de conhecimento, de material... Esse contato entre
professores: - Ah! Vocé fez isso, me explica como vocé fez. Alguma
atividade diferente... Eu acho isso tdo interessante pra gente, na nossa
area [matematica)... (Conceicgéo)

[...] Porque vocé aprende também com o colega, vocé troca idéia, como
faz isso, como faz aquilo e tal... (Adilson)

O professor raramente atua sozinho. A atividade docente é realizada
concretamente numa rede de interagdes com outras pessoas, a comecar pelos alunos.
E, cotidianamente, os professores partiliham seus saberes uns com o0s outros quer seja
através do material didatico, dos modos de fazer, da maneira de organizar a sala de
aula e até trocam informagdes sobre os alunos. Conforme foi encontrado nas falas dos
professores Concei¢do e Adilson, muitos professores expressam a necessidade de

compartilhar suas experiéncias com seus pares.
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Retornando a narrativa de Zeca, este vai mais além em suas discussdes sobre
sua formacdo como professor; para ele, seu trajeto profissional esta ligado ao seu

desenvolvimento como ser humano e teve inicio com a educacao que obteve na familia:

Eu acho o seguinte, nosso trabalho de professor, ele esta baseado em
alguma raiz... (...) Seu desenvolvimento humano, acho que geral. N&do é
s6 como professor ndo, mas acho que tudo o que vocé faz na sua vida,
depende da educacdo que vocé teve dos seus pais, entendeu? Vamos
dizer assim, o0 seu trajeto, até esse momento, foi te dando, vamos
dizer assim, condi¢c8es pra vocé... Pra vocé chegar ao que é hoje.
(Zeca)

Assim, encontro nas palavras de Zeca, que ele compreende a sua trajetdria de
vida como um caminho que o levou a “tornar-se o que €”, enquanto professor. Mas esse
caminho percorrido por Zeca nao foi delineado, planejado; pois, nas palavras de
Larrosa: “Para Nietzsche, ndo ha um caminho tracado de antemdao, que so teria que
seguir sem desviar-se para chegar a ser o que se é. O itinerario até o sujeito esta por
inventar, de uma forma sempre singular, e ndo pode evitar nem a incerteza nem 0s
rodeios”. (LARROSA, 2004, p. 75).

Joana cré que a “passagem do tempo” trouxe para ela uma leitura melhor de si

mesma e de seus alunos e, nesse sentido, acredita que ainda precisa caminhar mais:

Entdo eu acho que, no decorrer dos anos, eu sinto assim, que a gente
vai ficando um pouco mais... Nao digo, preparada, mas com uma visao
melhor, com uma viséo diferente, né? Sobre a sala de aula, sobre a
gente mesma... A gente se sente mais segura. Entéo, também, a gente
consegue ler a gente melhor, ler o aluno melhor. (...) Eu acho que eu ja
caminhei. Acho que muita coisa eu ja tento ver diferente, fazer
diferente, mas eu acho que ainda tenho que caminhar mais. (Joana)

A idéia da “passagem do tempo” linear, quantificavel e sucessivo, representado
por uma linha que vai de tras para diante, em que ha o antes e o depois, € dominante
desde muitos séculos no mundo ocidental e traz a idéia de um progresso ou, pelo

menos, de um desenvolvimento continuo e infinito. Esse tempo linear e progressivo,
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Chronos®, se contrapde a idéia de Aién, tempo que s6 se da no presente. Aién é“um
tempo nao linear, nem evolutivo, que ndo possui a idéia de passado, nem de futuro”
(LARROSA, 2004, p. 124). Aqui € importante lembrar que o devir, sentido de “formacao”
apresentado neste trabalho e que € considerado por Nietzsche, em sua obra, é algo
gue se da sempre no presente, ou seja, em tempo de Aidn.

A concepcdo da necessidade de progresso, como encontramos na fala de
Joana - “ainda tenho que caminhar mais” - traz um sentimento de “falta”, de uma busca
da perfeicdo. Essa idéia também se contrap8e ao pensamento de Nietzsche, pois, se
ndo ha um caminho prévio, “se ndo h4 um caminho tracado de antem&o” (LARROSA,
2004, p. 75), também nao ha um ponto de chegada ou um mundo perfeito a ser

atingido. Nas palavras do proprio Nietzsche:

O homem nao é a conseqiiéncia de uma intencao propria, de uma
vontade, de uma finalidade. Com ele néo é feita a tentativa de alcancar
um “ideal de homem” ou um “ideal de felicidade” ou um “ideal de
moralidade”. — E absurdo querer fazer rolar sua existéncia em direco a
uma finalidade qualquer. NGs inventamos o conceito de “finalidade”: na
realidade falta a finalidade... (NIETZSCHE, 2000, p. 50)

Para Conceicdo a “passagem dos anos” também esta associada a idéia de

progresso, de evolucdo, de um constante aperfeicoamento profissional:

A cada ano que passa, a gente vai s6 aperfeicoando, mudando e
adquirindo experiéncias novas, conhecimentos, porque com o proprio
aluno, a gente vai aprendendo. (Conceicao)

Porém Nietzsche também faz uma critica ao progresso: “Nao ha lei segundo a
gual desenvolver-se signifique forcosamente elevar-se, acrescentar-se, fortificar-se”
(NIETZSCHE apud CHATELET, 1994 [original 1992], p. 141).

Ao falar sobre sua trajetéria profissional, Conceicdo acredita que as
experiéncias adquiridas no dia a dia de seu trabalho sdo importantes para a

continuidade de sua formac¢éo como professora:

® A esse tempo crénico se op8e como contratempo a figura de aién. Aién é um nome derivado de aiei,
que poderia ser traduzido por sempre, e que vem da mesma raiz que da o latim aeternus (LARROSA,
2004, p. 124).
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Olha, quem tem mais tempo de trabalho tem uma viséo totalmente
diferente de quem esta iniciando, porque, esses que estao iniciando,
ndo tém essa experiéncia que a gente tem. (...) Eu acho que... No
decorrer de todo esse tempo, tudo pra mim, cada ano que foi passando
foi diferente, mas também foram experiéncias que eu adquiri de
acordo com a necessidade. Entao, é l6gico que na profissdo a gente
tem altos e baixos, mas tudo isso é experiéncia adquirida pra sua
vivéncia, né? No seu dia a dia. E também pra vocé fazer uma analise,
melhorar, e se adaptar ao meio. E de acordo com o meio em que vocé
ta trabalhando. (Conceicéo)

Conceicéo fala da experiéncia como aquilo que se passa conosco. Essa nogao
se contrapde ao sentido de experiéncia como aquilo “que nos passa” ou gue nos
atravessa, ou que nos toca, ou aquilo que nos acontece, e, ao nos passar, nos forma e

nos transforma (LARROSA, 2002). Larrosa traduz bem esse sentido ao dizer que:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconte¢a ou nos toque,
requer um gesto de interrupgdo, um gesto que € quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais
devagar, parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade,
suspender o automatismo da acgédo, cultivar a atencéo e a delicadeza,
abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o0 que nos acontece, aprender a
lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter
paciéncia e dar-se tempo e espac¢o. (LARROSA, 2002, p. 19).

A prof? Conceicdo, ao falar sobre a importancia das “experiéncias adquiridas”,
afirma que tais experiéncias sdo necessarias ao professor para que se adapte ao
“meio” em que esté trabalhando. Esse “meio” — 0 espacgo escolar — ao qual a prof2
Conceicdo se refere € um espaco em que o0s professores se descobrem
permanentemente tentando se adaptar e se integrar a ele. A escola € um meio social
constituido por relagbes sociais, de hierarquia, relacdes afetivas e relacdes de poder.
Por isso, Frago e Escolano (1995) afirmam que “o espaco escolar tem de ser analisado
como um constructo cultural que expressa e reflete, para além de sua materialidade,
determinados discursos” (p. 26) e também lembram que os espacos educativos séo
dotados de significados e transmitem uma importante quantidade de estimulos,
contelidos e valores do chamado curriculo oculto (FRAGO e ESCOLANO, 1995).
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O sentido dado a matematica na escola

A partir deste momento, procuro discutir as falas dos entrevistados
considerando as relagcdes estabelecidas com os alunos durante o ensino da
matematica. Como o professor de matematica lida com o conhecimento matematico na
sala de aula? O que dizem esses professores a seus alunos a respeito da matematica
ensinada na escola?

Antes de tudo, os professores tém que lidar com os guestionamentos dos
alunos diante da matematica que é apresentada a estes. Para D'’Ambrosio (1997), a
matematica que hoje é ensinada nas escolas esta morta, cristalizou-se com o passar do
tempo. Assim, como convencer o aluno de hoje de que é importante e “prazeroso”
calcular a mao a raiz quadrada de 2, principalmente porque ele sabe que qualquer
calculadora podera fazer isso por ele, com o simples apertar de uma tecla? E qual é o
sentido de levar o aluno a realizar verdadeiros “malabarismos” algébricos?

E comum o professor de matematica ouvir a seguinte pergunta de seus alunos:
“Pra que serve isso que estou aprendendo na escola?” E muitos professores sentem-se
constrangidos diante das seguintes e possiveis respostas: “Geralmente para nada”, ou
“Serve apenas para aprender novos conteddos matematicos” ou “Serve para resolver
exercicios e provas propostos pela propria escola” ou pior, “Serve para passar no

n 7

vestibular” *.

Para a prof? Conceigéo:

Antigamente eles ndo questionavam muito ndo. Isso passou de uns dez
anos pra ca. “— Pra que serve isso, onde é que eu vou aplicar
isso?”. Porque eles sé querem saber onde vao aplicar [a
matematica]. E eles falam: “E pra que isso serve na minha vida?”,
“Isso ndo serve na minha vida”. (Conceigcéo)

A professora Conceigdo reproduz em sua fala os questionamentos que 0s

professores ouvem com freqiéncia na sala de aula. Ela se ressente da mudanca de

" Discuti esta tematica em minha monografia “Professora, pra que serve isso? — Um estudo sobre a
contextualizacdo do livro didatico de matematica” apresentada ao Curso de Especializacao em Educacao
Matematica do Nucleo de Educacao em Ciéncia, Matematica e Tecnologia (NEC) da Faculdade de
Educacéo da UFJF, em 2003.
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comportamento de seus alunos diante da matematica que lhes é apresentada, em
comparagdo aos alunos do inicio de sua carreira. Mas afirma que essa mudanca
ocorreu mais intensamente nos ultimos dez anos.

Podemos constatar que precisamente nos Ultimos dez anos os computadores
tém invadido cada vez mais os lares e a internet tem levado a informagéo com uma
velocidade vertiginosa a praticamente todos os recantos do mundo; promovendo um
contato imediato entre povos e culturas diferentes que, antes, mesmo com o advento de
outros meios de comunicacao como o telefone, o radio e a televiséo, tal integracdo néao
era tao rapida. Na atualidade a internet ocupou o lugar da TV no quesito “velocidade de
informacdo”. O proprio conhecimento académico, que antes ficava restrito as
bibliotecas, hoje esta sendo socializado pela internet, tornando-se acessivel em todas
as linguas, a maioria das pessoas. Nossos alunos ja nao recorrem as tradicionais
enciclopédias para realizarem suas pesquisas escolares: é na internet que tém
buscado, cada vez mais, informacgéo. E a escola ndo consegue acompanhar a rapidez
de tais mudancas, pois 0 mundo dos jovens muda mais depressa que a propria escola.

Recorro a Tardif e Lessard, quando concluem que:

[...] o sistema escolar parece um verdadeiro dinossauro. Elaborado na
época da sociedade industrial, ele segue seu caminho como se nada
houvesse e parece ter uma dificuldade para integrar as mudancas em
curso. Em resumo, ele parece uma estrutura erguida uma vez por
todas, como uma organizacdo fossilizada. (TARDIF; LESSARD,
2005, p.143).

O mundo globalizado transmite cada vez mais uma ideologia de mercado e o
conhecimento passou a ter valor como moeda de troca; os saberes sao vistos cada vez
mais como bens de consumo. Na pratica, para a sociedade, o conhecimento da escola
esta, cada vez menos, sendo visto como o caminho para se obter uma formacgéo
cidada; porém, mantém-se a expectativa da sociedade sobre a escola, como o meio
esperado para levar o aluno ao mercado de trabalho e como forma de ascenséao social.
Diante dessa realidade, nossos alunos estdo adquirindo um olhar cada vez mais
utilitarista para o conhecimento, para a formagao e para a cultura. E essa realidade

nao é diferente quanto ao ensino da matematica nas escolas.
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Ubiratan D’Ambrosio (1993), diante de uma multiplicidade de razdes que
procuram justificar o ensino da matematica nas escolas com “tal universalidade e
intensidade” (p.19), enumera cinco valores: 1. Utilitario, 2. Cultural, 3. Formativo (do
raciocinio), 4. Socioldgico (pela universalidade) e 5. Estético. Este autor ndo hesita em

afirmar que essas cinco razfes sao igualmente importantes; porém, lembra que tem

7

havido um crescente desequilibrio favorecendo a primeira delas, isto é, a utilitaria.
Para ele, “o desequilibrio entre o utilitarismo e outros valores que ocorreu nos ultimos
cem anos causou uma desumanizagao da ciéncia, da tecnologia e da sociedade como
um todo”. (D’AMBROSIO, 1993, p. 33).

Diante dos mesmos questionamentos feitos pelos alunos a professora

Conceicéo, o que diz o prof. Zeca aos seus discentes?

Eles chegam a levantar questbes: “Por gque vocé ensina isso?”
Quando o aluno te pergunta, é porque vocé esta passando a ele uma
coisa gque nao interessa mesmo. T4 certo? Entdo néo interessa. Se
vocé for ver na sua formacdo académica, vocé estudou coisas que
jamais vai aplicar, né? (...) A minha saida pra esses alunos é ir falando:
“Depende”. Eu falo exatamente isso: “Depende do que vocé quer ser na
vida”. Ai eu falo pra eles: “Vocé quer ser aviador? Para ser aviador vocé
vai ter que saber uma mateméatica muito aplicada, entendeu?”, “Vocé
vai precisar conhecer isso”. “Se vocé quer ser um gari da prefeitura,
hoje, vocé tem que ter o ensino... Fundamental. Uma matematica
basica”. E a minha maior justificativa, € que eu mostro pra eles que néo
existe vida sem a matemética, entendeu? N&o existe. Olha, vocé
sabe o que te ajuda a responder esse tipo de pergunta? A histéria da
matematica... (...) Eu relato os fatos que aconteceram, né? E eles
perguntam assim: “Quem inventou a matematica?”, eu falo: “Ninguém
inventou, é o proprio ser humano. A necessidade de viver”, né? (...)
Mas eu tento deixar esse lado, sabe? Da valorizagdo da matemética.
(Zeca)

O prof. Zeca procura mostrar aos seus alunos um conceito de que a
matematica €, ao mesmo tempo, um conhecimento Util para o futuro profissional
desses, bem como um saber necessario pela propria importancia dessa ciéncia diante
do mundo.

Devemos considerar também que, quando o aluno pergunta ao seu(a)
professor(a) de matematica “Para que serve isso?”, fazendo uma referéncia ao que Ihe

estd sendo ensinado; pode, muitas vezes, estar querendo dizer “Qual € o sentido
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disso?” ou “O que significa isso?” Portanto, é possivel que tal questionamento do aluno
ndo signifique simplesmente, e nem sempre, uma abordagem utilitarista para a
matematica que esta sendo ensinada. Pode ser que se trate de uma questdo que
envolva, também, os outros valores enumerados anteriormente por D’Ambrosio (1993),
que procuram justificar o ensino da mateméatica nas escolas; e ndo somente o valor
utilitario.

Zeca, em seus argumentos, recorre a uma concepg¢ao pitagorica do mundo,
guando diz aos seus alunos que “nao existe vida sem matematica”. E, por isto, Zeca diz
que, para auxilid-lo em sala de aula, recorre a histéria da matematica.

Na escola, o conhecimento matematico, ao ser transmitido aos alunos, esta
totalmente desvinculado das reais condi¢cdes histéricas que o geraram. Mesmo que 0
aluno compreenda o contelido especifico do assunto abordado pelo professor, nado tera
o conhecimento do processo que 0 gerou, incluindo avangos e retrocessos e, até
mesmo, implicacdes sociais. De qualquer maneira, mesmo que o aluno tenha acesso
ao relato do processo histdrico que gerou o conteldo matematico que esta sendo
estudado, ocorrerdA um maior ou menor grau de “descontextualizacdo” do
conhecimento.

Mesmo no ensino da matematica em que h& a preocupacéo de lidar com temas
da atualidade, o que vai ser abordado na escola tem como referéncia o que ja foi
comunicado (de forma escrita ou falada), o que caracteriza uma cera
descontextualizagcdo. Knijnik (1996) trata desta problematica ao referir-se ao trabalho de
Chevallard, quando este aponta a descontextualizacdo do saber matematico, ou seja,
sua desvinculagao de problemas que lhe dao sentido completo.

Fala-se muito em contextualizagdo como uma das preocupacdes dos
envolvidos no ensino da matematica escolar. Na realidade, pode-se falar em
contextualizagdo ou re-contextualizacdo (re-significacdo). (KNIINIK, 1996). E uma
forma de re-contextualizar o conhecimento na escola pode ser através do estudo da
histéria da matematica. Quanto a isto, D’Ambrosio (1997) afirma que “A histéria da
matematica € um elemento fundamental para se perceber como teorias e praticas
matematicas foram criadas, desenvolvidas e utilizadas num contexto especifico de sua

época” (p. 30).
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E Zeca continua a sua fala:

(...) Olha, eu me preocupo, atualmente, com o ensinar, entendeu?
Como eu vou passar o meu contetdo. Me preocupo com o curriculo,
com o que nds vamos fazer daqui pra frente. O que eu me preocupo
mesmo, € 0 que o meu aluno vai ser na vida. (...) Converso todo dia. A
minha preocupacédo é a formagéo dele, profissional e humana. “Vocé
vai precisar conhecer isso”. (Zeca)

As expressdes “passar o conteddo” ou “passar a matéria”, muito usuais entre
os professores, nos remetem a concepgao “bancaria”’ de educacéo, de Paulo Freire, em
gue a educacdo se torna um ato de depositar, quando os educandos s&o o0s
depositarios e o educador, o depositante. Para Freire (1987) “na visdo ‘bancaria’ da
educacgdo, o ‘saber’ € uma doacdo dos que se julgam sébios aos que julgam nada
saber” (p. 58).

E o0 que dizem os professores Adilson e Concei¢cdo aos seus alunos sobre a

matematica ensinada na escola?

Bom, primeiro, sou bem franco com eles. Eu digo o seguinte: existe
aquela matematica que vocé vai precisar no dia a dia, no mercado, para
ndo ser passado para tras, quando vocé faz um empréstimo, quando
vocé faz uma prestagdo. Entdo tem aquela matematica do dia a dia que
vocé usa, gostando ou ndo da matematica, vocé usa. E tem a
matematica que vocé ja lida se for seguir uma area de exatas. Se for
fazer uma engenharia, uma matemética, né? Entéo eu falo para eles o
seguinte: “Olha, vocés estdo dentro da sala de aula, entdo, vocés tém
que aprender para o seu dia a dia e também tém que aprender para
conseguir algo melhor 14 na frente, fazer um concurso publico, por
exemplo, ou conseguir um emprego melhor, mesmo que vocé nao va
trabalhar com matematica”. (...) E pelo convencimento. E eu digo: “Para
o dia a dia, vocés vao usar isso aqui muito”. Dependendo do conteudo,
eu falo: “Vocés védo usar isso aqui mesmo s6 para o vestibular... Ou,
entdo, como base para uma matéria que vocés vao ver la na frente”.
Entdo, eu até concordo que tem contetdo que nao tem aplicacao, por
exemplo, 72 série, equacgBes algébricas, ai eu falo: “Gente, isso aqui,
néo é para o seu dia a dia, vocé ndo vai usar; mas vocé tem que saber,
porque vocé tem uma 82 série pela frente, vocé tem o ensino médio,
vocé tem o vestibular, e vocé vai ter que saber isso. Vocé vai parar o
seu estudo porque ndo sabe fragdo algébrica? Vocé nado vai ter
condicdo de avancar”. (Adilson)
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Tem contelidos que vocé mostra que € o dia a dia deles. Por exemplo,
quando a gente trabalha com porcentagem, juros, média, né?
Construgao de graficos, eu fago muito com eles. (...) Agora, tem coisas
gue necessitam sO para o vestibular, principalmente geometria: “Em
todo e qualquer vestibular, a geometria é a base de vocés. Se vocés
ndo souberem geometria, ndo aprovam no vestibular. Se zerar uma
prova, automaticamente, vocés ja estdo eliminados. E néo é so, e os
outros concursos que vocés tém que fazer?” (Conceicao)

A respeito da questédo “vestibular”, Adilson, complementa a sua fala:

Porque nosso problema é o seguinte: querendo ou ndo, vocé tem que
preparar o aluno para ele dar conta do ensino médio. Se o aluno entra
defasado de contetudo no ensino médio, ele vai ter problema I4. E o
professor do ensino médio prepara o aluno para entrar na faculdade.
Entdo, muita coisa da matematica... Acho que se a estrutura do
vestibular fosse diferente, eu acho que o ensino seria diferente. Porque
tem muitos contelildos que vocé da na escola que vocé sabe que nao
vao ter nenhuma serventia, nem no vestibular. E vocé perde muito
tempo com um conteddo que o aluno nem vai precisar disso la na
frente, nem na escola, ainda mais no dia a dia. (Adilson)

Adilson e Conceicéo, em seus respectivos depoimentos, expdem que procuram
transmitir aos alunos a idéia de que existe uma matematica do cotidiano, do dia a dia do
aluno; mas também existe aquela matematica que somente servira aos alunos como
base para o aprendizado de novos conteddos matematicos que Virdo nas Séries
seguintes, através de um encadeamento linear e progressivo, até chegar ao vestibular.

A partir dos depoimentos dos professores Adilson e Conceigéo, recorro a Lins
(2000), que chama a matematica do cotidiano de “matematica da rua” e que afirma que
os significados matematicos produzidos na rua sao “diferentes” dos significados da
escola, e ndo “versdes imperfeitas e informais” dos significados matematicos. Ao falar
da matematica da rua e da matematica da escola, esse autor conclui que “a idéia de
valorizar o que a rua sabe como ponto de partida faz parte de um discurso que, embora
pareca razoavel do ponto de vista didatico, € perverso do ponto de vista cultural”.
(p.19).

Quanto a seqliéncia progressiva e linear dos contelidos matematicos que sao
apresentados aos alunos, encontro em Clareto e S& (2006b) que a constituicdo dos
saberes escolares tém seus modelos na razdo cartesiana e, por isso, 0s curriculos

seguem o “modelo da escada”, com um sentido seqiencial que se baseia na légica “do
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mais simples ao mais composto”. E, especialmente, os curriculos de matematica
seguem muito esta premissa de uma composicao linear: “ensina-se isso com vistas ao
ensino daquilo, o aluno precisa saber isso sendo ndo consegue aprender aquilo”.
(CLARETO e SA, 2006b, s/p).

Desse modo, os professores Zeca, Adilson e Conceicdo créem em seus
proprios discursos, e, seja com o intuito de apresentar a matematica como um
conhecimento importante para a formacéao intelectual do aluno, seja com o objetivo de
apresenta-la como algo util para o dia a dia, para a continuidade dos estudos ou para a
ascensao social, ou mesmo para o acesso profissional do aluno, estes professores
procuram convencer seus alunos da importancia e da necessidade de se aprender os

conteldos matematicos.

Comunicacao entre professor e alunos na aula de matemaética

Nesse momento volto minha atencdo para um problema bastante comum
vivenciado na sala de aula pelos professores de matematica: a dificuldade do professor

em se fazer compreender ao lidar com a linguagem matematica na sala de aula.

Vocé estd no quadro, explicando a matéria, achando que esta falando
tudo muito claramente, que n&do tem como néo entender, que aquilo ali
é facil demais: “Por que ele ndo entende? Por que ndo entra na cabeca
dele se isso aqui é tao facil, se eu estou explicando tdo bem”, sabe?
(Joana)

(...) quando a gente ouve um aluno... Por exemplo, na resolugéo de um
exercicio de matematica “Ah, professora eu fiz assim” e ele vai te
explicar, as vezes vocé tem dificuldade de entender o que ele esta
falando. Ai que eu parei pra pensar: “Gente, se eu tenho dificuldade de
entender, de interpretar o que o aluno esta falando, o raciocinio dele,
imagina ele entender o meu raciocinio.” (Joana)

A prof? Joana fala de seu incémodo pela dificuldade de comunicagédo que, em
determinados momentos, se estabelece entre ela e seus alunos. Na sua fala destaco

dois momentos que evidenciam tais problemas de comunicacgéo:
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1°) Joana esta no quadro explicando a matéria (provavelmente € uma aula
expositiva): nesse momento, Joana afirma que ndo consegue compreender porque seu
aluno ndo entende um contetdo que ela considera facil e que esta, segundo ela mesma
afirma, sendo tdo bem explicado;

2°) Joana ndo consegue compreender o raciocinio de seu aluno, quando é
este que tenta explicar a ela, qual foi o0 caminho utilizado por ele para a resolu¢do de
um determinado exercicio.

Esses dois momentos séo situa¢gdes comuns na sala de aula, que exemplificam
a dificuldade na comunicacdo entre o professor e o aluno durante a aula de
matematica. Para discutir tal situacdo, recorro a Rémulo Campos Lins, a partir do
momento em que esse autor fala de dois pressupostos que se referem a como nos
concebemos como seres humanos: 1. “Somos todos iguais” e 2. “Somos todos
diferentes”. (LINS, 1999).

O primeiro pressuposto (“somos todos iguais”) aparece nas teorias piagetianas
e também no chamado ensino tradicional, quando propde que “se eu aprendi por este
método uma outra pessoa s6 nao aprende se nao tiver capacidade, jeito para a coisa”.
(p.78). Neste caso, o aluno é lido pela falta; ou seja, ele ainda ndo atingiu um estagio
em seu desenvolvimento cognitivo que possibilite aprender “tal conteddo”. Isso fica
evidente na fala da professora Joana, quando esta afirma ndo compreender porgue seu
aluno ndo consegue aprender determinado conteddo matematico.

Quanto ao segundo pressuposto (“somos todos diferentes”), para Vygotsky,
nosso caminho natural é divergirmos nas constituicbes de nosso funcionamento
cognitivo, pois, segundo o proprio Vygotsky, o desenvolvimento intelectual se origina na
interiorizacdo de formas produzidas socialmente. Esta idéia € contraria ao que pretende
0 primeiro pressuposto, quando este afirma que nosso caminho natural € convergir em
termos de funcionamento cognitivo. (LINS, 1999).

Virginia Kastrup (2000) aponta uma outra possibilidade, também pautada nas
idéias de divergéncia e de diferenciacdo, a partir da concepgdo bergsoniana, em que
“encontram-se elementos para conceber um processo de invengdo da cognicdo que
persiste enquanto virtualidade na cognigcdo do adulto, ndo sendo obstaculizada pelo

desenvolvimento” (KASTRUP, 2000, p.376). Seguindo a linha bergsoniana de conceber
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o tempo, Deleuze e Guattari formulam o conceito de devir-crianca. Esses dois autores
reconhecem na tese bergsoniana o principio de uma realidade prépria ao devir, a partir
da nocdo do tempo como virtual, como coexisténcia de duracdes distintas e
heterogéneas. Em consonancia com Bergson, “o conceito de devir-crianca porta a idéia
de uma crianga que persiste no adulto enquanto virtualidade e enquanto condicao de
divergéncia e diferenciagdo da cognicdo, abrindo caminho para a exploracdo da
dimenséo inventiva da cognicdo” (KASTRUP, 2000, p. 376). Para Deleuze e Guattari:

Devir-crianga ndo € manter com a crianca qualquer relagdo de
semelhanca, ndo € imitar a crianca. A crianga ndo é a forma na qual
nos tornamos estando em devir. Devir-crianga ndo é regredir a um
estagio anterior do desenvolvimento, pois o devir ndo corresponde a
uma ordem classificatéria nem genealdgica. (DELEUZE; GUATTARI
apud KASTRUP, 2000, p. 377).

E nesse sentido também que “o devir ndo equivale a uma transformac&o
temporal que se concretiza no decurso do tempo histérico. Diferentemente, € uma
transformacéo temporal que se da no presente” (KASTRUP, 2000, p. 376). Porém, o
“devir ndo pode ser confundido com metamorfose. Nao é passagem de uma forma a
outra, pois 0 que o caracteriza ndo sao pontos de parada ou de desaceleragdo, nem um
termo final qualquer” (p. 377). Para Deleuze e Guattari o devir € um movimento de
dissolugcdo das formas criadas. Desse modo, quando destruimos as formas, abrimos
infinitas possibilidades para pensarmos, sentirmos o mundo, ou seja, abrimos infinitas
possibilidades cognitivas.

Quanto ao que foi exposto acima, Lins (2004) se coloca a favor do pressuposto
de que, no sentido cognitivo, somos diferentes. Mas, a partir dai, esse autor coloca a
seguinte questdo: “Como é que chegamos a nos tornar tdo semelhantes?” (p.80),
enguanto seres cognitivos?

Para responder a essa questao Lins fala que “sermos semelhantes é sermos
capazes de compartilhar um espago comunicativo” (p.80) e, para melhor explicar, afirma
que h& duas concepcdes do processo comunicativo, que sdo aceitas tanto no mundo
académico, quanto no senso comum: o fracasso comunicativo € um acidente e o
sucesso, uma norma. Lins mostra que o francés Derrida pensa diferente: para ele a

comunicacao no sentido acima é que é um acidente, o normal é que ocorra a nao
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comunicacdo. Para dar uma resposta a esta situacéo, Lins adota as no¢des de autor,
texto e leitor, mas de uma forma re-construida.

Dentro desse modelo, Lins propfe que tanto o leitor quanto o autor ndo séo
constituidos de forma arbitraria; pelo contrario, “eles séo constituidos a partir dos modos
de producao de significados que o autor ou o leitor internalizam como sendo legitimos”.

(p.82).
Assim, este autor acrescenta:

A esta altura ja posso dizer o que é um texto para mim: é o residuo de
uma enunciagdo. Mas quem pode dizer se algo € um texto ou ndo &, é
apenas o leitor, e apenas no instante em que este leitor produz
significado para o texto. Tanto quanto ndo ha leitor sem texto, ndo ha
texto sem leitor.

Entdo: o autor produz uma enunciagdo, para cujo residuo o leitor
produz significado através de uma outra enunciagdo, e assim segue. A
convergéncia se estabelece apenas na medida em que compartilham
interlocutores, na medida em que dizem coisas que o outro diria € com
autoridade que o outro aceita. E isto que estabelece um espaco
comunicativo: ndo € necessdaria a transmissdo para que se evite a
divergéncia. (LINS, 1999, p. 82).

Para Lins (2004) é cémodo dar uma aula expositiva, acreditando que a
comunicacao efetiva existe (“eu falo e ensino, vocé entende e aprende”); mas, assim
como Derrida disse que a comunicacdo “efetiva” € um acidente, Lins conclui que a
educacado ‘“efetiva” também €& um acidente, quando ela se baseia nesse modelo
expositivo.

Assim, a ndo comunicagcdo que se estabelece entre o professor e o aluno
acontece a partir dos modos de producdo de significados na matematica escolar®.
Recorro, agora, a idéia do Jardim do Matematico, de Rdmulo Campos Lins, quando

este afirma que:

® Adotarei uma concepcédo de matematica escolar que referir-se-a4 ao conjunto de saberes “validados”,
associados especificamente ao desenvolvimento do processo de educagdo escolar basica em
Matematica. Para Moreira (2005) essa formulacdo de matematica escolar distancia-se, em certa medida,
de uma concepc¢ao que a identifica com uma disciplina “ensinada” na escola, para toma-la como um
conjunto de saberes associados ao exercicio da profissdo docente. Usarei as expressdes matematica
cientifica e matematica académica como “sinbnimos que se referem a Matematica como um corpo
cientifico de conhecimentos, segundo a produzem e a percebem os matematicos profissionais”.
(MOREIRA e DAVID, 2005, p.20).
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(...) na Matemética do matematico h& seres que ao mesmo tempo em
gue mantém a maioria das pessoas fora do Jardim do Matematico, por
serem para elas monstros monstruosos, sdo, para 0 matemético
(entendido como aquele que circula pelo jardim) monstros de estimacéo
que, ao invés de assustarem, sao fonte de deleite”. (LINS, 2004, p. 94-
95).

Os numeros negativos, por exemplo, sdo alguns desses seres estranhos, que
de acordo com Lins, habitam o Jardim do Mateméatico. A Mateméatica do matematico
ndo depende em nada do mundo fisico e, portanto essa Matematica do matematico néo
tem como ser natural para os cidadaos ordinarios (no caso os alunos). Onde o
professor vé monstros de estimacg&o os alunos vém monstros monstruosos.

Para Joana, o caminho que ela encontrou para tentar resolver este problema
de comunicagéao foi procurar colocar-se no lugar do aluno, para melhor compreendé-lo.

Mas Joana diz que nem sempre, nas aulas dela, foi assim:

Eu me lembro que no inicio ndo era assim. Tipo assim, agora o aluno
comeca a falar, eu paro pra pensar no que ele esta falando. Ele resolve
uma questéo diferente: “Ah, professora eu néo fiz assim ndo”, ai, muito
professor fala assim: “Ah, ndo, entdo a sua maneira esta errada, tem
que ser desse jeito aqui”. Mas eu falo: “Como é que vocé fez?”, ai ele
vai explicar como ele fez. E uma coisa que eu acho interessante é que
nessa coisa ai da gente escutar o aluno pra poder entender o que ele
esta falando, é a forma de ler o aluno, né? (Joana)

E o que diz a profé Conceigcéao?

Quando eu explico o conteddo e tem a aula pra fazer a atividade na
sala, eu deixo eles trocarem idéias, um ensinar o outro, porque, as
vezes vocé explica, mas ele acaba entendendo melhor o que um colega
fala do que vocé. Ai eu deixo eles trocarem idéias, um olhar o exercicio
do outro. As vezes um chama o outro, dizendo: - Posso ir 1a? E eu
digo: - Pode. Vai. Troca idéia. Eu acho que isso ajuda muito o préprio
aluno. E eu ponho aqueles que tém mais facilidade com aqueles que
tém mais dificuldade para ajudar. — O fulano, vai l4 e ajuda. Eu tenho o
héabito de fazer isso. E tipo uma monitoria, sabe? Ajuda bem. “Vem c4,
pode vir ca no seu colega, ele vai te explicar”. (Conceigéo)

A prof? Concei¢do também convive com 0 mesmo problema na comunicacao
da matematica com seus alunos, mas aprendeu a lidar com tal dificuldade,

compreendendo que a troca de informacbes e de idéias entre os préprios alunos é
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muitas vezes mais eficiente que a sua prépria maneira de produzir significados

matematicos na sala de aula.

O professor, o devir-burro (ou camelo) e o devir-criancga

A crianca abre um devir que ndo é sendo um espaco de
uma liberdade sem garantias, de uma liberdade que
ndo se sustenta mais sobre nada, de uma liberdade
tragica, de uma liberdade que ndo pertence a histéria,
mas que inaugura um novo comeco, de uma liberdade
libertada.

LARROSA

No decorrer das entrevistas, observei nas falas dos professores o
sentimento da “missao civilizadora” de sua profissdo de educadores. Embora as
condicdes de trabalho nem sempre sejam adequadas, como baixos salarios, falta de
interesse dos alunos, pouco comprometimento dos pais com a educacao dos filhos;
percebi nos discursos desses professores um sentido de compromisso, ndo somente de

educar, mas também de “salvar” seus alunos:

A gente sempre trabalha em conjunto, a direcdo, os professores, a
preocupagdo da gente é estar trabalhando o lado social, o lado do
cidaddo, né? Mas eu sempre falo para os alunos: - “Vocés tém que dar
0 méximo de vocés, porque o rico, bem ou mal, com conhecimento ou
nao, ele tem sempre alguma coisa, mas o Unico jeito de vocés subirem
na vida, ter uma vida mais facil que a dos pais de vocés, mais digna, é
estudando. Nao é esperar pelo politico que vai fazer alguma coisa por
vocés, ou pelo prefeito, que vai te dar alguma coisa de méo beijada,
que ndo vai. Entdo, se vocés querem conseguir alguma coisa mais a
frente, vocés tém que estudar”. Quer dizer, a gente ja ta tendo uma
conversa para desenvolver o lado social deles. E, ao mesmo tempo, ta
abrindo a cabecga deles: - “Vocés tém que aprender isso aqui”. (Adilson)

Mas eu falo muito, eu converso muito com eles, tem dias que eu chego
e tiro uns dez minutinhos da minha aula, eu falo pra eles que eles tém
que estudar, eu mostro exemplos de vida e também dou exemplos pra
eles: - “Gente, até para ser jardineiro, vocés tém que estudar. Hoje,
vocés ndo podem ficar sé com o 2° grau”. No 3° ano, eu tenho muitos
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alunos que vao tentar o vestibular. Ndo sei se vao conseguir, se vao
seguir carreira... (Conceigao)

Talvez, para esses professores, educar também seja sindnimo de “civilizar”. E
possivel que a concepcdo de educacdo desses professores seja, exatamente, a de
“salvar” seus alunos. Mas essa “salvacéo” implicaria, para o aluno, a necessidade da
aquisicdo da cultura e dos valores oferecidos pela escola. Caberia diretamente ao
professor essa missao redentora, o papel de levar ao “outro” (0 aluno), aquilo que,
quem se auto-atribui a denominacgéo de “educador/civilizador”, acredita que detém. Ao
guerer transformar o “outro”, assinalando uma diferenca (para “melhor”, para “mais”)
relativa & condicdo original deste “outro”, o professor teria a fungdo de converter esse
“outro”, pela educacao, a sua propria imagem e semelhan¢ca (GADELHA COSTA, 2005,
p.1261).

Ha um sentimento contraditério do professor sobre si mesmo: ao mesmo tempo
em que ele vé com orgulho sua fungéo civilizadora e emancipatéria na sociedade, ele

se ressente do desprestigio de sua missao redentora diante desta mesma sociedade:

(...) porque o que leva a gente, as vezes a ficar desanimado é o
salério... (...) Mas até na rede particular, o salario do professor,
atualmente, ndo estd como deveria ser. Entéo, isso leva a gente até a
pensar, de repente, em procurar um outro caminho. Nao pelo aluno,
nao pela educacédo, mas pelo salario. (Adilson)

Porque nés, do magistério, infelizmente, ndo estamos tendo o devido
valor que deveriamos ter, porque, se vocé pensar bem... Os grandes
médicos, os grandes escritores, os deputados que hoje ganham uma
fortuna, passaram todos pela méo de um professor... (Conceigcao)

O professor poderia ser associado, assim, a um “carregador de fardos”: tanto
voluntarismo, tanta abnegacéo e, porque néo dizer, tanta culpa... (GADELHA COSTA,
2005, p.1266). Na fabula, intitulada “As Trés Metamorfoses do Espirito” do Zaratustra,
de Nietzsche, o camelo é o carregador de fardos: € um animal gregario, domesticado,
escravizado, servil e de carga, um animal que diz sim a tudo o que se lhe imp&e e que
encontra sua felicidade em cumprir com o seu dever. (LARROSA, 2004, p.109).

Nas palavras de Zaratustra:
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Ha muitas coisas que parecem pesadas ao espirito, ao espirito robusto
e paciente, e todo imbuido de respeito; a sua for¢ca reclama fardos
pesados que existam no mundo.

‘O que é que ha de mais pesado para transportar?’ — pergunta o
espirito transformado em besta de carga, e ajoelha-se como o camelo
gue pede que o carreguem bem.

‘Qual é a tarefa mais pesada, 60 hero6is’ — pergunta o espirito
transformado em besta de carga, a fim de a assumir, a fim de gozar
com a minha for¢a?

Nao sera rebaixarmo-nos, para o nosso orgulho padecer? Deixar fugir a
nossa loucura para zombarmos da nossa insensatez?

Nao sera abandonarmos uma causa triunfante? Escalar altas
montanhas a fim de tentar o Tentador?

Nao sera sustentarmo-nos com bolotas e erva do conhecimento, e
obrigar a alma a jejuar por amor da verdade?

Ou sera estar enfermo e despedir os consoladores e estabelecer
amizade com 0s surdos que nunca ouvem O que queremos?

Ou sera submergirmo-nos numa agua lodosa, se esta € a agua da
verdade, e ndo afastarmo-nos de nés as frias rds e os abrasados
sapos?

Ou sera amar os que nos desprezam e estender a mdo ao fantasma
gue nos procura assustar?

Mas o espirito transformado em besta de carga toma sobre si todos
estes pesados fardos; semelhante ao camelo carregado que se apressa
a ganhar o deserto, assim ele se apressa a ganhar o seu deserto.
(NIETZSCHE, 1994, [original 1884], p.25).

Gadelha Costa, a guisa de conclusdo, ao utilizar a loégica de burros (ou

camelos) e fardos, afirma que:

Professores ndo séo burros ou camelos, mas podem devir (“tornar-se”)
um ou outro, conforme a maneira como agenciam seus encontros com
a realidade, a alteridade, com seus pares, com praticas e discursos
(inclusive psicopedagogicos), com o conhecimento, com seus alunos,
com suas lutas politicas e, sobretudo, com a vida (GADELHA COSTA,
2005, p.1270).

A escola, com sua missdao civilizadora, assumiu, quase que exclusivamente, a
educacdo que, em outros tempos, era de total responsabilidade da familia. Assim, os
professores se ressentem da falta de comprometimento de muitos pais com a educacao
de seus filhos, atribuindo, muitas vezes, a responsabilidade a origem social dos

mesmos:
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A aprendizagem deles estd no ponto em que esta justamente pelo
problema social, o meio em que eles vivem. (Conceicdo)

Quanto a isso, a opinido do prof. Adilson diverge das palavras da prof?
Conceigéo:

Eu nédo sei te dizer se é realmente problema da classe social, porque
tem outros pais da mesma classe social e que seus filhos sdo 6timos.
(Adilson)

Ainda nas palavras de Adilson:

Eu estou falando da escola onde eu trabalho, néo sei das outras. Mas,
deve ser geral. Porque a gente marca uma reunido de pais, mas séo
poucos que aparecem. Por exemplo, no més passado, aqueles alunos
gue ndo estavam bem de nota, de participagcdo em aula, em termos de
compromisso com o estudo, eu chamei os pais. Ai conversando e tal,
eu perguntei: - “Esse menino estuda em casa?”, - “Ndo, eu mando
estudar e ele ndo estuda. Eu trabalho fora o dia inteiro, e eu ndo sei o
que ele faz quando eu estou fora”. Entdo, € muito dificil. Vocé passa
algumas horas com o aluno dentro de sala... E eles passam a maior
parte do tempo em casa. Fora da escola. E vocé tem que dar conta do
que ele esta fazendo na escola e fora da escola? E muito dificil. Ent&o,
eu acho que a obrigacdo seria dos pais, com eles la fora. E eles
transferem para a escola. Tipo assim: - “Agora que o menino ta ai
dentro, se vira que ele é seu”. E ai fica dificil. (Adilson)

Do mesmo modo, Joana concorda com Adilson, quando se refere a pouca

participacdo dos pais dos alunos na escola:

Eu acho que é uma coisa que estéa geral. Acho que é muito dificil... Pai
geralmente s6 vai a escola procurar quando a gente manda chamar,
né? E muitas vezes nao vai. A minoria € que vai as reunibes, e
geralmente sdo os mesmos. Aquele que vocé precisa conversar mais
nunca vai. E, e nem cobra, sabe? E, as vezes, até v&o no final do ano,
quando o aluno nédo vai bem, querendo dar uma cobrada, mas ai eles
véem que eles ndo tém... S6 de uma coisa que a gente fala com eles,
eles ja véem que ndo tem como eles cobrarem. No sentido assim: “Ah,
mas eu nao sabia que o meu filho estava assim”, “que ndo sei o0 qué” e
a gente fala: - “Olha, teve reunifes, os alunos levaram bilhete pra casa,
a gente td sempre chamando”. Ai ele pega, cala a boca e néo fala mais
nada, sabe? Ele reconhece que foi omisso. (Joana)
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Finalmente, o prof. Zeca ilustra uma alternativa apresentada pelos professores
de sua escola, cuja proposta é promover uma maior aproximacdo entre os pais dos

alunos e a escola :

Inclusive, nés estamos tentando criar um jornal [na escola]... Mas o
objetivo do jornal é que a gente possa chegar aos pais, sem que eles
venham a escola, porque ndo vém. Vocé pode convidar, pode falar que
vai distribuir bolo, mas ndo vém. (Zeca)

Assim, apesar das faltas de comprometimento e de maior participacdo dos pais
na escola, conforme mostrado nas falas dos professores acima; a educagédo e, mais
especificamente, a escola publica, instituiram-se como lugares privilegiados de
investimentos de expectativas sociais; isto é, lugares “em que, por exceléncia, a
sociedade se vé com os olhos da antecipacdo” (VALLE apud GADELHA COSTA, 2005,
p.1265).

Entdo, a gente vé que a escola publica visa a preparar o cidadédo, isso
nao é falado. E a escola particular visa preparar para 0 mercado, para o
vestibular, o profissional. Algumas escolas particulares a gente vé que
prepara o cidaddo. Nao é a questédo de que nao vai preparar bem para
o vestibular, mas... A politica da Rede [Prefeitura] & mais preparar o
cidaddo. N&o vou dizer que esteja errado porque a gente percebe que o
aluno chega na escola com muita deficiéncia daquilo que deveria trazer
de casa, né? E aquele senso de que ndo deve jogar papel no chéo...
De educacéo... De berco. Entéo, existem muitos alunos que vocé tem
que educa-los para esse tipo de coisa. Entdo a gente nao pode dizer
que a escola publica esta errada. Porque se percebe que a gente tem
gue suprir isso para a formacao do cidadao. (Adilson)

E é assim que o professor assume como uma responsabilidade “moral” a sua
missao civilizadora. “Preparar o cidadao” ao qual o prof. Adilson se refere € bem
“civilizatorio”. Ou seja, podemos dizer que a escola, com o intuito de corresponder as
expectativas da sociedade, “formata” o aluno para que ele se “encaixe” nas
delimitacGes e nas condigbes estabelecidas por esta. Portanto, “formar o cidadao”,
nesse sentido, é apenas conduzir o aluno a aprender as regras dessa sociedade; e nao
para formar cidaddos criticos e criativos.

Quanto a isto Walter Kohan (2004) nos fala que talvez possamos pensar a

escola e, portanto, a educacdo de outra forma; e nesta tentativa estdo envolvidas
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guestdes ontoldgicas e politicas. As questdes ontoldgicas, segundo Kohan, “dizem
respeito a ndo percepcao das forgcas que fazem com que sejamos 0 que somos” e a
ilusdo do Homem como “pseudo-artifice de seu préprio destino e o mito da educacgéo
como fabricacao” (p.65). As questdes politicas derivam, em parte, das ontologicas e
“operam toda uma mutilacdo das forgcas que poderiam estar a servico da criacdo de

outros mundos” (p.65).

Quica consigamos deixar de nos preocupar tanto em transformar as
criancas em algo distinto do que séo, para pensar se acaso néo seria
interessante uma escola que possibilitasse as criangas, mas também
aos adultos, professoras, professores, gestores, orientadores, diretores,
enfim, a quem seja, encontrar esses devires minoritarios que néo
aspiram a imitar nada, a modelar nada, mas a interromper o que esta
dado e propiciar novos inicios. Quem sabe possamos encontrar um
novo inicio para outra ontologia e outra politica da infancia naquela que
ja ndo busca normatizar o tipo ideal ao qual uma crianca deva se
conformar, ou o tipo de sociedade que uma crianga tem que construir,
mas que busca promover, desencadear, estimular nas criangas, e
também em ndés mesmos, essas intensidades criadoras, disruptoras,
revolucionarias, que s6 podem surgir da abertura do espaco, no
encontro entre o velho e o novo, entre uma criangca e um adulto
(KOHAN, 2004, p.66).

Kohan, quando propde pensarmos a educacéo de outra forma, fala do conceito
de “devir-crianga”, proposto por Deleuze e Guattari, e explica que devir-crianca nao é
tornar-se uma crianga, infantilizar-se. O devir € um encontro entre duas pessoas com
acontecimentos, movimentos, idéias, entidades, multiplicidades, que provoca uma
terceira coisa entre ambas; algo sem temporalidade cronoldgica, mas com geografia,
com intensidade e direcdo proprias, ou seja, com espacialidade. (DELEUZE e PARNET
apud KOHAN, 2004). O devir-crianga €, por exemplo, o encontro entre um adulto e uma
crianca. Deleuze afirma que as criangcas obtém suas forgcas do devir molecular que
fazem passar entre as idades e que saber envelhecer ndo € manter-se jovem, mas
extrair os fluxos que constituem a juventude de cada idade. Devir-crianca €, portanto,
uma forca que se extrai da idade que se tem, do corpo que se € (KOHAN, 2004).

No que diz respeito a escola, Kohan propde instaurarmos um espaco criador e

transformador da inércia escolar repetidora do mesmo:



69

Quem sabe, um tal encontro entre uma criangca e uma professora, ou
entre uma crianga e outra crianga, ou ainda entre uma professora e
outra professora possam abrir a escola ao que ela ainda nao é,
permitam pensar naquilo que, a principio, nao se pode ou nao se deve
pensar na escola, e fazer dela espago de experiéncias, acontecimentos
inesperados e imprevisiveis, mundo do devir e ndo apenas, historia,
tempo de aién e ndo somente de chrénos® (p. 66).

Assim, para finalizar, retorno a fabula das Trés Metamorfoses do Espirito, de
Nietzsche, quando “o espirito se transforma em camelo, e 0 camelo em ledo, e o ledo,
finalmente, em crianca”. Apesar de seu devir-camelo, penso na possibilidade do
professor que, ao agenciar seus encontros com a escola, com seus saberes e,
principalmente, com seus alunos, se abra ao devir-crianga, trilhando novos caminhos na

educacéo.

° Em grego classico chronos designa a continuidade de um tempo sucessivo. O tempo é, nesta
concepcao, a soma do passado, presente e futuro. Aidn designa, ja em seus usos mais antigos, a
intensidade do tempo da vida humana, um destino, uma duragdo, uma temporalidade ndo numeravel
nem sucessiva, intensa. (KOHAN, 2004).
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SEGUNDO MOVIMENTO DA PESQUISA

Revendo a metodologia da pesquisa

A partir do exame de qualificagdo do mestrado e diante de algumas
observagdes feitas pela banca de qualificacdo, relativas a metodologia utilizada para a
interpretacdo dos dados de campo; compreendi que a organizacdo dos dados da
pesquisa através dos temas apresentados comprometia uma melhor compreensao dos
devires dos professores entrevistados; assim como néo ia ao encontro da concepcao
de conhecimento proposta por Nietzsche, em que esse trabalho se apdia. Sendo assim,
diante de algumas sugestfes propostas pela banca, me propus, auxiliada por minha
orientadora, rever a metodologia utilizada para a analise dos dados dessa pesquisa de
cunho interpretativo, realizada com enfoque narrativo.

Ao rever a concepgao de pesquisa qualitativa encontro em Anastacio (2005)
gue um dos pontos de importancia fundamental para o trabalho de pesquisa é ter uma
inquietacdo que, como um fio condutor, vai, efetivamente, abrindo os caminhos da
pesquisa. Ao mencionar esse aspecto, a autora enfatiza que, na pesquisa qualitativa,
esses caminhos devem ser construidos; pois ndo devem ser tracados, “a priori”, todos

0s passos que deverao ser dados (p.06). Nas palavras de Anastacio:

Em lugar de querer, através de sua pesquisa, demonstrar uma verdade
posta pela ciéncia, 0 pesquisador se dispbe, efetivamente, a
desenvolver um olhar investigativo. Ndo parte de pressupostos que,
como hipoteses, devem ser comprovados. Mas, parte de
guestionamentos para os quais efetivamente ndo desenvolveu, ainda,
compreensdes. Ao expressar-me desse modo enfatizo que, nessa
modalidade de pesquisa, ndo ha preocupac¢do com encontrar uma
resposta verdadeira para uma pergunta que procura estabelecer
relac6es, que muitas vezes, no método cientifico, se manifestam como
sendo de causa e efeito. (ANASTACIO, 2005, p. 07).

A concepcéo de conhecimento hegemonica da modernidade toma como base,

fundamentalmente, essa maneira de se buscar “explicar” os fenbmenos a partir da
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relacdo causa-efeito. Quanto a esse modo de se obter conhecimento, o filésofo

Nietzsche apresenta sua critica:

Causa e efeito: trata-se de uma dualidade que certamente nunca
existird; temos diante de ndés, na verdade, um continuum de que
isolamos algumas partes; da mesma forma que, do movimento, nunca
percebemos mais do que pontos isolados, ndo o vemos, concluimos
pela sua existéncia. [...] Uma inteligéncia que visse causa e feito como
continuum e ndo a nossa maneira, como um arbitrario retalhamento e
divisdo, que enxergasse o fluxo dos acontecimentos, repudiaria a idéia
de causa e efeito e recusaria qualquer condicionalidade. (NIETZSCHE,
2004 [original 1882], p. 110).

E talvez nesse sentido que a pesquisa desse trabalho, também denominada
interpretativa, mais se aproxima da maneira nietzscheana de conceber conhecimento:
“pela busca de compreensdes da situacdo em estudo, em sua perspectividade, em sua
multiplicidade, ndo numa visdo simplista que busca explicacdes do tipo causa e efeito”
(CLARETO, 2005, p.07). Clareto também afirma que a investigacado como interpretagcao
€ um movimento dindmico em que as interroga¢des vao se desdobrando ao longo
desse processo (p.02).

Procurando, agora, me aprofundar na compreenséao do enfoque narrativo da
pesquisa, encontro em Bolivar (2002), no seu artigo “,De nobis ipsis silemus?”:
Epistemologia de la investigacién biografico-narrativa em educacién’®, um valioso
auxilio.

Para Bolivar (2002), a narrativa ndo € somente uma metodologia, pois,
conforme assinala Bruner (apud Bolivar, 2002), também é uma maneira de se construir
a realidade. A narrativa também pode ser compreendida como a qualidade estruturada
da experiéncia entendida e vista como um relato. Sendo, por sua vez, o relato, um
modo de compreensdo e expressao de vida, no qual esta presente a voz do autor
(BOLIVAR, 2002, 04). Nas palavras de Bolivar:

La narrativa no solo expresa importantes dimensiones de la experiéncia
vivida, sino que, mas radicalmente, media la prépria experiéncia y
configura la construccion social de la realidad. Ademas, un enfoque
narrativo prioriza un yo dialégico, su naturaleza relacional y comunitaria,

1 “De nobis ipsis silemus?”, traducéo do latim: “Sobre nosotros mismos calamos?”, (BOLIVAR, 2002,
p.02).
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donde la subjetividad es una construccion social, intersubjetivamente
conformada por el discurso comunicativo. El juego de subjetividades, en
un proceso dialdgico, se convierte en un modo privilegiado de construir
conocimiento. (BOLIVAR, 2002, 04).

De acordo com Larrosa (1994) “narrare” significa algo assim como “arrastar
para frente” e deriva também de “gnarus” que €, ao mesmo tempo, “0 que sabe” e “o
gue viu”. E “o que viu” é o que significa também a expressédo grega “istor”, da qual vem
“histéria” e “historiador”. Assim, “o narrador é que expressa, no sentido de exteriorizar, 0
rastro que aquilo que viu deixou em sua memdria”. (LARROSA, 2002, p. 68).

Para Ricouer (apud Bolivar, 2002) a narrativa € uma reconstrucao particular da
experiéncia, pois, diante de um processo reflexivo, se da significado ao sucedido ou

vivido. Quanto a isso, encontro também nas palavras de Larrosa (1994) que:

Se considerarmos agora a narracdo em um sentido reflexivo, como
narrar-se, poderiamos decompor as imagens associadas nos seguintes
elementos. Em primeiro lugar uma cisdo entre o eu entendido como
aquilo que é conservado do passado, como um rastro do que viu de si
mesmo, e o eu que recolhe esse rastro e o diz. Ao narrar-se a pessoa
diz o que conserva do que viu de si mesma. (LARROSA, 2002, p. 68).

Finalmente, Bruner ou Ricouer afirmam que narrativizar a vida em um auto-
relato € um meio de inventar o préprio eu (BOLIVAR, 2002).

Diferente do modo de cientificidade dominante na modernidade, o relato, que
também é um modo de conhecimento, capta com riqueza de detalhes, os significados
nos assuntos humanos (sentimentos, desejos, motivacdes), que ndo podem ser
expressos em definicdes ou proposi¢des abstratas, como faz o raciocinio l6gico-formal.

O racionalismo da ciéncia moderna, sendo um tipo de discurso que se apodia
em hipéteses, evidéncias e conclusdes, seguindo as leis da logica ou da inducdo, ndo
s6 fracassa ao tratar as experiéncias vividas, como ndo as considera como possivel
objeto de investigacdo; tudo o que perpassa 0 subjetivo deve ser excluido da
investigacéo cientifica.

O modo narrativo de investigacdo, ao contrario, procura dar sentido e
compreender (e ndo explicar por relagcdes de causa-efeito) a experiéncia vivida e

narrada.
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O modo narrativo de se conhecer e pensar € qualitativamente diferente do
modo utilizado pela tradicao légico-cientifica, pois se centra nos sentimentos, vivéncias
e acoes dependentes de contextos especificos. “Este conhecimento narrativo € também
outra forma legitima de se construir conhecimento, que nao deve ser restrito ao ambito
das expressdes emotivas” (BOLIVAR, 2002, p. 09, tradug&o nossa).

Desse modo, a andlise narrativa, propriamente dita, produz a narracdo de uma
trama ou argumento, mediante um relato narrativo que torne significativos os dados.
Aqui ndo se buscam elementos comuns, sendo elementos singulares, que configuram a

histéria. Quanto a isso, encontro nas palavras de Larrosa (2002) que:

A compreensédo da propria vida como uma histéria que se desdobra,
assim como a compreensdo da prépria pessoa como 0 personagem
central dessa histéria, é algo que se produz nesses constantes
exercicios de narracdo e autonarracdo no qual estamos implicados
cotidianamente. (LARROSA, 1994, p. 70).

De forma diferente, 0 modo paradigmatico de analise de dados consiste em se
agrupar dados similares em “categorias”, previamente estabelecidas pelo pesquisador.

A partir dos esclarecimentos obtidos no artigo de Bolivar e com o auxilio dos
demais autores acima citados, retorno o meu olhar para os temas apresentados na
minha pesquisa. Embora tais temas tenham emergido somente a partir de uma leitura
das narrativas dos entrevistados, confirmando, assim, a analise narrativa, propriamente
dita; reconhec¢o que essas narrativas, quando organizadas por temas, ndo conseguem
mostrar todo o fluxo narrativo das histérias narradas pelos entrevistados,
comprometendo, talvez, uma melhor compreenséo dos devires desses professores.

Assim reconheco, também, que a tematizacdo dos relatos afasta minha
pesquisa da concepc¢do de conhecimento que se apdia no pensamento de Nietzsche.
Pois, criar categorias para os dados da pesquisa (neste caso, “separar’ ou “juntar” as
falas dos professores, encaixando-as em determinados temas) seria aproximar a
pesquisa do modo de investigacdo proposto por Descartes em sua obra “Discurso do
Método”. Nietzsche apresenta uma concepc¢do de conhecimento e uma racionalidade
muito diferentes daquelas propostas por Descartes, cujo pensamento tornou-se
hegeménico na modernidade. Nietzsche critica o conhecimento seguro, pautado em

verdades absolutas, tal como é proposto pelo cartesianismo. Para Nietzsche nao ha
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conhecimento universal, objetivo e desinteressado, o conhecimento é perspectival e
também “é uma questdo de interpretacdo (e ndo de verdade), com suas diversas
possibilidades, que se abrem para uma polissemia do conhecimento” (CLARETO, 2005,

p. 08). E sob essa perspectiva o0 pesquisador assume a posi¢ao de interpretador:

E ele, com sua racionalidade, mas também - e talvez até
principalmente — com seus instintos, seus inconscientes, seus
sentimentos e sensagbes, com sua vida, enfim, que vai “impor um
sentido”. Ele é participante, é “sujeito” da pesquisa, na medida em que
é interpretador [...] (CLARETO, 2005, p. 10).

Também encontro em Clareto (2005) que as pesquisas qualitativas quase
sempre produzem seus monstros, pois “0 viver, o cotidiano, o hoje insistem em né&o se
enquadrar em esquemas tedrico-académicos, em categorias (mesmo aquelas
consideradas ‘categorias ndo prévias’), em classificacdes, em organiza¢des” (p. 15).
Esses monstros, segundo Clareto, sdo os “residuos” que vao sendo expulsos para as
margens da pesquisa e que, uma vez marginalizados, constroem e habitam espacos
fronteiricos. Mas esses monstros sempre voltam, nos cercam e nos fazem lembrar de
gue ndo estamos seguros em nossas certezas, nos nossos mundos perfeitos (p.15).

Esses monstros:

Nascem de ndés mesmos, ou seja, das proprias concepg¢des que temos
de conhecimento e razdo, das formas como concebemos o “sujeito”, 0
“outro” e, enfim, nés mesmos: a necessidade que desenvolvemos de
categorizar, de colocar tudo nos parametros da “Razéo”, de dominar,
ndo deixando que nada nos escape. Mas 0s monstros escapam. Eles
sempre escapam. (CLARETO, 2005, p. 16).

Percebi, entdo, que muito do que foi contado a mim pelos professores
entrevistados foi deixado de lado, pois eram “dados” que escapavam aos temas, néo se
“encaixavam”. E essas “sobras” correspondiam, entretanto, a maior parte do material da
minha pesquisa. Compreendi que era no entre-espac¢o dos temas e nas fendas abertas
entre o interpretar, o criar e reproduzir o meu olhar de pesquisadora que se encontrava
um material importante e necessario para uma melhor compreensdo da minha
pesquisa. Clareto (2005) afirma que “é neste entre-espac¢o que nascem 0S monstros” e

“estas fendas sdo o espago da diferenca”
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Elas séo fronteiras fluidas que permitem o entrecruzamento de
categorias: a logica binaria ai ndo funciona; a rigidez das fronteiras
disciplinares também n&o; muito menos a rigidez de métodos, técnicas;
as hierarquias se perdem, confusas.... [...] Mas é exatamente nas
fendas, nas rupturas, nas rachaduras, nas incompreensdes — ou seja,
onde os monstros habitam — que a diferenca e, portanto, o “outro” se
manifesta. (CLARETO, 2005, p. 24-25).

A partir de agora, com uma outra compreensao sobre a pesquisa qualitativa,
com seus desdobramentos e particularidades, bem como uma discussdo mais
aprofundada sobre a narrativa, abordagens e andlises de pesquisa, retorno meu olhar

para a minha pesquisa.

Segundo movimento da pesquisa de campo

Com uma outra perspectiva sobre a pesquisa, eu e minha orientadora,
concluimos que mais duas, ou mesmo, mais trés entrevistas, com outros professores,
poderiam enriguecer meu trabalho; pois, agora, percebi que poderia retornar ao campo
com uma outra compreensdo do processo da pesquisa e do meu papel de
pesquisadora. Desse modo, procurei por outros professores, que se tornariam 0s
possiveis entrevistados. Mais uma vez, a partir de indicacbes de outros colegas
professores, tive a oportunidade de conhecer os professores Bia, Roberto e Silvia.
Entrei em contato, primeiramente, com a professora Bia, que, atualmente, é diretora de
uma escola municipal. Entrevistei essa professora em sua escola e, embora tenha sido
um encontro proveitoso, foi rapido, devido as frequentes interrup¢cdes ocorridas no
momento da entrevista. Eram alunos, professores, funcionarios, todos queriam a
atencao da diretora. Entdo, perguntei se poderia reencontra-la em um outro momento,
fora de sua escola. Bia aceitou prontamente o meu convite, desculpando-se pela falta
de condigcdes em me receber com mais tranquilidade em seu local de trabalho. Entrei,
depois, em contato com os professores Roberto e Silvia, que também aceitaram o

convite para ser entrevistados.
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A partir de entdo, percebi que algumas histérias, alguns momentos e
“movimentos”, contados pelos professores, que eu havia entrevistado anteriormente,
foram pouco explorados, ou, até mesmo, foram ignorados por mim. Porém, percebi que
eram ali, naquelas histérias, que os entrevistados se mostravam em seu devir. A partir
dai, senti que seria necessario um reencontro com meus entrevistados. E porque nao
entrevista-los em grupo? Seria um desafio para mim e, com certeza, para eles
também... Superar a timidez, expor ao grupo suas idéias, opinides e histérias pessoais,
realmente, ndo seria uma tarefa nada facil. Porém, seria interessante para a minha
pesquisa perceber os confrontos, os encontros e desencontros provocados pelas
discussfes entre pessoas tao diferentes, mas que possuem uma profissdo em comum.
Sendo assim, em comum acordo com minha orientadora, decidimos fazé-lo. Fiz contato
com todos os professores que participaram do primeiro movimento da pesquisa de
campo, afirmando a necessidade de um novo encontro, e explicando que, dessa vez, o
encontro seria com todos juntos. Para minha satisfacéo, todos aceitaram o meu convite.
O problema seria marcar a data, o local e o horario para o encontro; uma tarefa nada
facil quando o objetivo € conciliar horarios com os professores. Finalmente, apds a
decisdo de onde e quando aconteceria 0 nosso encontro, somente os professores
Adilson e Edison afirmaram que ndo poderiam comparecer a reuniao.

No dia do encontro, diante dos convidados Bia, Roberto, Zeca, Joana,
Conceicédo e Silvia, fiz as apresentagdes iniciais, e comecei a reunido, falando da
importancia daquele encontro para o meu trabalho de pesquisa. Afirmei, primeiramente,
gue a entrevista coletiva poderia propiciar uma dinamica as narrativas dos professores,
guando, entdo, as histérias, as experiéncias contadas pelos entrevistados poderiam ser
compartilhadas por todos e discutidas, talvez, em suas singularidades e semelhancas.
Em seguida, colocando-me como mediadora da entrevista, afirmei que a conversa seria
registrada com o auxilio de um gravador digital.

Ao fazer a transcricdo dessa entrevista optei por manter, novamente, 0s nomes
ficticios de Joana, Zeca e Concei¢ao por se tratarem dos mesmos professores que
foram entrevistados na primeira etapa da pesquisa. A esses se somaram 0S nomes,

também ficticios, dos professores Bia, Roberto e Silvia.
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A estrutura do texto dessa segunda parte da pesquisa se aproxima do modelo

I*' que toma como idéia o hipertexto.

de texto criado por Andrea Cecilia Rama
Apresento a seguir o segundo movimento da pesquisa, em que o leitor tem como op¢éao
fazer uma leitura linear, sequencial do texto, sem as interrup¢fes usuais, como Sao
geralmente apresentadas em um texto académico tradicional, através de citacdes e de
comentarios feitos pelo pesquisador. Aqui, as citacdes e pensamentos de diversos
autores, assim como 0s comentarios e as analises da pesquisadora estarao dispostos
em quadros, ao lado do texto, de tal modo que o leitor podera optar por qualquer forma
de leitura, sem estar preso a um encadeamento linear Unico. Sdo nas janelas, ou
melhor, nos quadros, que o texto da entrevista se cruza com o de outros autores e
dialoga com o meu proprio texto.
Apdio-me nas palavras de Ramal para dizer que:

Em vez de um trabalho linear, convido os leitores, assim, a percorrerem
esta espécie de hipertexto ndo-digital, com toda a dose de risco que
isto acarreta para a compreensdo das idéias que proponho, e,
evidentemente, de uma maneira mais limitada do que se as janelas
abertas no texto fossem realmente links para fragmentos abertos em
outro plano. Opto pela multilinguagem, pela metamorfose constante do
texto e dos seus sentidos, pela heterogeneidade e a multiplicidade em
que o dialogo é concretizado, pela exterioridade, desejando que esta
leitura projete os interlocutores para fora dela, para novas paisagens,
para suas idéias e as de outros, para 0 campo da educacédo, que é
também t&o diverso, heterogéneo e polifénico; opto por uma nova
topologia académica, desterritorializada, em que néo ha centralidade e
sim mobilidade das escalas, como numa espécie de rede que acredito
ser possivel tecer por varias méos. (RAMAL, 2002, p. 26).

O texto narrativo da entrevista ocupa a regido central de cada pagina e os
guadros ou links, dispostos nas laterais das paginas, estao organizados a partir dos

seguintes critérios semanticos:

I Nas caixas com sombra sdo feitos os meus comentarios.

" Andréa Cecilia Ramal, doutora em Educacéo pela PUC-RIo, pesquisa ha 8 anos as novas formas de
pensar e de aprender a partir das multimidias e tecnologias digitais.
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Nas caixas com contorno simples aparecem os intertextos:
textos relacionados com o0 assunto que esta sendo discutido.
Séo textos de educadores matematicos ou de outros
educadores, que tratam do mesmo tema abordado.

Nas caixas com contorno duplo aparecem as
indicagOes dos temas que estdo sendo abordados pelos
entrevistados.

P —

i Nas caixas com contorno de traco e dois pontos !

i aparecem informac¢des que complementam o texto.

Optei em mudar a fonte das letras, nos quadros em questao, para destacar a
diferenca de significado dos mesmos. O uso de negrito, destacando palavras ou trechos
da entrevista, tem por objetivo evidenciar os pensamentos, as opinides, as criticas e as
informacgdes, fornecidos pelos professores, que considerei pertinentes e importantes
para a analise das narrativas. Muitas palavras ou trechos em destaque sédo analisados
por mim ou discutidos por algum autor nos quadros que se posicionam ao lado do texto.
Finalmente, optei também por destacar as minhas falas, enquanto entrevistadora, das
falas dos entrevistados, utilizando-me, para isto, da fonte “Times New Roman” do
“Word”.

O Encontro

Apresentacao:

Finalmente, numa tarde do més de outubro de 2007, aconteceu 0 encontro com
os professores. O local escolhido foi o Centro de Formacédo de Professores da

Prefeitura de Juiz de Fora, pois é um local de facil acesso, por se localizar no centro da
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cidade. Minha expectativa era grande diante da importancia em conduzir aquela
reunido. Algumas duvidas ocupavam meu pensamento: Todos compareceriam? Os
professores se sentiriam a vontade para expressar suas idéias e opinides e também
para contar suas histérias?

Enfim, naquela tarde, os professores convidados foram chegando, aos poucos,
até o momento em que pude iniciar a reuniao.

Para dar inicio a conversa, me apresentei aos professores e falei sobre a
importancia daquele encontro para a minha pesquisa. Em seguida, pedi que cada
professor se apresentasse ao grupo. A medida que se apresentavam, observei que
alguns professores ja se conheciam, o que poderia, quem sabe, facilitar o entrosamento
entre todos.

O primeiro professor a se apresentar foi Roberto, com seu jeito calmo, discreto
e voz grave. Em seguida foi Conceicédo que se apresentou, com sua maneira alegre e
rapida de se expressar. Depois foi a vez de Joana, com um olhar timido e doce e com
VOZ um pouco insegura. Zeca que, em principio, parecia calado, se apresentou em
seguida com seu jeito alegre e espontaneo. Bia se mostrou de modo simpatico,
demonstrando também ser bastante acessivel e, finalmente, Silvia, que, embora
apresentasse uma aparente timidez, mostrou firmeza ao manifestar seu interesse em
participar daguela reunido.

Conforme imaginei, no inicio da reunido, alguns professores mostravam uma
certa inibicdo; porém, com o passar do tempo, a inseguranca de alguns foi cedendo a
descontragdo, tornando o encontro bastante agradavel.

Na pagina seguinte, apresento a entrevista com esses professores.
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Dialogo:

Silvana — Eu gostaria que vocés me contassem sobre a formacdo inicial
de vocés, o que os levou a se tornarem professores de matematica.

Conceicdo — Bom, conforme ja te contei, acho que € uma coisa de
familia, mesmo, porque as minhas tias eram professoras de
matematica. E eu estudei com a mesma turma de primeira a
guarta série e com essa mesma turma eu me formei no ensino
médio. Entdo, a gente competia nota, quem tirava mais. Eu acho
que o processo competitivo entre colegas ajudou muito. E porque,
na minha época, ndo tinha essa coisa de recuperagdo, ou vocé
passava ou repetia, né? E eu fiz o magistério e o técnico em
contabilidade, fiz os dois ao mesmo tempo. E eu pensava assim:
ou vou ser professora ou vou mexer com contabilidade. Porque
contabilidade tem muita estatistica, muito calculo, e esse curso era
uma coisa muito prazerosa de se fazer... Quando eu tomei a
decisdo de fazer um curso superior, iSso em 79, meu pai ndo
permitiu que eu saisse da minha cidade para fazer cursinho, entdo
ele falou: - Fora da cidade, ndo! Vocé vai fazer faculdade aqui
mesmo. Entdo eu pensei: “Wou ser professora! E de matematica!”.
E também, naquela época, o mercado de trabalho para o
magistério era excelente.

Zeca — Olha, no meu ensino médio eu também fiz contabilidade,
porgue a minha irma é contadora e ela me induziu a isso, mas eu
gueria mesmo era ser militar... E fui. Entendeu? Eu queria ser e
tive a oportunidade de realizar esse sonho por cinco anos. Mas la
[no exército] eu ndo tinha como seguir em frente e, vou falar a
verdade, eu ndo tinha op¢ao para o curso superior e 0 Exército me
obrigava a ter um curso, ou, pelo menos, eu deveria estar
estudando. Entédo, eu optei por fazer o curso de Ciéncias, porque
era na area de exatas, que eu gostava. Ai, eu vi que o curso tinha
tudo a ver comigo, depois fiz a plena, em matematica. E ai
embarquei, né? Na educacdo. A Educagdo caiu como um
presente pra mim. Quando eu fiz a plena ja estava trabalhando ha
bastante tempo, dando aulas. Entdo, quando eu comecei a dar
aulas, eu vi que gostava e eu penso que a minha inducéo a ser
professor surgiu mais da pratica que da formacdo, mesmo... E,
veja bem, mexer com contabilidade ndo da mesmo! Entéo, hoje eu
digo: “Quero ficar com as minhas aulas mesmo”. Eu gosto.

Joana - Gente, uma das matérias que eu mais gostava era
matematica, acho que é porque eu tinha facilidade. Eu me
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identificava com a matematica, gostava da aula e dos resultados
gue eu tinha nas avaliagbes. Geralmente eu sempre tirava notas
boas, sempre me dava bem e eu sentia muita dificuldade em
portugués. Ai, 0s meus amigos sempre iam estudar comigo em
véspera de prova de matematica. E eu acabava, de certa forma,
sendo uma referéncia na sala de aula, porque, até hoje, a gente
vé pelos nossos alunos, que existe muita gente que sente
dificuldade em matematica, né? Entdo, quando eu terminei o
magistério na minha cidade, eu vim pra Juiz de Fora com a
intengd@o de fazer vestibular pra matemética. Mas, la no inicio, eu
pensei em fazer matematica porque eu gostava de matematica, e
nao porque eu queria ser professora de matematica. Ai, depois
gue eu comecei a dar aulas particulares e que fui fazendo os
meus estagios € que eu vi que era iSSO mesmo 0 que eu queria.
Entdo, pra ser professora, acho que foi mais uma consequéncia
por gostar da matematica. Eu queria fazer mateméatica, mas é
claro que, quando eu vim pra Juiz de Fora, pra fazer cursinho, eu
pensei em varias possibilidades. Eu pensei em fazer concurso pra
trabalhar no Banco do Brasil, sabe? Eu tinha vontade de trabalhar
em escritorio, essa coisa de mexer com papel, com numero...
Mexer com essa parte de contabilidade também, que acho que
vem desse lado de eu gostar da matematica. Eu achava que devia
ser legal trabalhar em banco, naquela época era um “empregao”,
hoje em dia, acho que nem tanto... Eu comecei a trabalhar em 87,
dando aula de 12 a 42 séries. Entéo, faz 19 anos que eu comecei a
trabalhar, dando aula mesmo. Mas eu deixei de dar aula no
primario e comecei a dar aula sé de matematica a partir de 1990.

Bia — Bom, eu ndo comecei como professora de matematica. Eu
sou engenheira. Primeiramente a minha formacéo é engenharia. E
porque eu cheguei na engenharia? Eu sou de uma familia de
classe média, muito simples, minha mae é costureira, meu pai é
ferroviario. Eu sempre fui educada pra progredir, eu tinha que
estudar. Eu tinha que ser doutora, né? Pra ter uma ascensao
social. E eu sempre gostei muito de matematica. Eu lembro... O
gue mais me marcou, que me fez procurar engenharia, foi
porque... Eu ia estudar na casa de uma amiga, quando eu estava
na 42 série... Entdo, certo dia, eu vi as irmas dela estudando
algebra e eu figuei apaixonada. Foi a primeira vez que eu vi
algebra e fiquei encantada. Como podia dar certo letra com
namero? Porque é s6 na 62 série que se estuda algebra, né? Mas
nunca pensei ser professora naquela ocasido. Entdo eu procurei
conciliar alguma coisa que envolvesse a matematica, que eu
gostava. Foi tudo isso que “pesou” quando eu fui fazer
engenharia.

Encontro na fala dos
professores indicios da
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Silvana — Eu também fiz engenharia, a gente tem uma historia parecida...

Bia — E? Bom, eu me formei em engenharia e fui trabalhar como
engenheira. Casei, tive filhos, trabalhei... Ai comecei a
acompanhar meus filhos na escola. E comegou a me angustiar
muito, quando eu acompanhava meus filhos, em ver aquelas
praticas que pareciam as mesmas que eu tinha estudado. Entéo,
eu Vi que os colégios tradicionais da cidade ensinavam a mesma
matematica para os meus filhos, a mesma matematica que tinham
ensinado pra mim, quando eu era aluna... Entdo, comecei a
acompanhar os meus filhos, para eu entender o que estava
acontecendo. Ai, iam filhas de colegas minhas estudar |4 em casa
e, entdo, comecei a dar aula particular... Quando meus filhos ja
estavam grandes e eu ja ndo era mais engenheira, resolvi fazer a

A prof2 Bia deixou de
exercer a profissao de

complementacdo pedagdgica. Como eu me formei em engenharia
e tive mais de 180 aulas de matematica pura, fiz s6 um ano e meio
das matérias pedagodgicas e adquiri a habiltagdo plena em
matematica. Eu fiz o curso no Rio. Era um curso de fim de
semana. Mas... Posso falar a verdade pra vocés? Aquela
formagcdo ndo me deu formagdo nenhuma, me deu sé o
diploma...

Silvia — Mas eu ndo sou engenheira, fiz matematica na graduacao
e sinto a mesma coisa. Eu acho que a minha formacéo inicial
também ndo me deu formacdo alguma... Eu acredito que a
minha formacéo se deu mais na pratica mesmo.

Roberto — Ah, comigo foi diferente: na minha graduacéo tive uma
experiéncia... Bem, eu pensei em largar o curso no inicio... Eu
acho que, as vezes, n0s somos levados para certos caminhos,
independente de uma vontade prévia, entendeu? Eu ndo vou
dizer que foi um cara ou coroa: “Vou fazer matematica ou...”, ndo
foi uma escolha assim... né? Mas acabei fazendo e gostei muito.
Eu costumo dizer que o estagio que eu fiz na federal, que se
chamava “Estagio Interdisciplinar’ na Equipe de Pesquisa e Apoio
ao Ensino de Ciéncias (EPAEC), foi preponderante nessa época.

Era um estagio oferecido para académicos de varias areas. Um
estagio dentro da graduacdo. Estive la por dois anos. E esse
estagio foi um incentivo a trabalhar com a produgdo do
conhecimento. Foi a primeira vez que eu ouvi a palavra
“epistemologia”... E “interdisciplinaridade”. Entédo, eu acho que foi
iSS0.

Bia — Puxa, bem diferente do que eu vivi!

|
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Silvana — E, no comeco da carreira de vocés, suas experiéncias na sala de
aula foram marcadas, de alguma maneira, por essa experiéncia na
formacao inicial?

Roberto — Eu acho que, no inicio, é normal o primeiro
desencontro, teoria com pratica, né? Mas eu costumo dizer que
esse estagio, e eu faco sempre referéncia a isso, tenho a
impressao de ter sido o inicio de uma mudanca de rota. Esse
estagio foi me mudando. A partir dai veio 0 meu ingresso nas
guestdes... que chamo de questdes raciais. Ndo em entidades do
movimento negro, pois eu ndo pertenco a nenhum grupo do
movimento negro. Mas milito participando de congressos. Depois
veio uma especializacdo em educacdo matemética, sete anos
atras. Ai que eu digo que consubstanciou de fato essa mudanca
de visdo. E o meu trabalho de conclusao foi um artigo, o titulo era
“Democracia e Matematica” e ai eu tentava fazer uma reflexdo
acerca de como o modo de lidar, em sala de aula, com a
matematica seria pouco propicio a construcdo de um
ambiente democratico... alguma coisa nesse sentido. Pois a
matematica €& muito pautada em métodos, regras, e
algoritmos, né? O que, de certa forma, condiciona muito o
ensino. E muitos professores carregam isso até hoje. NOs
ensinamos aos nossos alunos que para dividir fragdes tem que
copiar a primeira e multiplicar pela segunda invertida, mas...
Talvez ndo saibamos explicar o porque disso, né? Entdo acho que
o0 estagio na EPAEC, o ingresso no movimento negro, a
especializacdo em educacdo mateméatica e, posteriormente, o
meu ingresso na forca sindical, acho que esse “caldo” é que
deu essa minha visdao hoje, diferenciada, da minha
responsabilidade enquanto professor, mesmo de matematica,
em relagdo ao meu trabalho. Diferente da que eu tinha antes...
Eu separo assim: antes o importante era desenvolver a
matematica no meu aluno. E hoje é importante desenvolver o
meu aluno, utilizando-me do que a matematica pode
proporcionar. Acho que isso define bem essa... essa mudanca
ai, proporcionada por esses exemplos todos ai, né? Eu dou uma
importancia muito grande ao que eu chamo de “responsabilidade
politica do ato pedagdgico”, que sdo os professores, as escolas
informando... e a minha preocupacéo é aproximar a minha pratica
do discurso...

Joana — Ah! Eu também fiz o curso de especializagdo em
educacdo matematica e pra mim acho que representou uma
grande mudanca também. Mudou até no sentido de pensar mais

Entre teoria e prética
persiste uma relagdo
dialética que leva o
individuo a partir para a
prética equipado com uma
teoria e a praticar de
acordo com essa teoria até
atingir os resultados
desejados. Toda teorizagdo
se da em condicdes ideais e
somente na prética serdo
notados e colocados em
evidéncia certos
pressupostos que ndo
podem ser identificados
apenas teoricamente. Isto é,
partir para a pratica € como
um mergulho no
desconhecido.
(D’AMBROSIO. 1997,
p.79).

“Modos de
subjetivagdo”
propiciados pelos
“modos de ser” da
matematica.

Forcas que foram
constituindo o
professor: tornando-
se um educador
matematico.




84

no meu trabalho, de pensar mais no aluno. Eu acho que, de certa
forma, a gente acaba vendo o aluno de outra maneira, né? E no
meu curso de especializagao, fiz a monografia em cima de jogos,
gue é uma coisa em que eu ja trabalhava antes mesmo de fazer o
curso de especializagdo. E, nesse curso, acabei lendo mais coisas
ligadas a jogos. Li varios livros. Entdo fiz a minha monografia em
cima disso e continuei trabalhando com jogos. O interesse pelos
jogos ja era meu e, la no curso, falaram de varias formas de
se trabalhar e uma delas era com os jogos, né? Ai, foi quando
eu tive a oportunidade de ler mais sobre o assunto e, entéo, entrei
com um projeto de xadrez na minha escola, que é um projeto
gue veio completar o que eu ja fazia com outros tipos de jogos
educativos. Tinha uma professora de histéria la na escola que
sabia jogar xadrez e queria trabalhar esse jogo com os alunos. Ai
a gente fez um projeto juntas. Depois ela saiu e eu fiqueli, ela era
contratada. Mas... Depois que ela saiu, eu dei mais “cara” pro
projeto, porque eu separei um horario pra me dedicar a ele. Entéo,
agora trabalho com os alunos semanalmente, eles tém uma
aula de xadrez. Eu estou tendo uma resposta muito boa, mas, o
projeto, pelo que eu vejo, ndo tem um resultado muito imediato. E
aos pouquinhos e a gente vai vendo que o aluno vai se
envolvendo, vai se interessando...

Silvia — Ah, mas o problema com o uso de jogos, na sala de aula,
€ o0 programa. Porque nés temos que lidar com isso: o tanto de
conteddo matematico que existe em cada série. E também o
xadrez ndo ajuda a ensinar nenhum contetdo matematico, né?

Joana — Nao é isso! E nem estou trabalhando o xadrez com todos
os alunos. Eu trabalho apenas com alguns alunos, eu peguei
alguns alunos de cada turma que se interessaram pelo jogo. E
figuei com um sexto horario na escola.

Conceicdo — Ah, ta. Essa é uma aula extra.

Joana — E uma aula fora do curriculo. Essa aula entrou na minha
carga horaria, mas ndo entrou na carga horaria deles.

Silvia — Aham. Ent&o a escola aceitou o projeto!

Joana — E, ai eu ja tinha esse projeto, e no ano passado eu fazia
assim: eu pegava uma aula minha, dentro da aula de matematica,
mesmo, e trabalhava com jogos. Eu nem trabalhava s6 com
xadrez, trabalhava com outros jogos também. Ai, nesse ano, como

Jogos: forgas do
curso caminhando
na direcdo do que ja
era a pratica da
professora...

Praticas
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tive essa oportunidade de ter essas trés aulas extras, eu entrei
com o projeto. Mas assim, eu... O tanto que eu ja li, que eu ja vi
dentro dessa parte de jogos, ai, eu acho que ainda tenho que
amadurecer muito mais. Eu acho que... Eu estou percebendo
gue tudo que a gente se prop0e a fazer, a gente nunca sabe
tudo. Por exemplo, a gente tem uma base do que quer, do que a
gente imagina como vai ser, mas na pratica mesmo, ali, a gente
acaba tendo que fazer sempre adaptacdes, sabe? Ainda tenho
gue trabalhar mais nesse sentido de fazer essa observacgao, de
analisar se 0 jogo esta sendo uma coisa produtiva pra eles.

Silvia — Mas é s6 um grupo de alunos que se interessou pelo jogo.
E na aula de matematica, vocé trabalha com jogos também?

Joana — Ndo. Mas eu estou tendo muitos bons momentos, na
escola, fora da minha aula de matematica. Pois, por mais que a
gente tente dar uma aula gostosa e diversificada, vocé acaba
tendo aquela coisa de cobrar do aluno e tudo. Entdo nesse
momento [do jogo] eu interajo com eles, eu jogo com eles, sabe?
Como nesse ano, por exemplo, fiz uma avaliacdo de como ocorreu
0 projeto e ano que vem vou ter que fazer uma adaptacéo. Porque
eu acho que essa parte de ver o desenvolvimento do aluno, ver o
gue o projeto esta sendo pra ele... Acho que ainda esta um
pouquinho aquém. Ainda tenho que trabalhar mais nesse sentido,
de analisar se 0 jogo esta sendo uma coisa produtiva pra eles.
Mas, na verdade, principalmente numa das escolas em que eu
trabalho, onde é s6 aquele negdcio de sala de aula, ndo tem uma
coisa diferente, entdo o xadrez esta sendo uma coisa diferente pra
eles. E eles ficam, espontaneamente, num horario depois, e até ja
teve aluno que me falou: “Ah, professora, tinha que ser mais de
uma aula... Umas duas vezes por semana”. Entédo eu falo: “VYamos
ficar até uma hora”. “- Ah, professora, vamos ficar duas horas
direto. Assim, a gente néo fica nada”.

Conceicio — E... Fazer coisas diferentes é tdo interessante...Mas é
dificil. Eu fui mudando a minha maneira de trabalhar ao longo dos
anos... A minha maneira de trabalhar com a matemética era
totalmente diferente de como € hoje. Antes, era mais aquela
matematica pura, nossos livros didaticos nem tinham texto. Era
uma lista de exercicio sem texto, e hoje ndo... E também, naquela
época, os livros de matematica ndo eram coloridos, ndo eram
ilustrados. Hoje vem tudo contando historinhas, j& chama mais a
atencao do aluno, os livros sdo mais atraentes.

Joana compreende
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Roberto — Comigo mudou bastante, também. Mas eu confesso que
ainda... Em torno do ano 2000, na época da minha especializacdo
em educagdo matematica, com leituras na area da educacédo
matematica, o_D’Ambrosio, o José Machado, o Rémulo, ndo é?

Eu estava mais antenado com essas leituras... e mais
preocupado, diria eu, com o0 ensino da matematica em si. Entéo,
talvez eu tivesse uma atuacgdo... Uma visdo que ndo seja a mesma
de hoje. Mas ainda existem em mim maneiras tradicionais de
trabalhar a matematica. Eu ainda atuo com elas, apesar da
critica que fago a elas.

Silvana — Fale um pouco mais sobre isso.

Roberto — Bom, o que muda, substancialmente, acho que é a
importancia que é dada a elas, no sentido de se estar construindo
ou ajudando a construir o individuo critico. Acho que mudou a
importancia que esses conceitos formais, abstratos, talvez
tenham. Uma coisa que me inquieta muito, quando ndés somos
guestionados sobre 0 nosso papel de professores € que logo nos
defendemos com frases do tipo “formamos cidadaos”. Somos
educadores. S6 que a pratica dentro da escola, o viver da escola é
outro, né? E poder fazer uma reflexdo em cima do que eu chamo
de “distancia entre o discurso anunciado e a préatica”. Nao da pra
conviver com documentos que regem a educagao, que norteiam o
sistema legal de educacdo, como os PCN, a LDB, e ter que

Ubiratan D’Ambrosio,
Nilton José Machado e !
Romulo Campos Lins. |

Roberto descreve as
forcas que véo
compondo o seu
“tornar-se o que se
€”: leituras, praticas,
posicionamentos...

Roberto acredita que
sua mudanca,
enquanto professor
de matematica,
ocorreu mais na
conscientizacao de
seu papel de formar
o aluno critico, que
na sua pratica
pedagdgica.

trabalhar com o sistema de séries na escola. Me inquieta, né? A
gente sabe que um processo de constru¢do do conhecimento, ele
nao acontece num tempo pré-determinado e nem no mMesmo
tempo para cada um. Nao estou fazendo uma defesa do sistema
de ciclos. Porque da maneira como € colocado pelo governo hoje
nao contempla. Porque implica em maior aporte financeiro para as
escolas, um amparo até didatico maior, entdo € outra coisa. Mas
a gente sabe que as pessoas aprendem em tempos diferentes.
E com realidades sociais e historicas totalmente diferentes. Nao
€? Ndo é homogéneo. E o resultado do nosso trabalho s6 vem
em longo prazo.

Zeca — Entdo, como é a sua aula?

Roberto - O que eu procuro fazer hoje, ainda que néao seja o ideal,
por exemplo, levo jornal para sala de aula. Pra mim... isso esta
vivo na minha proposta de trabalho ha anos. Eu tinha um projeto,
chamo de projetinho, que se chamava “Matematica e Exclusao
Social’. E ai, ao longo do ano, eu abordava varios sub-temas
dentro desse projeto: gravidez na adolescéncia, distribuicdo de
renda no nosso pais, que é uma coisa importante, o préprio
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racismo, participagdo politica dos jovens, o interesse dos jovens
pela politica... entdo eu criei esse projetinho. Elaboro o material e
busco o texto, né? De preferéncia fazendo uma ligacdo, sempre
guando é possivel, da matematica com aquele tema. E ai ja ha um
problema porque, invariavelmente, a gente reduz o ensino da
matematica as proporc¢des, as porcentagens... mas como 0 meu
objetivo principal ndo é s6 a matematica, mas é ajudar a
construir o cidaddo... Entdo eu me acalmo, nesse sentido. E
também tem aquele problema de vocé tentar, as vezes,
contextualizar e criar verdadeiros monstros, né?

Conceicdo — Monstros? SO pra justificar o ensino da matematica,
né?

Silvia — Mas, entdo, como é que vocé faz?

Roberto — Eu tenho trabalhado muito com textos. Busco esses
textos em jornais, e... por exemplo, no que se refere a questao
politica, eu tenho um... eu vou chamar de projeto, mas é muita
pretensao, né? Com um setor da Camara Municipal, que é o CAC,
Centro de Atencdo ao Cidadao. Tenho uns colegas la e eles
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(D’AMBROSIO, 2002, p.
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foram, num primeiro momento, a minha escola, na minha aula de
matematica. Eles apresentaram o que € o Centro de Atencdo ao
Cidadao, fizeram palestras e tal. E, num segundo momento, eu
trabalhei com textos, também de jornal, que se referem a
participacdo politica dos jovens... Isso foi no ano passado. E
nesse ano, ha uma continuidade do projeto com textos
trabalhados no que se refere a participacao politica de jovens. A
gente ja fez pesquisas... Eu sempre vou ao CAC, que tem uma
producéo interessante nisso, é quantitativa, muitas vezes, mas ha
depois, no meu modo de entender, uma andlise desses dados,
né?

Silvana — E vocé acompanhou essa turma? E a mesma turma do ano
passado?

Roberto — E a mesma, quer dizer, uma é e duas n&o. E depois, na
tltima semana de aula, havera uma visita deles a uma audiéncia
publica na Camara. Para completar esse trabalho sobre a questéo
da participacéo dos jovens na politica do pais. Sempre analisando
0s aspectos matematicos dos textos. Eles precisam ler. Eu dou
uma importancia muito maior a leitura que a qualgquer outra coisa.
Se algum dia a matematica foi mais importante para mim... acho
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gue nao foi, né? Hoje certamente nao é. A leitura, eu falo para os
meninos, é fundamental.

Silvia — Ah, mas sera que os seus alunos ficam reclamando e
falando assim? “Ah, professor, ndo tem nada a ver leitura com
matematica”.

Roberto — E, eles falam mesmo! E eu justifico. N6s temos um
projeto na escola estadual, por exemplo, em que eu sempre
enfrento dificuldade, né? N&o é uma dificuldade, mas é um
embate. E uma feira cultural que nés vamos fazer e o tema dessa
feira € 0 “meio ambiente”. Eu vou desenvolver um trabalho de
pesquisa com os alunos e a questao central do trabalho é sobre
religides.

Zeca — Mas, por que ocorre um embate?

Roberto — E que uma dificuldade foi justificar o meio ambiente com
um trabalho que fala de religides. E que o meio ambiente também
€ um meio ambiente cultural, 0 meio ambiente nao é s6 ecoldgico,
as matas... ele é cultural, é politico. Ele se da a partir da nossa
atuacdo na escola, por exemplo. Entdo, nés vamos fazer esse
trabalho. Mas houve o contra: “Nao tem nada a ver isso”... ISso
muito por conta dessa nossa fragmentacdo, da necessidade da
gente organizar a escola com contetdos separados. Entdo, a
producdo do conhecimento, historicamente, se deu dessa forma,
né? Eu costumo dizer para os meninos que o Pitagoras era
matematico, fildsofo, sociblogo... Entdo, ndo tinha essas fronteiras.
E, ao se organizar a escola dessa forma, temos essa visdo de que
aquilo ndo nos pertence, né?

Bia — E t4 valendo a pena, tanto no aspecto matematico, quanto
na conscientizagc&do?

Roberto — No que se refere, primeiro, em entender que a Unica
justificativa do ensino de matematica é desenvolver a pessoa, sim.
Eu tenho certeza que isso esta sendo valido, td? E no que se
refere aos conteudos formais, especificos, lidar com graficos... Ler
a realidade, ler o mundo... Isso também esta sendo interessante.

Silvana — Vocé da aulas para que séries?

Roberto — Eu... Hoje eu estou com a oitava, trés turmas de oitava
série.

E fundamental na
preparacdo para a
cidadania o dominio de
um contetido relacionado
com o mundo atual. (...)
Porém, em matematica,
ainda ha muita
incompreenséo a esse
respeito. Muitos
perguntam o que
significa em matemaética
uma dimenséo politica. E
ainda muitos defendem
ser a matematica
independente do
contexto cultural.
(D’AMBROSIO, 1997,
p. 86-87).
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Joana — Nao acho muito facil para o professor dar o conteudo de
matematica da oitava série, contextualizando com o dia a dia, né?

Roberto — Mas eu... eu hoje me desprendi. O que eu procuro
fazer? Mas ainda sou bastante tradicional por um lado... Dou
todos os conteldos listados para oitava série, conteddos em
profundidade. E paralelamente a eles... é ai que eu ainda nao
consigo lidar bem... Ainda tenho davidas e muitos
questionamentos em relacdo a isso, tanto que... Me parece... E
como se fosse assim, duas situagcfes, né? Mas eu quero ser
professor de matematica, s6, né?

Zeca — E que, a0 mesmo tempo, vocé tem esse engajamento
politico...

Roberto — Ah, ndo. Eu néo tenho duavidas da minha
responsabilidade politica como professor. Eu costumo dizer...
até falando um pouquinho sobre o livro do Paulo Freire,
“Educacéo e Mudanca”, ele fala muito sobre o compromisso do
profissional com a educag¢do. Eu costumo dizer para 0s meus
alunos que eu sou professor de matematica [énfase]. E isso é 0
gue fundamenta todo esse meu trabalho.

Silvia — Mas...Alguém ja criticou seu trabalho de professor de
matematica com esse viés politico?

Roberto — No inicio eu atendia as expectativas mais formais do
meu curso, entdo eu nao tive problemas por isso. Depois de um
certo tempo de formado, eu acho que essa critica também néo
veio, pela propria postura que eu construi dentro das escolas em
que eu trabalho. Sempre de atuacao politica e de respeitar os
companheiros. Sempre de entender a escola, e isso é
fundamental para mim, como um espac¢o coletivo, como bem
comum. No estado eu fui vice-diretor de uma escola, até o ano
passado. Sai por divergéncias com a dire¢cao.

Silvia — Mas o que aconteceu?

Roberto — Foi essa questdo... De aquela dire¢cdo n&o entender a
escola como um espaco coletivo publico. Eu estou vice-diretor,
eu nao sou vice-diretor, a escola nao é minha, né? Entao, eu falo
muito pros meninos: “Vocé esta assentado ai hoje e se vocé parar

{ N
Apesar de Roberto
se considerar um
professor
tradicional, por
trabalhar com os
contetdos
matematicos “em
profundidade”, ele é
capaz de lidar com o
conhecimento
matematico em um
sentido mais amplo
da educagéo.

O novo papel do
professor sera o de
gerenciar, de
facilitar o processo
de aprendizagem e,
naturalmente, de
interagir com o
aluno na producéo e
critica de novos
conhecimentos.
(D’AMBROSIO,
1997, p. 80).

Conflito com a
direcdo da escola: a
questdo do espaco
escolar como espago
“publico” e
coletivo.




90

para imaginar, ai nessa mesma carteira teve outro, outro, outro...
e amanha tera um outro, um outro, um outro. Os livros serdo de
outros, porque s&o bens publicos”. E coletivo. Eu estou & também
construindo aquele espago, entdo essa visdo de escola para
mim sempre foi fundamental. Eu sempre me cologuei muito nesse
sentido, entdo, eu acho que eu alcancei um certo... respeito, por
parte de alguns. Porque séo poucas as pessoas que se colocam,
gue falam, né? Argumentam. Inclusive no magistério, isso € um
dado até inquietante.

Silvia — Por qué? Fale mais sobre isso.

Roberto — E porque nés estamos ali com uma imensa tarefa de
formar cidaddos, temos uma formac&o bastante limitada e néo
existe muito compromisso, entendeu? A gente da aula sé com o
nosso conteudo, sem se preocupar com essas questdes. E isso
nao vai ao encontro de uma postura critica de se colocar, de falar,
de criticar, de apontar solu¢cdes. Para mim eu n&o concebo isso...

Silvia — Ah, vocé ta falando do papel do professor de formar
cidadaos, mas como é que a matematica entra nessa historia?

Roberto - Por exemplo, a propria interpretacdo dos dados
matematicos, eu falo para os alunos, que ela é interessante
porque os mesmos dados estatisticos que podem referendar
uma politica de cotas, por exemplo, também podem
desconstrui-la. Outro ponto que, para mim, € um desconforto
grande, é o ensino médio no Estado, noturno, no bairro (N). Um
bairro de periferia. Trabalho & de noite, com o ensino médio. N&do
da para ficar falando s6 de férmulas trigonométricas, geométricas,
sobre os numeros complexos, férmula de Moivre, determinantes,
né? Com um contexto social com tantas outras necessidades
também.

Silvia — Mas, entdo, vocé nado da esses contelidos?

Roberto - Olha, eu nao admito também retirar esses
conteudos, porgque, assim, € negar uma outra perspectiva
para os alunos, que é a producdo do conhecimento, que é
importante. Mas me inquieta muito... porque, na pratica,
esses conteudos servem de exclusao. Porque a medida que
eles aprendem com um certo nivel de abstracao e dificuldade para
a compreensao deles... E uma série de outras questbes, que
fazem com que o nosso aluno n&do alcance o desenvolvimento,

Resultados matematicos e
dados estatisticos sdo uma
referéncia constante
durante debates na
sociedade. Eles fazem
parte da estrutura da
argumentagdo. Dessa
forma, a matematica é
usada para dar suporte ao
debate politico. Mas néo
apenas isso. Ela se torna
parte da linguagem com a
qual sugestdes politicas,
tecnoldgicas e
administrativas sdo
apresentadas. A
matematica torna-se parte
da linguagem do poder.
(BORBA e SKOVSMOSE,
2001, p. 127).
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eles servem como limitadores. A escola mesmo. Tirando a
guestdao da matematica, a escola reproduz, ainda, uma
sociedade bastante estratificada. O aluno que esta la no (nome
de um colégio particular), esta sendo formado para ocupar 0s
postos estratégicos na sociedade. De dire¢do, de conducdo. E o
aluno da escola publica esta para ocupar outro... E conflitante
vocé lidar com isso. Mas eu falo pros colegas que, s6 de se ter
consciéncia sobre isso, ja € um bom inicio. Quem faz essa leitura.
Um professor ndo pode executar o seu trabalho sem o
compromisso com a reflexdo. E boa parte dos professores reduz
0 seu trabalho, preocupado apenas com a questdo mais recente,
gue € a questao da disciplina. Tem outros aspectos envolvidos
ai, que é a questao social de boa parte da populacédo. O préprio
modelo escolar, que contém um formalismo exagerado.

Bia — E os alunos, como eles reagem ao seu trabalho?

Roberto — Muito bem. Primeiro porque eu tenho uma postura... e
eu estou, ha muitos anos, dentro da mesma escola e é
interessante que, quando vocé pertence a uma determinada
entidade, por um bom tempo, e estabelece com aquela
comunidade uma certa relacéo, inclusive politica.... Porque, por
exemplo, eu participava de alguns eventos politicos dentro da
comunidade... Comunidade mesmo, o bairro. Pois la é uma regido
bastante politizada. Tem muitos grupos sociais, articulados em
varias areas, de mulheres, de negros, de igreja... Entdo, eu
sempre tive essa atuacdo. E por estar muito tempo nessa escola,
as pessoas dessa comunidade vdo para a escola ja te
conferindo... um certo respeito, né? Vocé ja ndo € um elemento
de fora. Entdo... Ja sao 15 anos...

7

Bia — Vocé disse que ja foi vice-diretor... Pois é, hoje eu sou
diretora da escola em que eu comecei a dar aula e eu também
tenho uma boa relagdo com a comunidade daquele bairro. Mas no
comecgo, nessa escola, eu comecei a dar aula com aquela
formacdo de professora de matemética, técnica, de
engenharia... E eu ficava tdo angustiada! Até porque, eu so
ouvi falar em educacdo matemética ha muito pouco tempo
atrds. Até entdo era sO “mateméatica”... E eu queria uma
producdo daqueles meninos... eles ndo tinham nenhuma
producdo! Eu comecei a observa-los. Isso era na quinta série,
guando eu iniciei. A quinta série € um transtorno e o professor
novato ndo tem como escolher, entdo... Cai na quinta série. Mas
pra mim foi étimo. Ai eu comecei a observar aqueles alunos...
tinha um aluno, que vendia queijo pra um senhor que era cego.

A questdo sobre o
conhecimento
matematico ser usado
como instrumento de
selecdo e de exclusdo
na sociedade.
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Ele pegava o dinheiro no caixa eletronico pra esse senhor. E ele
vendia fatias de queijo... ele sabia negociar aquilo. Mas esse
menino ndo me dava produ¢cdo nenhuma! Como é que era aquilo?

(Entdo, Bia nos contou que, naquela época, também
tomou conhecimento da existéncia de um curso de especializacéo

em educacdo matematica, e que, ao participar dele...)

Bia — Entéo, eu vi que o caminho era a educacdo matematica. Eu
€ que tinha que mudar a minha pratica, ndo eram 0s meninos
gue tinham que mudar, ndo. Era eu que tinha que mudar. Al,
comecei a fazer o curso de especializacdo. Queria fazer aquela
aula maravilhosa... ai comecei a querer mudar tudo. Minhas
primeiras aulas com 0s meninos, eu tenho fitas gravadas, foi uma
algazarra tamanha que a diretora me chamou pra conversar: “Nao
mexe com isso ndo. Ndo mexe com isso, que vai ser aquele
falatério, todo mundo falando ao mesmo tempo...” mas eu resolvi
insistir. E comecei... assim, por uma semana, por uns quinze dias,
eu me dei mais o direito de ouvir, de observar, do que tentar
falar, do que tentar ensinar. Olha, e tanto mudei, que acabei me
tornando diretora da minha escola, eleita pela comunidade. Uma
pessoa estranha [para a comunidade]. Depois de trés anos de
escola fui eleita diretora.

Silvana — E como que era essa atividade?

Bia — Por exemplo, eu me lembro de um trabalho que eu fiz na
especializacdo matematica, sobre introducao de medidas. Entdo,
comecei a distribuir barbante pros meninos... “Vamos criar nossa
propria escala, e vamos inventar um nome pra essa escala”...
Comecei a fazer essas coisas. Comecei a sair da sala de aula... a
gente tem uma hortinha, 1A na escola... entdo, fomos tentar
descobrir a geometria la na horta. Porque outra coisa que eu
percebi € que a gente sempre comec¢a a dar a geometria plana,
sendo que 0s meninos vivem a geometria espacial. Entdo eu
comecei a explorar mais isso dos alunos. Comecei a dar aula de
trico... Fazia oficina de trico.

Conceicao - Pros meninos também?

Bia — Pra eles também. No comeco, havia uma certa resisténcia
por parte dos meninos. Entdo, para eles, eu comecei ensinando o
jogo Kalah. Mas, algum tempo depois, alguns meninos

Manifestacdo da
necessidade de
mudanca da pratica
pedagdgica: desejo
de transformacao.

Se, na verdade, o sonho
que nos anima é
democratico e solidario,
néo é falando aos outros,
de cima para baixo,
sobretudo, como se
féssemos os portadores
da verdade transmitida
aos demais, que
aprendemos a escutar,
mas € escutando que
aprendemos a falar com
eles. (FREIRE, 1996, p.
113)
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comecaram a se interessar pelo trico pra aprender a fazer gorros,
gue eles adoram.

Joana — Mas essa oficina era fora da aula de matematica?

Bia — Nao, na minha aula mesmo, de matematica. A partir de uma
guerra tremenda... Com a diretora. Foi negociado, entendeu?
Entdo, durante esse trabalho das aulas de trico, eu falava de
matematica. Porque tricd “cheira” a matematica, né? Entao, foi ai
gue eu mudei a minha pratica completamente. Entdo foi isso que
eu fiz. E, realmente, eu tive resultados sensacionais, porque a
minha oficina deu super certo. Depois vieram maes pras oficinas
e, ai, todo sabado letivo, eu tinha que separar um horario sé para
as maes...

Silvia — Ah, mas essa oficina sempre envolvia a matematica?

Bia — Envolvia matematica, atividade de tricd... entdo era pra
trabalhar divisores, a partir do ponto de tricd: “Vamos fazer uma
blusa, a blusa tem que ter setenta pontos, como € que eu vou
distribuir esses pontos?” A pessoa nem percebia 0 que estava
fazendo. Os alunos observaram que alguns pontos devem ser
tecidos com nimeros impares, que outros devem ser tecidos com
pontos mudltiplos de certos nimeros e que a simetria € muito
importante pra beleza da peca. Parece incrivel que uma atividade
manual e antiga como o tric6 possa servir como recurso para
desenvolver, de maneira prazerosa, alguns conteddos
matematicos. Pude observar o quanto foi importante,
principalmente para as meninas, serem capazes dessas
producdes. Algumas pensavam até em fabricar cachecéis para
vender.

Silvia — Mas isso nao € trabalho pra qualquer professor, é pra
professor que sabe trabalhar com tric6, né?

Bia — Exatamente. Esse é.
Roberto — Vocé usou a sua habilidade.

Bia — Exatamente, era a habilidade que eu tinha. Eram as
armas que eu tinha, entendeu? Entédo, eu procurei sair muito da
sala de aula com os alunos... Por que, que recurso que eu tinha?
Era o giz, o quadro... entendeu?

A prof? Bia acredita
ter contribuido com
a valorizagéo da
auto-estima dos seus
alunos, na medida
em gue, conscientes
de sua capacidade,
evidenciam seus
saberes e se sentem
capazes de modificar
arealidade que os
cerca.

O papel da escola é
participar da analise e da
tematizagéo dos
significados da
matematica da rua, do
desenvolvimento de
novos significados,
provavelmente
matematicos, que irdo
coexistir com 0s
significados ndo
matematicos, em vez de
tentar substitui-los.
(LINS e GIMENEZ,

1997, p. 18)
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Conceicdo — Mas... E os professores das outras matérias?
Bia — Eles me achavam doida.
Conceicdo — Ah...

(Risos)

Bia — Me achavam doida: “Vocé esta doida, que é isso?”, “Nunca
trabalhei assim dentro de sala ndo, ta?”. E eles falavam assim:
“Ah, esses alunos nao vao aprender nada, porque é uma
bagunca’. E quando, no conselho de classe, esse meu aluno, por
exemplo, que tinha essa vida de trabalho fora da escola, era
massacrado, porque ndo produzia? Mas eu brigava: “Néao, ele
produz sim. A gente € que nado esta sabendo ver como ele
produz”. Porgue um menino que sabe fazer a divisdo do dinheiro,
comprar a crédito... como é que esse menino ndo produz? Ele
produz sim, ndo é? Eu que ndo sabia ver.

(A partir desse instante, a professora Concei¢cdo toma a
palavra, manifestando o desejo de também contar sua historia;
contar uma situagao de conflito, ocorrida em sala de aula, definida

por ela mesma como sendo um de seus “desafios”).

Conceicdo — Bom, com contrato, a cada ano vocé esta em uma
escola. Esse ano eu fui para a escola (N) e comecei, no principio
do ano, trabalhando com trés quintas séries, e essas quintas
séries foram, pra mim, um desafio; porque teve um momento que
eu pensei assim: “Vou desistir. Nao vou continuar”.

Silvana - Por qué? O que te levou a pensar assim?

Conceicdo - Foi a indisciplina, a questdo também do conteddo
deles ser fraco... L4 € bom, pois a gente tem o apoio da direcao,
apoio da supervisdo, apoio da coordenacdo, mas nao é facil. J&
tem uns seis anos que eu trabalho com 52 série. Mas o desafio
maior foi nesse ano.

Silvana - Entdo, vocé pensou em abandonar essa 52 série?

Conflito no
espaco escolar
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Conceicdo - Sim, eu pensei. Eu falei assim: Ah! Vou largar essa
turma, ndo vou continuar, ndo. Depois eu pensei: “Nao, eu tenho
gue ter um desafio pra mim, eu tenho que dar conta dessa turma,
uai! Qué isso? Com 26 anos de magistério? Eu nunca me senti
assim, eu vou até o final”. E, gracas a Deus, eu consegui vencer.
E fiz um trabalho bom. Agora, eu considero que faco um bom
trabalho.

Silvia — Mas o que vocé considera ter sido um “bom trabalho™?

Conceicéo - E que eu tive que desenvolver vérias atividades pra
ver se chamava a atencdo daqueles alunos... Levei jogos... Um
jogo que eles gostaram muito foi “trabalhando com os fatos”, ai eu
fazia equipes. Trabalhei muito com panfletos de
supermercados, de lojas, entdo, assim, tinha que ter, de vez em
guando, alguma coisa diferente. No papel quadriculado,
trabalhamos com desenho de formas geométricas. Comprei
agueles caderninhos com papel quadriculado e dava pra eles, ai
eles faziam os desenhos... A gente vé que a realidade deles é
totalmente diferente, porque, quando a gente chama os pais ha
escola... Bom, tem uns pais com quem a gente nem consegue
conversar direito, sabe. Vocé vé que sdo totalmente
desestruturados. Entdo s&do criancas em lares com bastante
conflito. Ai a gente viu que o problema era o meio social deles.
Entao, tinha dias que eu falava: “Vou chamar o seu pai aqui”. E o
menino dizia assim: “Pelo amor de Deus! Nado chama, n&do. Eu
prometo mudar, porgue, sendo, 0 meu pai me espanca”. Nao sei
se era verdade ou mentira, se era chantagem ou nao... Ai, eu falei:
“Eu vou te dar uma segunda oportunidade. Nao vou chamar”.

Silvana - E o que te ajudou a lidar com essa situagdo?

Conceicdo - Eu acho que se eu ndo fosse uma pessoa que ja
tivesse toda essa experiéncia e de levar sempre coisas
diferentes pra sala de aula, formulando atividades novas pra
eles... Outra pessoa poderia conseguir, mas nao tendo um
resultado tdo satisfatério. Mas, nao vou te falar que foi um
resultado excelente, mas pelo que eu passei no inicio, eu te falo
que terminei com um resultado satisfatorio.

Silvia — Mas 0 que vocé considera como resultado “satisfatério™?

Conceicdo - E que a “disciplina” dessa turma melhorou e o
rendimento escolar também foi melhorando, né? Porque, a partir

A prof2 Conceicéo
considera as
dificuldades na sua
profissdo como
desafios a serem
vencidos.

Relato de
préaticas
pedagdgicas.
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“disciplinarizacdo”.
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acredita que sua
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cotidiana, tornando-
a mais interessante
para os alunos,
contribuiram para a
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do momento em que eu fui conseguindo a disciplina... Porque,
olha, nos trés primeiros meses eu tive vontade de abandonar tudo.
Eu chegava em casa e pensava: “O que € que eu vou fazer?”.

Silvana - E o que é que a direcdo da escola fez?

Conceicéo - E isso que me ajudou a terminar o ano. O apoio total
da direcdo da escola. Porque tanto a diretora, quanto o vice-
diretor, a coordenadora, todos apoiaram... Eles me ajudaram
em todos os sentidos: questédo da disciplina, em chamar pai, méae,
em conversar. Se eu nao tivesse o apoio da dire¢do... Porque isso
nao aconteceu s6 comigo, nao! Foi com todos os professores.
Entdo, eles estavam prontos pra nos ajudar. Isso foi muito
favoravel pra eu vencer. Agora... Posso contar outra histéria que
aconteceu comigo? Foi quando eu cheguei na escola (N), e
comecei com uma turma que estava iniciando o primeiro ano do
ensino médio, e eles tinham passado por um mesmo professor de
matematica por quatro anos seguidos. Era 0 mesmo professor na
53 63, 72 e 82 Entdo tudo foi novo, eu era nova pra turma e a
escola, pra mim, também era nova. Eu cheguei nessa sala de aula
e 0s meninos falaram: “lh! Eu detesto mateméatica”. “Eu nao
gosto de matematica”. “Eu tenho pavor de matemaética”. Ai, eu
falava: “Nao, vocés ndo podem ver a matematica assim, nao. A
matematica € como a histéria, o portugués, a geografia. Vocés véao
ver”. E eles ficavam comparando professores. Ai eu falei: “Néo é
assim, olha, nés temos cinco dedos na mao e nenhum é igual,
entdo, os professores também nao sdo iguais. Vocés vdo me
conhecer com o decorrer do tempo. E vocés vao tirar essa ‘birra’
da matematica”. Eles tinham uma visdo de que o professor de
matematica tinha que ser um professor carrancudo. Eu néo,
eu brinco... E ai eu fui levando.

Silvana — E o que foi que vocé fez?

Conceigdo — Ah! Eu mostrei pra eles o outro lado. Entéo, nesse
ano, essa turma ja esta terminando o terceiro ano... Vou te falar,
pra mim, foi uma surpresa muito grande. Agora, na semana
passada, eu fiquei muito feliz, feliz mesmo, me emocionei muito,
porque eu tinha trés alunas dessa turma que, quando comecaram
comigo, tinham uma dificuldade imensa com a matematica. No
primeiro ano ficaram em dependéncia. No ano passado, ficaram
em recuperacao, agora, dessa vez, passaram direto. Ai elas
falaram: “Professora, jamais eu pensei que um dia eu ia gostar de
matematica, que eu ia fazer os exercicios como eu estou fazendo,
nesse ano”. Entdo, no decorrer do ano, quando eu vi elas fazerem

O apoio da dire¢do da
escola compreendido
como fator importante
para o sucesso do
trabalho da professora.

O professor autoritario, 0
professor licencioso, o
professor competente,

sério, o professor
incompetente,
irresponsavel, o professor
amoroso da vida e das
gentes, o professor mal-
amado, sempre com raiva
do mundo e das pessoas,
frio, burocratico,
racionalista, nenhum
desses passa pelos alunos
sem deixar sua marca.
(FREIRE, 1996, p. 66).

Conceicdo coloca o
estimulo ao estudo da
matematica como
Unico fator
determinante na
mudanca de postura e
na mudanga cognitiva
dos alunos. Além
disso, todo o trabalho
da sala de aula esta
pautado no
“rendimento” dos
alunos nas avaliagdes.
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0s exercicios com aquele carinho e toda hora me chamando:
“Yem ca, vé se esta certo, agora eu t6 aprendendo”. Entédo, pra
mim, foi 6timo. Essa turma foi um desafio. Foi um trabalho que
eu fiz por trés anos com eles. Entdo eu acho que depende
muito do professor também, da relacéo professor-aluno. Isso
€ muito importante. Vocé tem que ser amigo, mas tem que dar
respeito e manter a “disciplina”.

Joana — E vocé sempre consegue manter a “disciplina na sua
aula?

Conceicgdo - Sim. Bem, eu acho que posso dizer que eu sou bem
autoritaria, bem mandona, né? Eu sou mandona e eu me
imponho: “Vocé cala a sua boca e va ficar assentadinho ai! Agora
€ hora de trabalhar! Acabou!”.

Joana - E eles aceitam?

Conceicdo - Aceitam. No principio do ano, vocé tem que pegar
firme com eles. Nos dois primeiros meses de aula é todo mundo
assentadinho, sem brincadeira, eu dou a aula e imponho respeito
na sala de aula. Depois eu ja vou me soltando e ai eles ja me
conhecem, entao, eles sabem qual é a hora de conversar.

Joana - Entéo, quer dizer que primeiro vocé impde limites...

Conceicéo - Imponho limite. Depois mostro o outro lado. Entdo é
iSso que eu estou falando, essa experiéncia com os alunos do
terceiro ano foi excelente. E hoje, gracas a Deus, eu gosto de
trabalhar nessa escola. Sou respeitada. Os pais tém um bom
relacionamento comigo, vao a escola, conversam comigo, e eu
atendo a todos, no que for necessario, e eles me agradecem.
Quando preciso chama-los num cantinho, eu chamo, converso,

dou conselhos...

Joana — Olha, no meu caso, dependendo da turma, as vezes, eu
tenho mais dificuldade de manter a “disciplina”. Eu tenho uma
relacdo boa com meus alunos, procuro respeita-los, tentando,
dentro das minhas possibilidades, fazer um trabalho diversificado,
nao usando somente o quadro e o giz, né? Procuro as vezes,
levar, na parte da geometria, por exemplo, material pra eles
recortarem, colorirem, montarem. Agora eu estou trabalhando com
as formas geométricas. Na parte de medidas, eles usam fita

- _________________®
Neste exemplo, citado
como mais um de seus
“desafios”, Conceicado
coloca a qualidade da
relacéo professor-
aluno como fator
importante no sucesso
de seu trabalho em
sala de aula.

Imposicéo da
“disciplina”

A disciplina “fabrica”
individuos; ela é a técnica
especifica de um poder que
toma os individuos ao
mesmo tempo como
objetos e como
instrumentos de seu
exercicio. N&o é um poder
triunfante que, a partir de
seu préprio excesso, pode-
se fiar em seu
superpoderio; é um poder
modesto, desconfiado, que
funciona a moda de uma
economia calculada, mas
permanente.
(FOUCAULT, 1987,
p.143).

Ao contrario de
Conceicao, Joana se
mostra insegura em

relagdo a questao

“disciplinar”.
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métrica, usam régua e alguns instrumentos. Mas tem hora que eu
acho que tenho aquela coisa de professora boazinha, né?

Silvia — Por que vocé acha isso?

Joana - Porque eu acho que falo uma coisa e ndao cumpro,
sabe? Eu vejo o que os outros profissionais fazem e os préprios
alunos falam: “Ah, professora, pde pra fora, que eles ndo fazem
mais isso com vocé”, “fulano de tal pde pra fora e eles nao
brincam mais”, sabe? Entdo tem muito isso, eu falo muito, chamo
atencao, paro a minha aula e converso, faco eles pensarem. Ai eu
acho que vem um pouco disso, de eu ndo conseguir, muitas
vezes, ter uma postura rigida... Tem turma que eu nao consigo
muita disciplina, € aluno muito agitado, turma muito cheia, sabe?
Aluno realmente problematico, mas nao é s6 comigo, € aluno que
tem problema de indisciplina com vérios professores. E aluno que
tem problema em casa... Tem aluno que ndo consegue ficar na
carteira. Entao, é claro que, de um modo geral, os alunos que déo
problemas disciplinares na minha aula sdo os alunos que néo
fazem nada. E alunos que ndo fazem nada sdo alunos muito
dificeis de se conseguir motiva-los. Sdo alunos que realmente
acabam vindo com algum problema de fora da escola. Eu vejo
gue isso acontece comigo e, as vezes, ndo acontece com outro
professor... Sabe? Vocé chega na sala e ja viu como o outro
professor deu a aula, né? Vocé vé o quadro, a letra medida,
miudinha, de uma extremidade a outra, o quadro cheinho. Aquele
professor da aula e ninguém conversa na aula dele, sabe? Outro
dia eu falei assim: “Olha, vamos parar de conversar, que eu vou
por pra fora” e ndo ponho.

Conceicdo — Mas, alguma vez vocé ja falou pra eles que ia tirar
ponto?

Joana — Olha, eu nunca falei que iria tirar ponto. Um professor
mesmo ja falou comigo: “ Fala que vai tirar ponto”, mas eu néo...
Eu ndao me conformo com isso, sabe? Ai, esse negé6cio de
mandar pra fora, eu também evito 0 maximo. O que vai acontecer?
Se eu mando pra fora de sala, eu tiro o problema que estava
comigo ali pra outro resolver la fora. Entdo, eu tento trabalhar
dessa forma. Mas, muitas vezes também ndo esta dando certo,
entdo, eu estou querendo buscar uma maneira de resolver isso.
Mas é essa minha maneira de ser que esta atrapalhando,
entendeu? Eu acho que eu tenho que fazer terapia pra resolver
iSS0.

E 0 meu bom senso que me
adverte de que exercer a
minha autoridade de
professor na classe,
tomando decis0es,
orientando atividades,
estabelecendo tarefas,
cobrando a produgéo
individual e coletiva do
grupo ndo é sinal de
autoritarismo de minha
parte. E a minha autoridade
cumprindo o seu dever.
Nao resolvemos bem,
ainda, entre nés, a tenséo
que a contradigdo
autoridade-liberdade nos
coloca e confundimos
quase sempre autoridade
com autoritarismo, licenca
com liberdade. (FREIRE,
1996, p. 61).

Responsabilidade pela
“indisciplina” e pela nédo
aprendizagem situadas
no aluno.

O poder disciplinar é, com
efeito, um poder que, em
vez de se apropriar e de
retirar, tem como funcéo
maior “adestrar”; ou sem

divida adestrar para retirar

e se apropriar ainda mais e

melhor. Ele ndo amarra as

forcas para reduzi-las;
procura liga-las para
multiplica-las e utiliza-las
num todo. (FOUCAULT,
1987, p. 143).

-~
Conflito ao lidar com a
“disciplina”: dificuldade
em aplicar os
“mecanismos de
controle” disciplinar.
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(Risos)

Zeca — Olha, acho tdo dificil falar de problema “disciplinar”.
Porgue a fase da adolescéncia também € muito complicada. Se
vocé se colocar no lugar do aluno, vocé vé que ele esta
perfeitamente correto. Porque ele esta na fase de conversar, de
explorar tanta coisa. O mundo é muito maior pra ele...

Joana — Pois é... E eu sempre tive vontade de trabalhar com os
alunos fora da sala de aula, mas nunca fiz isso... E porque eu
tenho essas insegurancas: “Ah, sera que eles vado se
desconcentrar? Sera que vao fazer outra coisa?” E se a turma for
grande: “Sera que véao sair correndo pela escola e ficar batendo
nas outras salas?”.

Bia - Ah! Entdo vocé precisa experimentar sair com os alunos da
sala de aula...

Joana — Mas eu acho que é a falta mesmo de... De tentar, sabe?
Mas, uma coisa que eu ja fiz na escola é pesquisa. Pra trabalhar
porcentagens. Ai os alunos saem com uma pranchetinha, mas
tudo dentro da escola mesmo, né? Vao perguntando, vao de sala
em sala fazendo pesquisa. Até na comunidade a gente ja fez
também, mas é assim, fora da minha aula. Eles levam pra casa e
fazem. A gente monta os grupos e eles fazem a pesquisa na
comunidade e, a partir dos dados, a gente faz as contas dentro da
sala. Isso eu ja fiz. Mas, eu sair com os alunos, nunca sai!

(Mais uma vez todos nés rimos, inclusive, Joana, que da

continuidade a sua fala...)

Joana — Entéo, nesse ano eu pedi a Diretora uns materiais para o
projeto de xadrez e ela me deu uma caixinha: tem cola, tesoura,
tinta, régua. Ai um dia eu passei numa papelaria e comprei 25
transferidores pra trabalhar numa turma de 62 série, que tem 37
alunos. Alguns, s6 uns quatro alunos, tinham transferidor. Pedi pra
comprar, nao compraram, ai eu passei numa loja e comprei. O
material fica comigo, entdo, eu uso esse material em todas as
turmas, né? E um sonho meu € pedir a diretora um armario s pra
matematica. Pra ter régua, pra ter compasso, pra ter tudo, até isso
a gente ndo tem, as vezes, sabe? O material basico a gente ndo
tem. Lapis de cor, por exemplo, eu quero fazer um trabalho com o
aluno e o lapis de cor vai ornamentar o trabalho, vai incentivar o

Joana tem vontade
de trabalhar com os
alunos fora da sala
de aula, mas tem
receio de ndo dar
conta da questao
disciplinar.

Relato de
préaticas
pedagdgicas.

Apoio material, por

parte da direcdo da

escola, ao trabalho
docente.
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aluno. Quando o aluno chega na sala de aula e vocé pde um
lapis de cor na méo dele, ele ja é outro aluno. Ele ja fica mais
motivado, sabe? Igual nessa turma que eu estou falando pra
vocés, que é bem problematica...

Silvana — Dos 37 alunos, né?

Joana — E. Que tem mais essa quest&o “disciplinar”... Eu acho
que também falta um pouco de motivagcao por parte dos alunos.
Essa questdo, eu acho que, se eu melhorar, eu posso estar
ajudando eles, sabe?

Silvia — Ajudar como? Eu néo entendi.

Joana - Porque eles ndo tém material direito. Vocé pede uma
régua, nao tém, vocé pede um lapis de cor, ndo tém, vocé da uma
folha pra cortar... Mas ai, nesse ano, quando eu trabalhei na sala
com as formas geométricas, eles comecaram a confeccionar
cubos e paralelepipedos. No dia em que eu levei o material... Ai fiz
grupinhos, eles foram montando, precisava ver cada criatividade
gue surgiu dali. Cada um fez de um jeito diferente, eles
ornamentaram, pintaram, desenharam, coloriram. E um dos
alunos, que é o que nao faz nada, que anda pela sala o tempo
todo, ficou quietinho fazendo o trabalho e foi quem eu vi que
fez mais bem feitinho, sabe?

Conceicao — Entdo vocé conseguiu motiva-lo!

Joana — Pois €. Agora, eu acho que o0 espaco da sala de aula é
muito pouco para o aluno aprender todos 0s conteudos...

Bia — Olha, eu procurei sair muito da sala de aula com os alunos...
Por que, que recursos que eu tinha? Eram s6 o giz, o quadro...

Joana - Pois é, quando a gente trabalha de uma forma diferente,
as vezes, o aluno até compreende, né? Mas eu néo sei se é pelo
modo de se trabalhar... Se vocé for cobrar depois s6 pelo que
vocé falou, o que vocé fez ali, eles ndo dao resposta. Talvez
seja isso mesmo, a gente tem que mudar € a forma, talvez
trabalhar mais de uma maneira informal, sem ficar muito com
anotacfes e com listas de exercicios, né? Trabalhar mais esse
outro lado, de uma maneira que realmente o aluno aprenda e
compreenda e, depois, de qualquer jeito que se cobrar dele,
guando vocé for avaliar, ele vai te responder. Talvez da maneira

- _________________®
Compreensdo de que a
utilizagdo de materiais
pedagdégicos mais
adequados e
diversificados, nas
aulas de matematica,
contribui para
proporcionar
atividades mais
atraentes para os
alunos.

Para Joana, a
“melhoria” da sua
pratica pedagogica

pode contribuir para
motivacdo dos alunos
e, por consequéncia,
conquistar a
“disciplina” na sala de
aula.

l -5

Joana percebeu em sua
pratica pedagogica,
gue trabalhar com a
matematica de uma

maneira menos formal,
pode torna-la mais
atraente aos alunos.
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(devir-burro)
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como a gente esta trabalhando ele néo esteja compreendendo. Eu
me cobro: Ter mais qualidade de trabalho, preparar melhor as
aulas, conseguir dar retorno para o aluno com mais rapidez...
Porque isso € uma coisa que eu acho que atrapalha muito
também. Vocé da uma atividade pra avaliar o aluno, ai vocé
demora 15 dias pra corrigir essa atividade e pra devolvé-la para o
aluno. Até la ja perdeu o fio da meada, entendeu?

Silvia — Ai, vocé ja esta dando outro assunto, né?

Joana — E. Entdo eu acho que isso ai prejudica até o interesse do
aluno. Eu sinto o aluno cobrar isso também: “Ah, professora, vocé
corrigiu o trabalho?”, curioso de saber como ele se saiu. Quando
vocé for entregar o trabalho corrigido ele nem se lembra mais
como fez aquilo. Entdo, eu vejo que tenho muita coisa para
fazer e ndo consigo dar conta de tudo, sabe?

Zeca — Olha, vocé ta falando de avaliacdo, né? E eu penso o
seguinte: eu acho que nédo adianta vocé querer acumular muito
contetido na cabeca do aluno de uma so vez. Porque ele estuda
geografia, matematica, portugués, ciéncias, tudo. E vocé passa
dez, quinze dias apresentando um assunto e depois quer cobrar
numa avaliacdo, e ai, € um verdadeiro massacre. Ndo €? Eu me
lembro que, quando eu estava me formando no exército, eles
davam as instrug6es, ndo eram aulas, eram instrugdes, né? E eles
diziam o seguinte: “Olha, aqui funciona da seguinte forma, nés
vamos falar sobre esse assunto”, ai, eles colocavam os obijetivos
no quadro e comegavam a mostrar: “Eu quero que vocé aprenda
iISS0, iSsO0, isso, entendeu? Ao terminar vocé vai pegar esse papel
e vai responder a essas perguntas”. Era uma avaliagdo. E eu
passei muito aperto tentando ter a minha aprovacao no exército e,
no final, eu tive um aprendizado imenso, né? Entao foi exatamente
nesse processo... Entdo, desde que eu comecei a dar aula, trés ou
quatro anos depois, eu peguei esse método de avaliacdo: eu
dou o conteddo, mostro o meu objetivo e cobro.

Silvana — Em toda aula?
Zeca — Em toda aula.
Roberto — Entdo vocé da uma mini avaliacao em toda aula?

Zeca — Tipo uma mini avaliagao.

Cobrancas a si
mesma: o “ideal” a
ser atingido.

A questdo da
avaliacéao.
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Joana — Mas vocé nao acha que da mais trabalho, ndo?

Zeca — As pessoas que me vém fazendo assim acham que da.
Mas ndo da. Sabe por qué? Imagina que vocé esta mostrando a
equacdo... Isso obriga os alunos a acompanharem a aula, a
prestar atencdo. E um dos objetivos que eu tenho é esse. E que
ele ndo fique desligado, achando que vai aprender depois com a
revisdo. Uma das minhas preocupacdes € essa. Depois que eu
mostro como se resolve uma equagdo, eu posso cobrar dele a
resolucdo de algumas equacdes naquele momento. A medida que
eles vdo me entregando, ja foi feito um trabalhinho ali, entdo, eu
corrijo. E de imediato, ndo vejo trabalho. Agora, se acumular, n&o.
Poxa! Eu dou aula em 5 turmas! Se vocé avaliar cinco turmas no
mesmo dia, e for acumulando, guardando na gaveta, ai... De um
dia pro outro ja mata, entendeu?

Joana — E vocé acha que da resultado?

Zeca — Olha, da resultado. O Unico problema é que, hoje, o
interesse dos nossos alunos vai muito além daquilo que a
gente passa pra eles.

Conceicdo — Ah! Eu concordo com isso...

Zeca — Entdo, eu compro aquelas caixas de papel continuo [papel
para impressora matricial] e distribuo o papel pra eles, entédo eles
fazem a prova. Fazem a “atividade”, porque eu ndo falo que é
prova, ndo. Outra coisa, eu acho que falam tanto de avaliacéo,
né? E eu acho que a gente perde o significado da avaliacao.
Esse meu tipo de teste, de observacdo, eu aproveito pra me
avaliar também. Eu acabei de dar uma atividade que a turma
toda foi mal. Ai eu falei: “O, gente, quinta feira n6s vamos fazer de
novo”. Quer dizer, por qué? Serd que eu nao tinha ensinado
corretamente? Sera que eu ndo dei tempo a eles?

Joana — Ah! Quando a maioria da turma vai mal numa avaliagcéo,
eu também penso assim: “Eu acho que tenho que rever o que foi
feito”. E dizem até que se 80% de uma turma foi mal, o erro é seu.
Mas eu nao sou tao radical, eu acho que ndo € bem por ai, ndo...
Eu acho que tem outras questdes também... O aluno tem que
chegar em casa e fazer uma revisdo. Nao é s6 a questdo de
compreender na sala de aula e achar que ta bom, ele tem que
estudar em casa. Ele tem que fazer a parte dele também...

O fracasso da
aprendizagem
medido pela
avaliacéo e
transferido para o
aluno.
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Zeca — Ah! Mas é por isso que eu deixo eles fazerem todas as
atividades na sala de aula. Eu ndo deixo pra casa. Em varias
situacbes eu falo: “Gente, pode juntar dois a dois e fazer a
atividade”. E tudo na escola, entendeu?

Silvia — Vocé acha que em casa eles ndo vao estudar?

Zeca — Acho, e eu ndo quero me estressar. E eu sou contra o
“stress”. Porgque o pior é vocé mandar uma atividade pra casa, ai
chega o dia seguinte, vocé vai olhar quem fez e ninguém fez. Te
estressa, entendeu? Ai, eu ponho a mao na cabeca e digo: “O que
€ que eu vou fazer?” Vou deixar eles fazerem na aula, vou
cobrar de novo ou passar o conteudo pra frente? Entao ja
virou um critério meu deixar que eles facam todas as
atividades na aula. Ai, outro dia chegou uma mae e falou: “- Ah!
Mas vocé nao passa atividades pra casa”. E eu respondi: “- Pra
casa, ndo, mas a senhora olha o caderno dele, que la tem
atividades”.

Bia — E entao?

Zeca — O caderno do filho dela nao tinha, mas porque ele faltou as
aulas. Entdo, como eu estava falando... Acho que é preciso vocé
criar critérios e saber trabalhar com o seu aluno. Tem que ter
critério, sem critério eu acho que... E que nem o mimedgrafo,
preparar prova com mimedgrafo.

(Zeca se refere aos mimedgrafos de sua escola).

Zeca — Agora, dar avaliagdes que tém 10, 15 questdes, pra qué?
Ja vi prova de matematica de um professor que tinha trés
paginas... Sinceramente, ndo vejo se € produtivo. Pode até ser,
mas eu nao vejo assim.

Conceicdo — Agora que vocé ta falando sobre isso, me lembrei de
uma coisa... Na semana passada, o0 meu cunhado, que ja foi meu
aluno, foi la em casa e perguntou pra mim: “- Vocé continua do
jeito que era antes? E as suas provas? Posso ver as suas provas
de agora?” Ai eu falei: “- Toma. Ndo assusta porque ndo é a
mesma coisa de antes. Quem me viu e que me vé nao fala que eu
sou a mesma Conceicado”. Entdo ele olhou a prova a falou assim:
“- E ndo é mesmo, vocé nao dava um “trenzinho” desses pra
gente, de jeito nenhum!”.

{ N
Zeca acredita que o
caminho encontrado
para lidar com o
problema da
avaliacéo foi aplicar
pequenas avaliacGes
durante todas as
aulas e trabalhar
com as atividades
feitas pelos alunos
somente na sala de
aula.
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(Todos nos achamos graca do jeito espontaneo de

Conceicéo se expressar. E concei¢cédo continua sua fala...).

Conceicdo — De vez em quando, eu vou la na minha cidade, e, h4
pouco tempo, eu encontrei um ex-aluno por la. Ele até ja é
promotor! Ai ele veio, me abragou e perguntou: “- E ai, professora,
vocé continua a mesma? Continua brava? Explicando daquele
jeito? E aquelas provas dificeis que vocé dava?” E eu falei pra ele:
“- Ah! Os velhos tempos!... Hoje ndo tem condigdo mais”.

Silvia — Entédo, vocé teve que mudar...

Conceicdo — Tive que mudar de acordo com a realidade de
hoje. Isso ai é uma questédo inevitavel. Ndo tem como o professor
de 20, 30 anos atrds ser exatamente 0 mesmo... Nao tem
mesmo... Se vocé ndo mudar, se nao acompanhar as
mudancas, ndo da conta. Ai vocé fica pra trds e vai ser pior.
Vocé tem que ir de acordo com a turma, tentando cada dia mais...
E no decorrer de todo esse tempo, tudo pra mim, cada ano que foi
passando, foi diferente, e foram experiéncias que eu fui
adquirindo de acordo com a necessidade. Entdo, é l6gico que, na
profissdo, a gente tem altos e baixos, mas tudo isso é
experiéncia adquirida pra sua vida, né? Agora, se vOocé nao
souber conviver com tudo isso, vocé vai ser um profissional
frustrado. E trabalhar sé pelo dinheiro, ai vocé ja perde todo o
estimulo... Eu gosto da minha profissao e eu procuro fazer o que
posso, né?

(Nesse momento, alguns professores comecaram a falar
simultaneamente, tornando a conversa dispersa. Entdo, para dar

continuidade ao encontro, fiz um novo pedido aos entrevistados).

Silvana - Bom, agora eu gostaria que VOCés me contassem mais
experiéncias vividas na escola. Momentos que mexeram com VOCéSs...

Bia — Uma coisa que mexeu comigo, é que eu tinha uma
angustia enorme, eu queria dar aquela aula maravilhosa e nao
conseguia. Porgue eu nao conseguia me fazer entender.

Conceicdo — E por que isso acontecia?

Saudosismo

{ N
Conceicao afirma
gue precisou mudar
sua pratica
pedagdgica, suas
avaliagdes e também
0 modo de se
relacionar com os
alunos para poder se
adaptar aos tempos
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Bia — O motivo era por minha causa, mesmo. Porque eu queria
ensinar uma coisa sem prepara-los para aprender. Por
exemplo, eu queria chegar la e falar assim: “Olha aqui, gente, a
escala é assim: hectdmetro, decametro...”, sem construir o
significado daquilo. Entdo, depois eu pensei: “Nao, meu Deus do
céu, eles tém que saber por que estdo aprendendo isso!”. O que
eu percebia é que eu queria passar pra eles aquilo que ja era
maduro pra mim, entendeu? E n&o era isso. Eu tinha que fazer
eles quererem aprender aquilo. Sabe? Nao era fazer eles terem
necessidade daquilo. Eu queria que, pelo menos, eles tivessem
curiosidade sobre aquilo. E esse era um papel meu, nao
deles.

Silvia — E vocé acha que, com o tempo, vocé foi conseguindo
iSs0?

Bia — Ah, fui conseguindo, sabe? A partir do momento em que eu
parei... E fechei o livro didético.

Silvia — Ah! Eu acho que vocé ta querendo dizer que deixou de
seguir o programa dos conteldos da série. Nao é?

Bia — E isso mesmo.

Silvia — Bom, eu procuro seguir o programa, mas também nao
fico presa a ele. Mas eu me considero ainda um pouco
tradicional. Eu procuro diversificar o meu trabalho na sala de
aula, quando acho necessario. Agora, quanto ao uso do livro
didatico, pra mim, ele € um recurso didatico-pedagogico auxiliar.
Entéo, eu fago uso do livro, sim, mas sem ficar presa a ele.

Joana — No meu caso, eu ainda estou um pouco haguela coisa do
tradicional, de usar o livro didatico. Dentro do conteddo eu
sempre tento fazer alguma coisa diferente, mas eu ainda acho que
tenho que fazer muito mais.

Roberto — Eu uso o livro didatico, mas nao fico preso a ele, até
pela minha propria formacgao, ndo é? Mas utilizo bastante. E
faco questdo também de valorizar esse aspecto formal. Por
exemplo, eu comecei, ontem, no terceiro ano, numeros
complexos. E bastante formal, é bastante abstrato. Eu tenho uma
certa incapacidade, por exemplo, para contextualizar nimeros

[...] toda producéo de
significado implica em
producéo de
conhecimento. (LINS,
p.87,1999).

Bia deixou (ou
pretendeu deixar) de
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deixou de colocar o
contetido a frente das
demais questdes da
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complexos. Mas eu ndo me furto a essa responsabilidade de
ter que trabalhar os conhecimentos formais. Mas sem
transformar isso num instrumento de punicdo para o meu
aluno, né?

Silvia — Ah! Vocé ja falou sobre isso, né? Pelo que eu entendi,
vocé nao abre mao dos conteddos matematicos, porque acredita
gue eles sédo importantes pra se formar o cidadao.

Roberto — Exato.

Conceic¢édo — Eu também trabalho com o livro didatico, mas néo € o
meu material principal. Eu uso muitas atividades extras com eles:
uso outros livros, digito, tiro xerox. O livro € um auxilio, mas, uso
mais para mandar eles fazerem uma tarefa em casa...

Joana — Ah, pessoall! Mas eu também n&o fico presa ao livro
didatico, né? Eu nao sigo o livro religiosamente, sabe? Aproveito
guando o aluno chega com uma coisa diferente. Um
guestionamento... Eu ndo fujo daquilo.

Bia - E, realmente, o livro didatico é muito bom, mas n&o é pra
seqguir, ndo é aquele negdcio: “Pagina tal, o assunto hoje é esse”.
E a gente tem que trabalhar muito, porque vocé tem que vir com
uma bagagem muito grande, porque... O que € preparar uma
aula? Eu vejo assim... preparar aula ndo é trazer uma atividade
pra ser xerocada, pra distribuir na sala de aula, ndo. Para mim,
preparar aula é preparar idéias pra comecar um assunto, pra
comecar a fomentar o interesse sobre aguele assunto. E eu
acho que os alunos ficam desestimulados porque nao sao
valorizados naquilo que eles sabem. Porque, no meu caso, o
gue eu tentei fazer no meu trabalho? Eu tentei ver o que cada um
tinha de bagagem e parti dali. Eu tinha uma sala com 30 alunos e
o dificil € o tempo marcado para dar o contetdo. E cada aluno é
um aluno, com a sua especificidade e com a sua bagagem
também.

Zeca — Vocé fala em bagagem, como assim?
Bia — A bagagem do conhecimento.

Zeca — No caso desse menino ai que vendia queijo, né?

Conceicao segue 0
programa e usa o
livro didatico,
lancando méo de
outros recursos
textuais.

O ensino de
matematica se faz,
tradicionalmente, sem
referéncia ao que o0s
alunos ja sabem.
(SCHLIEMANN et al,
1995, p. 21).
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Bia — E. Ele ndo sabia fazer o minimo multiplo comum. Se eu
mandasse ele somar meio com cinco € provavel que ele ndo
soubesse. Mas ele sabia resolver isso na prética.

Roberto — No papel ele ndo sabia?

Bia — Nao sabia. Entdo, teve um dia que ele trouxe um gueijo para
a sala de aula e eu comprei esse queijo dele e falei: “Wamos ver
como é gue a gente vai fazer isso aqui’”.

Silvana — A turma toda assistiu?

Bia — Todo mundo vendo, entendeu? Mas imagina o que foi fazer
isso!

Zeca — E. E voceé teve ainda que comprar o queijo dele...
(Risos)

Bia — Pois é. Ele ja era repetente da quinta série, entdo eu pensei:
“Minha Nossa Senhora, como é que esse menino nao sabe
nada?”, “Ele sabe sim, eu é que ndo estou sabendo descobrir o
gue ele sabe”.

Zeca — Quer dizer, numa prova formal...

Bia — Ele ndo rendia nada. E muito engracado, porque ele parou,
agora voltou na Educacdo de Jovens e Adultos. Pois €, entdo
naquele dia, eu tive vontade de chamar a escola inteira pra
mostrar o que ele sabia. E por qué? Como ele era repetente, 0s
professores reclamavam muito dele, porque ele era muito agitado.
Mas, o que eu percebia? Eu percebia que ele sabia que tinha valor
e gue ninguém via isso dentro da escola. Entdo quem ndo o
valorizava, ele avacalhava mesmo, sabe? Mas comigo ele ja ndo
fazia mais isso. Porque eu valorizava o que ele sabia... Agora,
eu tenho um outro exemplo pra contar: eu tive uma aluna que s6
fazia divisdo ou multiplicacdo de cinco em cinco. Por exemplo, se
vocé pedisse pra ela multiplicar 7x2, ela multiplicava 10x2 e
subtraia 6, entendeu?

Roberto — Mas isso ela aprendeu sozinha?

GIMENEZ, 1997, p. 18).
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Bia — Ela aprendeu. Para vocé ver como existe cada coisa... Por
exemplo, quando ela ia fazer... uma sequéncia de 3 em 3. Ela
fazia de 5 em 5 e tirava 2. De 6 em 6, ela fazia de 5em 5 e
somava 1. Gente, eu fiquei encantada! Depois eu a perdi de
vista... Mas ela dava conta de tudo. Ela s6 fazia tabuada de 5. Era
uma menina... compativel com a idade, 11 anos, na quinta série.

Roberto — Quer dizer que vocé também procurou valorizar o que
ela ja sabia.

Bia — Isso mesmo. Agora, eu acho que preparar uma aula de

matematica ndo é mandar decorar tabuada, ndo! E ensinar o
menino a lidar com maquina de calcular...

Silvia — E vocé trabalha com maquina de calcular na sala de aula?

Bia — Trabalho. E quando eu cheguei na escola com as maquinas
de calcular? Foi o maior alvorogo! “O que € isso? Existe a tabuada
e ndo sei 0 que...” Ai eu falei: “Gente, a maquina de calcular é
uma coisa da vida da pessoa. O celular tem maquina de calcular.
Entdo acho que tabuada agora ja era’. Tinha professora que
pedia: “Ah, xeroca pra mim a tabuada”. E eu falava: “- Gente, que
bobagem é essa de xerocar tabuada?”.

Silvana — Mas quem se assustava eram o0s outros professores de
matematica?

Bia — N&o, era a coordenagdo e a direcdo da escola que se
assustavam.

Conceicdo — Mas... Elas acabaram aceitando?
Bia — Ah! Sim...

Conceigdo — Olha, gente, eu ndo sou contra nem a favor, mas eu
falo assim para os alunos: “A calculadora coloca a mente de vocés
preguicosa. E quando vocés forem fazer um concurso, ndo vao
poder usar’. Entdo, sdo coisas que eu mostro pra eles...

Silvia - Eu ndo concordo com isso. Pra mim, a calculadora
funciona mais como uma ferramenta pra facilitar e agilizar os
calculos, permitindo que a atencdo do aluno se volte pra outras

Pensar
matematicamente
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l6gicas corretas na
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guestdes da matematica, como, por exemplo, desenvolver
estratégias para a resolugéo de problemas.

Joana — Ah! Mas eu acho que se deve evitar o uso da calculadora
na sala de aula... Pelo menos enquanto os alunos ndo dominarem
as quatro operacdes fundamentais e a tabuada.

Silvia - Eu acho que a calculadora pode, sim, ajudar em alguns
contetdos da matematica, principalmente, a partir da oitava série
e também no ensino médio. Mas, por exemplo, nesse ano 0s
meus alunos da 62 série aprenderam a calcular médias com o
auxilio de calculadoras. Eu também trabalho com reportagens de
jornal na sala de aula e, no cotidiano, os valores quase nunca vém
representados por numeros inteiros, ndo €? Entado, foi possivel
para os alunos trabalhar o céalculo das médias e, ao mesmo, fazer
os arredondamentos dos numeros, com o auxilio da calculadora.
Foi uma experiéncia muito interessante.

Bia — Gente, eu penso que o aluno acaba aprendendo que nao vai
conseguir resolver tudo em matematica s6 usando a calculadora.
Né? Mas, agora posso contar outra coisa? Eu tinha outro
problema na escola: € que a minha aula era muito barulhenta, eu
saia muito de sala de aula com os alunos...

Zeca — Incomodava, né?

Bia — Incomodava muito. Entdo, todo mundo me notava. Porque
eu nao ficava quietinha igual a professora de portugués dando
aula... néo.

Zeca — Gente, por falar nisso, eu nao me conformo em ficar s6
na sala de aula. Eu ndo consigo ficar sem elaborar um
trabalho fora. Esse ano eu fiz uma gincana de matematica.
Agora, eu ndo me envolvo em problemas da Dire¢cédo. Eu acho que
eu sou professor, entdo 0 meu papel é dar aula, me relacionar
com os alunos. Agora, se eu puder auxiliar a Dire¢cdo da escola
em alguma coisa, eu auxilio. Como, por exemplo, todo ano eu fago
o horario da escola. Outro dia, me envolvi numa gincana la com os
meninos, mas era um trabalho da professora de educacéo fisica.
E, nossa! Pra mim foi maravilhoso. Tinha jogos, atividades
interessantes... Eu joguei com eles. O meu prazer € interagir
com os jovens. E porque eu néo gosto de ser sé professor de
matematica, sabe? Eu sempre interagi em todos os sentidos. Eu

A questdo do uso
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trabalho com as aulas de matematica, trabalho com projeto
afetivo-sexual. Trabalho com educac¢do ambiental também.

Roberto — Vocé também se envolve com muitas coisas, ndo é?

Zeca — E, 0 que eu tenho que fazer, eu fago. Eu sinto prazer em
fazer. E, as vezes, até me incomoda isso, porque vocé sabe que,
dentro de uma escola, quando vocé comeca a fazer alguma coisa,
gera certos... Ciimes, comentarios e tal. Agora, cheguei, certo dia,
na minha escola e encontrei todo um material em cima dos
computadores que eu montei. Tudo em cima dos computadores.
Parecia que tudo aquilo era lixo, entendeu? Como pode acontecer
uma coisa dessas, né? Quer dizer, a escola tem “n” tipos de
pessoas. E algumas ndo tém no¢do do que é uma maquina de
computador!

(Nesse instante, me recordo que a primeira entrevista que
fiz com Zeca aconteceu em uma sala acanhada de sua escola.

Naquela sala estavam instalados alguns computadores,

misturados a outros objetos daquela escola, tais como

mimedgrafos, mapas e cartazes, resmas de papéis, carteiras
velhas... No momento da entrevista, Zeca chamou minha atencéao
para observar aqueles computadores e me contou que foi ele

guem instalou todo aquele material de informatica na escola).

Zeca — Desde a primeira escola em que eu trabalhei, até hoje,
eu nunca tive problema com a Dire¢do, nenhum. Nem com
Diregcdo, nem com Supervisdo, nem com... Na verdade eu tive
um... Eu, eu ndo aprovei a atitude de um professor, sabe? Ele
era professor, foi pra vice-direcdo e... Eu fiz um acordo com os
alunos, para eles comprarem o livro de mateméatica do ensino
médio ou entdo fazer a coépia. Pra facilitar o trabalho. Entdo, todos
os alunos que queriam o livro assinaram um papel e, quando foi
num determinado momento do ano, la pra agosto, mais ou menos,
eu falei: “Gente, vocés tém que pagar os livros. Eu preciso do
dinheiro”. Porque eu paguei do meu bolso, entendeu? A maioria
dos livros eu paguei. Entdo, um aluno falou: “N&o, vocé comprou
porque quis”. Eu respondi: “Nao, nédo fui eu que quis, eu te ofereci
e foi vocé que quis. Vocé pbs o seu nome no papel, vocé assumiu
o compromisso”. Ai, eu fui até a Dire¢cdo pedir apoio e o vice-
diretor falou: “O, vocé ndo pode cobrar dele”. Eu disse: “Como ndo

- ________________=
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pPOSs0, eu ndo posso cobrar responsabilidade do aluno?”. E ai
teve uma discussdao... Nao foi nada grave, nada que me afetasse
profissionalmente. Eu ndo tenho problema, acho que, pelo
contrario, estou sempre tentando contribuir. Entdo eu sempre
tenho uma certa aceitacdo por parte da Dire¢do da escola.

Joana — Devido a sua participa¢do, ndo €?
Zeca — Isso.

(Nesse momento, Bia quer falar sobre sua atual condi¢céo

de ser diretora de uma escola municipal).

Bia — Olha, todo mundo devia ser diretor de escola um dia... E
muito interessante vocé estar do outro lado. E, no meu caso,
eu gosto de estar perto, quero dar uma olhada, quero visitar as
turmas, pra ver o que estd acontecendo, mas... O professor
entrou na sala de aula e fechou a porta, a sala é dele... E a
responsabilidade é minha. Ndo s6 da minha prépria cobranca,
como diretora, mas eu acho que o problema é esse compromisso
gue a gente tem com os alunos, né? Afinal de contas, a familia
entrega 0 menino pra gente.. Pra gente fazer dele um
cidadado. Porque a mée vai até a escola pra contar problemas
particulares, pra dizer que ndo da conta do filho dentro de casa e
vocé tem que dar conta dele em sala de aula.

Silvia — E sempre assim, né? A escola precisa dar conta, mas a
familia se omite.

Bia - Pois é.

Silvia — E com vocé, Roberto, também existe alguma atividade
diferente em que vocé se envolva na escola?

Roberto — Bom, eu contei que também ja fui vice-diretor de uma
escola até o final do ano passado, ndo é? Mas... Eu costumo dizer
gue sou multifacetado. Sou ambientalista, sou negro... Entéo,
por exemplo, sempre promovo a “Semana da Consciéncia Negra”
nas escolas em que eu trabalho... Mas com alguns percalcos...
alguns entraves... Essa é uma questdo que... Discutir sobre
isso na sala de aula € uma coisa que a escola ainda nao
incorporou. Apesar de todo o amparo legal.

N&o é possivel pensar os
seres humanos longe,
sequer, da ética, quanto
mais fora dela. Estar longe,
ou pior, fora da ética, entre
nos, mulheres e homens, é
uma transgressao. E por
isso que transformar a
experiéncia educativa em
puro treinamento técnico é
amesquinhar o que ha de
fundamentalmente humano
no exercicio educativo: o
seu carater formador. Se se
respeita a natureza do ser
humano, o ensino dos
conteidos ndo pode dar-se
alheio a formacédo moral do
educando. Educar é
substantivamente formar.
(FREIRE, 1996, p. 33).
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Silvia — E que leis tratam disso?

Roberto — Por exemplo, nés temos a lei federal 10.639, que

instituiu 0 ensino de histéria e cultura africana nos curriculos,
desde 2003. E aqui, em nivel... Municipal, nés temos uma série de
leis também... Instituindo o ensino da histéria da Africa nas
escolas. Mesmo que isso ainda nao tenha acontecido até hoje,
2007. Aqui, no municipio, nés temos dispositivos legais que fazem

referéncia a questdo racial em educacdo. O_Artigo 136 da Lei_

Organica, entdo, tem uma série de dispositivos legais que
estimulam e que imp&em obrigacbes ao poder publico. S6 que
nenhum desses dispositivos acontece. Isso foi até objeto de
uma... Interpelacdo no Plano Decenal de Educacdo, da qual
participei como representante da escola. Discutimos a educacéo
para os préximos dez anos. E eu tive a oportunidade de interpelar
a Secretaria Municipal sobre o ndo cumprimento dessas leis. E as
respostas sao sempre evasivas. Sempre: “Estamos nos
preparando”, mas a gente nunca anda... e também ndo fazem um
estudo sério, uma pesquisa séria. A gente conta, na rede
municipal, com o trabalho de alguns professores comprometidos
com essa causa e com a causa da democracia em si. Porque eu
costumo dizer que ha uma perspectiva de democracia. Mas ainda
h& um grupo consideravel da populacédo brasileira que vive a
margem. S&o muitos estudos, inclusive do IBGE, sobre isso,
Fundacédo Getulio Vargas também... que dao conta de considerar,
por exemplo, os indicadores sociais da populacdo negra. Num
“ranking” de paises, nos estariamos numa posi¢cdo comparada aos
paises africanos.

Silvia — Vocé fala das condi¢des soécio-econdmicas...

7

Roberto — E. Entdo, € um dado administrativo para quem se
preocupa com a democracia brasileira. Nao se pode fechar os
olhos. Mas ndo é uma luta sectaria...

Zeca - Entdo, vocé sentiu que ha uma resisténcia?

Roberto — A resisténcia existe, mas € inconsciente. Ela esta
sustentada numa idéia falsa. E um mito, que se desenvolveu no
pais, da democracia racial, da convivéncia pacifica com os
brancos... entdo, nés somos o fruto dela. O Brasil € um pais de
praia, sol e musica... E a respeito disso a gente acha que esta
tudo bem, né? Entdo, acho que a dificuldade esta em convencer

Por ocasido do inicio do
Governo Lula, foi
sancionada a Lei n®
10.639, de 09 de janeiro
de 2003, que “altera a Lei
n°9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e
bases da educacéo
nacional, para incluir no
curriculo oficial da rede de
ensino a obrigatoriedade
da tematica ‘Historia e
Cultura Afro-Brasileira’, e
d& outras providéncias”. A
partir desta Lei, tornou-se
obrigatério no curriculo
escolar da educacéo
basica o “estudo da
Histéria da Africa e dos
africanos, a luta dos
negros no Brasil, a cultura
negra brasileira e o negro
na formacéo da sociedade
nacional, resgatando a
contribui¢éo do povo
negro nas areas social,
econdmica e politica,
pertinentes a Historia do
Brasil” (art. 26-A, § 1°). Por
se tratar de uma tematica
interdisciplinar e ndo uma
disciplina especifica, a lei
determina que 0s
contelidos referentes a
histéria e cultura afro-
brasileira sejam trabalhados
no contexto de todo o
curriculo escolar,
especialmente no ambito
das disciplinas de Educacgéo
Artistica, Literatura e
Historia do Brasil.

Art. 136 - O Municipio
garantirda a inclusdo, no
programa das  escolas
municipais, de conteldos
relacionados com: | - as
lutas e histéria da mulher e
do negro na sociedade.
(Lei Organica Municipal de
Juiz de Fora).



113

as pessoas de que a situacdo nao é igual para todos. E interferir
com alguns instrumentos, né?

Zeca — NOs estamos precisando de uma educacao de qualidade.
Mas tem que comecar la na base.

Roberto — E, eu costumo falar, por exemplo, sobre essa discuss&o
das cotas. A prépria negativa pura e simples ao sistema de cotas,
como ndo sendo democrético, € um equivoco... E eu procuro
levar todas essas discussdes para a sala de aula, até por uma
imposicdo legal. Os parametros curriculares e o0s temas
transversais falam disso... HA uma responsabilidade de se
formar para a cidadania, de se ter mais qualidade de vida.
Entdo eu procuro cumprir essa minha... ainda que o sistema
educacional ndo me cobre. Eu levo pra sala de aula.

Silvia — E na escola, em geral? Vocé também atua nesse sentido?
Porque eu penso que vocé ndo consegue se desfazer do seu lado
sindicalista.

Roberto — Atuo. A gente acaba que é... Uma referéncia até nesse
sentido. Porque ela se constroi até naturalmente, porque € a
minha prética...

(Nesse momento, faco uma nova pergunta aos professores)

Silvana — Pessoal, ha alguma coisa que vocés gostariam de fazer nas
escolas em que trabalham, que ndo conseguiram fazer até hoje? Ou na
salade aula...

Joana - Eu tenho vontade de sair com os meus alunos, leva-
los a0 museu, ao supermercado, por exemplo, quando estamos
trabalhando com os nimeros decimais, a porcentagem, né? Igual
a 52 série que trabalha com precos; eu tenho vontade de leva-los,
mas nunca levei.

Roberto — No meu caso, a idéia que eu ainda ndo consegui
elaborar é criar espacos de participacdo dentro da escola. Para
gue ela se aproxime do ideal anunciado de formadora de
cidadaos. Inclusive... de participacéo politica.

Silvia — Mas esse espaco seria para todos?

Compreenséo da
responsabilidade do
professor de formar

o “cidadao”.

[...] para ser mestre ndo
basta transmitir
informacdes novas, que
logo seréo substituidas
por novas informacoes
novas e igualmente
descartéveis, mas
produzir uma experiéncia
nova, que ndo envelhece,
que conserva sua forca
disruptiva e se mantém
sempre nova.
(KASTRUP, 2005, p.
1285).

Mais uma vez
encontro na fala
de Roberto a
presenca de um
ideal a ser atingido.
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Roberto — Para todos. Comunidade e tudo. Mais ou menos dentro
dessa linha de levar, por exemplo, a Camara Municipal & escola. E
ela que organiza toda a legislagcdo municipal... Isso é um projeto,
mas ainda tenho que aprofundar a reflexdo sobre isso... Por
exemplo, a doutora Maria Vitéria Benevides, sociologa e
professora da USP, escreve muito sobre isso. Sobre democracia
ativa, democracia passiva. Mais ou menos seria assim, nos
saimos de um processo de ditadura, né? E o processo de
redemocratizacdo do pais. A Constituicdo de 88 vem trazendo
uma série de avancos para a cidadania, instrumentos de
participacao do cidadao, etc e tal. Mas de la para ca, parece que a
gente vive... Uma hipnose. Estamos meio sossegados nisso. E a
democracia ativa e passiva seria o grande lance de fazer com
gue essa democracia anunciada se transformasse em pratica
escolar. E o ambiente para isso é a escola. E o que eu chamo de
educacdo para a cidadania. Entdo € em cima dessa idéia que eu
pretendo construir 0 meu projeto. Para que depois seja uma
proposta pedagogica.

Silvia — Ah! Mas eu penso que isso tudo é teoria, porque colocar
tudo isso em pratica na escola € muito mais dificil.

Roberto — Mas seria mais ou menos em nivel do que eu ja faco.
Por exemplo, numa oportunidade, nés fizemos uma pesquisa no
bairro da escola: “A histéria do bairro”. Também utilizando-nos dos
instrumentos matematicos de sempre... As vezes eu falo com os
colegas: “A gente ndo consegue ‘ensinar’ cidadania sem
conhecer alguns dispositivos institucionais”. Fica dificil. Um
outro trabalho que eu fiz foi uma pesquisa sobre o nivel de
politizagdo no interior da escola. Ai criamos uma pesquisa,
também, em sua maioria, quantitativa. Proporcionou algumas
reflexdes que se aprofundaram depois. E o conhecimento das
pessoas sobre a politica, né? Nao da para ensinar cidadania...

Silvia — Ah, explique isso melhor.

Roberto — Por exemplo, quantos sdo os vereadores da cidade de
Juiz de Fora? A grande maioria desconhece. Quais sdo? O que
fazem? Como se organiza isso? Como se organizam o legislativo
e 0 executivo do municipio? Como é que tramita um projeto? O
que € um projeto de iniciativa popular? As pessoas desconhecem.
A gente procura, por iniciativa propria, a partir de um namero “x”
de assinaturas, pautar uma proposta de trabalho na escola. Entéo
iSso sao instrumentos que a Constituicdo de 88 deu, que sédo
importantes e estdo |4, sedimentados. E se ndo partir da

Educagdo é um ato
politico. Se algum
professor julga que sua
acdo € politicamente
neutra ndo entendeu
nada de sua profissao.
Tudo o que fazemos, o
nosso comportamento, as
nossas opinides e
atitudes séo registrados e
gravados pelos alunos e
entrardo naquele
caldeirdo que fara a sopa
de sua consciéncia.
Maior ou menor tempero
€ nossa responsabilidade.
Dai se falar tanto em
educacéo paraa
cidadania.
(D’AMBROSIO, 1997,
p. 85).

Compreenséo da
escola como
formadora de
“cidadaos”
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escola... Nao partira de mais ninguém. Pois a escola é... Em
tese, laica, ndo €? Nao professa uma fé religiosa. E nao € politico-
partidaria. E quando eu digo politica... tem até um ponto
interessante na minha formacgéo, pois toda a leitura que eu fiz fora
da matematica, eu fiz por conta propria... Quero até caminhar para
um curso na area de humanas, para complementar a minha
formacdo e continuar trabalhando como professor de
matematica...

Conceicao — Ih! Mas eu nao gosto de me envolver com politica...

Roberto — Mas a visao aristotélica define politica como a busca
do bem comum. E a essa politica que eu me refiro. E eu, como
cidaddo, como professor, estou na busca do bem comum.
Entdo, nés estamos fazendo politica.

Bia - E... E eu ja li que por tras da aparente neutralidade de uma
educacdo ‘“apolitica”, sempre se esconde uma determinada
politica de educacgéo...

(A reunido seguia animada, porém, percebo que o tempo previsto
e combinado, entre mim e os professores, para a duragcdo do
encontro, havia se esgotado. Desse modo, fagco uma ultima

pergunta aos professores para finalizar o encontro).

Silvana — Pessoal, para terminar... Qual é a maior inquietacdo de vocés
como professores? Ou contem uma situagao que ja os deixou insatisfeitos
profissionalmente.

Silvia — Bem, eu sempre me sinto insatisfeita quando percebo que,
na minha aula, eu ndo consegui “mexer” com meus alunos, sabe?
Que eu ndo consegui estimular o interesse e a curiosidade deles
para aquilo que eu estou ensinando; entdo, eu sempre faco
cobrangcas a mim mesma quanto a isso...

Bia — Bom, no meu caso, ndo é uma inquietacdo, € um desejo.
Depois que eu sair da Direcdo da minha escola, eu quero
continuar estudando e entendendo esses meninos. Eu estou
curiosa pra compreender como eles comegcam a aprender, a
construir significados matematicos. Eu quero comecar la de baixo,
trabalhando com meninos de quatro, de cinco anos. Eu quero

A missao salvadora da
escola.
(devir-burro)

E impossivel, na
verdade, a neutralidade
naeducacéo. [...] A
educagdo ndo vira
politica por causa da
deciséo deste ou daquele
educador. Ela é politica.
Quem pensa assim,
quem afirma que é por
obra deste ou daquele
educador, mais ativista
que outra coisa, que a
educacao vira politica,
ndo pode esconder a
forma depreciativa como
entende a politica.
(FREIRE, 1996, p. 110).

Devir-burro
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entender isso. Meus filhos até ja falaram: “Mae, vocé nao desiste
nunca’.

Joana — Quanto a mim, eu penso que estou na profissao que gosto,
sabe? Quando eu estou de férias, sinto saudades dos alunos, mas
me desestimula muito esse problema ai, que eu contei durante a
entrevista... A minha dificuldade com a indisciplina... As vezes, eu
saio da sala de aula insatisfeita, pois, muitas vezes, eu nao
consegui fazer o que eu queira, me senti impotente... Ai, da
aquela vontade: “Ah, acho que eu vou largar isso, acho que eu
vou dar um jeito de parar de dar aula...”. Mas é momentaneo, logo
depois passa...

Conceicdo — Mas os proprios alunos jaA ndo nos vém mais como
deveriam, né? Antigamente, a gente via o professor como
autoridade maxima.

Zeca — E... Uma vez, por exemplo, um aluno chegou e falou assim
pra mim: “- Minha m&e ganha mais do que vocé, quem mandou
vocé ser professor?” Ai eu falei: “- Olha, eu ndo tenho nem
resposta pra vocé”. Isso me deixou chateado...

Roberto — Eu também ja sai insatisfeito da sala de aula, mas por
incapacidade, as vezes, de ndo dar conta de questdes que vao
além do meu alcance... Por exemplo, ter que justificar para um
menino que ganha 500 reais por semana, sendo olheiro do tréafico,
que ele tem que estudar, que é melhor para ele, entendeu? Isso
deixa a gente chateado... Mas é por pouco tempo, logo a gente se
refaz, ndo é?

(O encontro chega ao fim. Nesse momento, agradec¢o a
presenca de todos, assim como agradec¢o a colaborac&o de seus
depoimentos para o sucesso da minha pesquisa. Em meio as
despedidas, alguns professores lamentaram o fim da reunido.
Percebo, entéo, sinceridade nas vozes e nos olhares de todos, ao
manifestarem satisfagdo em poder colaborar com meu trabalho,
mas também pela oportunidade, proporcionada por aquele
encontro, de poder ouvir e de serem ouvidos em suas histérias,

suas idéias e suas opinides).

Devir-burro

Saudosismo

Devir-burro
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TRANSFORMACAO E DEVIR-MESTRE

Crescemos como a arvore cresce [...] ndo apenas num
ponto, mas por todos os lados, ndo em um sentido, mas
em todos ao mesmo tempo, em cima, em baixo, dentro,
fora, a nossa forca cresce ao mesmo tempo no tronco,
nos ramas e nas raizes, ja ndo temos liberdade de fazer
nada separadamente, de ser nada separadamente...
Assim é o nosso destino [...].

NIETZSCHE

Nas narrativas dos professores encontro, primeiramente, em Roberto um
professor politizado, ativista sindical, que procura afetar, em todo momento, 0s seus
alunos e as escolas em que trabalha, com seu posicionamento politico, com seus
projetos, seus embates e com seus confltos ao se considerar um professor de
matematica tradicional. E percebo que nesses encontros e desencontros, propiciados
no e pelo espaco escolar, Roberto também é afetado por ele. Para esse professor, as
“forcas” presentes em sua formagéo, proporcionaram uma mudanca na sua atuacéo
docente; pois, em suas palavras: “Antes o importante era desenvolver a matematica
no meu aluno. E hoje é importante desenvolver o meu aluno, utilizando-me do que
a matematica pode proporcionar”.

Encontro em Bia, engenheira-professora-diretora-de-escola, uma profissional
gue procurou mudar sua pratica pedagdgica, ja no inicio de sua carreira no magistério,
procurando valorizar o conhecimento de seus alunos; pois, de acordo com essa
professora, “os alunos ficam desestimulados porque ndo sao valorizados naquilo
gue eles sabem”. Com essa convicgdo, Bia procurou elevar a auto-estima de seus
alunos, a partir de praticas pedagogicas diferenciadas, como, por exemplo, as suas
aulas de tric6 em que ensinava matematica.

Encontro em Conceicdo uma professora que se considera autoritaria,
mandona, brincalhona, que acredita obter o sucesso de seu trabalho na escola e que
isso é o resultado de uma bem sucedida relagédo professora-aluno(a); e que diz ndo se
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furtar aos desafios da sala de aula. Essa professora, ao passar por varias mudancas,
procurou diversificar sua pratica pedagdgica, para torna-la mais atraente aos alunos;
precisou mudar também suas avaliacbes e o modo de se relacionar com seus
discentes, para ir se adaptando as mudancas da escola e do mundo, com o passar do
tempo. Em suas palavras, “nédo tem como o professor de 20, 30 anos atras ser
exatamente o mesmo...”. Portanto, essa professora precisou mudar a sua pratica para
se adequar a realidade de hoje: “se vocé ndo mudar, se ndo acompanhar as
mudancas, ndo da conta” da sala de aula, afirma Conceicdo. Porém, essa professora
se ressente de tais mudancas, encarando-as com saudosismo.

Encontro em Zeca um professor divertido e dinamico, “gue ndo se conforma
em ficar s6 na sala de aula”, pois, conforme afirma, ndo consegue “ficar sem elaborar
um trabalho fora”, pois gosta de se envolver em diversas atividades na escola;
propiciando, as vezes, confltos com os alunos, com a direcdo e com colegas
professores. Esse professor diz sentir prazer em interagir com 0s jovens e afirma ter
encontrado seus préprios “critérios” de avaliacao.

Encontro em Silvia uma professora questionadora, que acredita que a sua
“formacdo se deu mais na préatica mesmo”, conforme afirmou; que se considera
tradicional, mas, que procura diversificar a sua pratica pedagodgica, a partir das
constantes cobrancas que faz ao seu préprio trabalho.

Finalmente, encontro em Joana uma professora sensivel, sonhadora, insegura
diante da sua dificuldade em lidar com o que considera ser a indisciplina dos alunos;
mas que acredita que é possivel motiva-los ao mudar sua pratica pedagdgica. Para
essa professora, trabalhar com a matematica na sala de aula “de uma maneira
informal, sem ficar muito com anotacfes e com listas de exercicios”, conforme
afirmou, pode tornar as aulas mais atraentes, e, assim, conquistar a “disciplina” na sala
de aula.

Esses professores, cada um ao seu estilo e a sua maneira, vém vivenciando o
seu “tornar-se 0 que se €” no espaco escolar de um modo sempre singular. Pois,
lembrando as palavras de Nietzsche, se cada ser humano é um exemplar Unico, “e que

nenhum acaso, por mais estranho que seja, combinara pela segunda vez uma
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multiplicidade tdo diversa neste todo Unico que se é”, (NIETZSCHE, 2004, p.138), as
vivéncias desses professores também serdo Unicas e nunca repetidas.

Mas h& algo em comum entre os professores Roberto, Bia, Zeca, Joana,
Conceigéo e Silvia: eles estudaram, se formaram e agora trabalham em um modelo de
escola que foi criado para produzir o homem moderno e para transmitir os ideais da
modernidade®?, principios que se pautam nas idéias do progresso e do processo de
civilizacdo. E, agora, cabe a esses educadores, que sao frutos dessa escola, o papel de
transmissores do conhecimento matematico.

Para Descartes ciéncia era sinbnimo de matematica, pois ele acreditava que a
chave para a compreensao do universo era a sua estrutura matematica (CAPRA, 1982).
A crenca na certeza do conhecimento cientifico estd na propria base da filosofia
cartesiana e na visao de mundo dela derivada e o homem moderno, por sua vez, esta
fortemente impregnado por esse pensamento e por essa racionalidade cartesianos.

Portanto, na condicdo de objeto de estudo e de trabalho dos docentes acima
citados, a matematica € um saber que deveria Ihes proporcionar a certeza e a
seguranca de se lidar com o rigor e a exatiddo de um conhecimento que é tomado

como suporte da ciéncia moderna e legitimador de todo o conhecimento cientifico:

Porque dominar uma ciéncia € estar dominado por ela: viver sob seu
abrigo seguro, mas demasiado ja estreito e ja escasso; olhar com suas
garras de eficacia comprovada, mas limitadas e sempre imoveis;
avancar lenta e pesadamente com seus passos firmes e seus métodos
carentes de dificuldade, até objetivos modestos e previstos de antemao;
mas por caminhos que ndo permitem sair de seu tragcado, nem aspirar a
metas incertas e ainda desconhecidas. (LARROSA, 2004, p. 36).

Porém, ndo é exatamente assim o que acontece com esses professores no
cotidiano dessa escola, que foi idealizada e construida para reproduzir o pensamento e
a cultura do homem moderno. Pois ha sempre algo que escapa ao controle da razao e

que se afasta do ideal da perfeicdo e do homogéneo. Pois a escola é feita, antes de

2 A visdo de mundo e o sistema de valores que estdo na base de nossa cultura, e que tém de ser
cuidadosamente reexaminados, foram formulados em suas linhas essenciais nos séculos XVI e XVII.
Entre 1500 e 1700 houve mudanca drastica na maneira como as pessoas descreviam o mundo e em
todo o seu modo de pensar. A nova mentalidade e a nova percep¢ao do cosmo propiciaram a nossa
civilizagdo ocidental aqueles aspectos que sado caracteristicos da era moderna. Eles tornaram-se a base
do paradigma que dominou a nossa cultura nos Gltimos trezentos anos [...]. (CAPRA, 1982, p. 49).
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tudo, por gente. E onde pulsam cora¢des humanos, o inesperado sempre acontece e 0

imprevisivel volta e meia subverte a ordem ditada pela razdo. Sim:

(...) porque também a escola (felizmente) € um lugar maldito,
assombrado por alunos-demonio, professores-encrenca, funcionérios-
fantasma, etc., verdadeiros monstros indomaveis, incapturaveis,
indisciplinaveis aos olhos da Divina Ordem (CORAZZA apud DA
COSTA, 2002).

Assim, a escola, idealizada para produzir o sujeito moderno, € na perspectiva
da cosmologia nietzscheana, um espaco de mudultiplas forcas em um incessante
movimento e de infinitas possibilidades. A escola é o espaco do devir de professores e
alunos, que o vivenciam cotidianamente.

Encontro em Rocha (2006) que a educacdo, concebida como formacéo,
pressupde o saber e o conhecimento: pois sO € possivel ensinar o que se sabe. A partir
de uma légica da transformacdo, ao contrario, “0 que se sabe” deve ser superado,
problematizado. “A transformacdo implica um certo espaco para 0 nao saber, pois
transformar-se é ser capaz de abrir mdo do que se sabe, de deixar de ser aquele que
sabe para experimentar o desconhecido” (p.273). E, como mostra Jorge Larrosa: “para
se chegar a ser o0 que se €, ha que combater o que ja se €” (2002, p. 61).

Portanto, na escola, espagotempo de producdo de subjetividades, podemos até
pensar que o professor mais que se forma: ele se transforma. Pois ele ndo € sujeito,
num sentido cartesiano, cristalizado, definido e acabado. Ele esta sempre sendo, num
fluxo constante de transformacé&o. E essa transformacéo ndo ocorre isoladamente, mas
“na articulagdo com as coisas, com a natureza, com 0s outros: a autotransformacgao
implica transformacéo no mundo e do mundo” (BARRENECHEA, 2005, p.10).

O percurso de cada educador se desdobra incessantemente sobre si mesmo e
essa idéia também possui afinidade com a nocdo chinesa do Tao, que designa
precisamente um caminho, que ndo conduz a um determinado fim e cujo valor reside no
proprio percurso. E nesse percurso, em algum momento ou em alguma circunstancia o
professor tera a possibilidade de se deparar com seu devir-mestre.

Encontro em Kastrup (2005) que Deleuze, ao fazer um balanco de sua

formacéo, afirma que:
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(...) s6 quando se chega & idade adulta nos damos conta de que nossos
verdadeiros mestres foram aqueles nos marcaram por meio de sua
radical novidade na maneira de pensar, que foram capazes de tocar, ao
mesmo tempo, nossas dificuldades e nosso entusiasmo. (DELEUZE
apud KASTRUP, 2005, p. 1285).

Na escola “os devires sao experiéncias novas, inéditas, que nos colocam em
contato com a alteridade do mundo e da propria cognicdo” (KASTRUP, 2005, p. 1284) e
0s nossos verdadeiros mestres sao aqueles que deixam em nds a sua marca, quer seja
pela sua capacidade de enfrentar os problemas, quer seja pela sua maneira diferente
de pensar e de surpreender. E o0s professores que sdo capazes de afetar
profundamente seus alunos atualizam um devir-mestre. Para Kastrup o devir-mestre
nao consiste num tornar-se mestre, pois nao ha uma forma-mestre. O que ocorre sao
momentos em que as subjetividades do professor e do aluno se encontram. (p. 1287). E
a subjetividade é sempre processo: algo estd acontecendo, borbulhando, sem
cristalizac&o, sem obstrucéo; sao forcas pedindo passagem, fluxos, movimentos.

Penso, enfim, no professor que, ao se transformar, ja nao concebe a educacéo
como processo civilizatério, mas como uma possibilidade de invencdo de si e do
mundo, que afete seus alunos com suas atitudes e com seus pensamentos, mas de
uma maneira inovadora e que, se possivel, faca da escola um espaco de possibilidades

de producé&o de outros modos de existir.
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TORNANDO-ME PESQUISADORA

Na primeira parte desse trabalho, que denomino “primeiro movimento da
pesquisa’, as narrativas de cinco professores de matematica, entrevistados
individualmente, foram cruzadas em seus pontos em comum, originando as tematicas,
gue foram discutidas por diversos autores, convidados a dialogar com os entrevistados.

Conforme ja foi dito, apés o exame de qualificacdo do mestrado e auxiliada
pelas consideracdes apresentadas pela banca de qualificagcdo, compreendi que a
organizacao das narrativas em temas n&do dava conta da complexidade da proposta da
minha pesquisa, que € mostrar 0s “movimentos” dos professores de matematica
na escola, o seu “tornar-se 0 que se é” contemporaneo, numa perspectiva
nietzscheana.

Desse modo, ao fazer uma releitura das entrevistas, percebi que muito do que
havia sido relatado pelos professores entrevistados ainda estava para ser discutido. Eu
ainda podia ouvir suas vozes, com suas entonagdes, com suas pausas e respiracoes.
Ainda via seus rostos na minha memodria, que, a cada palavra, expressavam risos,
tristezas, indignacao, melancolia, esperanca.

Somente entdo compreendi que muitas historias narradas pelos entrevistados
foram deixadas de lado, pois ndo se “encaixavam” em qualquer daqueles temas que
iam surgindo durante as interpretagdes das entrevistas realizadas. Esse material que foi
abandonado representava, portanto, as “sobras” da investigacdo de campo, tudo o que
havia “escapado” aos temas. E essas “sobras” compunham, na verdade, a maior parte
do material da minha pesquisa de campo. Compreendi, entdo, que eram também
naquelas historias, que teimavam em ndo se “enquadrar’ em qualquer tematizacdo, que
0s entrevistados mostravam os devires, 0 “tornarem 0 que Sa0” na escola, nas suas
vidas e no mundo. Compreendi, também, que poderia lidar com aqueles dados de
campo a partir de uma outra maneira, que me possibilitasse mostrar o “tornar-se o que

se €” dos professores, sem as restrices proporcionadas pelas tematicas.
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A idéia de promover um “encontro” entre aqueles professores possibilitaria,
talvez, uma outra maneira de lidar com os dados dessa pesquisa. A estratégia
proporcionada por tal “encontro”, em que as narrativas dos professores entrevistados se
misturariam para formar uma “trama”, em que diversos assuntos seriam discutidos,
abriria uma outra perspectiva para lidar com os dados da pesquisa. Essa outra maneira
de lidar com os dados de campo seria melhor que a primeira, que foi apresentada no
primeiro movimento da pesquisa? N&o necessariamente, mas, com certeza, abriria
outras possibilidades, outras perspectivas para se produzir conhecimento — uma vez
gue o conhecimento é perspectival — ou melhor, abria outras possibilidades para
conhecer, pesquisar.

A partir dessa compreensao foi realizado o “segundo movimento da pesquisa”,
em que as “historias”, as situacdes vividas e narradas pelos professores entrevistados
foram “resgatadas”, mostrando as suas “for¢as” e a riqueza de seus detalhes. Ao reler
as entrevistas com um “outro olhar” encontrei nos relatos dos professores Joana,
Conceicdo e Zeca um material que considerei importante para compor o segundo
movimento da pesquisa. Ali, naquelas entrevistas, havia “historias”, “casos”, situa¢fes
vividas e narradas por esses professores, que ndo foram consideradas na primeira
parte do trabalho, pois fugiam aos temas. Entretanto, ao reler a primeira entrevista,
realizada com o professor Adilson, percebi, que, nessa entrevista, ndo havia o material
gue necessitaria para compor o segundo movimento da pesquisa. Acredito que, devido
a minha inexperiéncia de pesquisadora principiante, ndo obtive do entrevistado as
situacdes e “histérias” que precisaria para o segundo movimento; embora a entrevista
com o prof. Adilson tenha sido muito importante para a primeira parte do trabalho.
Quanto a entrevista com o professor Edson, meu segundo entrevistado, no momento
de sua realizacdo, aconteceu um imprevisto: somente ao final dessa entrevista percebi
que o gravador digital ndo estava funcionando. Porém, ndo descartei as informacdes
vindas do prof. Edson, pois, durante a entrevista com esse professor, consegui fazer
algumas anotac¢des, que se mostraram importantes para o encaminhamento da minha
pesquisa, na primeira parte do trabalho. Porém, eu ndo possuia qualquer material da

entrevista com esse professor para compor a segunda parte da pesquisa. Portanto,
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devido aos motivos acima citados, as entrevistas com os professores Adilson e Edson
nao poderiam compor o segundo momento do meu trabalho.

Apds vivenciar o primeiro movimento da pesquisa e diante de outras
perspectivas de interpretacdo, me senti mais “preparada’ para realizar novas
entrevistas. Desse modo, na segunda parte do trabalho, denominada “segundo
movimento da pesquisa”, conto com a contribuicdo de mais trés professores
convidados, no caso, Bia, Roberto e Silvia.

As entrevistas individuais com os professores Bia e Roberto aconteceram no
més de setembro do ano de 2007; portanto, foram realizadas cerca de um ano apos as
entrevistas, também individuais, com o0s demais professores, que participaram do
primeiro momento desse trabalho.

A partir dessas entrevistas, realizadas individualmente, minha intengéo, agora,
era promover um “encontro” entre mim e os professores Joana, Zeca, Conceicéo, Bia,
Roberto e Silvia. Os relatos dos professores Joana, Zeca e Concei¢do, que considerei
significativos, e que, na maior parte, ndo compuseram o primeiro momento do trabalho,
foram constituindo o segundo movimento da pesquisa de campo e, a esses relatos,
somaram-se, também, os depoimentos dos professores Bia e Roberto.

A professora Silvia foi a Ultima “convidada” a compor o “Encontro”. Sua
participacao tornou-se importante, a partir de suas falas, para interligar alguns assuntos
abordados pelos entrevistados, nesse encontro ficcional. Essa personagem fala pouco
de si mesma, pois, o seu papel principal no “Encontro” € perguntar, promover
guestionamentos e, também, se contrapor a algumas idéias e opinides dos
entrevistados; proporcionando, assim, uma dinamica maior a essa “reuniao”. Silvia
poderia ser qualquer professor: traria um pouco de mim (seria meu alter ego?), de meus
antigos professores e de meus colegas de trabalho.

Desse modo, a reunido das narrativas dos professores Zeca, Joana,
Conceicéo, Bia e Roberto, incluindo a colaboracdo da personagem Silvia, deu origem
ao “Encontro”, do qual participo como entrevistadora.

O Centro de Formacao de Professores, da Prefeitura de Juiz de Fora, foi
escolhido para a realizagdo desse “encontro”, por se tratar de um local que, embora

tenha sido criado para ser um espaco de formagdo de professores, no sentido
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tradicional dado ao termo “formacgdo”; também poderia ser compreendido como um
espaco de “encontros” de pensamentos, de idéias, de intencdes e de sonhos dos
professores. Enfim, o Centro de Formac&do de Professores poderia ser pensado,
também, como um espaco de devires, acolhendo em seu proprio nome, o sentido de
formacé&o de professores que pretendi discutir nessa dissertacéo.

Com o “Encontro” minha intencéo, agora, era apresentar as histérias contadas
por esses professores, a partir de um modo que ndo impedisse o fluxo narrativo de seus
relatos e que, ao mesmo tempo, permitisse uma melhor compreensdo dos movimentos
gue ocorrem, contemporaneamente, na “formacdo”, ou melhor, no devir desses
professores.

E foi assim que eu e os professores Bia, Roberto, Zeca, Joana, Conceicéo e
Silvia nos reunimos em alguma tarde do més de outubro de 2007, como personagens
de um encontro em que a ficcdo se mistura a realidade; como, enfim, acontece com
toda realidade e com toda ficgéo.

Na primeira parte desse trabalho, que chamo de “primeiro movimento da
pesquisa”’, e que foi apresentada a banca de qualificacdo do mestrado, os professores
me falam de suas experiéncias e eu narro seus depoimentos a partir dos temas.
Agora, com a contribui¢cdo de Bolivar e dos demais autores, que participaram da revisdo
metodoldgica dessa pesquisa, me propus a reapresenta-la na segunda parte do
trabalho, ou melhor, no “segundo movimento da pesquisa”; quando, entdo, faco uma
narrativa das narrativas, pois: eu falo através das experiéncias narradas pelos
professores, de modo que o leitor possa vivencia-las também. Pois, lembrando
Nietzsche, “é a vida em sua totalidade, e ndo so a inteligéncia, a que interpreta, a que
" (LARROSA, 2002, p. 18). E Nietzsche também “sabe que ndo ha um sentido
‘préprio’ do texto, mas somente a apropriacdo da forca do texto por outra forca afim ou
contraria” (p.19). Outros sentidos podem ser dados a leitura do “Encontro”, pois é no
siléencio das pausas e nas reticéncias dessa narrativa que, talvez, outros devires
possam ser encontrados pelo leitor atento; “movimentos” que possam ter “escapado” a
percepcao e a analise da pesquisadora. Agora, para o leitor, “o importante € assimilar o
gue o texto tem de forca, o que tem de alado e dancarino, e por-se em seguida a

caminhar” (LARROSA, 2002, p. 23). Por isso, convido o leitor a ler o “Encontro” a sua
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propria maneira, proporcionando a esse texto o seu proprio sentido; pois, conforme
Larrosa (2004) afirma, ao referir-se ao mundo nietzscheano, sempre ha uma pluralidade
de sentidos, “sempre existe um texto ja escrito e ja lido que temos de aprender a ler de
outro modo. Uma e outra vez, infinitamente, porque nao existe uma leitura final e

definitiva que dé sentido verdadeiro” (p.30). Nas palavras de Nietzsche:

Atrds de cada caverna, uma caverna mais profunda ainda, um mundo
mais vasto, mais estranho, mais rico, situado para além da superficie,
um abismo sob cada fundo, sob cada “fundamentacdo”. [...] Toda
opinido é também um esconderijo, toda palavra também uma mascara.
(NIETZSCHE, 2006 [original 1886], p. 205).

Com certeza, nem 0 primeiro movimento, nem o segundo movimento da
pesquisa, apresentados nessa dissertacdo, e, nem mesmo uma outra possibilidade de
se trabalhar com os dados da pesquisa, dariam conta de mostrar tudo o que leva
alguém a se tornar professor; especificamente, professor de matematica. Entretanto,
creio que os dois movimentos apresentados nesse trabalho possibilitam outras
perspectivas para se olhar para a “formacdo” do professor de matematica. Acredito,
também, que o processo de mudanca do “primeiro” para 0 “segundo movimento” da
pesquisa possibilitou uma transformacdo no meu modo de compreender como se faz
uma pesquisa. Penso, agora, na possibilidade de me referir a essa transformagado como
um “tornar-se” pesquisadora, no sentido nietzscheano dessa expressdo. Assim, posso
mesmo afirmar que esse trabalho atualizou em mim um devir-pesquisadora.

Penso que o processo de construcdo desse trabalho me levou a compreender
0S meus proprios movimentos como professora. Além disso, a oportunidade de
conhecer e de lidar com o pensamento do filésofo Nietzsche, na producdo desse
trabalho de pesquisa, ampliou minha possibilidade de conhecer uma outra visdo de
mundo. Esse autor, com seu “filosofar com o martelo” mostrou que sado possiveis outros
modos de existir; nAo somente para a educacdo e para a escola, mas, para mim
também. Creio, também, que algumas certezas proporcionadas pela minha formacéo
tecnicista, cartesiana, foram abaladas pelas palavras desse poeta, que escreve em

prosa.
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Finalmente, acredito que, ndo apenas o pensamento de Nietzsche, mas
também os dos demais autores, que participaram dessa dissertacdo, foram como
“forcas” que me “atravessaram”, promovendo uma transformac&o no meu modo de me
compreender como professora e como pesquisadora.

Aproximando-me do final dessa dissertacdo, aproprio-me mais uma vez das
palavras de Nietzsche para dizer que nao pretendo transmitir, nesse trabalho, um
conteudo de verdade, ndo pretendo enfrentar um saber contra outro saber, ndo
pretendo nem ao menos “instruir” o leitor. O que busco “é expressar uma for¢ca que se
combine com outras for¢cas, com suas experiéncias, com outros temperamentos, e 0s
leve além de si mesmos” (LARROSA, 2002, p. 21).
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