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RESUMO

Este trabalho pretende ser um texto descritivo ge#d se possa vislumbrar uma compreensao
do ser educador matemético no mundo-vida escolata-Be de uma interpretacdo da
interpretacdo de uma vivéncia com um grupo de demos de quinta série do Ensino
Fundamental, a partir de uma situagdo de discupsando, ao falarem sobre matematica,
possibilitaram-me uma visao mais ampla do quediciia usual nos impoe.

Ao transcrever o que me pareceu ter sido dito, yEorso de gravacao em fitas k-7, um texto
escrito pdde ser constituido e, das fagulhas deifis@dos, percebidas por mim, outros
sentidos do ser educador matematico tornaram-mesrEdximo a concepgdo solipsista de
conhecimento, realidade e educacéao.

A luz da fenomenologia, principalmente com Merl®unty e da Hermenéutica
fenomenoldgica, sobretudo com Paul Ricoeur, agpregtacfes convergiram em categorias
abertas, solicitando-me descrevé-las em termos cAntmeticidade, geometricidade,
pedagogicidade, perspectividade e educabilidadeddofar, admitindo-as como fenbmenos
ideoldgicos. Ideologia, aqui, tem um viés que darish pertenca de um grupo cultural no

sentido hermenéutico descrito por Ricoeur, e, pddaim fenémeno.

PALAVRAS-CHAVE : Educacédo Matematica. Fenomenologia. Hermenéuitiealogia.



ABSTRACT

This work intends to be a text consisting of dgdmns througt which professionals can
glimpse an understanding of the being a mathemagdzcator in the world-life. It deals with
a group of ten fifth grade pupils &nsino Fundamentain a situation of speech. Based on
their speaking, it became possible to extend miowisrom of the formal tradition usualy
imposes to one more realistic and centered in educa

From sparks of meaning, captured in recordingsag perceived by me other ways of being a
mathematical educator, more distant ofsbipsistaconception of knowledge.

lluminated by the fenomenology, mainly in MerleaonB/ and Paul Ricoeur
phenomenological hermeneutics, the interpretatiopad converged in opened categories,
which requested me to descibe them in terms Aagmeticidade, pedagogicidade,
perspectividadendeducabilidadeo filosofar, admiting them as ideological phenomeihas
interesting to stand out that ideology has a hmathis study, which means, belonging to a
cultural group in the describle hermeneutic dictifor Ricoeur, and, therefore, a

phenomenon.

Keywords: Mathematical Education. Phenomenology. Heneneutics. Ideology.
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APRESENTACAO

Pela experiéncia perceptiva eu me afundo na espessio mundo
Merleau-Ponty

A Matematica que a tradicdo privilegia conduz aticcsmo, pois ela faz aparecer cada
um de seus objetos como entes puros e se fecheoplda em seus algoritmos e propriedades.
Mas esse universo de objetos também possibilitoa expressdo, uma experiéncia vivida,
com a qual e a partir da qual este texto foi desmgmh

Um texto, cuja subjetividade inalienavel dos codigornou capaz de compreender
algumas subjetividades apagadas de que a maternfjetiva s6 me dava tracos. Vejo-me
ensinando e aprendendo com os alunos-sujeitos, amsiente em que, na busca de
compreender-me educador matematico, me percebmnlle antes. Melhoria no sentido de
ter superado-me ao vivenciar outros sentidos ndnamexisténcia, no meu estar-no-mundo
como projeto educativo.

Inspirei-me em meus educadores matematicos ddaebésica em Vista Alegre,
povoado onde nasci e tive as primeiras caminhael@sgspaco escolar; da Escola Estadual
Manuel Inéacio Peixoto, em Cataguases (MG), ondgetuar ensino secundario e da Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras de Cataguases, eodelui a educacdo Superior. Mais
diretamente ligado a pesquisa, nos entre espactmidarsidade Federal de Juiz de Fora,
inspirei-me nos educadores mateméaticos Adlai Ralptoni, Sénia Maria Clareto e Maria
Queiroga Amoroso Anastécio. Minha intencdo de trebdambém foi (e é) uma luta contra a
perda de potencial criador que a pratica traditipagece instalar no professor, quando a ele
faz sentido agarrar-se as certezas e as verdad&s/ats de sua disciplina; quando a noc¢éo de
curriculo prende-o as grades curriculares enteaded@éno aprisionamento; quando avaliar
significa apenas verificar se uma técnica opematéoi reproduzida tal como transmitida;
guando nao se vislumbra a possibilidade de pesquigae é educar pela matematica; quando
a aritmeticidade se resume em técnicas de operag@®eticas, a geometricidade se confina
em reconhecer figuras geométricas segundo umaifidagdo sacramentada; quando a
espacialidade apenas Ihe permite conceber o efisagmmensuravel, a pedagogicidade nao
transgride o que esté prontinho para ser aplicqulando a perspectividade € una e atrai todos
para um mesmo situar-se; quando uma educabilidémsofr ndo estd presente em seu
projeto educativo, cujo papel principal é ensinantetdos; quando as possibilidades de

vivéncias desses fenbmenos que considerei ideo®gi&o estdo no seu horizonte projetival.



Enfim, parece-me que isso comeca quando o professperde nas fendas onde habitam os
monstros de uma pedagogia que somente |he da uimteamo qual se vé esmaecendo-se,
dissipando-se, aniquilando-se, mutilando-se, ou pantexto mais restrito, nem se vé a si
proprio.

Esta pesquisa nao pretende ser uma carta de stapafi@ solucionar questdes
educacionais, nem de ensino de matematica, maslessacdo de uma interpretacao, tendo a
educacdo como ocupacao geral e, mais focadamesdecacao pela matematica.

A guestdo em foco - 0 que € matematica para o®slgue constituem o grupo de
discussdo no campo de pesquisa - desdobrou-se temtadiva de compreender-me a mim
mesmo, enquanto educador matematico. Esta apregemnido € um delineamento de passos
que foram seguidos, mas uma organizacdo que meegpigpertinente para compor o corpo da
dissertacao.

Preferi ndo capitular nem seccionar, com a inmgapossibilitar uma leitura a partir
de qualquer um dos temas que abrem cada texto.oSes®im, esta dissertacdo pode ser
considerada um texto no qual outros textos estg@idos. Com os primeiros textos, faco uma
narrativa situando-me como educador matematico, cesenho onde os tracos, as vezes nao
tdo claros e objetivos, situam-me numa temporaidaduma historicidade, numa
racionalidade formal, numa intencionalidade.

O campo para investigacao constituiu-se com umayde dez alunos de quinta série
do ensino fundamental, meus alunos na época deaatdedados. Esses dados foram sendo
solicitados por mim, enquanto buscava uma compéeeds nossas vivéncias escolares. Os
textos escritos representam os discursos, artigsilads cenas, obtidos a partir de transcricbes
do que suas falas pareceram-me dizer, ao ouviraamgdes em fitas K-7, vivenciados em
dois encontros.

Para interpretar esses discursos em cenas, tant@rar-me em uma postura
hermenéutico - interpretativa, tendo como subsstedrica a Fenomenologia da Percepcao,
de Merleau-Ponty e a hermenéutica de Paul Ricdeucenas foram interpretadas de acordo
com as tematicas sobre as quais eu percebia estaneiando: a primeira cena foi uma
abertura, um pré-texto para as demais, que tratdeamfinitude da matematica, da limitacdo
de um sistema de numeracéo, da base da matendatidascoberta ou da invengéo, o infinito,
da geometria e da presenca do outro, juntamenteacparticipacdo de uma professora que
chega ao espaco de discussoes.

Das interpretacoes, percebi fazerem sentido cicategorias abertas, vistas na

perspectiva de fenbmenos ideoldgicos, num sentddablogias, proposto por Paul Ricoeur,



cuja abordagem é diferente da tradicdo marxistaitmaticidade, geometricidade,

espacialidade, pedagogicidade, perspectividade@bdidade filosofar.



| - INTRODUGCAO

0 - UM DIA ZERO

Um dia me percebi sendo outro professor. Uma noxéneia desprendia, de mim, as
sélidas e herméticas convic¢des impregnadas emasniatitudes e posturas pedagogicas,
sustentando meus argumentos acerca de objetos ati@t@sraté aguele momento.

Zero é um insight que me situa num comeco paradestassdo. Um zero que utilizo
para descortinar esta proposta investigativa tem semtido de pré-texto ou de uma
provocacao que me remete a um campo de reflexéesdo neste trabalho.

Um objeto matematico, carregado de discussbes éagdce a sua inclusdo num
conjunto de numeros que tem uma ambigua denomindeddnaturais”, também se
presentifica nas falas dos alunos, tornando-se nie gue passa a merecer cuidado ao se
perguntarem: “qual é a base da matematica, o zecouon?”

O zero, evocado nesse movimento, tem uma presastatal daquela voltada as
compreensdes de suscetibilidade, ancorada nummaiiéa, que se pretenda defini-lo como
valido ou ndo e, as vezes, comparado ao vaziooRxéspensar numa sucessao como um
modo de trazer 0 zero a esta cena, mas seriarddegadistante da concepcéo de vazio ou da
auséncia de algo. Aqui, ha um movimento, uma teatale ganhar vida, marcada pelo
deslizamento de um morto a busca de sentido. Uoméefra na qual se afastam posturas que
cedem lugar a aproximacao de novos fazeres pedagdgi

Um dia decidi ser professor de matematica. Na mimbhgtoria de estudante, o
conhecimento matematico vinha se constituindo dearmimear e progressivo no que diz
respeito ao seu grau de complexidadeabro esse vivido e me encontro com as operacées
aritméticas que eram passadas no quadro-de-gianBualguns meses eram de adi¢édo, depois
subtracdo, multiplicacéo e divisdo, nesta ordermiemamente mantida de modo que, ao final
do ano, as quatro operacdes tinham de estar ns&‘gan
lingua”. Esta era a expressao utilizada na épo@ipdicar o que se deveria saber de cor, ou
seja, saber repetir prontamente.

Decorar era a ordem dada em todas as disciplirasguestionarios de historia,
geografia e ciéncias com 0s respectivos mapasvergss bem como as regras gramaticais da

Lingua Portuguesa. Decorar nos solicitava atitudesanicistas no cuidado com o saber

! Complexo, aqui, ressoa como tradicionalmentesesidera dificuldade a compreensdo dos objetos

matematicos.



escolar, enfatizando a objetividade e a unicidddecompreensdes acerca dos objetos
pedagdgicos.

Reencontro-me, ainda, com as listas de exercicieeggotavam a sequéncia de letras
do nosso alfabeto e, as vezes, até retornava arsgqilAi eram as expressdes numéricas com
parénteses, colchetes e chaves, e eu me enchaisfacgio quando chegava aos resultados
finais e as respostas estavam corretas, de acond@s gabaritos. Este procedimento repetia-
se com as fracOes, equacdes, polindmios e radidageometria era pouco argumentada.
Ficava discreta, no final do livro, esperando am$éescolares para se cumprir o desejavel:
intocada por ser comparada a um monstro, temidagueles que se consideravam nao afins
com o ramo das chamadas disciplinas exatas.

A matematica escolar era reprodutora de contelatosafs, internalizando os sentidos
de existéncia em si mesma e sem a pretensdo dergona sua originalidade no humano
como um modo de ser algo que tivesse sentido nalonvrido. Tinha que ser sistematizada,
alicercada na Linguagem dos Conjuntos, focada enbddds e representacbes, o que a
aproximava de uma matematica produzida pela coradeicacadémica dos matematicos.
Ficavam, as margens, os significados historicoauleurais dos objetos matematicos. A
matematica tinha que ser modérrgieitando a tradicional e classica postura edanat

Iniciei minha graduacdo pretendendo ser profes$®r matematica, em 1985,
impregnado dessa visdo mecanicista acerca dooslget ensino. Sentia-me cada vez mais
alimentado de admiracdo pela rainha das ciéncesmaentendida com as inspiracdes
cartesiana e positivista. O Unico sentido que agm@ips diferenciais representavam, para
mim, fossem elas ordinarias, lineares, parciaimydg£neas etc., era um modelo de ordem e
de beleza; um mundo que, para ser compreendid@ssitava compreender suas partes
decompostas e dispostas das mais elementaressasamgilexas.

A primeira aula que lecionei, em 1988, ndo foiegrada. Dar um passo atras é um
movimento que me possibilita viver cada aula, hapgpo uma reelaboracéo daquele primeiro
encontro com alunos. Uma tentativa de constituia experiéncia vivida, refletida, melhorada
no sentido de ndo considera-la completa, perfeipgoata para servir como modelo a ser
aplicada, isentando-me de posturas que apenasnevepaticao de crencas e posturas. Quero
sim, cada aula como uma experiéncia.

Esse rever e reelaborar mostram-me um inicio deicacondenado pelos designios

de uma escola hermética, fundamentada numa crengaducacdo que se valesse como

2 Sobre 0o Movimento de Matemética Moderna, Ana M&tephan, Sénia Maria Clareto e Viviane Cristina de
Oliveira realizaram uma pesquisa com professoredutrmde Fora e regido, refletindo sobre esta eiegéisendo
publicada na revista Educacao em Foco, v. 5, n.1.



garantia de acesso ao progresso e ao desenvoleilm@miano, voltado estritamente ao ambito

cientifico e tecnolégico. E minhas atitudes estaaustadas a este modelo. Eram coerentes
com o sistema educacional, acordado em primazie st pessoas que viviam 0 cenario

escolar. A disciplina matematica, considerada & ingportante e a que mais colaboraria para
atingir esse intento, e, ainda, base para a comgiieedo mundo fisico, também era a mais

excludente. Dentro ou fora do cenario escolar,argursos e sele¢des aos altos indices de
retencdo nas diversas séries, expressiva quantiigadieinos sem “médias” nas provas, 0 que
acarretava um elevado numero de alunos em recé@memcainda, professores tachados de
“carrascos” e outras denominagdes pejorativas seagsociadas ao fracasso na escola.

Esta faceta do ensino causava-me incbmodo e m@ téareflexdo em torno de
possiveis atitudes que deveria assumir. Nao sabi@,.ce, evidentemente, ainda ndo sei
plenamente.

Apenas percebia-me capaz de buscar outras mmrdgrdransitar com 0s objetos
matematicos, sem a intencdo de conquistar conforosie adesdes no ambito de notas mais
“agradaveis”. Como? Perguntava-me. As buscas enuaispedagdgicos, tradicionalmente,
anexos ao livro do professor eram vas, seus coosatib respondiam a estas questdes.

Percebia as angustias aumentarem na medida emeauelhar abarcava mais a sala
de aula, ou seja, o cenario de aula, para mim, werdanais, deixava de ser constituido apenas
por paredes, carteiras perfiladas, quadro-de-giz,afpino e professor. Passei a compreender
também, como sala de aula, a fala do aluno; suescies enquanto pessoa, seus projetos,
seus modos de conceber objetos matematicos, setmembos, suas atitudes.

Sem a experiéncia académica ou mesmo de formagdiinwada, envolvida por
estudos no ambito filosofico, seja da matematiga sla educacdo matematica, minha
vivéncia pedagogica foi sendo mediada pela progx@eriéncia no estar em sala de aula
ouvindo, refletindo, adequantia argumentacdo ao auditério. Posso compreender ess
experiéncia como uma vivéncia focada na linguagesmteméatica; na escola que, segundo
Garnica (2001, p.45), evoca um discurso pedagdagieodeve “reconhecer a pluralidade das
formas de ensino e aprendizagem de matematic&n@smdo que a comunicacdo, na pratica
pedagogica, deve estar aberta a pluralidades “dwmsteeducativos distintos séo distintos
mundos, comportando pessoas distintas” (Ildem,)p.46

Considerar a préatica argumentativa mediadora naagdo mateméatica, no momento
em que me encontro, enquanto educador/pesquisadorat cena, alguns estudos realizados

por Chaim Perelman que nos auxilia a ver, nestegaef uma possibilidade de o educador

% Adequar, neste texto, tem o sentido de tornasipels as compreensdes acerca de objetos matesyatico

buscando significacdes que, neste caso, convergearapratica pedagoégica.



matematico permitir que o seu auditorio, persoaife pelos alunos, vivencie as situacdes
num espaco constituido também de comunicacio gdiakdiscussio. E claro que, para isto,
€ necessario se perguntar: Como desejo a adesaodiorio sala de aula de matematica?
Como permitir que os discursos produzidos rompamfrasteiras de autoridade dos
algoritmos?

Neste sentido, Perelman (1997) lanca luz ao noBsr quando declara que € em
funcdo do auditorio que toda argumentacdo deveganizar e, ainda, que o orador busque
conhecer o auditorio. Conhecer o auditorio solmi perceber as multiplas manifestacdes:
como 0 meu aluno transita com o0s objetos matensdénodebate? Como ele fala de? O que
ele escreve sobre? Como ele gesticula para? Canooelpreende suas facetas histdricas,
sociais, escolares, politicas e outras?

Estas atitudes possivelmente oferecem lugar asetsutades, convergindo as
intersubjetividades e, neste aspecto, compreendemo®erelman, que o discurso objetivo e
0 universalmente valido ndo se definem na arguma&atapor ndo abrigarem uma
controvérsia, uma possivel critica e, ainda, prepamuma ontologia e uma epistemologia
que privilegiam a evidéncia e a intuicdo irrefutatais como presentes na técnica
argumentativa cartesiana.

N&o tenho a pretensédo de, ao abordar esta nuarcgamgm argumentativo, extirpar as
afetabilidades com as quais 0 pensamento cartegeanaonstituindo os modos de conceber
0 que se conhece, mas ao dirigir minhas reflex@ea p local onde acontecem aulas de
matematica, pergunto-me sobre que sentidos fazeste mampo da educacdo, os apelos as
persuasfes racionais, presentes nos argumentosatiates, produzidos num e pelo campo
destinado a comunidade académica dos matematicos?

Vinculado a trajetéria fenomenologica, pretendadraas contribuicdes de Perelman,
ao compreender que ela revela uma racionalidadmaaaa e aberta, permite ampliacdo do
conceito de auditério com uma filosofia que, segubeimgruber (1999), combate 0 monismo
metodoldgico e “bate de frente” com a tradi¢cdo dpsamento ocidental, indo muito além da
discussédo das limitacdes internas a construcaosgtsmas, nos quais, segundo Garnica
(2001, p.46), os textos cientificos séo, radicabmeformalizados e nos quais 0s discursos
tratam de formas de mateméatica em estado nascente.

Sem a intencdo de valorar as posturas pedagolgims/enho assumindo, ao me
despertar para a compreensao do outro, admito @jeentinhas atitudes sdo bem diferentes
daquelas incipientes em minha trajetoria de eduaadtematico, mesmo sabendo que alguns
cuidados ja se faziam presentes em minha salal@eParém, os tratamentos epistemologicos
vém encontrando luzes e sendo aclarados desde laa nparticipacdo num curso de



especializacdo em Educagdo Matematica, oferecitip Mécleo de Educacdo em Ciéncia,
Matematica e Tecnologia, NEC, da Faculdade de Ediocda UFJF, em 2002, e no inicio
deste curso de Mestrado em Educacéo.

O que é matematica para o meu aluno? Para awgé@stie um texto que acredito ndo
responder, mas sustentar uma possivel discuss&ssaa pergunta, considero pertinente
perguntar ao meu aluno, para que a pesquisa tangrdra sentido na minha carreira. Nao se
trata de uma auto-avaliacdo, por acreditar qudaacae ministro ndo € melhor que uma aula
ministrada por outro alguém. E apenas outra aweédatia, para os objetivos deste trabalho,
entendia ser necessario ouvir alunos que estivegisemciando um processo ou uma postura
didatica diferente da tradicional.

Mas, o0 que estou considerando diferente? Explieitpratica pedagoégica de trabalho
com matematica, no contexto escolar apds essa aydanita-me no ambito da sala de aula
de 52 série, que é a série na qual tenho viven@apimcesso. Ndo pretendo, deste modo,
retirar as outras séries escolares deste camposdibjidade de tratamentos significativos
com 0s objetos ou conteudos matematicos.

O que é, entdo, o livro didatico para o nosso thal¥a Digamos que seja algo
incompleto, sendo uma das primeiras situacfesitieacposta diante dos alunos ao fornecer-
Ihes diversos autores e solicitar-lhes uma pesgp@aexemplo, sobre tépicos de histéria da

matematica. Esta atitude ja me possibilitou owdardiversos modos a expressgmofessor,

nao ha um livro que tenha tudo legalzinho...” “eagui € melhor em...” “este aqui € melhor
para...” “aquele ali traz melhor o assunto.../Amplia-se, ai, aéia de livro, propiciando ao
aluno se perceber também no livro didatico com epasdes, sugestdes, criticas.

Dessacralizar o livro didatico de sua pretensaidaile de fonte de trabalho e
investigacdo tem provocado, inclusive, entusiasmoegplora-lo com mais dedicacdo na
busca do que falta para a atividade proposta. éta,isso, um olhar critico também sobre os
exercicios quando, na tentativa de se fazer o jamam de contextualizacdo, percebem-se
situagOes incoerentes com a vivéncia, descontézadals e, portanto, sem sentido. Isto tem
provocado outro movimento interessante porquelosaltrazem suas revistas, jornais, livros,
depoimentos de pais, avos, familiares em gerak pedprios depoimentos, interpretacoes,
seus textos escritos produzidos além de manifestacdmo gestos, olhares e inclusive
siléncios. Nao ha, portanto, o que decorar. Haefglar, 0 que interpretar. HA um agregar
das contribuicbes de cada participante ao que foremde ja existe no cenario escolar onde
ocorrem as situacdes de ensino e de aprendizagem.

Suspensa a questao de recursos materiais, podestasat, neste proceder, o ato que

permite manifestar a intersubjetividade no trataimele objetos matematicos. H& um recriar



constante de procedimentos pedagogicos, ndo cabassion, em manuais de instrucdo ao
mestre; é um fazer que se desenvolve tentandondazeefletindo sobre o realizado,
corrigindo, tentando completar, ciente do inacabave

Importante ressaltar, porém, que esta atitude tcansigo inquietacbes e
guestionamentos acerca da validade deste proceldicd, o que € inclusive esperado por se
tratar de uma postura que foge a regra do tradibimente praticado, ou seja, nossa
racionalidade tende a nos solicitar matematica agp@omo um emaranhado de formulas,
algoritmos, simbolos, operacdes aritméticas, eqsagi@uras geometricas.

Criamos oportunidades para a escrita, com a quaklosos transitam com objetos
matematicos, abordando assuntos dos ambitos politentifico, esportivo, religioso,
artistico, social, ou econémico e outros. Coereats esta postura, a avaliacdo também difere
do tradicionalmente praticado. Ndo ha um unico gibaHa gabaritos. Com os textos
produzidos, é possivel uma avaliacdo que se apeormais do modo como cada aluno se
abriu para aquela atividade. As respostas as mgesiEpendem do modo de como o aluno
percebe e compreende tal objeto matematico, serardde atentar ao rigor exigido na
coeréncia, atribuicdo de significados e ressigaifio da matematicidade que € prépria do
homem como ser no mundo.

A matematica escolar, nessa perspectiva, deixaedeum texto pronto, acabado,
repleto de certezas absolutas, retornando, portantsua génese no humano: um texto
inacabado, aberto a interpretacfes, o que nao sewveonfundido, entretanto, com um
descaso e um abandono total das verdades matesnbistaricamente constituidas; alias,
entendemos como um avanco. Avanco no sentido deetiata de um acordo pedagégico
entre a escola, representada pelo professor, edeigEdagogos e 0s pais ou responsaveis
pelos alunos.

Acreditamos, assim, num ensino com o0 qual se pesgerienciar a inclusao,
incluindo. Um sentido de Inclusdo que abarca aibtfirefa docente — ndo formado para tanto
- em ouvir 0 aluno, ler o que ele escreve, deixgeleeber-se co-autor, participante no fazer a
aula de matematica acontecer, superando a imposigfacetada dos objetos matematicos

como dados prontos e independentes do humano.

4 Um dos momentos do nosso planejamento consisten@nreunirmos com 0S pais, maes ou

responsaveis pelos alunos, neste caso, da 52a@Tey propdsito de apresentarmos nossa propostalugho,
tentando explicitar motivos que nos levaram a estolha de tratamento matematico, bem como algumas
possibilidades de avaliagéo.



1 - A PARTIR DE VIVENCIAS TENTO ME MOSTRAR COMO EDOADOR
MATEMATICO

A tentativa de explicitar o vislumbre que permeidnha trajetéria de educador
matematico, no ambito da pratica docente escabdicita-me algumas reflexdes pertinentes
aos modos pelos quais tenho vivido e experienaéfitos matematicos em
sala de aula, na situacdo de um professor que bessoezar atitudes pedagogicas que
pretendam possibilitar aos alunos compreenderemopitos do fendbmeno “matematica’ e
manifestarem sentidos no estar com a matematicdaes© vislumbre ao qual me refiro,
aponta-me uma investigagdo que pretende encontralurm de matemética vivendo e
refletindo sobre o que vive, enquanto participatdegque denominamos aula de matematica.
Problemas pedagdgicos, no processo de ensino preled&zagem com matematica e teorias
de aprendizagem e modelos de ensino, ndo sdo ®lgeteipais desta investigacéo, ainda
gue sejam tangenciados.

Parece-me uma escolha que busca colocar meusogaestntos em evidéncia e, ao
mesmo tempo, evidenciar algumas concepc¢fes que tanhespeito de educacdo pela
matematica. Assim pretendo considerar os momemague estou em aula com os alunos, ou
seja, momentos de educabilidades em que me edgontebuo na formacao educacional
destes alunos, sem o que, na minha visdo, umagerdaria o seu sentido de ser aula.

Percebo-me neste movimento, inserido num campe ead professor ndo me isenta
de questionar como € que experiencio o ensino denmaéica nem de considerar as verdades
imutaveis, que tradicionalmente esta disciplinaateampor, e os sentidos que ganham na
experiéncia vivida pelos alunos.

Prefiro me ver e as pessoas existindo nas acfea é&periéncia e existéncia, aqui,
tem um sentido que supera o ato de viver estritanéinlégico como um sistema
sincronizado de 6rgaos vitais. Heidegger nos piissilbompreender o humano como “ser-
no-mundo” — odasein— como o existentenum estar inserido em um mundo no qual
experimenta um ambiente umwelt-, num estar que supera a concepcao de mundo como
ambiente apenas fisico, objetivado e quantificado.

Abro-me numa visao, conforme Merleau-Ponty (199®),que o0 mundo ndo € um
objeto do qual possuo comigo a lei de constituitéle; &€ o meio e o campo de todos 0os meus
pensamentos e de todas as minhas percepcdes taspl{do96, p.6). Uma visdo que me

permite, também, ampliar a abrangéncia de salasideeamo um todo cujo sentido se da no

> Vida e morte: ndo s6 a vida existencial se difeiee no sentido biologico; também a morte. Ha waria

oportunidades de morrermos. Algumas vezes expégi®os a morte.



cotidiano vivido pelas pessoas que se interageraspaco educacional, cada qual em sua
subjetividade, constituindo-se em “um poélo de inienalidade, um ponto-zero a partir do
qual traca sua perspectiva de mundo” (BICUDO, 199%5). Assim entendemos que cada um
€ 0 Seu ponto-zero, tem sua visdo de mundo a pdarua experiéncia vivida.

Desde que tomei contato com o olhar existenciah@aho questionando e buscando
alternativas para a pratica de docente. Percebo egtee maneira de compreender a
constituicdo do mundo-vida escolar exige-me, aarlidom os objetos matematicos, um
cuidado para com estes, e que as atitudes pedagpgissumidas por mim, possibilitem
aberturas nesse entendimento, ou seja, exige umnmm@ow que deixe cada aluno se
manifestar, mostrar-se como experiencia o objestopem discussao e, principalmente, que o
aluno se perceba como participante colaboradortmal@ re-criar uma matematicidade na
fluidez daquela aula. Um recriar que desliza datobflade de tratamento matematico a uma
atitude perspectival com esses objetos. Comecocoatexer, nesta pratica, uma aula de
matematica capaz de ceder espaco para manifestatgrpsetativas dos educandos.

Por mundo vivido, entendo as afetabilidades pamuais o ser se abre e é afetado por
acontecimentos, que pretendo tratar como mundatesdaAlgumas mundaneidades me
tornam professor de matematica ou educador pelenmddita, das quais tentarei descrever em
torno da temporariedade, da historicidade e da@matdade formal, admitindo-as ndo como
acontecimentos isolados, independentes um do eutjoe se ddo mesmo quando nao sao
requisitados pelo ser, mas co-existéncias inerautestar-no-mundo, que nao se separam por
constituir um todo, sendo possibilitadores de xé#s acerca desta constituicdo. Uma
constituicdo da espacialidade, onde a existéndaciomal com o0s entes mundanos se

concretiza, vivencializa-se.



2 - ATEMPORALIDADE/TEMPORARIEDADE QUE ME LANCA NGMUNDO

Aquilo que para mim é passado ou futuro esté ptesenmundo.
Merleau-Ponty

Se, em algum momento, volto minha atencéo a teatigade/temporariedade para ver
a minha carreira no magistério, ja me entendo estar porvir, dessacralizando a nocao de
passado, presente e futuro, porque o que eu eatguii passado ainda ressoa no meu
present® Posso admitir, ocupando-me dele, vivendo-o coma interferéncia no agora,
numa tentativa de me lancar num acontecer ndondiegrel. E um movimento que me
coloca, seja pela memoria, recordacdo ou pelozeshdi e até por outras ambientacbes em
meu projeto ingénuo de ser professor de matemdtiganuo por ainda nao ter experienciado
o ser professor. A Unica experiéncia, nesse sergrdoa de ser aluno. Um aluno que néo tinha
problemas na compreenséo dos objetos matematicnsados e exigidos pela escola.

Projetava-me, portanto, num porvir em que talvez mduvesse conflitos, porque iria
atuar numa disciplina que me era fluida e expressa um certo encantamento; desde as
séries escolares iniciais a pos-graduacdo latutsens Céalculo Superior. Com o tempo
vivido, fui-me pondo a compreensado e a aceitacaoetd@ssidade de, enquanto educador
matematico, embrenhar-me em questionamentos, dodeatcritica e reflexiva sobre os
propésitos do meu ser-professor e como lidar combetos matematicos numa perspectiva
nao objetivante em termos de significados. A maneadicional de ensinar matematica foi,
para mim, sendo posta como uma interrogacao.

Como Merleau-Ponty parece apontar, a temporalida@equal tento retomar e
descrever minha carreira de professor nasce daamitéacdo reflexiva com a propria carreira.
O tempo, assim concebido, permite que o passaditero se constituam no fluxo temporal
dela mesma, isto é, minha carreira ndo esta nooteue passa; ela é o tempo vestido dessa
carreira. Merleau-Ponty tem, na minha visédo, anigée de aclarar que o tempo € pensado por
nds antes das partes do tempo, compreendendo, gssira tempo nunca esta completamente
constituido. Dai, o que tradicionalmente considesamma série de relacbes possiveis,
segundo o antes e o0 depois, ndo € o proprio tefdmoseu registro final, € o resultado de sua
passagem que o pensamento objetivo sempre pres®ipd&o consegue apreender.”
(MERLEAU-PONTY, 1996, P.556). E interessante ewefagssas digressbes ja que, como
professor de matematica, lido com a organizacapdesth exposta na algebra, na aritmética e

6 Minkowsky nos fala de um passado em aberto, eesdéizado (contra a no¢do corrente), sendo odutur

o plano dos projetos de sua realizacdo. De fatotocmmeu passado de maneiras distintas, assim que vo
compreendendo os outros que sou.



mesmo na geometria. Ponho-me a questionar-meesem} enquanto seqiiéncia ou sucessao,
o tempo total que, em seus subconjuntos, permitaio®ros, o tempo do qual falo, vestido
de objetos matematicos, é apresentado segundpessseEmento objetivo ou se consigo tornar
didatico o tempo das vivéncias. De qualquer moaa, #ompreendendo que meu aluno &
capaz da compreensao objetiva porque ele é temmye se empresta a minha aula.

Ao me abrir como educador matematico, portantahgdiberdade na compreenséao
temporal tal como a Fenomenologia da Percepcasugere para, assim, evocar um passado
num movimento que me reabre o tempo, recoloco-mearexperiéncia de, em dezoito anos
vividos na carreira de magistério, conceber cadargro com os alunos na situacdo de aula
como uma experiéncia, ndo sendo possivel
precisar se em algum momento uma experiéncia teah@petido da mesma maneira que

outra vivida.



3 - AHISTORICIDADE/HISTORIEDADE: UMA ABERTURA PARAVEE VER
EDUCADOR MATEMATICO

A historicidade que me situa como ser historicm,encom a pratica pedagogica de
ensino de matematica, pode, talvez, questionaregheeso como me apresento ao mundo
enquanto educador matematico. As vias pelas geaj@de compreender o tempo vivido
historicamente parece-me ter, na fenomenologia, soheitude de abertura a “reapoderar-se
da intencéo total” (MERLEAU-PONTY, 1996, p.16) gakarca ndo apenas aquilo que séao
para a representacdo a “poeira dos fatos histdr{paks), mas também a maneira de existir
na histéria, com a histdria, constituindo um mumeao que o educador deve ser capaz de
retomar e assumir. Talvez essa compreensao sirgadlpainar ou até mesmo me reapoderar,
como educador, das minhas primeiras vivéncias néiess, no ambito escolar, como aluno.

Historicamente, refaco-me como alguém que vivia momtexto escolar desprovido
de aberturas a criticidade e reflexdes acerca dgfos matematicos. Importavam apenas as
repeticbes de algoritmos sequenciais, l6gicosterséicos e comparar o0s resultados; ou seja,
esta experiéncia matematica consistia apenas ecarapin metodo para confirmacéo do que
se esperava como resposta. Com esta vivéncia, @ estranho que eu também me
dispusesse a essa maneira de conduzir aulas. Abrega professor de matematica a partir da
experiéncia matematica que me constituia como algomo professor especialista em
Calculo Superior e como devoto a matematica aca@émntretanto, percebia a exigibilidade
de um estar atento as manifestacdes dos alunosjudiss algumas atitudes pareciam querer
mostrar-me estranhamentos em relacdo ao que pramarho atividades pedagodgicas, nas
quais nem todos os alunos se abriam para as ssIagStas. Por qué? Perguntava-me. Nao
encontrava justificativas no ambito politico deagaenunicipal, estadual ou particular, urbana
ou rural, nem quanto a idade ou série escolar,mesmo quanto a metodologias aplicadas.

Uma possibilidade que me parecia emergente separa a repeticdo de posturas
pedagdgicas e intencionava cuidar cada aula commamento original, ndo admitindo ser
impossivel suspender a historicidade que constitgisa acdo enquanto educadores. Foi
quando me abri para perguntar aos allirfe3 que é matematica para vocé?”, na tentativa de

interpretar suas concepcées a partir de seus testoios — redacoes.

" Esses alunos estavam cursando a 32 série do Bviéitio, no ano 2002. A minha fungéo, enquanto jssife
de matematica, era a de “prepara-los” para oshegates das diversas Universidades brasileiras,doeno para
0s concursos de admisséo as Escolas Militares.

8 Ainda néo tinha cursado a Especializacdo em EdiocMatematica. Tive esta idéia por um ato livre,

no sentido de ndo estar vinculado a uma posturpedquisa académica. Hoje percebo, academicamente, a
importancia desta postura para uma vivéncia enstigagao.



Dos relatos, pude destacar alguns nucleos, para significativos, que apontam a
matematica como criacdo humana, contribui paraserd®lvimento tecnoldgico e social mas,
que, no contexto escolar, ela “ultrapassa a neleeisdo dia-a-dia”; “Ela € uma peca chave
na classificacdo da sociedade”; “...a matematedase de tudo”; “...antigamente esta ciéncia
era acessivel apenas a grandes fildsofos e matemdjue a desenvolviam e a tornavam
como é, talvez por isso eu tenha dificuldade”; 1@olver sem ela € impossivel, 0 mundo
viraria uma grande desordem”; “sem duvida ela é ulas matérias mais dificeis de ser
compreendida”; “Ela estimula o raciocinio e ajudalbém na interpretacao tedrica de outras
disciplinas”; “...também sdo conhecidos o precdnceio natural desinteresse que causa, por
ser uma das mais complexas ciéncias”; “Tudo tamidé&pende muito do professor, visto que
todos sao diferentes entre si e cada um, do seo,texd diversificadas maneiras de ensinar”;
“No comeco, achavamos até interessante aprendetog@alois mais dois, trés vezes cinco ...
Entretanto, o terror surgiu com o logaritmo, a mativersa, 0 seno, 0 co-seno, tangente...”;
“Entendo por Matematica a ciéncia que estuda gealtjpo de calculo, envolvendo a sua
carcaca: 0s numeros”; “Para mim, ela é a repres@mtala realidade, da natureza. A
matematica € exata, nunca subjetiva como o pensamensentimento... a realidade
matematica ultrapassa a imaginagao”; “... me lengu® a primeira dificuldade era para eu
aprender a subtracdo e adicdo com vérias casasaigecporque ndo dava para fazer s6 no
dedo a conta, porque tinha que subir o primeiroerdnda casa da dezena la para cima e na
subtracdo tinha que pegar ‘emprestado’ do numersqaerda”; “eu adorava trabalhar com
quadro valor do lugar, mas néo tinha nocédo da agilc daquilo tudo na vida real”;
“entretanto, parte do contetudo é totalmente dessade... esse é um dos problemas do
sistema educacional brasileiro”; “ Fiquei emocamaom a arte de fazer 9 vezes 9 virar 81”;
“...desde entdo, Matematica deixou de ser uma rmatérCurriculo escolar, uma ferramenta
para Fisica e Quimica, e tornou-se meu ideal:daeser professor de matematica!™.

Ao ler as redacdes, na integra, percebi-me perpleadvez porque os alunos pareciam
manifestar varias inquietudes que temos em relagéatematica escolar: sejam concepgdes
filosoficas, metodologicas, histéricas ou aspegqtobticos e profissionais que permeiam a
questdo do conhecimento matematico. E dai? Querpsstu deveria assumir sendo afetado
por indagacfes que ja ndo se davam apenas no aeshito da tradicional pergunta: “para
gue serve isto, a matematica?” Esta pergunta méramasum deslizamento para um campo
que considero mais abrangente: “O que é matematioa?visdo do aluno. Embora néo
houvesse a intencéo inicial de um tratamento coatio com esses textos, as questdes deram
nova forma a minha existéncia e, a partir dai, ebaceducacdo pela matematica revestiu-se

de outro sentido: ser professor, para mim, tornagapratica docente, adotar uma outra



postura que eu ainda ndo sabia descrever. Percefiiigtanto, que se tratava de um
movimento. Algo novo, manifestado diante de mimrereim. Uma inquietagéo para a qual

me abria e tornava possivel superar a visdo gaei@nalidade tradicional nos impde.



4 — A RACIONALIDADE CARTESIANA: UMA INTERVENCAO NOFAZER
PEDAGOGICO

Um argumento pertinente, quando faco referénceciénalidade como um modo de
expressar-me no mundo-vida sala-de-aula de matmamdatilvez esteja relacionado com a
estabilidade e nitidez que o pensamento matemalicipricamente constituido, tenta
transmitir: a crenca numa ordem universal, numareaa objetivavel, num modo Unico de
vivenciar e experienciar a matematicidade pregeste cada aluno, estaria afetando os nossos
procedimentos pedagdgicos? Essa crenca é consoamte mundo vivido pelos alunos?

Parece-me que um problema que criamos no ambitoatiematica, como um campo
do saber, possa ter origem na abordagem e na a@wcestritamente cientifica no fazer
pedagogico. Uma interpretacdo de “A ciéncia ndo ¢emdo tera jamais 0 mesmo sentido de
ser que o mundo percebido” (MERLEAU-PONTY, 199@&)pnos lan¢ca numa via pela qual
talvez possamos compreender que, para 0 mundobpircea matematicidade, enquanto
experiéncia vivida, ndo tem o mesmo sentido dossppostos por explicacdes absolutas,
causais, determinadas, independentes do homem?

Esta compreens&o nao nos possibilitaria abertatdras concepgdes de educacgao pela
matematica, que ndo sejam apenas aquelas quedameteeproduzir uma determinagdo ou
uma explicacdo quantitativa do mundo sensivel?

Das abordagens que tentam explicitar o que sexdteor racionalidade formal, da
qual a tradicao cuida e privilegia, trago o que #téeio (2000) descreve, como uma proposta
pela qual Descartes situa a condicdo de exist&daipessoa, centralizada no espirito ou
pensamento, separando-a do mundo dos objetosamidas, e, segundo a autora, “...persegue
um método que lhe proporcione o acesso a Verdaueieque a Matematica, no seu aspecto
filosofico, oferece um conhecimento que ndo sOawiuite erro, como tampouco aceita algo
gue seja apenas provavel.” (p. 90). Compreendernestajvez esteja, ai, instalado um
pensamento que se tornou hegemdnico que merecealidadco a luz de novas concepcdes
acerca de conhecimento e realidade. Anastacio.eniabalho, se lanca na critica que
Merleau-Ponty expde ao pensamento cartesiano eoao momo a ciéncia ocidental tem
dificuldade em lidar com o mistério do humano.

A autora faz referéncias ao ensino de matematisaambito da escola, imbricado
naquele modo de concebé-la, ressaltando que aeéafas “aspectos dedutivo-formais,
aprioristicos e axiomaticos” (p.91) interfere, usie, na composicdo dos curriculos, nos

quais os conteudos estéo inseridos num corpo decitnentos que se identificam com essa



“racionalidade cartesiana carregada de formalisrabstracdes e desvinculadas do vivido.”
(p. 92).

E muito provavel que esta crenca esteja, a prajgtando nossos procedimentos
pedagogicos. Nao se pode negar a existéncia destaalidade; mas ha uma racionalidade
gue me permite uma experiéncia pessoal. Com MeReaty (1996, p. 18) entendo que
“Existe racionalidade, quer dizer: as perspectsssonfrontam, as percepg¢des se confirmam,
um sentido aparece. Mas ele nao deve ser postaeq pansformado em Espirito absoluto ou
em um mundo no sentido realista”. Porém, em Anmst@dClareto (2005), “A matematica
(escolar), tal como a conhecemos e a identificanojes, € a materializacdo da racionalidade
cartesiana”; busca-se a verdade absoluta como tgard@ certezas fundamentadas num
processo de encadeamento logico de proposicdesmatado que vai respaldar todo o
processo cientifico, sem recorréncia a sensibiéidagjeitam-se os sentidos, tomando como
certo apenas 0 pensamento claro e universal. Nésteé o problema central que quero
desenvolver. Parece-me que o problema emerge cattadges que o professor assume ao
estar com o0s objetos de discussdo em sala de aola&star consigo mesmo, perguntando-se
sobre o seu projeto enquanto educador, convergiadpo tratamento que pretendo fazer em

torno da intencionalidade.



5 - UMA INTENCIONALIDADE QUE ME ABRIU PARA O SER
EDUCADOR/PESQUISADOR

Por intencionalidade, vou considerar um modo d& e mundo, um modo que nao
se separa da temporalidade/espacialitjatte historicidade nem da racionalidade que, juntas
constituem uma teia de referéncias mundanas enaquaha experiéncia racional, como
educador matematico, situa-me no mundo.

Aqui, tento abordar com um sentido que MerleauyPaatonhece ser ampla em
Husserl, no terreno fenomenoldgico, a no¢cédo dedealidade como projecao, intencionar-
se é dirigir-se as coisas, é estar atento. Inteaeaioe para que eu viva compreensivamente 0s
sentidos nas vivéncias, nas experienciacoes.

Parece-me uma vivéncia de sentido, um sentido querao tem com o sentido que
eu percebo no mundo. Esta compreensdo me faz aetarnperplexidade em que me
encontrava, quando o eco dos textos produzidos pélmos a respeito do que é matematica,
conforme descrevi anteriormente, ressoava comornamafestacéo diante de mim e em mim.
Talvez estivesse percebendo-me em direcdo a unestigacdo acerca da minha pratica
docente, a uma interpretacdo de uma realidadeaviexperienciada.

Uma correspondéncia, originada do Nucleo de Edacagé Ciéncia, Matematica e
Tecnologia — NEC — da Faculdade de Educacédo daetsmilade Federal de Juiz de Fora,
chega as minhas maos, como um convite a seleca@aouparcurso de Especializacdo em
Educacdo Matematica. “Educacdo Matemética?” peaganme. O que é isto? Dentre as
informacgbes presentes na carta, destaco: “... estapropondo uma discussdo sobre
tendéncias em Educacdo Matematica e possibiliddaesatematica escolar. Nesse sentido,
serdo objeto do curso uma abordagem filosofica diemméatica e da educacdo matematica e
discussbes sobre algumas metodologias de trabath@aenatematica.”. (Correspondéncia).

A indagacdo “o0 que € educacdo matemética’ ali@seutra: “uma abordagem
filoséfica da matematica e da educacdo matemadcpassaram, desde entdo, a constituir
minhas ocupacfes e provocaram um movimento em mimieacionalidade. Logo, nas
primeiras aulas, foram-me apresentados alguns gitopode Filosofia da Educacédo
Matematica com os professores. Com a nota de aulanddeles “Trés Termos para constituir
uma disciplina: FILOSOFIA, EDUCACAO E MATEMATICA?®® | notamos uma tentativa de

aclarar essa trilogia, assim chamada pelo profe€smn ele, o texto se abre em nés e nos

° Minhas reflexdes que abarcam a espacialidade atmuan modo de estar-no-mundo, serdo desenvolvidas
descricao da categoria aberta “ESPACIALIDADE".

19 Falas do Prof. Adlai, pela Nota de aula.



chama a atenc¢éo para “todos nés estamos, inexorawe impregnados de alguma Filosofia,
guando somos profissionais e agimos de uma centeiraa quando estamos em familia e
temos certas maneiras de ver o munfopropde que talvez a primeira tarefa de uma
disciplina em Filosofia seja a de “explicitar osdus de proceder, clareando a compreensao
de n6s mesmos”, alarga para as contribui¢cdesladofar da educacao, situando-a como um
campo onde a sala de aula, “um dos l6cus da edycacsn espaco humano prodigioso em se
rever os fundamentos metodoldgicos, os antropadsgios epistemoldgicos, entre outros.”
Converge para a filosofia da matematica como urflexé® sobre o fazer do matematico e
suas questbes podem ser de natureza ontolégicpistereolégica”. Alerta-nos, outrossim,
que “a fusdo (mesmo que este termo talvez ndo dmjmlo) das trés areas tocadas nos
possibilitam um novo tratamento, um campo novo, eoticulacdes explicitamente novas de
estudo: a filosofia da educacdo matematica”.

Um novo campo que converge num pensar filosofidooaliza a matematica no
contexto da educacéo vislumbrava-me. Segundo @gwof, compreende questdes que vao
desde a sala de aula de matematica até a matematamnario amplo da sociedade. Aborda
algumas vias possiveis de investigacdo em Filad@faducacdo Matematica, citando alguns
exemplos, dentre eles o trabalho desenvolvido e Rémulo Lins que, ligado as questdes
epistemoldgicas, estuda com um grupo que intenaongreender o que é algebra, e como
se elabora o que significa, pedagogicamente, aidiggm algébrica, entre outros aspectos.
Questdes acerca de curriculo sdo cuidadas pelo @tef Skovsmose, associado ao prof.
Marcelo Borba para os quais a definicdo de um auoi“passaria por uma negociac¢do, em
principio tendo a escola como palco, mas tambémaega escala social” (nota de aula).
Apresenta-nos, também, o prof. Ubiratan D’Ambréswmno referéncia a Ethomatematica
apontando para duas func¢des primordiais: “a presgm etica e moral de se compreender
como a multiplicidade de culturas pensa matemagca®i dai podermos compreender
Educagdo Matematica como uma via cientifica de edenho exterminio ou ao preconceito.
O ultimo exemplo delineado na nota de aula paresdmaduzir um sentido diferente ao
vivenciar as palavras: “... 0 grupo Fenomenologiadeicacdo Matematica...” busca voltar
todos os objetos da Educacdo Matematica para man#éestacao primeira. Explicita, ainda,
qgue este grupo, coordenado pela profd. Maria Bigaléunda nas idéias fenomenoldégicas,
postas desde Husserl, passando por Heidegger,adérlenty, Ricoeur, entre outros fildsofos

existencialistas. Um modo de pensar que situadddaer cientifico “nas manifestacdes mais

! Essas falas constituem a Nota de Aula com a gpebfessor nos apresenta o campo da Educacdo Matema



mundanas do homem no mundo” tratando de evitareffmscque ja estruturem uma Vvisao
sobre o0s objetos matematicos.

Essas aulas me afetaram de um modo que minhastiasgésn relacdo ao ensino de
matematica, pareciam aumentar. Nao no sentido desamtar questbes, mas de se
misturarem as que eu estava vivendo, recriandwrasinha intencionalidade. O novo estava
diante de mim e em mim mesmo enquanto educadgrakasras que eram novas para mim, o
cuidado que elas pareciam mostrar-me; as possidédil de reflexdes e a prépria disciplina
Filosofia da Educacdo Matematica como uma dis@apéiberta, sendo constituida por todos
0S que a habitam. Neste movimento, ndo me sents&as@ao mesmo professor.

O movimento no qual me doava as vias da Filostdi&ducacdo Matematica parecia
extrair-me de um solo talvez considerado firme, e lancava numa regido onde me
perguntava sobre quais deveriam ser 0s proposit@nsino de matematica, bem como qual
deveria ser meu papel enquanto educador matem&ioe.sentidos a matematica escolar
deveria fazer no mundo-vida dos alunos? Isso meetigmainda, a indagacém que é
matematicana visao do aluno?

Como educador matematico, atuando no Ensino Fuetaintenho buscado assumir
uma postura coerente com a que 0S pesquisadoresugesem e que, para mim, fazem
sentido enquanto professor. Da no¢do ampliadamiegio, sugerida por Joel Martins (1992),
entendo que o curriculo € o proprio aluno, um péangue € um estar em planejamento.
Sendo assim, ao interpretar a que o autor inter@eérca de curriculo, percebo uma nova
abordagem que se baseia num modo fenomenol6gieer deconceber curriculo e propde que
0 mesmo seja visto conpmiésis ou seja, um recriar inacabado e interminavel.siema o
humano como ser de possibilidades. Possibilidadessiar no mundo com o0s outros
estabelecendo, para isso, relacdes sociais e asltéy educacao, nesse enfoque, refere-se a
um processo de crescimento, no qual as questbemesy iniciar sempre a partir de decisdes
tomadas pela comunidade, por pais, professoreseeghapela escola como instituicao, tendo
como orientagdo um julgamento educacional: “que tip adultos querem que suas criangas
sejam.” (MARTINS,1992).

Privilegiamos Educacdo Matematica vista como fem@mé.. como uma totalidade
gue se mostra no cotidiano do mundo-vida mediafeeecepcdes dos sujeitos a ela atentos”
(BICUDO, 1999, p.31). Parece-nos, porém, que edtdidade esta imbricada, conforme a
autora, na busca do sentido daquilo que se fatusg8do de ensino e de aprendizagem com
matematica; na busca de compreenséo do sentido oumdo faz para cada pessoa; no ficar
atento ao outro ao proceder analitico, reflexivariéico em relacdo a verdades que se
pretendiam absolutas.



Uma tentativa de trabalhar com a percepcdo, “uimdatida fenomenolégica da
matematica” (p.40), possibilitando a cada aluno ifeatar os modos como o0s objetos
matematicos se mostram a si, 0s modos como caddventia 0 mundo e a matematica, uma
postura que busca considerar o mundo escolar comaorealidade vivida que se mostra em
perspectivas; uma atitude que se abre para a cengdie de que a idealidatieélos objetos
matematicos ndo se presentifica apenas nos livrtextes especificos de matemaética; o
cotidiano vivido pelos alunos também se constitmi material didatico; claro que este
proceder exige ouvir 0 aluno com atencao, proclaanterpretar sua fala, seus gestos e
movimentos na situacdo de aula, buscando conveagéagroposta de trabalho onde, pela
subjetividade, pela intersubjetividade o sentidguédée momento de expressao matematica vai
se pondo, num processo continuo, ndo necessariatiregdr, mas que vai abarcando o que se
entende por curriculo. Um processo que tem comwltaud, inclusive, no processo de avaliagao
que, nessa perspectiva € qualitativa, admite adeeata significacdo que os sujeitos elaboram
na situacdo de aprendizagem. Um processo que tampédmite a reflexdo do realizado, do
vivido, do experienciado, um texto a ser reelaboyaderpretado, completado e ndo acabado.

lluminado por Bicudo (1999), talvez possa compdeen este proceder como uma
pratica pedagodgica que tem a fenomenologia cometridirde visdo de mundo, e a
interrogagdo inicial “Como alunos de 52 série dsirem fundamental compreendem os
processos de numeracdo no seu mundo-vida” passomsdituir 0 meu viver pedagodgico
enquanto educador matematico numa tentativa deeocginyara uma interpretacdo como
pesquisa de mestrado do Programa de Pos-graduac&aecacdo da Universidade Federal
de Juiz de Fora.

| - UM CAMPO PARA A INVESTIGACAO

Permeada de relevancia para a comunidade cientifc educadores matematicos,
sendo admitida para este Programa de Mestrado ema&db, a minha interrogacgéo inicial
buscava investigar, principalmente, a compreengatComo alunos de 52 série do ensino
fundamental compreendem os processos de numerag@w mundo-vida?”

Porém, ao estar com os alunos no campo de pespearsabi a possibilidade de outros
cuidados com as suas falas, deslizando minha ioteltlade para a interrogagéo: “O que é
matematica para o meu aluno?” e, posteriormente; f)X@ensagens matematicas manifestas

na fala de alunos”, das quais tento descrever “Ceemgler-se Educador Matematico”.

12 1dealidade como pertenca cultural, tem sentifereiite de idealismo.



Um percurso, cuja opgao solicitou-me estudar eegtigar por vias onde alguns
autores tratam da abordagem fenomenoldgica, not@rdhi filosofia de Edmund Husserl,
Merleau-Ponty e Paul Ricoeur; vivenciar uma prajeagogica em que os alunos se
expressem, mostrem-se, e, ainda, um propositofdediti entre os professores, ndo somente
os de matematica, mas aqueles que se abrirem a ces&®p¢cdo, 0 procedimento
fenomenoldgico como um modo de abertura a um textgorsignificativo aos programas que
circunscrevem o0s curriculos escolares. Aberturasipititadora de liberdade para a
ressignificacdo desses programas.

Esta interrogacdo me lanca numa regido de inquguié solicita estar com 0s sujeitos
de pesquisa, interpretar e descrever o fenbmenbeconento matematico que podera se
manifestar nas interpretacdes das falas desse®sugo transitarem por objetos matematicos
possiveis para esta pesquisa, sezgB®eS sujeitos convidados entre alunos com os mu&is
encontro no experienciar a sala de aula como Fofee matematica.

Para os objetivos de uma pesquisa, neste enfpgderia escolher outra escola e outra
série escolar, ndo importa; apenas seria um oetar com um outro experienciar
vivenciando; mas, o investigar na escola onde hegie, mais ainda, com alunos com os quais
me educo educando com a matematica, dando abpdraaa manifestacdo de suas diversas
facetas, percebendo-as, constitui uma decisao iIguagem torno de uma intencionalidade
de também refletir sobre o proprio trabalho, sguneéenséo de estabelecer juizos que tendam
a declarar o que é certo e 0 que € errado, 0 dpmée 0 que € ruim, pontos negativos e
pontos positivos do meu proceder pedagogico. Rietesim, nesta maneira de pesquisar,
abrir-me para uma pratica reflexiva como parte titumste de minhas atitudes pedagégicas.

Garnica (2001, p.40) defende que “O pensar adesdd, vivendo-a, € o ponto de
referéncia do que chamam de andlise critica, ligler abrangente, necessaria ao que
comumente denomina-se acao/reflexdo/acao”. O amoorienta e me ajuda a compreender
gue sermos parte de um coletivo que elabora, analigulga, compartilha conhecimentos,
implica sermos com os outros (p. 41). Um movimertajual os significados vém da pratica,
sem 0s quais a expressao Educacdo Matematica \saye@a Dai podemos entender que
Garnica se ocupa em aclarar que a Educacao Matentitise como uma reflexdo-na-acao
(p. 40), que, para mim, € a busca de sentidosta garvivéncias, a partir de uma relacao
espaco/temporal, onde e quando as praticas cagl@mstituem o ser educador.

A opcao em constituir esse grupo de alunos tendaaumma intencionalidade fundada
num rigor de pesquisa na qual as referéncias eréiergio vivenciar o fendmeno. Tento,
portanto, ancorar-me no modo fenomenolégico deevewnceber o que se esta manifestando

diante de min: paredes, carteiras, quadro de eiatiladores, piso, teto, janelas, paisagens



guando, além delas, posso ver, as pessoas qudhamba transitam por ali, 0os sons
provenientes de diversas direcdes, o ar, o clismalunos e, dentre outros eventos, eu mesmo.
Seremos todos uma constituicAo que se mostraraeleagqunomento, e jamais nos
presenciaremos do mesmo modo tal como estaremos.

Independente da nossa relacdo aluno/professotelacéo, ainda, se funda era-
coisa-mesmaconforme Bicudo (2000, p. 74) como um modo demtdo de dados para uma
pesquisa que pretende ser qualitativa. Ou sej@mmuto da investigacdo, aquelas criancas
nao estardo na situacdo de aluno nem o investigadara na situacédo de professor, mesmo
sendo alunos e profes§bem outras cenas.

Por independente, aqui, ndo pretendo dizer guethtialidade. Alids, consideraremos
tal como Garnica (1997, p. 111) considera que erhogjar as coisas com as quais
convivemos, possibilita-nos compreender nossgdel@om o mundo do qual ja fazemos
parte, ndo havendo, assim, neutralidade do pesipuisam relacdo a pesquisa, pois “ele
atribui significados, seleciona o que do mundo aqu&hecer, interage com o conhecido e se
dispde a comunica-lo.” (p. 111).

A escolha/convite dos sujeitos teve origem em ama quando, ao refletirmos sobre
possiveis significados que o0s processos ou sistdmasimeracdo traduzem historicamente
no, para e com o humano, dois alunos iniciaram dis@ussao sobre a base da matematica.
Chamavam base a menor quantidade contavel, e genpgvam: € o zero, ou € o um? Os dois
alunos, Lacerda e Arthur, estenderam a discussé&o ym grupo interessado nesse objeto
matematico — a numeracdo — totalizando oito alus@sturma. Com eles participavam
Carneiro, Mariana Lima, Vitor, Caio, Erica e Lais.

O limite cronologico para aquela aula impediriac@ntinuidade das discussoes,
enguanto me percebia com eles, num possivel campeshuisa, ja que minha intencéo era
vivenciar uma investigacdo com um grupo de aluroS2dsérie. Outras duas alunas, sujeitos
de pesquisa, Carolzinha e Priscila Lima, respeatiirde, alunas de duas outras turmas, foram
convidadas por mim para integrarem o grupo de disty formado por pelo menos um (a)
aluno (a) da cada turma.

Aceito o convite, procedi aos contatos com o nes@eel pela divisdo de ensino do
Colégio onde leciono para realizar a pesquisa easrdiéncias fisicas da prépria escola, e

com 0s responsaveis pelos alunos, solicitando pe@mipara que as criangas participassem

13 H4 estruturas de poder, da e na escola. Da epwlag tratar de uma escola apoiada em regulameniito
rigidos, uma vez que pertenca ao sistema ColéditaMilo Brasil, que tem suas peculiaridades, mdi¢gdo. Na
escola, a relacao professor/aluno, de certo moaaacuma hierarquia, se considerarmos a tradigddaviEm
Nosso caso, esperamos outros sentidos que naorestdas metaforas, mas na matematicidade que nos fo
possivel interpretar nas falas dos alunos.



desse grupo, cujas discussbes convergiriam em dadpficos para a minha pesquisa de
mestrado.

Constituido o grupo para as discussoes, optamosgmavisa-los de que suas falas
seriam interpretadas para esta pesquisa. Uma pastugue acreditamos estar mais proximos
do fenémeno pretendido e ndo apenas diante de . fAlém disto, o grupo havia se
formado espontaneamente, sem ser colocada a peseoisquestdo. Para 0s registros,
anotacdes escritas e gravacdes em audio, o grmgorcdmu que seria um modo de refletirmos
sobre as falas produzidas, com a intencéo de mamserm grupo de discussdes na escola.

Da proposta inicial, partimos para o agendamensoedgontros, um primeiro encontro
em que ficara definido o proximo e o terceiro eti@Beria num evento mais amplo, aberto a
comunidade escolar, ocorrendo uma vez a cada aescoéa, denominado Feira de Cultura.

Passados os trés momentos de coleta de dadosiraggdas informacbes que
constituem material empirico para esta investigacédmuniquei aos alunos que trabalharia
com as suas falas em minha pesquisa de mestradoiarpente, autorizado por seus
responsaveis, quando se manifestaram favoraveisi@saos por saberem em que suas falas
poderiam colaborar para uma pesquisa de mestradim, Tisse-lhes. Cada palavra, gesto e
atitudes teriam um sentido atribuido por mim, aencia-los. “Legal, mais um motivo para

continuarmos nos encontrando e discutindo mateaiatcsse um dos alunos.

4 Fatos sdo eventos, ocorréncias, realidades wigetielacdes entre objetos, dados empiricos juiigeis e
apreensiveis pela experiéncia, observaveis e n@regarno que se distinguem do fenémeno. (GARNICA,
1997).



Il - TRAJETORIA METODOLOGICA

Na busca de um texto para me compreender diantemdeobra escrita, enquanto
pesquisador de cunho qualitativo fenomenolégiauteteembrenhar na investigacdo, no foco
fenomenoldgico, e descrevi minhas interpretacdesoeno do que me pareceu ter sido dito
acerca do que é Matematica pelos alunos parti@pait grupo. Projetei-me, portanto, num
horizonte comum de compreenséo, tecido com ashiagule significado que se estabilizaram,
da perspectiva, durante a interlocucéo.

Dentre algumas possibilidades de tratamento de sdgpara esta pesquisa,
consideramos pertinente um movimento de retorndeatw escrito, transcrito a partir de
gravacbes em fitas K-7, sobre o qual pretendemesnds uma postura hermenéutico-
interpretativa para a qual buscamos em Paul Ricdddsofo francés, nosso principal
referencial tedrico.

Ricoeur desenvolve uma hermenéutica fundamentadenomenologia, explicitando
um pressuposto mais geral que € a escolha peldaeat ato de interpretar, como uma via de
compreensao do homem pela linguagem, de modo s@esial a linguagem escrita. Para este
filosofo, a nogcdo de texto € ampliada, admitindoceano todo discurso fixado pela escrita.
Porém, segundo Ricoeur (1989, p. 118), a escriteato texto autbnomo em relacdo a
intencdo do autor. “O que o texto significa ja wé@omcide com aquilo que o autor quis dizer.
Significacdo verbal, quer dizer, textual e sig@ifi@do mental, quer dizer, psicoldgica, tém,
doravante, destinos diferentes” (RICOEUR, 1989,18).

Ricoeur considera que a autonomia do texto po#aibd distanciamento ou
objetivacdo da obra, e a ressignificacdo € um +eliaa coisa do texto; ou seja, no ato de
leitura de um texto, o distanciamento dele é quenpe a sua interpretacdo. Apos escrito, 0
texto ganha “vida prépria” em relacdo ao autor esmmo para este, que € novamente sua
producéo tedrica, um novo sentido atribuido é peieel.

Esperamos, assim, o caminhar em uma direcdo ena gbea, produzida a partir do
meu texto escrito como uma fixacdo das falas dasoal permita-nos compreendermo-nos
diante da mesma, ao vivenciarmos, com ela, sentigi@sia interpretacao.

Considero possivel um didlogo entre a trajetérigodwogica, indicada para as
pesquisas de cunho fenomenoldgico e a prépria Rosiue pretendo assumir na busca de
minhas interpretacdes, no percurso da investigagiml me propuz.

Uma postura que buscou um procedimento descrjismtindo do vivido pelos sujeitos
para a elaboragcdo das descri¢des, intencionadompreensdo de mim mesmo, isto é, ndo

farei andlise de discurso desses alunos com ac#@dede coloca-los classificados em



grupos.Trata-se da busca de uma relagdo mundagaahaada novo olhar, nova presenca
humana, pode produzir ampliagéo de sentido.

O solo metodologico no qual estamos imbricadosrcaba “Fenomenologia da
Percepcéo” de Merleau-Ponty, com os procedimergtiseddos por Bicudo (2000) que trata
da Pesquisa Qualitativa Fenomenoldgica a procurBrdeedimentos Rigorosos, aclarando
que a investigacdo fenomenologica trabalha sengreaccqualitativo, com o que faz sentido
para o sujeito, como percebido e manifestadolpgjaagem.

Dentro da experiéncia hermenéutica no trabalho atapeeensédo sobre os dados
produzidos, o pesquisador fenomenoldgico assumepasi@ra de descrever o vivido. Uma
descricdo fenomenoldgica que cuida de descrevesto, \0 sentido, o experienciado como
vivido pelo sujeito e o pesquisador, sem julgamert@valiacdes. Esta € uma descricdo que
assume a forma de um texto a ser interpretado,igmodo a compreensao do fenémeno
investigado. Caracteriza-se por um modo de procgaemao pretende ser conclusivo, assim
como nao possui carater generalizante por se refieeinas aos sujeitos geeperienciamo
fendmeno nanundo-vida.

Para a Fenomenologia, a realidade ndo se estabrlena relacao de causa e efeito; é
o compreendido, o interpretado. N&o € Unica, mesppetival: mostra-se de tantas maneiras
quantas forem as interpretacd2#\ anélise fenomenoldgica das descricbes defrantzem
um exercicio de hermenéuttfasendo, neste caso, uma interpretacéo da intagfiefue os
alunos fizerem no ambiente de pesquisa. Uma atingtdemenéutica de se estar no mundo
compreendendo, conduzindo-se a dois momentos déseargue pretendemos fazer, a
Ideogréfica e Nomotética. Com a andlise ideografitasca-se uma interpretacdo das
descricbes dos sujeitos, visando as unidades déicaglos na linguagem articulada, indo-se a
analise nomotética como uma passagem do aspectadirad para uma estrutura geral de
compreensao, identificando semelhancas entre @sdes significativas com a intencdo de
construir um sentido de todo, permitindo reflex@esrca da questao de estudo.

Em todas essas passagens, o sentido do originalmeido ndo se perde. Ele vai se

desvelando em articulacbes maiores, na intenciaddi do pesquisador que interroga.

IV - PERSPECTIVAS DE COMPREENSAO DAS FALAS

15 BICUDO, M. A. V. (1994 P17)
% No sentido apontado por Paul Ricoeur na intéapé® e compreensdo no foco hermenéutico.



As primeiras vivéncias com as falas dos alunostexto escrito que as representam
apontaram-nos uma trajetoria, para a qual os teptescuidam da Filosofia da Matematica e
Filosofia da Educacdo Matematica nos serviram @@apluma primeira busca, elegemos o
trabalho do Prof. Anténio Vicente Marafiotti Garaicom o qual pretendemos dialogar nesta
investigacao.

Trafegando pela Filosofia da Educacdo Matematica #&6co em Linguagem e
Educacdo Matematica, Garnica (2001, p.47) nos apt@sima via de investigacdo que nos
parece um percurso pertinente e coerente com a pogposta de descrever mensagens do
texto matematico, manifestas na fala e outros mmipsessivos de alunos. O autor, além de
nos ajudar a compreender que a comunicacdo nagpedagogica € rica em pluralidades e
que ha significativa diferenca na qualidade dassagens enviadas nos distintos grupos de
vivéncias contextuais, abre-nos a possibilidadeirda descricdo com a qual as mensagens
serdo gestadas em processos interpretativos, rais g@ interconectam discurso, escrita,
oralidade, linguagem e textos.

Mediado pelo filosofo francés Paul Ricoeur, Garmeca mostra suas interpretacdes
ampliando, em nossa visdo, uma abordagem que no€rap de uma hermenéutica. Discurso
e linguagem se mesclam numa possibilidade de nstaif@ossas compreensdes acerca de
mensagens, objeto desta investigacao, que deslidarfala dos alunos para a nossa escrita.

O discurso, nessa visada, é “tido como articuladzianteligibilidade” (GARNICA,
2001, p. 47), um modo de manifestar a linguagesigraficacao que retira de um evento sua
evanescéncia e sua transitoriedade. Sendo asglmcurso tem seu carater duradouro dado
pela significacdo do evento; é na comunicacdo @sa €lialética evento/significacdo se
mostra. A comunicacao é uma via que possibilitatdigidade da compreenséo do vivido, do
experienciado, e ndo a experiéncia propria. Estejsincomunicavel tal como experienciada
permanece privada, intransferivel.

Esta incomunicabilidade da experiéncia sera sdpersegundo Garnica (p. 48), na
procura por uma referéncia que, no ambito ontotjgtem como condicdo o “trazer a
experiéncia”, possibilitando a publicidade da digacao “ao fazer com que o outro perceba,
na comunicacdo, a experiéncia experienciada comidaVi(p. 48). H4, assim, meios de se
pensar linguagem como discurso. Porém o autor grogoca a preocuparmos, especialmente,
com a questao da escrita, do texto.

Este é o foco principal quanto a postura de coems@0 sugerida para este trabalho.
Julgamos pertinente trabalhar com o texto que s#renem um discurso, que deve ser fixado
pela escrita, 0 que realizamos ao transcrever suidios produzidos pelo grupo de alunos,
sujeitos na pesquisa, da midia gravada em fitapf@ a escrita. A partir dai, intencionamo-



nos em significar o texto pela leitura, num espidto que Garnica (p. 49) chama de

“possibilidade de revelacdo do mundo”, ou sejam@mnsagens que esperamos descrever,
interpretando o texto escrito a partir das faladeeoutros meios expressivos dos quais as
intencdes dos alunos em dizerem o que € matens&iéa percebidas pela intencionalidade
dessa investigagao.

Apostamos nesse proceder, que nos parece trahsitarcom a hermenéutica, que
sugere compreender interpretando, propondo-nosucibisobre aquele texto dos alunos,
tentar aprofundar compreensdes que subsidiem iatagdes outras que fornecam, conforme
Garnica (2001, p.51) nos sugere, possibilidadesodias interpretacées para outras
compreensdes, ou seja, uma trama de interpretacéempreensdes contextualizadas, onde
esperamos que as significacdes se estabelecam.

Uma trama que pretensamente se desenvolvera ndiesincrasia, com a qual
esperamos fundir nossos horizontes de compreers@d@izontes de compreensao dos
alunos, convergindo nossa intencionalidade numareéqria hermenéutica para tentarmos
ressignificar o texto, tornandofresencano dialogo, no encontro onde “o texto descortina
sua mensagem de forma a inserir-se em ambos @e@hi@s, cada qual a seu modo” (p.54).

Consideramos pertinente aclarar que a possibédidaddialogo hermenéutico se deve a
facticidade de sermos seres da historia, perteegentuma comunidade da qual herdamos
uma tradicdo que nos une numa racionalidade, numexto ideoldgico. Interpretando
Ricoeur, 0 homem tem a capacidade de se compreaindeés de sinais da propria existéncia

e compreender € uma possibilidade de ser; é acissknser humano.

V — CENAS PARA A COMPREENSAO DAS MENSAGENS

Na fecundidade do terreno que tem a abordagemnmimaidgica como um modo de
aclarar o que buscamos compreender, Bicudo (2af¥)ppresenta uma literatura que abarca
textos de pesquisadores qualitativo-fenomendlogog aos disponibilizam algumas
possibilidades de tratamentos metodologicos codadss de pesquisa.

N&o temos a pretensdo de adaptar nosso trabalme méiodo; porém, buscamos
aproximagdes com um modo de apresentacao quetaanedimostrar melhor os sentidos que
0s textos nos trazem, ao vivencia-los, intenciosadista investigacao.

Vimos, no texto de Detoni & Paulo (2000), “A Orgaatédo dos Dados da Pesquisa em
Cend , uma orientacdo pertinente que nos leva a camsi@ds “conjuntos de significados
articulados” (p.142) que trazem a idéia @a significativa.A organizacdo das falas em

cenasvem coOmo um recurso que organiza os discursosujesos em recortes que, além de



trazerem em si um sentido de todo, rogam por uns&rigdo ampla e situada de uma
mensagem.

Trata-se de uma maneira de olhar para as expsesbiidas, percebendo nucleos de
significados, o que néo significa, segundo os astofescolher situacbes ao acaso, mas
considera-los a partir de manifestacdes dos ssjeioe oferecem nuancgas do sentido do
todo” (Idem, p.143), dai a consideracdo de cergasfigiativas, que abandona a mera cadeia
de movimentos, tal como numa concepc¢ao de eveimearés, jA que cada uma delas € um
pulsar préprio desde a implantacdo de um temaitachkl até as reticéncias temporais que
indicam seu esgotamento.

Antes de assumir esse modo de tratamento, devermmolrezer o0 sentido
fenomenoldgico de cena. Para seu alargamento, ssplipadores citados mergulham numa
investigacao que interpreta, no sentido mais tiaold da dramaturgia, o ternoeng vendo-o
confrontar-se com a ideologfafenomenolégica. Uma das distingdes pode ser siste do
gue se concebe como sujeitos/atores. Para a madalide pesquisa a que estamos nos
propondo, na qual se trabalha pr@-reflexivo,e as pessoas ndo estdo na situacdo de atores
que se orientam por textos pré-dados; o texto eaerg ambiente de sala de aula, “na
liberdadeque o pesquisador tem de organizar sua atividaea®nviver com seus sujeitos”.
(p.151). Por isso, as cenas que emergirao, na nampria, terdo uma reacdo nem sempre
clara. Desse modo, ndo ha uma linearidade.

Assim, 0s autores recuperam esse termo como inmp@ma articulacdo metodologica
de uma pesquisa, tomando-a em seu egiagiticocomonucleosde significacdes e gerando
recortes de situacdes convergentes as categogasstbDessa maneira, procederemos nossas
reflexdes em torno das falas de alunos, das gepey@mos nos compreendermos educadores

matematicos.

" |deologia, em nossa compreensdo, tem o sentidoeméutico descrito por Ricoeur, como constituicéo,
pertenca de um grupo cultural.



VI — AS CENAS E MINHAS INTERPRETACOES

A seguir, apresento as cenas, cujas constituicéaesem falas que, na minha
perspectiva, gravitam em torno de tematicas, as giemominei: Cena 1 — Um pré-texto para
as demais cenas; Cena 2 — Infinitude da Matemd&lieaa 3 — A Limitacdo de um Sistema de
Numeracéo; Cena 4 — A Base — Zero ou Um; Cena ateritica: descoberta ou invencéo?;
Cena 6 — O Infinito: pela Matematica; Cena 7 — A@etria e Cena 8 — A Presenca do Outro
me Constrange.

Procederei, em cada cena, as analises ldeografieasscrevendo, descrevendo e
interpretando , vivenciando um ato no qual buscaggiificacées genuinas € no compromisso
aberto por todos, e néo farei busca dos signifeage atenderiam a alguma hipétese minha,

que francamente nao foi posta.



Entrando em Cena : Um Pré-texto para as Cenasregui
CENA1l-C1

Fala 1

Fala 2

Fala 3

Fala 4

Fala 5

Fala 6

Fala 7

Fala 8

Fala 9

Fala 10

ARTHUR: Eu elaborei esta pergunta (a pergunta, aqui, émtCse define

jeito de olhar matematico?”) naquela aula em geelrguntei: Professor, por

gue a nota do TI (trabalho interdisciplinar) entiga matematica, se nés nao

precisamos fazer nenhum célculo?

VITOR: Do jeito que nos temos estudado e visto nas aelasaematica, com

0 senhor, da pra perceber, com os textos trabahadmmo o senhor disse, a

matematica ndo esta apenas com 0s nimeros.

ARTHUR: Eu nunca imaginei que seria possivel chegam assunto, uma

matéria tdo trabalhosa que é fracao e porcentagemagando por uma redagao

sobre o que é felicidade para mim, depois anatislscrever sobre um grafi

da reportagem, fazer outro grafico, escolher unmeaaeportagem qualquer,

escrever 0 que eu compreendi sobre ela, trocas esfaortagens com
colegas e, sem querer, a gente estava conheceride Wados de graficos co

fracOes, porcentagens,... € muito interessante nlesm

CARNEIRO: E que, como o senhor sempre nos diz, temética ndo pode ser

representada apenas onde tem nameros, e a gemtegroque ela ja esté ali.

DS

m

Quando vocé vé o livro (pegou um livro que estalaes a mesa), vocé ja tem

na cabeca, ja percebe que aquele formato € retangul

PRISCILA LIMA: Vocé olha para este monte de pa@iscé ja sabe mais
menos quanto papel tem aqui.

ARTHUR: Tudo tem numero?

PRISCILA LIMA: Nem tudo.

ARTHUR: Claro, por exemplo, (ainda olhando e folieb@ o trabalho da

Priscila) 50% n&o é possivel falar que vocé terfode felicidade. E... a gen
aprende a ver as coisas de outra maneira

VITOR: Acho que o olhar matematico ndo tem defioicdo olhar para un
texto, vocé nao vai ver a matematica sempre do mesito.

MARIANA LIMA: Matematica vai além de numeros, aclyue vai alén

daquilo que se vé na escola.

=)




Fala 11
Fala 12

Fala 13

Fala 14
Fala 15

Fala 16
Fala 17

Fala 18
Fala 19

Fala 20

CARNEIRO: (dirigindo-se aos colegas): O que é mataa em si?
LACERDA: Para mim, matematica esta presente em, tédaté diversac

Vocés podem até me chamar de viajante. . . comal@ator no filme Matrix.

A matematica néo € linear. E assim que a apresesfamas é um conjun
gue estad sempre em movimento.

ARTHUR: O kumon, ndo sei quem daqui conhece, é lbiferente da
matematica que a gente vé aqui. Aqui, matematieprénder a olhar
matematica.

ERICA: Que tal cada um falar sobre o jeito do pete ensinar matematica
LACERDA: Ndo me ensinam a matemética... cada ursaade acordo co
seus sonhos... A matematica é infinita. Ha varieslos de usa-la, até y
sonho que ndo seja bom . .. A matematica € o podste meu depoiment
matematica e poder sédo sinbnimos.

MARIANA LIMA: Ele quis dizer que, sendo ela podeaos

ARTHUR: Depende da interpretacdo da pessoa, soloj@ecé matematic
Por exemplo, esta carteira. N0s chamamos de eartetangulo, bloc
retangular, mas poderia ter outro nome.

PRISCILA LIMA: Mas acho que a gente descobre mateaa

ERICA: Este novo modo que a gente aprendeu matesmétidiferente. /
outra matematica, a gente fazia dois mais doid mgaatro.

ARTHUR: Né&o da pra explicar.

to

b

O

Tratarei, a partir daqui, fala 01, fala 02, fala €18., respectivamente como F1, F2,

F3,... como referéncias aos dados brutos para anastna transcricdo do que as falas dos

sujeitos pareceram-me dizer.



ANALISE IDEOGRAFICA — All

Ao delimitar nucleos de significados nas cenaseqeu-me possivel desenvolver

outros textos, afins entre si, mas que permitencrig@es de acordo com as nuancas de

significados, percebidas apos diversas leiturasem, perder o sentido de todo das mesmas,

busco compreendé-las/interpreta-las em subcenas.

Subcena 1.1 Uma Descricao.

O grupo acolhe o tema *“avaliacdo”, enquanto umaempcia vivida no TI (Trabalho

Interdisciplinar), como um pré-texto para a dis@oes€om a qual oportunizam um questionam

sobre a pertinéncia da nota, obtida neste trabatbmpor também a média de notas

ento

em

Matematica, embora ndo tenham efetuado calcul@nthua sua realizacdo. A questao gravita em

torno de uma tentativa de definir o jeito de olhmtematico, ressoando na maneira do professor

avaliar um trabalho em que os nimeros néo estdikap nem evidenciados. O préprio grupa se

encarrega de dizer que ndo ha uma definicdo. RelEs que vivenciaram, mostram tefem

percebido que a matematica nédo se restringe apesasimeros e dizem, ainda, que a matematica

vai além do que se vé na escola.

Uma Interpretagéo.

A falta de uma definicdo objetiva abre-lhes esgssga uma crenca em que, @har para um texi
a matematica ndo é vista sempre do mesmo jeitdh&,enquanto “ver’ ou se compreende
mundo pela matematica, ndo se ancora numa defi(f€oAcredito que esta explicitagdo, que
projeta nas falas dos alunos, mostra-meosutnodos de entender o que se pode articular 1O
do que seja “visdo”. Tento trazer a esta reflexdollmar” de que trata MerleaBenty abarcand
além da acéo de “ver” , como uma funcéo biolégisa igtercruza com um estar-noindo “vendo
pela pecepcao. Ou seja, hdo € uma visao de sobrevoo gmasfala do visto, mas vivendo o
se pode ver. Um sentido de visdo impregnado n&éexiga corpdrea, um corpo que pode ver e
mesmo tempo vidente e visivel” (Merleau-Ponty,198@8). Se o alumpercebe que “a matema
vai além do que se vé na escola” (F 10), isso mastnfigurar uma escola que mutila oy
possibilidades de expressao matematica. Somosds\adefletir sobre onde residem as fonte
obstrucdo do ato criador que significa a existéhaimana no cenario escolar.




Subcena 1.2 Uma Descricao.

O que €, entdo, matematica, em si? (F 11) Elaesaptada linearmente, mas nao é assim; €

um conjunto em movimento (F 12) . Os alunos esafanéflo da matemética “vista” na esgola

onde estudam e, para eles, “aqui, matematica éagmra olhar a matematica” (F 13). Ha,

ainda, um apelo a matematica como poder , um pgderndo é ensinado, devido a sua

infinitude, mas que possibilita a cada um usa-lacrdo com sua vivéncia (F15), um pad

que transfere a pessoa suas interpretacdes (E, pgradoxalmente, uma abertura que se fecha

ao nomearmos as coisas com as quais relacionarRaos: éxemplo, esta carteira. N6s

chamamos de carteira, retangulo, bloco retangutas poderia ter outro nome” (F17

Significativa, também, a fala “a gente descobreematica” (F 18) e “A outra matematica,

gente fazia dois mais dois igual a quatro (F 19)”".

Uma Interpretacad

A abrangéncia das questfes postas pelo grupo: E3équatematica, o poder com o qual

a

ela

ndo sO tenta se impor e criticas a atitudes pedzagga educacdo”, motiva-me realcar que

esse grupo de alunos ndo fala de um lugar comuntocente a pratica pedagodgica

de

matematica escolar. Esta pesquisa pretende, inteiniente, ser também uma interpretacap de

uma vivéncia experienciada no cotidiano escolag@g puoposta se aproxima de uma didatica

fenomenoldgica tal como abordada por Bicudo (199%81). Esse proceder visa a critica das

verdades aceitas, 0 que viabiliza, na tarefa geerd®lvemos, como professor delas, o alun
colocar num horizonte onde “ver” matematica € “agex a olhar a matematica”. O movime
de compreensao vai se alargando, e o sentido dem@atta vai se pondo segundo um
descritivo e ndo explicativo: a ndo limitacdo de e entende por matematica, a visdo ¢
um poder humano, mas um poder sobre o caos, imelpsidendo ser vista descomprometida
linearidade. A linearidade que a tradicdo cartesiduwe atribui e nos apresenta, perde-se
movimento que a lanca num novo horizonte vistousdg uma concepcéao critica e abe

permeada de interpretacdes também subjetivas. &Reéalgbém a importancia de atitug

pedagodgicas favoraveis e mediadoras nas compreeresddesvelamentos de concepgl

latentes acerca de objetos matematicos; postuan@o retiram o professor da sua fun
principal. H4 um rompimento das fronteiras reduzidie@ matematica escolar, alicercad
acabada em algoritmos. Frente ao novo, o aluncesprende de nocbes pré-concebidas

conhecimento.
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A infinitude da Matematica
Cena2-C2

Fala 21

Fala 22
Fala 23
Fala 24
Fala 25
Fala 26

Fala 27

LACERDA: No nosso ultimo encontro, definimos quenatemética é infinit
eee... ééé..., como dizem que 0S numeros saotasfinbom sim, que
matematica, para a maioria das pessoas, matengativabando de numerg

contas, ndo € coisa que a pessoa pensa; materaatimaero porque 0 nUme

é, digamos, aaa.. representacdo da matematicapeparg numeros sé

infinitos.(nesse momento, o aluno, enquanto fales@gva algumas semen
de um jogo,o Kald, que estava sobre a mesa, elegasoque estavam mg
proximos insistiam para que ele as largasse, hawananais insistente, a (
Carneiro, dizendo: Larga!).

LACERDA (continua) Bom, mas, por exemplo, 0os nUrsesdio apenas

representacdo e ndo a matematica ao todo, é.ateamditica, por exemplo, é...

muitos pensam que a matematica € como uma prisim a&gie prende
cérebro a um bando de calculos e coisas assimamedematica, na verdag
é tudo que existe, a matematica acompanha o maguoddéguer coisa, mesn
assim, nao olhando com um olhar matematico damassue...

LAIS, (com um tom meio sorridente): Em tudo estdufdo matematica?
LACERDA: Nao, assim,...

ERICA: Mesmo sem olhar matematico tem matematica?!

CAROLZINHA: Em todas as matérias acho que incluimosatematica.

LACERDA: Que nem no TI. No Tl, o Arthur perguntoa professor Flavia:

Por que nds usamos a matematica no Tl, se a matanmndio teve nenhun
influéncia no TI? Mas, na verdade, a matematiceientiou no Tl e muitd
porque, como, por exemplo, é... 00.., para caldalao teatro, tinhamos ¢
calcular o niumero de pessoas, calcular o niamertalds para cada um
dividir . Dividir, digamos, ja € mais um termo usath matematica, né?

ERICA: Eu acho que também n&o foi sé nesta partelsidividir o nimero d
falas sim, sO de no primeiro momento a gente ter €en texto coerente assi
acho que a matematica ja entra ali, entendeu? sabeso porque dividiu
namero de falas por cada personagem...acho queeargente ter feito u

texto coerente a matemética ja entra ali.
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ANALISE IDEOGRAFICA-AI 2

Subcena. 2.1 Uma Descri¢ao

O aluno Lacerda inicia esta cena, trazendo paral@g@mbiente algumas consideracoe
apontadas no encontro anterior, admitindo que a&muica € infinita (F 21). Embora

nameros sejam infinitos, eles sdo apenas uma egeesio da matematica; sendo que estq

€ uma prisao; é tudo o que existe.  Surgem, ent@estGes como: “em tudo esta incluji

matematica?” (F 23) e “Mesmo sem o olhar matemaéisomatematica?” (F 24). Em todas
matérias incluimos a matematica (F 25). No casoTddTrabalho Interdisciplinar), n3
precisamos fazer calculos, mas a matematica irdlaemo teatro (F26). Para calcularmg
nimero de pessoas, o numero de falas de cada ufalaNa7, Erica recupera o sentido
considerar matematica no Tl, argumentando que amddica se mostra também na coeré
textual; “s6 de, no primeiro momento, a gente w&tof um texto coerente, acho que

matematica ja entra ali” (F 27).

0
S O
de

ncia

Uma Interpretacac

A

Com esta cena, recoloco-me num cenario em qudaasda Lacerda me permitem denungiar

e criticar as crencas em objetos matematicos cones gue se encerram apenas em célcd

los e

adequacdes algoritmicas. Nesse horizonte de congdre® ndo ha um fim para o que

chamamos ‘matematica’. E possivel compreender, @mfalas, uma concepGao

de

matematica como unidade originaria no humano, vebamada ao ato de existir. Uma

mensagem que nos traz essa visao ontoldgica, aobante de uma critica ao proceder

epistémico-pragmatico; muitos ainda pensam quetaméica se resume nos nUmeros €

em

suas relacdes operatoérias. Considerar isto € vVaMenma prisdo. Talvez, se nos libertarmos

deste modo simplista de transacionarmos com ostosbjmatematicos, poderemos nhos

aproximar do conhecimento matematico existent@taidade da nossa vivéncia. Esta € uma

via que me possibilita compreender a fala com d haeerda se expressa ao apontar

matematica € tudo que existe..., matematica acdmpamundo..., qualquer coisa...

que

Ha, nessa visada, um apelo a liberdade; o alyedfsume lanca num movimento de

desrealizacdo da Matematica como um estreito nguwiéncia e a Escola, oportunizan
nos, desta maneira, uma abertura a percepc¢do idéuithé, ou seja, matematica existe

do-

no

mundo, mundo que nos acolhe e, por ai estarm@nestcondenados ao sentido (Merleau-

Ponty, 1996, p. 18). Somos, desse modo, capazespeeenciar matematica numa relacao de

atribuicdo de sentidos. Resta-nos a incessanta lolasseu sentido pedagdgico.




Subcena 2.2. Uma Descrigao.

Erica, na fala 27, parece-me recuperar um sentidatitude do professor ter considerado a hota

do trabalho interdisciplinar (Tl) em matematica,sme sem terem sido necessarios fazer

calculos. A aluna argumenta que a matematicacstrantambém na coeréncia textual; “so
no primeiro momento, a gente ter feito um textaeo®, acho que a matematica ja entra al
27). Lais fala de sua experiéncia vivida com esgmmtho, cujo tema foi “O Lix0”, e conside

gue “matematica também sédo as formas, como um bédaogular” (F 28) e (F 34).

de,
” (F

ra

Uma Interpretagéo.

A guestdo fundamental que me salta, dessa cenposstilidade de ampliacdo do universg de

objetos matematicos, como elementos culturais,néstelo-os a coeréncia textual.
racionalidade que, compreendida numa perspectimanfenologica, € manifestada nu
experiéncia pessoal de organizacao da expressggodiita.

Ao vivenciar os discursos que constituem essa @nwam-se oportunidades para percebe
presencas matematicas além daquilo que a tradsgé@dae nos ensina a ver. Dai, a importa
de matematizar com um grupo de alunos afins comropopta, pode estar relacionad
possibilidade de conceber matematica além de n@nerdormas geométricas. Cabe
educador matematico, cuja escolha seja pelo sediédeducar pela matematica, a tarefa
enfrentar os desafios de atividades pedagogicasleglzem das estreitas concepcdes da
impostas, as manifestacdes das quais possam resgozs sentidos do estar em sala de
Esse proceder nos permite concordar com MerleatyPadmitindo que “O essencial
pensamento matematico é entdo neste momento emntaestrutura se descentra, se ak

uma interrogacao e se reorganiza segundo um sembvm que no entanto é o sentido dé
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propria estrutura”. (MERLEAU-PONTY, 1974, p.136).




A Limitagdo de um Sistema da Numeracéao.
CENA 3-C3.

Fala 35 VITOR: Puxa gente, seria interessante se a gemegasse dessas perguntas,
essa entdo seria assim como uma resposta pra fa;irgae a matematica é
infinita. Sei 14,... mas porque, se a gente chdgama hora e nao tivesse
nenhum ponto de partida assim de onde comecar, @eh@gente devia ter
uma pergunta assim na base e depois ia passando...
VITOR (Continua):A primeira era... por que dez dipor trés. O Arthyr
disse que era por causa do sistema, né?
Fala 3§ ARTHUR: E... porque se a gente dividir dez por triéssistema fracionario,|a
gente consegue.

Fala 37 ERICA: Se a gente pegar dez barras e dividir, éegemmsegue.
Fala 38 VITOR: E...

Fala 39 Prof. Pois é, e a pergunta que vocés colocaramuadrq é: por que dez
divididos por trés ndo pode ser dividido no sistdnmalu-arabico? Qual foi|a
discusséo provocada?
Fala 40 VITOR: Por causa do sistema. Porque, a gente tipende de cada um
sistema, e o sistema indu-arabico ndo permitevésadi assim, mas é por calisa
dele, ndo porque nao pode dividir dez por trégvepsr causa daquele jeito ali
de dividir.




ANALISE IDEOGRAFICA — Al 3.

Uma Descricag.

O aluno Vitor se encarrega de organizar a discugsdpondo comecar por uma pergunta

e

ir passando. E possivel dividirmos dez por trésig no sistema de numeracdo hindu-

arabico, mas no “sistema” fracionario.(F 36) (eatase referindo ao conjunto Q, na form

=

a/b, com b#l). Consideram que o sistema de numeracao hindhicarddo permite dividi

10 por 3, por causa do jeito de ali dividir. (F.40)

Uma Interpretacéo.

No contexto da cena, compreendo que os alunosulartic na discussdo, nuancas
fendbmeno da divisibilidade e ainda elaboram umaagsé#o em que as partes “igua
resultados da divisdo de 10 por trés ndo podemepegsentadas por um namero classifig
como “inteiro”.

Esta acdo de pér um numero dividindo outro, comfigum algoritmo. Posso entendé-lo ¢
Merleau-Ponty (1969, p. 140) , “uma verdade de aalgfip” que se instala na expressao e
estruturada segundo uma visdo de mundo cuja limguag alicercada em coédig
convencionais.

Tomando as contribuicbes da fenomenologia nessectaspquero propor que as falas

alunos, nessa cena, permitem uma reestruturacéa deslade. Ao dizer: “... ndo porque

pode dividir dez por trés e, sim, por causa dagedie ali de dividir’, o aluno Vitor parec

evocar um ultrapassamento de conhecimento matemdtec ambito da escola, U
deslizamento de sentido, em que “a verdade é néguagdo, mas antecipacao, retoma
(MERLEAU-PONTY, 1969, p. 138). Nesse interpretarmatematica pode ser conceb
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A Base — Zero ou Um ?
Cena 4 - C4.

Fala 41
Fala 42
Fala 43

Fala 44
Fala 45

Fala 46

Fala 47

Fala 48

Fala 49

Fala 50
Fala 51
Fala 52

Fala 53

Fala 54

Fala 55
Fala 56

PRISCILA LIMA: qual vai ser a prOxima pergunta?

LAIS: a base da matematica... o valor...

MARIANA LIMA: A gente vai considerar aqui que qualer valor pode ser
base da matematica. Pode ser que tenha uma I&®aca.mim é o 1 , para
Lacerdaée 1...

CARNEIRO: Qual é o significado de base para vocé?

LACERDA: Pra mim, base é algo assim que suportanaégcoisa. Se o valor
base é o zero, que pode ser, por exemplo, a jpadwela base, nds poden
fazer ... alguma ééé..., nés podemos fazer...aégfente assim,..

PRISCILA LIMA: Lacerda, fala por que que vocé acimaa base ....
CARNEIRO: Mas, rapidinho.Vocé acha que, assim, dwtse da para tir
alguma coisa assim , vamos dizer, é, mais baixalguassim?

ERICA: Ndo entendi sua pergunta n&o.

Outras vozes: eu também néo...

LACERDA: Com o 1, vocé vai chegar a todos os nuset zero ndo chega
namero nenhum por multiplicagdo. Com o um, vocéepadar qualquer
digamos, qualquer operacdo pra modificar, assisgwvalor e 0 zero nao, [
exemplo, ndo da pra usar multiplicagcédo com o zale ser ... modificado.
MARIANA (espantou-se): Como assim?

CAROLZINHA: se vocé multiplicar, ele nao vai ser ..

LACERDA: o que mudou o zero?

Vérias vozes, primeiro a da Carolzinha: nada.

LACERDA: Mas o0 um. Se multiplicar um a zero, daozé&d um virou zero.
Erica convoca Arthur a falar: Arthur, ndo quer falyuma coisa?

O grupo se manifesta com murmdarios...

ARTHUR: zero € o ponto neutro, € a marca. Vamosmsupuma pista d
atletismo, ela comeca do um ou do zero?

LACERDA: Eu n&o estou o va.. eu estou dizendo on&hao a posigcao do ze
CARNEIRO: Vamos supor...

(DN

or

0.




Fala 57

Fala 58

Fala 59

Fala 60

Fala 61

Fala 62
Fala 63

Fala 64

Fala 65
Fala 66

Fala 67
Fala 68

Fala 69

Fala 70
Fala 71

ARTHUR: é que no sistema hindu-arabico, ha..., eicale pensar num
coisa... cada sistema de numeracao deve ter séo g@rcomeco. No hind
arabico é o zero.

LACERDA: Vocé esta falando da posi¢édo do zero resasequéncia. Mas
gente ndo disse que a matematica ndo é uma coissegléncias?
matematica € tipo imaginando € um todo, é um tpamiverso e que na

tem uma sequéncia exata.

ERICA: T4, mas no sistema que a gente usa, a baseeéo. Tanto é que ele

0 Unico, Unico numero que é neutro.
CARNEIRO: Eu acho que é assim: Vocé néao disse géedase pra VOCé ¢
que suporta os outros?
MARIANA LIMA: o qué?
LACERDA: O zero?
CARNEIRO: Suporta, entéo,... rapidinho..ééé..Vamagsor que assim, tig
categorias, assim do tipo aqui ( e pegou um ddsltras )categorias d
meninas, ée, 0 zero € o numero que esta mais alpaidemos dizer, que e4
suportando os outros...do zero ndo tenho um niumenor.

LACERDA: NOs, aqui nessa nossa reunido, nés temesim ouvir a idéia d
outro sim, e meditar sobre ela. Eu acho que ningeéma mesma idéia.
CARNEIRO: Eu também t6 na sua, sé que isso que éslando eu tava...
LACERDA: Entao estou tocando na sequéncia, o logaie nés tocamos
zero...

ERICA: Eu entendi o que vocé quis dizer.

CARNEIRO: E vocé, vocé..., eu sO estou tentanderdlfr a minha idéi
porque eu estava pensando em casa, sobre a baskadnaatematica e eu ti
esta idéia, porque é igual quando vocé vai ver idgaa. Ela ndo comeca
um. Ela comeca do zero.

LACERDA: Ai, outra coisa que nés, a gente nao diss®s ...ndo chegam
a conclusdo de que nao foi o homem que inventowai@matica, mas €
descobriu a matematica?

CARNEIRO: E, mas ai...

LACERDA: Entdo, € como eu disse, a matematica gardos, um univerg

assim, contendo todas as coisas: calculos,..
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ANALISE IDEOGRAFICA — Al 4.

Uma Descricaag.

Nessa cena, o foco principal € o que os alunos ch@mar de “base” da matematica,

retornando a indagacgdo “de qual valor a matematicte, do zero ou do um?”. E possivel

considerar que qualquer valor pode ser a base tmatca (F 43), mas qual é o significado

de base? (F 44). Base € algo que suporta algursa o45). Surge uma questdo: Existe algo

menor que a base? (F 47). Ao considerarem zero e¢aho-base para a matematica (F 63),

zero é o0 que esta mais embaixo, suportando ossopufiio ha um namero menor que ele.
Qualquer operacdo modifica o um (1). Com o zera &&oeu multiplicar por zero, ele

zero) ndo sera modificado (F 49). Sendo assim]ar-base da matematica € o um. Ningu

(o

ém

tem a mesma idéia (F 64). O ponto de comeco depmdestema de numeracdo. No hindu-

arabico é o zero (F 57). Matematica é um univeosendo todas as idéias.(F 71).

Uma Interpretacéo.

Um modo de compreender o que os alunos estao chanden‘base” da matematica, no (
concerne aos numeros, encaminha-nos a idéia desdaceno escopo epistemoldgico

congrega esquemas filoséficos seguidos por matessdtindamentalistas, ou seja, eu pre

produzir os elementos numéricos a partir de alge estabeleco como dada (a base).

namero 1 seria a base porque, a partir dele, esegairia, por intermédio de operacd
produzir os demais nimeros.

A existéncia do zero é posta em questdo. Dai, eesbididade que ordena os nume|
“naturais” desconfigura-se quando a operacédo réddetadicdo. E a discussdo nos ender
conceber que os sistemas ndo sdo construidos doplitacdo, ou seja, ndo se aplica
principio multiplicativo. Mesmo assim o zerdrazido a cena como um ente que provoca
interlocucéo, evocando um modo de pensar matemagit®a a questao do valor e da posi
sendo esta duplicidade de compreensdo e de fumcémta dos numeros revelada na
guagem comum que espacializa o fluxo comunicataoeha.

A racionalidade formal, como ato de constituicassds discursos pode ser superada qu
intencionalmente, interpreto as falas do aluno tdme(F 58) “A matematica é tif
imaginando, é um todo, é um tipo de universo, ernua tem uma seqiéncia exata”. Aqu

matematicidade vivida potencializa-se numa reali@aagntologica, como possibilidade
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Matematica: descoberta ou invengao?
Cena 5 - C5.

Fala 72 | CARNEIRO: E, mas e a base da matematica? O queestaéa falando?
Houve um movimento de vozes simultaneas, e, nessgento, fiz uma intervencéo
no sentido de tentar organizar a discussao, comder@s ao foco da questéof a
matematica foi descoberta ou inventada?
Nesse momento, mais de um dos componentes do gugr@am falar ao mesmo
tempo. Porém , o préprio grupo fez um acordo.

Uma voz: vamos fazer rodinha. Td4 bom, eu tambéno,achmos fazer assir

>

0...Comeca Lais!
Fala 73 | LAIS: Eu acho que a matemaética foi descoberta @orpcé ndo vai inventar uma
coisa assim. As pessoas foram sentindo necessjdatées foram descobringdo
mesmo sem saber que aquilo era matematica.
Fala 74 | ERICA: Eu acho a mesma coisa e ia falar isso. Rorassim, as pessoas, ha muito
tempo atras, elas passaram a perceber assim, elasigrecisavam, assim, [da
matematica pra... elas , elas, elas ndo... eladaz@@m assim, sabe, contas com
calculos de terras, medidas de terras assim,stdfalgue aquilo era matematica. Ai,
depois eles foram ver, aquilo era a matematicaadbw que a matematica nao |foi
inventada. Ela foi descoberta e depois fizeram goenela virasse a matematica.
Fala 75 | PRISCILA LIMA: Eu acho que a matematica foi desatdbdambém e eu acho

assim que para inventar a matematica, acho queseace descobriram ou

U~

inventaram, mas, pra mim descobriram, porque prenitar matematica assim éé¢
Priscila foi interrompida por Lacerda, que tentaamtinuidade a sua fala:

Fala 76 | LACERDA: ééé... meio impossivel ao nosso alcancebeal...

Fala 77 | PRISCILA LIMA: risos... €, nem tanto...risos...

Fala 78 | MARIANA LIMA: Eéé... pra mim também matematica fdescoberta, porque,

como todo mundo ja disse, assim, tipo assim, prd@ahomem atender as syas

necessidades, aos poucos ele foi descobrindo andi@ta. Por exemplo, pra ele
atender uma necessidade de saber a quantidadéedusna, ele precisou de contar,
mas, isso, antes do homem nascer, sei la o queeaeo com a origem do
homem,é, ja tinha matematica s6 que aos pouco$oelescobrindo, é, é, pra

satisfazer suas necessidades.

Fala 79 | Vitor: Eu acho também assim que a matematica, feladescoberta, porque,|a

matematica, na verdade, é um nome s6. Matematp&mas um nome que a gente




deu para ela, mas, assim, ela ja existia e o dumrem ndo vai inventar aquilo. Na
verdade, acho que ele s6 vai nomear aquilo comas&im, como uma ciéngia
mesmo, como a palavra matematica, mas ele naotaeaenilo, aquilo ali ja estaya
inventado. Ele s6 nomeia porque aquilo vai ser ciéracia, mas ele n&o... ele como
que descobre entdo, porque ele ndo vai ter que gaonigventar aquilo; s6 vai
descobrir que aquilo pode assim, receber um nonme, @aso é esse: matematica
como ciéncia. (Carolzinha interrompe):
Fala 80 | CAROLZINHA: Mas ai entra no caso: quem inventou enatica? Se ela foi
inventada, quem inventou? Ela foi s6 descoberés, quem inventou?
Houve, neste momento, varias manifestagfes, delaise

Fala 81 | PRISCILA LIMA: tudo que esta incluido agora na emaética, € 0 que eles
descobriram pra colocar um nome na matematica.

Fala 82 | LACERDA: é que, € a mesma coisa que o fogo...
Continua Carolzinha: mas, ai, quem fez pra quexakiisse?
Alguém disse: agora é o Carneiro.

Fala 83 | CARNEIRO : Eu acho que a matematica, ela é, foingsdescoberta, porque
também pela ciéncia, né? Quando nds viemos o njartdea, vamos dizer , vamos
dizer que pronto né? Pra nds chegarmos aqui. #ija matematica... a Terra era,
vamos dizer, redonda, né? e como o homem podemadetado ela se quando ele
ja chegou aqui, ela ja estava pronta, vamos d&zééo acho que a matematica|foi
descoberta eee, assim, ela é representada pelamaaima matematica com
nameros que, porque, porque igual um coreano elksnfde outro jeito. |a
matematica pra ele é diferente , é, tanto quardodpm eles montaram a matematica,
eles poderiam chamar de portugués e colocar nuneeondocar letras em vez de
nameros e chamar de matematica.entéo, pra mirfgielascoberta.
Fala 84 | CAROLZINHA: eu acho que elaaa, foi descoberta, mmagueria abrir a questéo |de
guem guem no caso inventou ela para ela pra etieseoberta?

Fala 85 | LACERDA: bem, eu, nédo, depois eu falo, vai.

Fala 86 | CAROLZINHA: eu tenho uma idéia que ela seja, faaerta. Ndo tenho certega.
E ndo necessariamente o homem que inventou elasivagaaa, alguma, alguma
coisa.

Fala 87 | LACERDA: Uma entidade.

Fala 88 | CAROLZINHA: Isso mesmo, alguma coisa.




Fala 89

Fala 90

Fala 91
Fala 92

Fala 93

Fala 94

Fala 95

ARTHUR: Eu acho que a matemaética foi descoberta,pud isso, mas tudo aqu
gue a gente sabe, hoje em dia, foi descobertonizecerta forma sim; isto ja pod
ter sido feito que nem quando os egipcios des@wbribi uma inovacao. (voze
ohhh!!!) ai foi uma espécie de descoberta. Eu aglgoa matematica foi descobe
como o fogo — tipo assim: o fogo ja existia no.sohas agente....( as palavras
saiam . Arthur foi interrompido por:)

CARNEIRO: ... mas a gente descobriu , vamos digsima nos descobrimos ¢
por acidente..

MARIANA LIMA: Ele ja existia, mas agente ndo sahia.

CAIO: Para mim, ela foi descoberta porque... &igo... (risos)... se a gente

pensar igual ... diz que o homem sentiu a necadside ... de... da matematica..

primeira VI (teste) que o senhor deu no ano esi@aado sobre , igual falou q
descobriram a matematica pareceu inovacao. Paggaé estava escrito la sob
eles contarem la o rebanho deles la ee com pedcosadeira, pedra ee.. e ¢
mais? Sei la, sei la... (risos...), varias voeesguém disse: continua Caio!

Caio continua... hd? A pergunta sobre quem delscabmatematica. Eu acho g
se a gente for pensar assim em quem fez a matamdtic eu acho que vocé 1
vai encontrar, porque vocé ... ééé..., o homemotieisce se quando ele existiy
mundo ja estava vamos dizer, pronto,é ,é, naeala, gente...

LACERDA: s6 para complementar... Eu acho que, aematica, foi a primeir
coisa assim a ser inventada, ndo, assim, a setacrtla nasceu junto com
universo. A matematica criou o universo. Do mesaiko jque ela ainda persiste
mundo. Ela ainda consiste, quer dizer, ela aindasiste 0 mundo do mesmo je
que ela assim, digamos, ela criou o universo. Ho aple se a matematica

criada, inventada, entdo ela foi inventada por Deus

ERICA: A Carolzinha falou assim, entdo, quem invena matematica? Eu ac
que, se fosse.., se nao foi a matematica queritmac ou inventada, porque uf
pessoa pode ter descoberto uma, por exemplo, cameafjcoisa tinha a forma

um quadrado. Agora, ele ndo descobriu toda a mét@an&le descobriu aquil
Acho que cada pessoa teve uma descoberta difef@matematica.

LACERDA: Que nem nés, né? nds ainda estamos quedgstobrir qual é a basg

da matematica.
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ANALISE IDEOGRAFICA — Al 5.

Uma Descricaag.

Da discussdao em torno da origem da matematica,idemamos nudcleos de significadps,
momentos em que o0s alunos se abrem as concepcaest@matica como uma descoberta pelas
necessidades humanas, mesmo sem saber que aquilamatica (F 73); ela foi descoberta e
depois fizeram com que ela virasse matematica \FEld foi descoberta por ser apenas um nome
gue a gente deu para ela. O homem a nomeia comocigneia (F 79). Uma descoberta
representada por numeros (F 83). Mas, quem a iowgrdra ela ser descoberta? (F 84). pode ter
sido descoberta como o fogo (F 89), ou, quandoreno existiu, 0 mundo ja estava pronto,
sendo natural a existéncia da matematica (F 92hatematica foi a primeira coisa a ser criada.
Ela criou o universo e persiste no mundo do mesmdomSe ela foi criada, inventada, ela|foi
inventada por Deus (F 93). Cada pessoa teve uncalukrta diferente na matematica (F 94). Nos

ainda estamos querendo descobrir qual é a basatdanatica (F 95).




Uma Interpretagéo.

Da cena, como um todo, vejo configurar uma facetardtensa objetividade cientifica ¢
me parece tentar dizer que o humano encontra o engdédconstituido e, por st
necessidade, vai desvelando seus conteudos, idandib-a com as partes que compdem
universo. Platdo, Pitagoras, Euclides, Galileu,cBess, s6 para citar alguns semelha
Nnossos, contribuem na manutencéo das justificatjyascolocam o humano e o mundo fé
a-face. Nessa dualidade, o humano vence por donpoarestruturar, por encaixar e |
nomear pela matematica. Esse carater de cientifleippode ser exaurido na fala de Vito
79): “Na verdade acho que ele (0 humano) sé vaieaoraquilo como uma ciéncia mes,
como a palavra mateméatica, mas ele ndo inventdoa@ujuilo j4 estava inventado. Ele
nomeia porque aquilo vai ser uma ciéncia... s@gacobrir que aquilo pode, assim, rece
um nome e,. NO caso, é esse: matematica comoa&iénci

Uma questao é suscitada por Carolzinha (F84) camuite a reflexdo Se a matematica
descoberta, quem a inventou? Este chamado reteenafala de Erica (F 74) e vislumi
outros sentidos para o que estdo chamando de ‘ukrsad

Ha, ai, a possibilidade de um apelo a historicidadedesenha um esboco melhorado p
trajetoria indicativa de uma construgdo da materaatj... ha muito tempo atras, €
passaram a perceber assim 0 que elas precisavelas..ndo faziam calculos de teri
medidas de terras... falando que aquilo era maiesndt Acredito estar falando da cultt
egipcia. [Ai, depois eles foram ver, aquilo era aematica] Parece-me falar da cult
grega. "Eu acho que a matematica nao foi inventatiafoi descoberta e depois fizer
com que ela virasse a matematica”, prossegue &micseu discurso.

Ao experienciar a espacialidade constituida pelgslhas de significados da cena, ressc
me duas vias de compreensao: uma que se projeta lmgnagem comum, adquirida, n
gue desaparece no desenvolver da prépria discudssizando ao sentido de uma outra
interpretada a luz do que Merleau-Ponty (1980,5). e fala em “ciéncia manipula
coisas e renuncia a habita-las”. O manipular dieati nesse viés, concretiza-se nu
fabricacdo de modelos internos que, segundo MeReaty, SO minamente se defronta ¢
o mundo atual. Voltemos, assim, a concepcao deamsgomento de sobrevoo.

Sendo assim, na intencionalidade desta pesquisans&ntido de descoberta da matem:
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ainda nao prevista, ou seja, pelas falas estansa®lbiéndo ou inventando uma matematica,

independente de nominalismos. O importante, nes#gcia, € acreditar poder despe
educadores afins desse projeto; é a possibilidagdao poetar no ambiente escolar, de

fluir o que os alunos estdo buscando, como supatmo Lacerda(F95): “...nés ain
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O infinito: pela matematica.
Cena 6 — C6.

Fala 96

Fala 97

Fala 98
Fala 99

Fala 100

PROF: Estamos produzindo matematica. Porque, amfak sobre a matemati

estamos produzindo matemaética.

LACERDA: é, ué; que nem na ultima; a gente comegéuporque o dez ng@o

podia ser dividido por trés, e n6s chegamos a oseaol que a matematica é

infinita, que nem uma arvore genealdgica....
PROF.: e 0 que € o infinito para vocés?
ARTHUR: é disso mesmo que eu ia falar... a mateaatéo € tao infinita. Te

coisas que assim, sdo limitadas justamente por EBgondo sei se é a me

m

nte

humana que ndo alcanca, ou se é a gente que ndeguoen mas a gente rjao

consegue imaginar um circulo quadrado ao mesmo der@frculo ndo tem

nenhum lado, mas ,.. e um quadrado ndo tem nenlaocg nenhum lad

(0]

redondo, entdo, se a gente mudar uma coisinhapj& ronsiderado um quadrado

ou circulo. Ja muda. E, por exemplo, a gente nésegue imaginar uma maqu

na

gue produza sons em todo o universo. A gente nd@gegole imaginar um som tao

alto assim,; que 0 nosso corpo so alcanca vintelagueles,,, negdocio para medir

o som. Entdo depende, e a matematica néo € tam jestamente por isso. M
um exemplo do circulo quadrado e a matematica texs limitacdes. Ela tem se
limites.

Uma voz: “entéo fala assim: dentro de um um ....”

ARTHUR: ah, eu ia perguntar justamente isso: quamagha que a matematic
infinita e quem acha que ela ndo € infinita. €ogana rodinha, desta vez com
do Caio.

Neste momento, houve varias vozes se manifestagqdera se lancou a frente

o Carneiro.

CARNEIRO: Rapidinho, ééé... ainda em relacdo aeramt... professor, eu ac
gue assim, se esse disco. . . €&, ... vamos dizé&&é, descobrir, n0s estavar

falando, e, é, eu acho que assim de..ver que a@s#im, iii, esqueci a palavra.

igual matematica ta, vamos ver, ela ta escondidad® achamos ela, assi

descobrimos ela, eu acho que assim, ndo é porigueg sempre perto da gern
mesmo que nds nao repare iii, ndo reparamos, poageen, quando nds olham
assim pra todos os lados, nés vimos matematica guando nos olhamos [
céu.Eu acho que tem matematica em todos os ladgsiaEo Lacerda falou un

vez que tem éé, o ponto de fuga ... quando a gimeaeto num lugar ele nao t¢

is

=

us

ae

eca

foi




Fala 101

Fala 102
Fala 103

Fala 104

Fala 105

Fala 106

um infinito, vai sempre reto.

CAROLZINHA: Entdo, a contagem, por exemplo, sabemos as estrelas s

Ao

infinitas, né? mas, para a gente contar em um (pectaco, temos um numero

envolvido com a matematica.
CARNEIRO: uma quantidade, né?

ERICA: e a forma deee, daaa, igual a forma dasmajassim, as vezes nos da a

idéia de linhas curvas e as formas também quevesnaunos dao idéia.

VITOR: eu achei foi o seguinte: falamos se a matem&oi descoberta qu

inventada, entdo a gente caiu praticamente de emvqual seria a base, porque,

se alguém inventou aquilo ou se alguém descobauteen uma base, e naqu

outro encontro da outra vez que eu disse que adsa matematica nao veio

nem de zero nem veio de um. [varias vozes, e uneadi vai.. continua,

continua... e Vitor continuou: ] a matematica namwem de zero nem de u
porque cé ndo vai partir, a matematica , ela é ciérecia, ela néo, sei 14, cé 1
vai inventar ela,vocé vai como se vocé vai desca@bguma coisa, igual se e
dormindo e vocé descobre aquela pessoa, ela vailacoomo se vooassim
caindo na idéia da base, a matematica ndo veierdenem do um, o homem, ¢
sentiu ali a necessidade de contar, por isso qua atatematica surgiu. Eu ag
gue a matematica, assim, tem como se fosse a baseigventou foi por causa
obsewvacao porque quando a gente observa, uma, obsaliveunecessidade te
a gente que criou o0 zero, criou 0 um , e o resfordoneros, entdo, a matema
nao veio nem de zero nem um, ela veio da observacéo

LACERDA: bom, o Arthur perguntou se a matematicafiita. [vozes,...] Bom
€, mas depois que o Arthur falou aqui, do circulto €uadrado, eu concordo ¢
ele, eu concordo com o Arthur... esta parte jadima matematica.

[Arthur ndo queria falar, mas alguém disse-lhe:évoéo foge da rodinha, na
ta?]

ARTHUR: Olha s0, é o seguinte: ééé... matematioa $eus limites; nao e
termos de nameros. NUumero a gente pode cada vea,\&x pensar em ma

nameros. Ta legal, s6 que a gente vai ficar asemsaguindo representar eles

gente sempre vai poder, tipo assim, a gente peiisatro com um furo no meio

igual a a a a algum numero super grande. [uma &gzahina: nossa... nem tent
Arthur da risos e prossegue: Entdo, numero ja é lumtacdo. Mas as outrg
partes como a algebra, . . . ndo, a algebra n@®ofnetria quero dizer. A algek
e as equacoes, elas tém um limite, sabe? Ela t@aldente infinita. Uma par
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Fala 107

Fala 108

Fala 109

Fala 110

Fala 111

Fala 112

Fala 113

Fala 114

Fala 115

Fala 116

Fala 117

Fala 118
Fala 119

Fala 120

dela sim, e outra, ndo.

CAROLZINHA: é... eu acho que como 0s numeros estfiwolvidos na

matematica, e 0os numeros sao infinitos, eu achoagumatematica ndo se lim

também como os numeros.

CARNEIRO: eu acho que a representacdo da mateméteae infinita, assim

porque, 0s numeros sempre vao aumentando, aumentmuentando sem fi

né? E... eu acho que a matematica €, tipo o queatiro dia assim, uma l6gi

porque, nés ndo montamos a matematica, né? efaaiisi pela I6gica do homem

pela necessidade que ele teve ... de... contatagianimais ele tinha, entdg a

representacdo pra mim ainda € infinita, mas a nétea) em si, ainda nao foi

definida.

PROF: bem, gostaria que vocés discutissem um psobre as operacdes dque

vocés fazem por ai...

LACERDA: mas, eu posso falar minha opinido solse?s

PROF.: claro.

LACERDA: bom, Arthur, nés ndo chegamos a conclud@aque a matemati
consiste no universo?

ARTHUR: Nnnédo exatamente, porque, tudo bem, a méatteanesta em tudo, m
a lei do universo é mais a fisica, também envolugarmatematica, e... [Lacer

interrompe]:

LACERDA: E n6s também nado falamos que a matem&ita em todas as

matérias, pro fisico, e essas coisas assim?

ARTHUR: humm! Sim! Todas as matérias estdo em tadawatérias. Se a ge
nao soubesse portugués, a gente nao poderia dsclte matematica; se a ge
nao tivesse as cordas vocais seria uma deficiéagy@nte ndo estaria aqui;
gente ndo soubesse 0 mapa para chegar até estanéslando estariam
discutindo; tudo entra em tudo.

LACERDA: Entéo, vocé diz..., mas mesmo assim, a&matica esta em tudo.
por isso, se o0 universo € infinito, por que nacadematica?

ARTHUR: Haaa?

LACERDA: Por exemplo, ée, lembra do...

ARTHUR: Uma parte, sim. A outra ndo. Por exemplgeametria € infinita: tud
bem; a gente pode cada vez mais criar poligondigiopes, poligonos de dez, n
lados de onze mil, trezentos e oitenta e quatmslad

LACERDA: J4 é um sinal de infinidade...

nte
nte

e a

nil




Fala 121

Fala 122

Fala 123

Fala 124
Fala 125

Fala 126

Fala 127

Fala 128
Fala 129
Fala 130

Fala 131
Fala 132

Fala 133

Fala 134

Fala 135

Fala 136
Fala 137

Fala 138

ARTHUR: T4, mas ai, € sempre a ver com 0s humé&rai na matematica, que
relativo aos numeros, € infinito. O que muda umquoinho, j& ndo é. A prova|..

[interrompido]

CARNEIRO: O que vocé acha que é finito, entdo?

ARTHUR: Eu dei o exemplo do circulo e do quadragiee da pra imaginar
além de outras coisas mais..

LACERDA: NOs podemos aumentar o circulo...

Continua ARTHUR: Por exemplo, a equacao. A gentepuaile ficar imaginand
milhares tipos de ....

Muda para o lado B da fita.

... Operacoes.

LACERDA: Arthur, os nameros ndo sao infinitos? [atisl, repetindo est
pergunta]

Enquanto isso, Arthur tentava responder a pergigitia por Priscila Lima: Pg
gue nao? (referindo-se a sua afirmacéo: “a gemtgade imaginar varios tipos
operacoes”).

ARTHUR: Eu me refiro a operagéo: trezentos e aétentjuatro, mais novecent
e vinte........... tai 0 meu na matematica: a geétepode botar um nimero ma
dentro de um numero menor que ele.

PRISCILA LIMA: a gente pode imaginar...

ARTHUR: a gente n&do pode imaginar mil, dentro deecentos

CARNEIRO: imaginar, pode.

Varios repetiram simultaneamente: imaginar pode...

CARNEIRO: E imaginaco, cara...

ARTHUR: Se a gente imaginar tentar botar, dez muitds de chocolate, dentro
nove mil barras de chocolate. A gente ia conseguir?

CARNEIRO: mas, sim, ia dar, vamos dizer, as virgute?

LAIS: Imaginar, a gente pode fazer qualquer coisa.

LACERDA: E por isso que eu digo que a matematidgafigita. E como a noss
imaginacéo. A nossa imaginagéo é infinita também.

CARNEIRO: Quanto mais a gente aprende, mais teragmender.

LACERDA: exatamente. E, por exemplo, se os numsé&msinfinitos, claro que

nos podemos inventar infinitas operacodes.
ARTHUR: N&o. A gente tem mais, vezes, mais ou mersasé que a gente pg

dizer assim, a gente ndo pode sai inventando a ficar ridiculo, né? es

e

0S
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Fala 139

Fala 140

Fala 141
Fala 142
Fala 143
Fala 144
Fala 145

namero....ai faz um sinal maluco, tipo assim: adon&gdesse aqui, uma roda, com

uma outra roda com um furo em cima. Ai a gente in@agh!...esse simbolo aqi,

guer dizer que é esse numero mais mil, menos ceais movecentos
guarenta.....[ 0 interromperam:]

CARNEIRO: Mas, 6 Arthur, tém pessoas, que, Artllina sé, tém pessoas g

e

ue

vao montar, igual, é estdo na aula, vai, tém goeesr rapido porque o professor

ta falando pra ele ver que é uma folha pra sabgueoteve na aula. Ele pode

colocar abreviacoes, ele pode montar variass.reseptacdes pra uma coisa

pelo jeito que ele saiba

LACERDA: é, por exemplo, antigamente, eles usavama pedrinha para caga

ovelha. Ai, como acumulavam muitas pedrinhas, akms/am um gravetinhp.

Entado, olha s0@, aquele gravetinho era igual a dez.

ARTHUR: Entdo ta! Eu também acho.

LACERDA: [algumas palavras truncadas]

ARTHUR: Entéo, ta, ja me convenceu. E ai, quabeaia proxima pergunta?
LACERDA: O pessoal pediu pra continuar a rodinha.

ARTHUR: E isso ai: rodinha! Formas geométricas!




ANALISE IDEOGRAFICA — Al 6.

Uma Descricaag.

O grupo assume a matematica como um campo dedefleacerca do que cada um entende
por infinito. Articulam que a matematica néo é itfionita, tem suas limitacdes, seus limites,
e qualgquer mudanca na estrutura, por exemplo, dquadrado, ele deixa de ter essa forma
(F 99).

Embora ainda nédo tendo definido a matematica (, B08ua representacdo pelos nimeros €
infinita. Os ndmeros sdo uma limitacdo da materaafic 106). Cabem, na matematica,
aspectos finitos e aspectos infinitos. Mas... seatematica consiste no universo, e se 0
universo é infinito, por que ndo a matematica? 16)1A geometria é infinita: podemps
cada vez mais criar poligonos... (F 119). Tudo atematica, que é relativo aos numeras, é
infinito. (F 121). O circulo e o quadrado sdotfisi A matemética é infinita tanto quanto a
como nossa imaginacao (F 135). Com a imaginac@ente pode fazer qualquer coisg (F
134).

Das possibilidades de interpretacdo, com esta qaesendo dar relevo a dois focos de
descricéo, trazendo-0s como importantes param@&atigacdo. Trago, como eixos nucleares,
os discursos que cuidam do “infinito” e da “imagéa’, que me pareceram realevantes nas

falas dos alunos.



Uma Interpretacéo.

DO INFINITO.
Abrindo-me, com Merleau-Ponty, na concepcéo de“Qu@ensamento objetivo ignora
sujeito da percepcdo”(1996, p. 279), doei-me atemat de compreender uma relacao €
matematica e infinito, buscando superar as cléssleéinicdes de finitude/infinitude pe
que me pareceu ter sido dito pelos alunos. Na skéou desenvolvida, o significati
mostrou-me ndo ser a matematica tdo exata (F 98p denta se praticar. Ha, ali,

primeiro indicio de infinitude, mas com seus limit®u seja, mesmo sendo impossivel,

exemplo, contar todos os numeros (F 108) ou aténmesonstruir todos os poligonos

possiveis (F 108) e (F 121), ela se limita na akyelnas formas (F 123).
A discusséo faz explodir o que se entende poofiniinito num nivel de comprometimen
cultural, ja que, “A sedimentacdo da cultura que ssos gestos e as nossas palavrg
fundo comum’(Merleau-Ponty 1969, p.148). Ha, entdina convergéncia a comparacad
matematica com o universo (F 112) considerado itofipela tradicdo, sendo pertinent
pergunta de Lacerda (F 116): “se o universo éitofipor que ndo a matematica?”

Vivencia-se, a partir dai, um ambiente de reelaf@mradas falas e outro sentido par
questdo de infinitude vai tornando-se presenca.e Bs®vimento desobstaculiza
consideracfes que se estacionam na idéia da “ciaqie ter concebido o universo cg

infinito ou pelo menos sobre o fundo do infinitcs (ocartesianos) (Merleau-Ponty 19

p.166) e o proprio Merleau-Ponty critica as preesigdes positivas que, para ¢

desvalorizam o mundo fechado em proveito de umitofipositivo, infinito cristalizado o
dado a um pensamento que ao menos 0 possui stdiiente para prova-lo.

No ambito da educacdo matematica, talvez busquemagnito no sentido de ndo n

estacionarmos, mas que seja, como nos ensina Md?@ay, o que nos ultrapassa

(0]

infinito de abrimento e ndo da infinidade; o infndo mundo da vida, mundo do cotidiano,

nao o infinito da idealizacao.

Foi-me possivel perceber um abrimento na discussdoado pela aluna Lais (F 134), e

“Imaginar, a gente pode qualquer coisa”, remetendaa busca de uma interpretacao

“imaginacdo”, e pareceie que o cotidiano escolar solicita o infinito deri@ento,
conforme a fala do aluno Lacerda: “...se 0os numsaosinfinitos, € claro que nés poder
inventar infinitas operacdes”(F 137). Cabe-nosdajmuestionar sobre os momentosgers
permitimos e /ou acreditamos nas infinitas operagie o aluno pode nos apresentar.

Dara

nos




Uma Interpretagéo.

DA IMAGINACAO.

O infinito do mundo da vida, mundo cotidiano tosepossivel, ainda com Lacerda (F1

ao admitir a nossa imaginacdo também infinita o noge abre a invencao de infini

35)

as

operacdes. Essa visada causa estranhamento acfathoo (F 138) para o qual sao validas

apenas as quatro operacOes classicas da aritmBbecam, ha compreensédo pelo aluno

Carneiro (F 139) ao defender que cada um pode su&s representagdes “so pelo jeito

ele saiba”.

que

“Imaginar é sempre fazer surgir um ausente no ptesérnecer uma quase presenca, uma

presenca magica a um objeto que nao esta ai”. énlefPonty, 1973, p.35). Nessa proposta

de formar certo modo de relacdo com o objeto aesénerleau-Ponty, baseando-se hos

trabalhos de Sartre, abre-nos a compreensdo deagimeagem é uma operacao

consciéncia e ndo apenas um conteudo, uma elabaaksgioria.

da

Na situacdo vivenciada pelo grupo e manifestadaspalunos foi possivel perceber duas

vias de compreensao para o que chamavam de imaginaga criadora, que parece

pretender fazer aparecer o que ainda nao foi pei@ebuma que pretende mostrar U

ma

idealizacdo (no sentido de projecdo) incapaz deodegir o existente. Para esses alunos,

imaginario € o fisico, oposto a concretude, adadk, mas eles mesmos estéao atestandJh

€ impossivel imaginar. Todavia, o aluno Lacerda3®1lpropde, ao meu olhar, u
aproximacédo entre imaginacao criadora e a mateanatctentar trazer um sentido pan
infinito, dizendo: “E por isso que eu digo que aten@atica € infinita. E como a nog
imaginacdo. A nossa imaginacao € infinita tamb&m'36).

Mas é preciso termos uma experiéncia do imaginpemuntando-nos qual o sentido do
de imaginar e em que esse fazer surgir um objetemdico, ausente na aula prese

colabora para a Educacdo Matematica.

0 que
a
ao

Sa

ato



A Geometria
Cena7-C7

Fala 146
Fala 147
Fala 148

Fala 149
Fala 150
Fala 151
Fala 152

Fala 153

Fala 154

Fala 155
Fala 156
Fala 157

Fala 158

LACERDA: Agora, nés vamos discutir a geometria.

CAIO: Pra vocé o que que é redondo?

ARTHUR: Redondo? Por exemplo, a gente pegar istg agpassar a méo e n
sentir nenhuma irregularidade; € uma coisa que ted® nenhum tipo d
irregularidade.

PRISCILA LIMA: 6 cara, redondo, pra vocé, é esganfmassim . . .

LACERDA: . . . é uma forma que ndo contém, digamos,

ARTHUR: irregularidades.

LACERDA: E... é 0 elemento, né?

Varias vozes, a0 mesmo tempo.

CARNEIRO: o Vitor quer falar, “péra” ai, rapidinho.

Neste momento, Vitor colocou o seguinte problemaqunadro-de-giz: Com
colocar 11 presos em 10 celas, se em cada cetadsdipar um preso?

VITOR: Aquilo era a maior pegadinha que minha m&enmostrou e eu nem sa
gue tinha alguma coisa a ver; o Arthur falou assime através da nos

imaginacéo, a gente ndo consegue imaginar vareagjes. Mas na verdade, $

a gente pode. Igual aquilo ali, Suponha que cagirzinho daquele ali fosse ul
cela. A brincadeira la era, aquilo ali correspoadema cela; ai vocé perguntal
Como consigo prender onze presos ali, s6 naquelaselas, sendo que eu I
poderia colocar, nem dividir presos ao meio, nememiar celas, tinha que ser|
naquilo dali. Ai, cé lembra que a pessoa ficavagvi, ficava, ai quando ela
olhar mesmo, ela sé tinha que pegar e escrevase® NZE PRESOS a
. Entdo, eu acho que depende de onde que vai ansggnacao, porque, I
verdade, onze presos é a frase, e ndo cada lygantd®, acho que a gente p
sim, através da imaginacao imaginar varias e vapasacoes; depende de g
lado que a gente vai olhar.

MARIANA LIMA: E disso vocé espera o qué? Imaginaradmatematica.
VITOR: Como assim, Mariana?

MARIANA: Vocé me deu um exemplo de imaginacdo. Voedh que imagina
pensar, ndo sei mais o qué.... Carneiro interfatgocinar, observar, . . .
LACERDA: mas pensa bem, se a gente nédo tivesseinagip, como é que
gente ia chegar até o que a gente chegou até agora?
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Fala 159

Fala 160

Fala 161

Fala 162

Fala 163

Fala 164

Fala 165

Fala 166

Fala 167

[varias vozes, falando sobre a importancia da inggio...]

Destaca a de CARNEIRO: nés nao sobreviveriamo@icou meio embaracag
para pronunciar esta palavra) quanto foi interralmppor Lacerda: Ah, na
comecgou 00, a sobrevivéncia, Tarzan!

Continua CARNEIRO: NG6s nao iriamos sobreviver ahoem “animais”, porqu
nés ndo iriamos ter imaginagdo pra. . . , sairecwlo, pra fazer as coisas que
fazemos.

VITOR: Entdo, a imaginacéo, também é como se fossebase mesmo, porq

igual, se a gente ,... o senhor falou em falarjmas® valor dos nimeros. (

o

11%

nos

e,
DS

nameros, eles, sim, aparecem em grande quanticedeatematica, mas eles

também s&o um trechinho pequenininho ; porquentehy quando ele chegou
na pré-historia, e comecou a necessidade ahalgrannébanho dele, ahah, ve
sol, a lua, precisava saber quantos tinha alpatitu de tudo.De tudo ele partiu
observacédo e da imaginacdo: o zero, 0 um, 0 dagscsisas assim, como g
secundarias que eles vieram depois da observag@ép, eacho assim,
imaginacéo, a observacéo, € como se fosse a basatdmatica, ndo sendo n
zero nem um. E através da imaginacgéo que a gentenseguir assim criar vari
hipbteses, varias..., mostrar que a matematicdiritanmesmo, mas porque n
vao ser nameros que vao ser ali, aquela parteipainda matematica; os nume
s80 uma pequena parte que veio depois da observacao

CARNEIRO: Isto é a matematica em si que vocé fah&@? é a base em si, e |
...6 1SS0 mesmo!'é isso mesmo?!

PRISCILA LIMA: Entéo, é a pequena parte. E a qualndaior parte?

VITOR: E a imaginac&o.

MARIANA LIMA: Entdo, pra vocé, cé acha que pro hamedescobrir g
matematica, ele teve que observar e imaginar?

VITOR: Sim! Porque, igual, até mesmo o homem, saéamais imaginar mesn

se tem uma pessoa cega, ela ndo vai, assim, vamsosrelacionar visédo, ela na

vai conseguir ver, observar; mas, imaginando, etmsegue aprender

matematica; os cegos eles conseguem aprender niggens® que através

imaginagao.

LACERDA: Bom, éééé , por exemplo, lembra que unmassim, eu acho que
levantei um tema aqui, que 0S numeros Sao apenas paguena parte (

matematica e agora, o Vitor me fez lembrar disé®,.iPorque, como ele disse

gue ta, o que esta mais presente na matematicaan@smimaginacdo e na
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Fala 168

assim...Carneiro interrompe: e a observacdo. Laced@b, € mais a imaginacgo.

Insiste Carneiro: e a observacdo. Lacerda: ndo, eanascego? [varias voze

realcando a da Erica: ahahah, calma, gente!, Gie@al] . Carneiro: mas ele tem

gue ter uma observacdo; ndo € questdo de ver;daacele quer dizer un

observacdo do espacgo entre nés; a imaginacao éspagaeeimenso, infinito; [a

nossa imaginacdo é que, aqui den... € o Unico lugde cabe a matematica;

aqui dentro da nossa cabeca. E o Gnico lugar omdat@matica tem liberdade.

nossa cabeca; mesmo parecendo assim uma pris@mnaalgoisa assim, nEs

[N

A

entramos dentro dela pra meditar, nés meditamaspgo as, acho que o senhor

deve ter ouvido a expressao entrar na nossa cad@gaalguns acham que é

ma

prisdo, alguma coisa assim, mas , na verdade, @aayré@é é uma liberdade que

agui € gue a matematica se encaixa bem na nosgmagao, porque ambas sgo,

digamos, infinitas.
MARIANA LIMA: A imaginacdo e a matematica?!




ANALISE IDEOGRAFICA — Al 7.

Uma Descricaag.
Pela iniciativa de Lacerda, o grupo inaugura ess# aiscutindo geometria com uma
questdo, o que é redondo? (F.147). E uma coisgpgesando a mao, eu ndo sinto nenhuma
irregularidade (F 146). Manifestado o consenso @atéo a regularidade do redondo, Viitor
propdée um exercicio, com o0 qual tenta mostrar aoitApcia da imaginacdo (F 154).
Imaginacédo € como se fosse uma base mesmo (FsEgjliida da observacdo. A numergcao
€ secundéria. Veio depois da observacdo, sendanpmruma pequena parte da matematica.
Através da imaginacdo que a gente pode criar lipste mostrar que a matemética é infinita
(F 157). Para o homem descobrir a matematicageiedue, mais do que observar, imaginar
(F 162). O cego aprende matematica através da nag@p (F 162). Carneiro se pde| na
discusséo, dizendo que observar ndo € uma questéer - 163). Para ele, o cego tem |que
ter uma observacéo. Lacerda parece compreend€agoeiro quer dizer uma observagao do
espaco entre nos. A imaginacdo é um espaco imerfigito (F 163). Matematica, na nossa

cabeca, ganha liberdade com a imaginacado. Ambasfgéitas (F 163).




Uma Interpretagéo.

Subcena 7.1 — DA GEOMETRIA.
Os alunos abrem a cena com um proceder que papetrro esquema de separacag
matematica escolar por assuntos, considerando megjea separada, desvinculada

“wA

demais “areas” de estudo : “Agora, nés vamos disageometria’(F 146).

Porém, no fluxo dessa cena, pude vivenciar uma @elgeometria. Uma aula sem
roteiro pré-estabelecido em um plano de cursosAbaurso foi se constituindo no percy
das falas dos alunos, que traziam os elementoséjgons apenas como um pré-texto f
estarem ali falando sobre o tema geometria, o qaepassibilitou interpreta-los nu
contexto mais amplo, na busca do manifestado.

Sem abandonar os conceitos geométricos ja enraizaaldradicdo cultural do ocidente
mesmo ndo sendo possivel isso por uma vontade dgentemovimento das discussog
inaugurado num tom de pensamento criador: “O queeé€londo?”, questao posta pelo al
Caio (F 147). Na fala de Arthur, ha uma tentatiear@sposta objetiva, que repetiria um
tradicional que clama por exemplificagcdes. Porém,nmesmo ato, o aluno recuperd

expressivo ao empregar o corpo, colocando-o emmen: “... a gente pegar isto aqui
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passar a mao e nao sentir nenhuma irregularid&detebe-se a experiéncia do “redondo”

dispensando uma teoria construtiva para sua funuagéo. Merleau-Ponty (1973,p.44
interpretando Husserl, colabora nessa explicitagélarando-me que as esséncias
descobrimos quando nos esforgcamos por pensar @oyigi experiéncia, ndo sdo essén
exatas, suscetiveis de uma determinacdo univosas@imaesséncias morfologicas, inex
por esséncia, constituidas a partir do percebido.

Definir, portanto, o que é redondo, torna-se unrafdgaque exige outras elaborag
construtivas para um ser que roga por uma defirge@dmétrica rigorosa com a formalidg
cartesiana. Nessa experiéncia, o sentido do “rexfandnifestou-se na vivéncia do redor
pelo aluno.

Acreditamos que o0 educador matematico possa abmspacos que constituem suas g
de geometria as manifestacdes do geometrizar, imitado apenas no que a ciéncig
consagrou, mas uma geometrizacao que se mostedinates ao estar ali, cuidando des

objetos matematicos como um modo de se compreandaundo.
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Uma Interpretagéo.

Subcena 7.2 - Da Observacéo.

Parece-nos que o falar sobre geometria suscitoasn@flexdes em torno do que os alu
estavam considerando acerca da “base” da matemdéicanaginacdo, do infinito, e ur
nova discussao cria um ambiente proporcionando n@emtidos ao que se denom
observacéao.

A vivéncia de matematica esta diretamente reladi@reéa sobrevivéncia, a manutencad
vida. Para o aluno Carneiro(F159), sem a imaginagd® ndo fariamos as coisas que
fazemos. Vejo-me, portanto, num contexto em queptssivel aproximar imaginacac
intencionalidade. Pareceu-me que cuidar da vidé&damconstitui @ro-jeto de existéncig
Um cuidado mais amplo do que o ato matematico deagem.

Com esses alunos-sujeitos, percebo que a numetaggmundaria na existéncia humana
nameros sdo uma pequena parte da matematica d..ursdtrechinho pequenininho.
(F 161).

O aluno Vitor propde, inclusive, que a base da matiea sobre a qual discutiam na Cen
ndo € o zero nem o um (F 161). E a imaginacaapgasibilita uma observacéo e des
que nascem 0s numeros. E imaginando, inclusive, agu&egos conseguem aprern
matematica, segundo o aluno Vitor, e ndo observdRdi66).

Com essa fala, o ato de imaginar supera a observagéémobjetivando-a, tornando-a U
ver pelo mecanismo da visdo. Mas observar ndo & fana substancia tornar-se visi
Essa é a maneira pela qual o aluno Lacerda patss#aihpliar o conceito de observacéo
dizer que “... ndo é questao de ver...” (F 167seDmacao pode ser compreendida em te
de espacialidade vivida. “... a imaginacéo é unagsmenso, infinito” (idem).

Nessa experiéncia, as cenas se intercruzam, adaseréio sendo vivenciados: numeraq
base da matematica, infinito, imaginagcédo, obsenjag@éometria se mesclam num discy
pelo qual tentamos desenhar uma possivel libenp@@dea matematicidade fundamentad

humano, sendo a cultura escolar uma de suas facetas
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A presenca do outro me constrange.

Cena 8 — C8.

Nesse momento, 0 grupo movimentou a discuem torno de uma possivel organizacao

para a sua apresentacdo na Feira de Cultura,ogéeo, inclusive, sobre a tendéncia em

abarcar outras pessoas, visitantes ou participdaté®ira, que estivessem ali, no momento e

no ambiente da discussdo, a participarem tambéjativ@mdo ouvir 0 que outras pessoas

falam a respeito de matematica.

Chega, entdo, a professora Valquiria, gogém trabalha no Colégio Militar de Juiz de

Fora, quando aproveitei a oportunidade e lhes:désskaro que vocés poderdo envolver outras

pessoas no trabalho de vocés. Por exemplo, chgmafessora Valquiria e vocés estado

discutindo. E dai? Figuem a vontade...

Fala 169

Fala 170

Fala 171
Fala 172

Fala 173
Fala 174

Fala 175
Fala 176
Fala 177
Fala 178
Fala 179
Fala 180

Professora VALQUIRIA: Boa tarde!

Alunos e eu retribuimos: Boa Tarde!

ARTHUR: A gente podia pensar em como definir a matigca para cada um
nos, e a gente podia...

MARIANA LIMA: compartilhar...

ARTHUR: compartilhar com nossos colegas de encpatjoi.

[risos... risos...]

MARIANA LIMA: né, professor?

LACERDA: Professor tem muita influéncia...

[risos... risos...]

MARIANA LIMA: Entdo comeca por vocé. Para vocé, wecg matematica?
LACERDA: Gente, e 0 negocio das operacdes quefegsor estava dizendo?
CARNEIRO: E, vamos falar um pouco sobre as opesacde

LACERDA: O gente, professor, posso puxar um as§unto

PROFESSOR: Claro que sim!

LACERDA: Pra mim, as operacoes, ééeé..., por exengdamumeros compdoen

matematica; sO que, por exemplo, como eu diziahprodo se ééé, transforn

na matematica, quando ele viu que era a baseinbk que fazer uma operaca

eu usei varias operacdes aqui, como exemplos, ceenndo usarmos operaca

de




Fala 181
Fala 182
Fala 183
Fala 184

Fala 185
Fala 186

Fala 187
Fala 188
Fala 189
Fala 190

Fala 191

Fala 192

Fala 193

Fala 194
Fala 195

nada vai se modificar, assim..

ARTHUR: modifica a matemética?

LACERDA: Néo.

CARNEIRO: Téa falando dos numeros.

LACERDA: T6 falando das opera¢des na matemétican#®ematica é tud
assimmm, noés ja sabemos disso; mas o que a modifesmo, sdo as operacd
mas, e nos, e nos, éée, definimos as operacdeswwnmeeqiiéncia, uma linha
gue ha simbolos e numeros.

ARTHUR: Alguém gostaria de dar alguma contribuicdo?

VITOR: Eu acho que as operagdes, igual, elas s@opemuena parte; a partir ¢
nameros o homem vai operar, soO vai fazer uma ce#@ajirar uma relacdo, ma
as operacbes, mesmo elas sendo uma pequena pasteavai envolvend
praticamente mais é, namero, a partir delas, é cemelas multiplicassem,
VOCé assim, comecgar a pensar em operacdo, vocé @umde, ir multiplicando
multiplicando e multiplicando. Que, €, é como.u, a&ho que € uma parte
matematica que, ela mesma permite ser... a opepsgéaote ser operada, porq
através dela, ali, vocé vai conseguindo outrasit@s, e outras.

Houve um momento de siléncio...

Uma risada . . . Parece-me de Priscila Lima.

CARNEIRO: Pode ir...

LACERDA: Comeca pelo Caio!

ARTHUR: Tem gente ai que ta muito quietinha...

ERICA: Lais,...Caio, ...

[varias vozes se misturaram citando homes de qgtmamais quieto]
CARNEIRO: Ja que ninguém ta... tA tendo muitasagl@ra falar agora, €
gostaria que a professora desse a, falasse o0 qéeaeba.

Alguém disse: “puxa-saco!”... risos...

CARNEIRO: Eu queria montar uma pergunta que todaduouaqui ja falou un
pouquinho o que acha, antes da senhora chegan §éé,que a senhora acha
€ matemética, em si?

Professora VALQUIRIA: O que que é matematica , €ME$é, mas vocé eg
perguntando, matematica, eu que nao acompantieip esenvolvimento ...
matematica no geral, ou matematica escolar?

Varios respondem: em geral.

Professora VALQUIRIA : Vou tentar falar ..E, prarmi,a matemaética, bor
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Fala 196
Fala 197

Fala 198

Fala 199

qguando eu estudei, matemética pra mim era assaryre jogo; eu achava g
tudo dava certo; tudo s6 tinha uma resposta, tralonaito bonitinho, e néo tint
gue ficar, €éé... questionando nada ndo. EntendebBu aquele resultado,
resposta esta atras no livro, entdo... t4 certeeealguma pessoa pensava
aquele desenvolvimento poderia ser feito de owito g achasse outra respo
eu pensava que estava fora das regras do jogo anataa. Ai depois, né
guando a gente veio... ééé..., estudar, e veioemneom os alunos, e os alur
também trazem pra gente alguns questionamentostajuez a gente ne
apresente, né, Flavio? Respondi: Sim, claro! CaoatiWalquiria: ééé..., a gern
passa a despertar, pelas perguntas dos alunosaqo®sidade também, que
guestionamentos que eu nao tinha, né? ééé..., anund exemplo pra VOCES
vocés vao entender . Que... 0 primeiro questiontongme me despertou mu
pra poder questionar a verdade que a matematita fEmssar ..... foi un
pergunta que um aluno me fez quando eu estavaaédq eu vim trabalhar ad
no Colégio , na sexta série, quando eu estavacexplo regra de trés. Regra
trés, basicamente, relaciona grandezas; por exes#mcsituacdes que VOCES e
acostumados a lidar; é um probleminha assim: $esqedreiros fazem uma ca
em tantos dias, se eu dobrar o nUmero de pedreirds, pedreiros vao fazer,
casa em quantos dias?

LACERDA: Tipo assim: quanto eu tiraria numa proeseta valesse...
Professora VALQUIRIA: Isso! A conversdo, né? Quardoé tiraria se fosse de
SO que essa situacdo, em particular, estou trazgdqgue ele me perguntou
seguinte: €, professora, entdo, deu esta resposi|®;quem te garante que
pedreiros vao trabalhar com a mesma vontade? Esadoecer? E se um tive

com mais fome, tiver mais mole, naquele dia? Blertcolocando tijolo... Qué

dizer, essas coisas, desses fatores, a matemabcdanconta; né? a matemati

nao consegue traduzir esses fatores, esses fendme@®d naturais ; a matemati

nao consegue falar assim 0: é verdade, e esses coicé esquece. Na verdad
matematica fala o seguinte: essa € a respostaa,agoque influenciou es
resposta, isso ai vocé esquece. Ela tira algurmasaveis...

LACERDA: Eu acho que ndo é a matematica que nasegue explicar; acho q
€ nos que nao conseguimos explicar a matematica...

CARNEIRO: Eu acho muito interessante que a senld@se no inicio, que
guando a senhora era menor, ensinavam que doigloiaié igual a quatro, enta

era aquilo ali; eles ndo explicavam que..., porqdeis mais dois era igual
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Fala 200
Fala 201

guatro...;mais ou menos assim; né? eee, quandmenocolégio anterior, el

nao... eles ensinavam assim, igual, dois maiséajsatro, e tal, ai quando eu Vi

pra ca, o Flavio, né? me ajuda bastante, porquseatgre fala assim: dois m
dois é quatro, mas por qué? O que vocés acham®dt, ® dou duas balinhas
amanha eu te dou mais duas, por que vocé achaajsiendis dois é igual
guatro? A gente vai pensando o0 que é a matematicaééé, que € uma parte
matematica que é€..., que sdo 0s numeros, né?

Professora VALQUIRIA: que bom, que isso aconteceu.

Professor FLAVIO: E, aconteceu, tem acontecido.




ANALISE IDEOGRAFICA — Al 8.

Uma Descrigag.

A presenca de outra pessoa, da professora Valgaiet a ambientacdo na qual o grup

encontrava. Constitui-se, a partir dai, um novoiantb de discussdo. Embora houvesse

D se

uma

sugestdo para que cada aluno definisse a mater{flaticd), evocaram um retorno a questao

em torno de operacgdes (F 176), que eu mesmo trdsasugerido, (C6 F 109), sendo que a

conversa ndo abarcou esse foco naquele momento.

Para Lacerda (F 180), sdo as operacdes que provoaasiormacdes ha matematica. Se

nao

usarmos operagdes, nada vai se modificar (F 188Ylosque as operagdes constituem-se de

simbolos e numeros. Outra visdo, a do Vitor (F 186)ende operacdes como uma relacdo

entre os numeros (F 186), e que, mesmo sendo uopzemqe parte da matematica,

permitem ser operadas.

se

A presenca da professora ao texto falado é salei(e 191), para a qual, quando estudante,

matematica era como um jogo (F 195). Bastava semisis regras e encontrar uma U

hica

resposta, igual a que estava no final do livroudat e conviver com alunos € importante,

pois seus questionamentos despertam nossa cudesi@danbém, além de possibili

questionar a verdade que a matematica tenta péssE®5). Nas situacdes vivenciais

tar

, a

matematica ndo da conta de alguns fatores. Apafegual é resposta ao fenédmeno. (F 197).

Para Lacerda, ndo é a matematica que ndo consepligae no0s € que ndo conseguimos

explicar a matematica (F 198). Embora, segundoddar, do jeito que estudamos, aqui

colégio, a gente vai pensando o que € mateméatitaqy

no




Uma Interpretagéo.

Subcena 8.1 — DA PRESENCA DE OUTREM

Oportunizando-nos com a presenca da professorauMalgoutros aspectos de educacao

matematica puderam ser percebidos com a organizig&spaco fisico e inter-relacion
com as palavras, com 0s movimentos corporais, coralrimento a discussdes que, me
tocando em assuntos ja abordados em outras ceostsaram-lhes sua inexauribilidade.
Falar de matematica, nessa perspectiva, ja nosranasha fonte inesgotavel

interpretacdes e compreensées. E nesse momentsivies que os alunos d&o importanc

uma questéo, lancada anteriormente por mim (Cenan®torno de operacdes aritmétic
Um sentido diferente para as operacdes pdde seelpdo. Aritmetizar, como um ato

humano, é libertar-se nas e com as operacdes PO ato de operar permite. Viveng
se, ai, um apelo a liberdade contra as violénaasathoritmos que, na perspectiva forn
constituem apenas relagdes numericas.

A adesdo da professora ao grupo retira-a do lugaexgbectadora; alias, um campo

presenca ja tinha se constituido por despojameoiog diz Merleau-Ponty,

Uma vez outrem posto, uma vez que o olhar de ousebmre mim

inserindo-me em seu campo, me despojou de uma parteeu sef

compreende-se que eu s6 possa recupera-la traxgagdes com outrer
fazendo-me reconhecer livremente por ele, e quéanliberdade exij
para os outros a mesma liberdade. (MERLEAU-PON®B6] p.479)

Ao travar relacdes com outrem, um projeto comumaétyado e, na situacdo de
investigacdo, ao interpretar essa cena, posso &fdawum intermundo vivenciado.
professora acolhida € ao mesmo tempo acolhedor,se@do possivel distinguir, p
identificacdo, quem é o acolhedor ou quem é o atmliHa um interacolhimento. Cria
um ambiente cultural experienciado, onde as pesstEiRam-se apresentar nu
acontecimento em que a existéncia do outro na@septa “dificuldade como o é par3
pensamento objetivo” (Idem, p.467), mas poténcguanto vida, enquanto abertura par

vidas que se comunicam.
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Uma Interpretacéo.

Subcena 8.2 — DO OLHAR DO OUTRO.

O fendmeno tem outras nuancas com o olhar do caitnda que haja um projeto com
entre as pessoas que o vivenciam. Com Merleau-Poptypreendo que esse proj

comum ndo é um projeto Unico e ele ndo se ofedr®s Mesmos aspectos para um e

outrem. Essa compreensao traz-me descricOes ddsrsa desejo falar sobre 0 que pareceu

ter sido dito pelos alunos ou pela professora.résga-me, nessa cena, uma tentativa de

compreender-me diante do texto que me foi posdiegiscrever a partir da fala

professora.

Suas primeiras atitudes ja me despertaram a coadm@ma educadora que parece cyidar

ou conceber educacdo num contexto mais amplo. parg isto se deu ao percebé-la

tentando se esclarecer com a questdo posta pepm,gt@ que é matematica pard a

senhora?” e a mesma lhes questiona: “mateméatigenad, ou mateméatica escolar?”

Essa atitude ndo é comum em um professor de matangéie ndo a concebe além de uma

estrutura edificada academicamente. A profess@anas ter mudado de postura frente as

suas concepg¢des de matemética escolar pela cooMv@m alunos e seus questioname

ntos

nas aulas. Ou seja, temos no nosso horizonte elpiatacao a vivéncia de uma educadora

gue fala de sua formacao na pretensa objetividi@aifcca, mas percebe a mudanca em

sua

pratica educativa pela matematica, ao colocar eestga a verdade que essa disciplina

escolar tenta passar.
Pelo modo como a professora se deixa estar presemtesuas falas, posso compreen

ainda, que sua motivacdo € uma experiéncia vividenter-relacionamento educativo. E

€ 0 sentido que permeia a vida de um educador raitemUma postura reflexiva, critica e

a tentativa de melhoria em sua pratica pedagégicasua convivéncia no mundo-vida

escolar.




VIl - DAS CATEGORIAS ABERTAS, RUMO A INTERPRETACAO.

As convergéncias ideograficas de falas entre mascque apresentamos reinem 0s
invariantes com o0s quais tentaremos conferir caraignificante ao nosso pesquisar.
Objetivamos, assim, compreender-nos pedagogicamsmtavenciarmos intencionalmente o
texto escrito produzido ao interpretar as falas @hsnos-sujeitos, num movimento
convergente de idéias, as categorias abertas.

Dessas, as que nos pareceram pertinentes a preserstiigacao, buscamos interpretar
na perspectiva que Ricoeur chama “ideologias”, aomsentido diferente que este termo tem
na perspectiva marxista. Optamos pela ideologia deslades™ aritmeticidade,
geometricidade, espacialidade, pedagogicidadepgetigidade e educabilidade filosofar. Sdo

as “cidades™?®

que tém um papel mediador de representar umalaealivivida para este
trabalho, ndo sendo nossa pretensdo que o0 nosBD tegencie pela generalizacédo e
universalizag&o ideoldgicas.

Ricoeur, em “Interpretacéo e ldeologias”, adverds-tlas armadilhas que sustentam as
concepcOes sobre o que se entende por ideologiatica as andlises que se fundam em
termos de classes sociais. Seria uma polémicail €stdrar-se pré ou contra o marxismo,
segundo o hermeneuta. O que precisamos em nosass sdigundo Ricoeur, é de um
pensamento livre com referéncia a toda operacaotide@dacéo exercida por alguns, de um
pensamento que tivesse a audacia e a capacidadezde Marx, sem segui-lo nem tampouco
combaté-10.(1990 p.64).

Nos dizeres de Ricoeur, a ideologia € ao mesmo deimgrpretacdo do real e
obturacdo do possivel. Toda interpretacédo se prodozcampo limitado (RICOEUR, 1990,
p.71). Esperamos, todavia, que esse paradoxo pissim novo pensar a educacdo pela
matematica, mesmo considerando que o ato fundadsie dgrupo de trabalho, que se
representa ideologicamente em concepc¢des de maam@éin novo pensar que também
permita novos discursos, como manutencdo do inawaAita da matematicidade
fundamentada no humano.

Com esse proceder, esperamos que 0Ss nomes atgbyido nos arrastem,
ideologicamente, as redes de significados que t&at® na dire¢cdo de nossa interrogacgao,
como nos compreendemos matematicamente, existimlomondo com o0s alunos,
interpretando o que eles parecem nos dizer comoosgreendem ao matematizar num

discurso em grupo.

18 Cidades, aqui, passam a ser 0s sitios em quentatéestacdo encontra pouso para a vida.



VIl - APRESENTACAO DE UMA REDE IDEOLOGICA.

Como recurso para apresentar, num esquema graBcopnvergéncias das unidades
de significados nas categorias abertas com as quamaremos fazer nossas
descri¢des/interpretacdes, construimos a rededdieal a seguir.

N&do € nossa intencdo, nesse ato, visar a uma Boaglio ou reducdo dessas
categorias ao estatico, a um plano cartesiano, umaslesenho que possibilite, a0 mesmo
tempo, uma visualizagao de interconexdes entralas, fmostrando que as cenas nao sao atos
demarcatérios dessas categorias, mas as mesmasgsdadas de falas de diferentes posicdes
no texto.

Ha outros recursos, dentre eles, a Matriz Nomatétitlizada pelo prof. Joel Martins
e citado por Bicudo (2000, p.93), a Rede de sicpuilids, elaborada por Kluth (2003, p.
96/97), e, ainda, uma sugestdo de rede de intgbkgade categorias, por Kluth (2006, p.128).

Para Kluth, a rede de interligacbes das categpua® ser interpretada a partir de
qualquer uma delas. Segundo a autora, nenhumaodat&gisolada, elas formam um todo.
Porém, o gréfico apresentado neste trabalho, quememinei de rede ideoldgica, ndo segue
exatamente nenhuma dessas modalidades. Tentamars uen esbogo “simples”, nao
simplificado, mas que nos traduza uma compreenséd do todo, o que ndo impede o leitor
de optar por qualquer uma das descricfes paraist@pretacdes sem, necessariamente,
comecar por uma determinada categoria como suparte linearmente, avancar as demais,
além de intencionar mostrar que as cenas se gderlnas constituicdes das categorias, 0 que
podera ser percebido pelas falas, que constituata tEndmeno ideologico, partirem de
espacos diferentes na trajetoria de interlocucao.

Dai, a acolhida de um texto para desenvolver unsaipel reflexdo pode ser feita a
partir da intencdo que esteja em torno do que reygadescrever sobre a aritmeticidade, da
geometricidade/espacialidade, da pedagogicidadeyedspectividade, ou da educabilidade

filosofar.
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IX — INTERPRETANDO AS CATEGORIAS ABERTAS

ARITMETICIDADE

Entendemos ‘aritmeticidade’ como um modo de seesgar pelos nimeros. Isso quer
dizer que, no desenvolvimento de nossa pesquismtados pela questdo norteadora como
nos compreendemos matematicamente pelas falasudesalfoi possivel perceber outros
sentidos para a existéncia dos numeros no nossaawida. Dai pretendermos, nesse
trabalho, abordar aritmética como uma possibiliddelédarmos com os nimeros, produzindo
discursos matematicos.

Comecemos por considerar que exista uma ideolamiauic que perpassa nossas
experiéncias com os numeros, ainda que cada ssa fp@ar de sua vivéncia pessoal nesse
ambito. Quero propor que essa pessoalidade sejavienpela qual o matematizar se
fundamente no humano e nos permita continuar ustérta de que ja dispomos.

Se quisermos recorrer a tradicdo de teorias mat@satomo pré-textos para a
continuidade ou recriagcdo dessa historia, lancaremaos as contribuicbes da Filosofia da
Matematica, da Filosofia da Educacao Mateméaticairteopologia Filosofica e da Histéria
da Matematica, tentando ressignifica-las, ao ingtapmos a aritmeticidade que se manifesta
numa aula de matematica.

Com o texto de Barker (1976), um exercicio de x@fenos insere num campo de
questdes sobre a matematica dos niumeros. Nesse,aa@tor nos sugere perguntar sobre o
significado dos termos empregados, sobre a passithd de alcancar a verdade e se a nogéo
de verdade poderia ser buscada nessa parte da &iaterilesta direcdo, apenas se constroi
um percurso a fim de mostrar que a aritméticacdéaho a escola tradicionalmente trata, é
apresentada na forma de regras de computacdo marféoma de sistemas axiomatizados de
leis, justificando sua origem na matematica dosil@r@bs, hindus e arabes e ndo da
matematica dos gregos. Prosseguindo sua investig&adrker descreve que 0s gregos
trataram de problemas numéricos, dando-lhes imE@ies geométricas. As outras
civilizagcbes apontadas introduziram, gradativamesienbolos e regras de calculo que
tornaram possivel tratar das questdes numéricasode mais abstrato e eficiente do que era
viavel para os gregos.

Entendemos que este nivel de reflexdo é insufieipata a nossa questdo. Alias, nos parece
que isso apenas configura um problema filosofiams,pse comparadas, as interpretacoes
geométricas, numa perspectiva cultural mais préxirdas gregos, talvez pudessem assegurar

a existéncia da matematica dos niumeros num sdmpdtético. Ocupar-nos com esta questao



desviaria nosso olhar para interrogac¢fes clasttasomoQue tipo de existéncia estaria em
foco? Com que espécie de realidade trabalha essg® pla matematica? encerrando-as em
questdes gerais acerca de significado, verdadejada e conhecimento.

Lorenzen (1975), numa perspectiva antropologicajnim que o0 problema do
fundamento humano do nosso matematizar resideGmigrquestdo que persiste em nés: o
que afinal fazemos, ao teorizar matematicamentéazer de nimeros (N0 NOSso caso), um
dos momentos de uma investigacdo em Educacdo MatamhaNdo nos sendo possivel
objetivar uma resposta a essa questdo, consideranpmstante perseguir a vivéncia de
significado, verdade, realidade e conhecimento meméuma experiéncia vivida.

Na Cena 1, ao dizer que “a matematica ndo serrgstdos numeros”, Vitor se mostra
ja exercendo uma aritmetizacdo diferente daquel@uwte a escola tradicionalmente trata.
Oportuniza, assim, viver a existéncia dos numesosijabilizando-se com outras falas dos
outros colegas, donde se pode compreender que osim&o resumem todo o significado da
matematica. Rompe-se, dai, com uma possivel ndedsside rastreamento de propriedades
gue envolvem a numeracédo. Essa ocupacdo tambérecapamo néo principal na fala de
Mariana Lima, na mesma Cena: “Matematica vai alémumeros, acho que vai além do que
se vé na escola”. Ao meu ver, os alunos queremipldss outros sentidos ao falarem de
nameros e de numeragdo. Posso ressaltar que, ¢émaquogeto matematico escolar, os alunos

se comunicam no ambito de nameros inteiros. E,tquaestes, segundo Merleau-Ponty,

Desde que 0s numeros inteiros aparecem na hishhnisana, eles se
anunciam por certas propriedades que derivam ciarnde sua defini¢do:
toda propriedade nova que nés lhes encontramagigéla deriva também
das que serviram primeiro para circunscrevé-log§ parece tao antiga
guanto elas, contemporaneas do proprio numeranedé toda propriedade
ainda desconhecida que o futuro desvendara, nesgaue se deve dizer
que japertenceao numero inteiro; mesmo quando ndo se sabia ainela
soma dos primeiros nameros inteiros € igual ao produto fepor n + 1,
esta relacdo nao existia entre eles? (MERLEAU-PONTY74, p.128)

Com Merleau-Ponty, nesse texto, é possivel vivenoia abertura em contraposicao a prisao
gue 0s matematicos tentam privilegiar, ao desenhatgumas propriedades como se fossem
um “achado” ou uma descoberta que a tornam umariaist condecorar uma pessoa que se
torna autora. Nesse aspecto, a fenomenologia nta gucompreender essas propriedades
como imanentes a existéncia dos numeros, uma podagbnima, mas que se constroi
ideologicamente por representar um grupo socidderdade que me pareceu evocada pelo
aluno Lacerda, na cena 2, ao dizer que “...0s niBn&dio apenas a representacdo e nao a

matematica ao todo”... “muitos pensam que a matemd& como uma prisdo..mas a



matematica... é tudo que existe, que acompanhanalatiuAcredito que o libertar-se dessa

possibilidade de prisdo nos solicite uma atituderassignificacdo das defini¢cdes classicas
que se enraizam pelos critérios nos quais a madtemét concebida como ciéncia da

quantidade (ABBAGNANO, 2001, p.616) , ou uma cié@ngile parece ser indispensavel para
alcancar a verdade pura (PLATAO,1999, p.239).

Ha a possibilidade de entendermos aritmeticidadguanto vivéncias de relacdes
numericas que vao além da reducéo da aritméticzebaa como um sistema logico, fundado
nos cinco axiomas de Peano, que também ja é utuealdie Dedekind.

No fluxo de nossa vivéncia como educadores mateosat comutar, associar,
distribuir sdo acbes que, no sentido que estanmiano desenhar para esta interpretacao,
abandonam suas func¢des de legalidade, de unifi@adgorigor l0gico a analise matematica,
num processo de deslizamento a outras exigénciastitbiano escolar. Essas exigéncias nao
se restringem a uma teoria de numeros reais, exgpd volta da metade do século XIX, mas
se libertam numa aritmeticidade ndo demarcadamoralendario, uma vez que é vivenciada

engquanto um fendmeno ideoldgico, enquanto ato hardarcontar.



GEOMETRICIDADE / ESPACIALIDADE.

Dissemos que 0 espaco é existencial, poderiames dézmesma maneira que a existéncia é
espacial.
Merleau-Ponty

Uma alianca ja se concebe culturalmente entre espageometria, de modo a
inviabilizar, nos estudos, uma cisdo desses catigtis mundanos. Pretendo trazer a esta
reflexdo um momento que ndo cala em si mesmo eéntarmado por si mesmo. Espaco e
geometria, como modos de existéncia, sdo abordadlos interpretacdo que me pareceu
possivel como contribuicbes a minha questao cemi@lé uma tentativa de compreender-me
educador matematico, mediado pelos fenémenos igieo® que entendi terem sido
manifestados nas falas dos alunos.

As contribui¢cdes vém, principalmente, dos trabali®¥erilda Speridido Kluth, Sénia
Maria Clareto, Maria Queiroga Amoroso Anastacio,ridlaAparecida Viggiani Bicudo e
Adlai Ralph Detoni, pesquisadores no campo da E@iecdatematica, que se ocuparam de
investigar o espago/conhecimento geométrico ermegtog mais amplos, tomando como vias
de compreensao a existéncia do ser-no-mundo, dmx@andas entre as quais as nossas
interpretacdes de suas interpretacfes libertamdass amarras puramente idealistas e
intelectualistas.

Kluth (2000), ocupa-se em descrever uma abordageoouistrugédo do conhecimento
geométrico com sentido e significado em sintesesratesicdo as quais tenta fazer uma
articulacdo enquantéorma percebida, forma sentida e forma produz{#gdUTH, 2000,
p.133). Nessa pesquisa, a autora propde uma reflerd torno das possibilidades de
transformacdo que essafrmas” apresentam, e considera que, sem abandonar a forma
originaria, o ser abre-se ao conhecimento georétric

Para desenvolver sua narrativa de compreensédo, t@aabusca pressupostos
fenomenoldgicos que permitem interpretar a SENSAGA@artir da proposta de Merleau-
Ponty, focada na nocédo @o corporeonuma perspectiva que solicita “reaprender a vager
qualidades como 0 nossO corpo as vive, como cabesegos comportamentos sugeridos por
elas” (Idem, p.134).

Sensacédo, nesse escopo, assinala uma intencialegligi@a projecdo do ato de sentir como
modo, um modo de existir, uma maneira particulaseteno espaco, espacializando-se. Abre-

se, em no@s, uma espacialidade enquanto percebidenciada e que se mostra num



comportamento “criador, prazeroso e revelador” 3@l Um movimento perceptivo e,
conforme descreve Merleau-Ponty, é intencionahdparde espaco.

Caminhando em direcdo a uma possivel compreenspapd do educador que, junto
com os alunos, apresenta vivéncias geométricaslagpaa escola, seria oportuno investigar
acerca dos desvios que algumas propostas provag@&onstituicdo das experiéncias de aulas
de matematica, ou seja, como se escapam sentidaigaglos na intencionalidade humana,
guando nédo se vivencia a espacialidade isentardapgao puramente euclidiana do espaco.

O desenvolvimento de um estudo que tenha a coéstrdg conhecimento como
nucleo gerador de observactes interpretativas egalse a realidade. O trabalho de Bicudo
(2000, p.13-70) mostra como essas idéias, a cgasirdo conhecimento e constru¢cdo da
realidade formam uma trama, uma rede firmemenidaemundo onde vivemos. Trata os fios
da temporalidade como constituintes dessa reds. ¢tie, nos seus emaranhados, denotam
possibilidades de conceber a realidade como cadatrpercebida, criada. Uma perspectiva
embasada nas leituras de obras de Edmund HusseNadin Heidegger e de Maurice
Merleau-Ponty e de obras de autores que traballtam Filosofia da Ciéncia, segundo a
autora.

Bicudo, nessa obra, persegue a questdo “Da coaéetda; conhecimento geomeétrico”
enfocando a experiéncia vivida pelo corpo-propcarpo encarnado que vive e percebe o
espaco originario. O espaco ja € sempre constit{lidopois estamos, como corpos-
encarnados, sempre situados, e € em situacdo qoercapcdo se da e, com ela, o
estabelecimento de um nivel espacial] (BICUDO, 2@0Qt4). Nao se trata, ai, de um nivel
estatico, ndo ha um nivel primeiro, referéncia a#o$ os outros. H4, na interpretacdo de
Bicudo, instabilidade de niveis espaciais e pd#sdnie de passar-se de um nivel a outro (p.
45).

Estamos afins com Merleau-Ponty na acepcdo do espagprovido de uma
contingéncia que o trate como objeto, como atordicacao efetuado por um observador.
N&o deve ser o resultado de uma operagao constitumem mesmo desvinculado da
temporalidade. Num contexto mais amplo, segundad®ic corpo-proprio, tempo, espaco,
movimento e acao estdo imbricados existencialmente.

Um trabalho que se desdobra em explicitar uma &elagspago/tempo tem, por
Anasticio (1999), uma articulagdo provocada pelsic&i Quéantica e pela Teoria da
Relatividade que também desestruturam, ou melluggrem uma outra estrutura daquela
relacdo e seus conceitos ndo podem mais ser igt@dos em si, isoladamente. O tempo

universal, no sentido totalizante e comum a todoseres na situacdo de observadores, é



abalado e é reinterpretado, na teoria da relatieidaossibilitando conceber a realidade em
perspectivas.

Clareto (2003) provoca uma discussao a partir de nafhexao que tem, no projeto da
modernidade, uma questdo fundamental. Trata-sbudad da ordem, da homogeneidade e da
eliminacdo das ambivaléncias”. “Um projeto fracdssapois ndo se consolidou aquelas
eliminacdes, nem foi possivel homogeneizar as @dtnem as economias”. (p. 130).

Dos significativos desse fracasso, concordo come@ajue:

“Espacos e representagfes espaciais ndo sao,dpsomprometidos, ao
contrario, sao producdes perspectivais que se dadsem sob determinadas
condicbes socio-culturais e politico-ideologicas@mo tais, sdo multiplas,
nao objetivas e ndo neutras. Portanto, séo intatpras” (CLARETO, 2003,
p. 131).

Essa percepcao acerca de espacialidade choca-&@bito da matematicidade, com a
proposta da matematica ocidental que se identifica a racionalidade cartesiana. Esse modo
de compreender o mundo imp&e a geometria como i@neai@ do espaco e sua representacao
verdadeira. Essa matematizacdo do espaco, seguiadetoC € fortemente assumida por
diferentes areas do conhecimento como a cartodfsifia e a cosmologia cientifica (, p. 110).
Entretanto, h& oposicdes a esse pensamento, untueaepresentacdes espaciais diferentes
sao experienciadas e aceitas.

Compreendemos, com Clareto, o fato de as crisebémmestarem situadas no
espaco/tempo, ao percebermos que as maneiras el@nexpar esse espaco, assim como esse
tempo, modificam-se nessas crises.

Mas as crises também movem as vivéncias pedagodicas fervilhar dessas crises a
geometria, como disciplina escolar, ndo fica asgeras; encontra-se inserida e, como ciéncia
do espaco, as interrogacdes que se mostram emigeesgm educacao sao pertinentes.

Uma interpretacdo do descrito abre-me a compreedsd@ue a espacialidade,
manifestando nos sujeitos, ndo se fez por um eleéa@chados ordenados criteriosamente dos
mais simples aos mais complexos. Percebo-me nurtextonem que espacialidade tem
sentido de abertura ao ser-no-mundo, uma vivénganug prepara 0 acontecer geométrico e,
no ambito pedagdgico, dentre outras contribuigdassidero significativa a mensagem de que
o professor deva considerar que “todo ambientetidal& um tecido de intencionalidades”
(DETONI, 2000, p. 263).

Quero convergir a descricdo do ambiente didaticooctecido de intencionalidade,
explicitada por Detoni, a descricdo com a qual &taf2006) traz a reflexdo “ Formacédo do
Professor de Matematica: Algumas reflexdes” , pddide sua interpretacdo de espaco e



subjetividades como partes integrantes de um mge@OECESSO, OU Seja, “sdo produtos e
produtores mutuos, se constituem mutuamente” (p. dbpondo-nos pensar espacialidade,
formacdo de professor e subjetividades também coevir, ou seja, nunca prontos, néo
acabados, estando em construcdo, sendo constindadaster-relacées que se estabelecem no
e se constituem o espaco.

Sendo assim, com as interpretacfes que faco dapretiacoes de Clareto e Detoni,
percebo-me num tecer intencionalidades, despojoia®e falas dos alunos-sujeitos dessa
investigacao e outros sentidos de vivéncias decedjgades percebo serem interpretados. Da
geometricidade que me pareceu, conforme descredubaena 7.1 “Da Geometria”, um
movimento de pensamento criador, o sentido do comostrou-se pela relacdo encarnada
com o0s objetos. A geometrizacdo, assim, foi moatrads atitudes de tentativas de
compreensao dos objetos geométricos, permitindgimasjue as esséncias morfoldgicas
fossem constituidas a partir do percebido. [..asgente mudar uma coisinha, jA ndo é
considerado um quadrado ou um retangulo (F 99)].

A vivéncia de uma espacialidade, que percebo squeofez todo o processo da
experiéncia ter sentido, vejo-a sendo constitutieade os primeiros questionamentos, ainda
durante uma aula, “Como se define o jeito de athatematico”, “Por que dez divididos por
trés ndo é possivel no sistema hindu-arabico”, “Bae a nota do TI (Trabalho
Interdisciplinar) entrou na matematica, se nésreabzamos calculo nenhum”. Espacialidade
também como um modo de possibilitar a aproximag&oatlinos entre si, para constituirem o
grupo de trabalho, o0 modo como se organizaram, g@t@mportaram e como se articularam
pelas falas, as pertinéncias de cada “entrada” dena fala do “outro”, e, ainda, uma
espacialidade vivida que vou considerar fundameatalbertura dos alunos Caio, Carneiro,
Arthur, Erica, Lacerda, Lais, Carolzinha, Marianan&, Priscila Lima e Vitor, a se
desdobrarem no ato de criacdo do espaco que, paratonnou-se um espaco gestor desta
investigacao.

Espacialidade apresentada ao dizerem que a matanté@ih seus limites (F 99), e,
ainda, disse o aluno Arthur: [... 0 nosso corpalsanca vinte mil daqueles... negocio para
medir o som (99)]. Isto me mostra um limite parmaematica, na existéncia encarnada, o
corpo mede essa amplitude.

Uma espacialidade vivenciada pela fala do alunor(if 104): “A matematica nao
veio nem do zero nem do um, veio da observacaoiia@aos um fundamento antropolégico

para entender matematica como sendo um ato humanao.



Também pela fala de Lais (F 134): “Imaginar a genide fazer qualquer coisa”,
provocando-me conceber imaginacdo como ato libertdds significacbes apreensiveis de
uma priori idealista/intelectualista.

A manifestacdo espacial que possibilita o cego majge uma matematica,
espacializada pela fala de Vitor (F 166). Uma cempsdo que me faz pensar que aprender
matematica ndo exige necessariamente um mecanisioo fla visdo composta apenas de
carne, musculos, sangue e lentes.

Matematica como manifestacdo de coeréncia textaaida a cena pela aluna Erica (F
27), e outras falas e ndo falas, quer ndo resumas convergir o espaco relacional a
intencionalidade de estarem ali, falando sobre mmétiea, uma vivéncia possibilitadora de

reflexdes.



PERSPECTIVIDADE.

Quero propor que, no percurso desta discussaa, Ump via pela qual possamos
acreditar em uma experiéncia educacional pela eetisplade como um modo de ampliar o
campo de acolhida de manifestagbes pessoais net@rd¢ trabalho em grupo, enquanto
atitude pedagogica.

Nessa proposta, a intencédo é radicalizada nodseda existéncia compreendida a
partir da concepcao de perspectivas e o ponto sle, \descritas por Merleau-Ponty “como
nossa insercdo no mundo” (1996, p. 469). Ressoaaogm contexto mais amplo acerca da
perspectividade, que nos abre a percepcao indiyidomo possibilidade de experienciacbes
mundanas diferentes, mesmo quando o objeto cultural
é trazido a uma cena compartilhada por um grupopesoas que pertengcam a uma
constituicdo cultural semelhante.

Entendemos, assim, com Merleau-Ponty, que as @svaelsignificacdes individuais
escorregam umas nas outras, dai compreendermds arislastro comum que esboca um
sentido geral a esse objeto cultural, vendo-o exiietcomo fenémeno ideoldgico.

Torna-se central a este texto, a partir de lestiqgae faco ao me empreender na
autonomia do texto do fenomendlogo, na perspebgveenéutica, sermos sujeitos anénimos
da percepcédo enquanto participantes do mundo, @sdeerspectivas individuais séo
recolhidas e n&o tém limites definidos. Perspetdive, aqui, tem um sentido de existéncia
perspectival, inerente a condigcdo humana, e, pgortantologica.

O ambiente de pesquisa possibilitou-me uma expea&@om a qual a perspectividade
foi-me manifestada num amplo contexto de falasrgicese fecham, mas solicitam um lugar
no qual o que se entende por matematica seja uomteade diversidades ou pluralidades de
concepgOes, ainda que relacdes de poder no espeagaresejam sinalizadas ou insinuadas,
sem o compromisso de serem abordadas como foapgaiin

Mesmo ao fazerem referéncias a objetos matematidetalizados pela tradicdo
cartesiana, € possivel perceber nuancas perceptioa® nos casos “.a gente descobre
matematica”(F 18), “... cada pessoa teve uma descoberta diferente tenmatica...”(F 94),
ou até mesmo fazerem referéncias a objetos matasdatiistalizados pela tradi¢cdo cartesiana
“... cada sistema de numeracao deve ter seu ponto degcoiNo hindu-arabico € o zerdF
57) ou, ainda, nas relacdes hierarquizadas jeito que temos estudado e visto nas aulas de
matematica” (F 2); “... como o senhor sempre nos diz(F’3). Trago esses fragmentos de

falas ndo para servirem de justificacdo, andlisexqlicagdo, mas, talvez como uma fonte de



abertura a compreensédo de um momento vivido est@naterpretado numa perspectiva, que
€ a do pesquisador e que pretende descrever untidadea a ser interpretada, re-
perspectivada.

Esta é outra dimensdo na qual acredito poder lex saa de aula. O pressuposto
existencial da perspectividade como um modo der auaterferir numa pratica social de
intercomunicacdo, que tem a escola como espacce@ente de perspectivas inerentes ao
humano, deve também servir para ressignificarmosprapostas de educacdo para a
diversidade, detonando uma busca de outros senpa@s o diverso. Que atentemos para
acolher uma diversidade n&o apenas no que se eefayadicbes sociais, mas abarquemos e
deixemos manifestar a diversidade que urge poisaptar suas perspectivas; uma solicitude
de inclusdo socio-existencial que nédo dependeajetps externos as atividades peculiares do
professor.

Uma atitude pedagogica pela perspectividade pedertifluidez e outros sentidos as
aulas, ndo como uma fuga as aulas que outros sld@@em ser verdadeiras, sendo apenas
sessOes de transmissao conteudos.

A fala “Aqui, matematica é aprender a olhar a matemat{€al3) coaduna com a fala
“Esse novo modo que a gente aprendeu matematidarérde. A outra matematica, a gente
fazia dois mais dois igual a quatrgF 19), e os alunos tentam dizer de uma expedénci
vivida, comparando momentos distintos em suas tdrégs escolares. Parecem-me
explicitarem a importancia de uma nova vivénciaauelogica em sala de aula. Nao quero
dizer que vou considerar a mais adequada e exempdar expressa tentativa de melhoria no
gue se refere a abertura de criticidade e a refldrdvivido no mundo-escola.



PEDAGOGICIDADE.

Vou desenvolver uma reflexao, tendo como direcda proposta: a pedagogia que o
professor conhece € a pedagogia que ele vivecangid-a. Ndo € aquela da qual ou sobre a
qual se falou um dia pelo curriculo académico. Unriculo que nos pde numa situacao
paradoxal ao estarmos no mundo-escola com os altraoadoxal, inclusive, no projeto de
educacédo para a cidadania, se ndo ha participacéidatido nessa escolha.

Interpretar a fala.'. todas as matérias estdo em todas as mateéligsl14) instala-me num
campo onde nao cabe separar 0 conhecimento emdisegwinares, provocando-me deslizar
atencdo a um aspecto fundamental na educacdo ntiggen@mo tenho experienciado a
pedagogia de minha sala de aula, e, num contexi® anaplo, ao perceber que os alunos
cedem seusorpos-propriosna constituicdo dessa pedagogicidade, a questé@lcsolicitou-

me uma interpretacéo acerca da formacao de

professores, convergindo ndo a um relato , masaadascricdo de uma vivéncia de mudanca
na minha pratica pedagdgica.

Por ‘formacao”, optamos por admitir como um movimento, um redns&rminavel,
um constituir-se que permita lancar-se num pro-pggoeducacao pela matematica, que o
professor se perceba numa temporalidade que nd&ndds passado/presente/futuro, que
habite um “formar-se” em sua totalidade enquantsneemundo. Na nossa compreensao, esse
ser € percebido existente, lancado numa experg@wi@mundana com os objetos pedagodgicos,
0S quais ndo consideraremos apenas como instrusnéiatéticos, mas pré-textos para uma
pratica escolar que se pretenda significativa.

A experienciagdo mundana a qual me refiro, colmboo sentido de também
deslinearizar a questdao da formacdo do professitudivgdida pela tradicdo em inicial e
continuada. A intencéo, aqui, ndo € a de descaidside, mas inseri-las como um momento
do processo, e ndo como o processo. Admitimosiagpie o professor carrega em sua
trajetoria toda a experiéncia que o constitui, desgdituacdo de aluno, enquanto presenca em
aulas de matematica, as aulas que ministra confesgar, e, em cada aula, estardo presentes
todas as aulas ja ministradas, alimentando a iimesmlcdade para as que ainda serao
ministradas. Faz-nos sentido, nessa visada, comiebea formacdo de professor enquanto
vivéncia da prépria formacado, formando-se; sem loamse, sem um estar pronto, acabado,

formado.



No cerne desse devsrmar-se formando-seentendemos reflexdo como um voltar-se
para si e se questionar sobre o0 seu projeto deag@loipela matemética; trata-se, ai, de uma
retomada ao vivido como uma via alternativa & aaSsconcepcao filoséfica que nos parece
confundir reflexdo como ato meditacdo. Nao se ttatam retorno ao tempo constituido, mas
uma vivéncia no fluxo temporal como um modo de mereder como educador/pesquisador
que traz, em sua existéncia, um tempo também twidstiem cronologias e que constitui a
minha experiéncia corporal no mundo, existindo csnexistentes, no caso, 0os alunos com 0s

quais minha convivéncia se concretiza.

19 Entendemos por concepcéo classica, como MerleatyBagere seja a de um Kantismo, seja a de Husserl
segundo periodo de sua filosofia. (Fenomenologi@etaepcao, p. 327).



EDUCABILIDADE FILOSOFAR.
Para que percebamos as coisas, é preciso que asoi.

Merleau-Ponty

Filosofar, enquanto ato educativo, possibilitou-mma compreensdo da minha
existéncia no cenario escolar. O sentido da questdcialmente intencionada a esta
investigacdo, tomou outras direcbes na medida enoguras questdes eram manifestadas nos
discursos constituintes do cenario em que sao exqBEtas as cenas que tentei descrever e
interpretar a luz de minhas compreensées no amaitermenéutica fenomenoldgica.

Havia, sim, umscript intencionado: compreender-me educador matemagtm que
os alunos-sujeitos dissessem sobre os sentidossgocessos de numeracao trazem-lhes no
mundo-vida. Mas, no movimento constituinte da témja de pesquisa, esses sujeitos
mostraram-me que é preciso perguntar, e ndo apejetvar o que se pretende compreender.

Percebo uma intersubjetividade vivida na criagd@mhbiente de discussdes, num ato
gue me pareceu praticar uma filosofia pela libeedde se comunicarem pelos movimentos
corporais, pelos gestos, pelas palavras, pelocgilé@®u seja, um filosofar filosofando por
estarem ali, se questionando sobre 0s objetos rattes, ndo se importando se a indagacao
tratava-se sobre a natureza e constituicdo debgEs®) seus mecanismos pedagdgicos ou sua
aplicabilidade cotidiana, nem mesmo classificagie®scolas filosoficas.

Uma ideologia emerge como uma indicadora de pgateao grupo que discute
matematica escolar e sua extensdo em outros espa@rEiais, trazendo a cena outros
fendbmenos ideolégicos que ndo se bastam por egPbsacausais, mas que solicitam
descricbes fundamentadas em vivéncias, para unfeomal mais abrangente justificativa de
suas importancias no contexto escolar.

Na fala 1, com a questdoCoOmo se define o jeito de olhar matematico?a é
possivel perceber um questionamento que ndo esperaesposta objetiva. Faz-me sentido,
porém, perceber atitudes filosoficas com as maaifées livres de cada participante no
ambiente de pesquisa. Um campo filosofal se alssenmstante, e ndo tenho uma resposta
imediata a conformar o grupo. Talvez, ao finalalat as falas, eu pudesse dizer ao grupo: “
jeito de olhar matematico define-se assim: do jgite vocés acabaram de falaMas seria
pretensioso dizer isso. Prefiro caminhar, com MerBonty, compreendendo que “a filosofia
nao é a passagem de um mundo confuso a um unokerEgnificacdes fechadas. Ela comecga,
ao contrario, com a consciéncia do que roi e fgdoelkr, mas também renova e sublima

nossas significagées adquiridas.” (Merleau-Pordy41 p.32).



Ao optar pelo movimento de ressignificacdo dodesdcrito, como Ricoeur me ensina,
vejo a possibilidade de dizer, inclusive, que essesnentos Sao responsaveis por uma
conexdo entre as diversas nuancas que a discupsgsemr@ta, sem perder um sentido de
totalidade, deixando aberturas a interpretacbeseXgariéncia desta investigacdo, ha outros
momentos vividos que me permitem ressignifica-lescgbendo a importancia de uma
educabilidade pelo filosofar, como renovacgao deiogicOes adquiridas.

Numeracao, algoritmos, infinitude, formas geonsés] dentre outros objetos
matematicos, comumente na escola, sdo cuidadosocdamstro que a tradicdo cientifica
intercruza nossa constituicao cultural, enxertatlsim pensamento criador. Experiencia-se,
nesse caso, um ato livre, cuja liberdade “consist@ssumir uma situagéo de fato, atribuindo-
Ihe um sentido figurado para além de seu sentidprig” (MERLAU-PONTY, 1996, p. 635).

Com isso, quero dizer que ndo seja possivel omao desnecessario separarmos
Ciéncia e Filosofia. Alids, ainda com Merleau-Pomgtendo que a ciéncia ndo € voltada a
um mundo estranho a nossa vivéncia, mesmo mangmlas coisas e renunciando a habita-
las. O que o mundo me parece, € a partir de urda eigperienciada por mim mesmo. Habitar
nao € uma propriedade que diz respeito a uma geetariversalizacao de sentidos a partir de
determinada linguagem.

Habitar, na concepc¢édo que acreditamos ser petireereste percurso investigativo,
mostra-se nas atitudes de construcdo de subjetesgdanuma atmosfera em que um
intermundo cultural permeia a motivacdo de um grgogial que retne pessoas em
construcdo, visando a combater um pensamento istéipanutilador ou aniquilador de
potencialidades humanas.

Com esse trabalho ndo tenho a pretenséo de sogaréiras de vivenciar uma educabilidade
filosofar; percebo que assumir, na pratica pedagdgima postura com essa visdo, exige do
educador um chamamento préprio. E necessario, atdesudo, abrir-se a uma auto-
educabilidade da prépria existéncia pedagoégicantartese compreender como educador,
guestionando-se, dentre outras, qual é o seu prejefuanto educador (a) pela matematica?



X — UMA INTERPRETACAO DE UMA EXPERIENCIA VIVIDA.

Considero oportuna uma retomada ao sentido da pgd#édpde que tenho tentado
vivenciar na minha pratica pedagoégica. Sem a psétede criar aqui um modelo de trabalho,
a intencdo é a de um esboc¢o de uma acdo, umaeasiirienciada, encarnada em minha
existéncia pedagogica.

Com relatos escritos pelos aluffosonsidero possivel uma interpretacédo da nossa
pratica enquanto experienciada. Dos textos prodszipudemos construir significacdes que
abarcam diversas facetas do processo de EducalgéMatmatica no ambito da escola. A
minha experiéncia com estes textos tem me posadblicompreender também o que o aluno
parece querer dizer da sua experiéncia. Constnog@minha interpretacéo, categorias com as
quais tentam dizer de suas perplexidades ini@aispodos como vao habitando os “métodos”
até entdo ndo vivenciados, opinam sobre o procdssavaliacdo e desenvolvem suas

consideragdes gerais acerca da experiéncia vivida.

“No inicio foi estranho. Eu nunca havia estudadotensatica assim, matematica essa,

baseada no dia-a-dia, no hoje(Aluna do ano de 2006).

O (a) aluno (a) também vivencia a estranheza ddanga, logo no inicio do ano.
Parece-nos que ha um desvio em relacéo a tradscétae uma vez que nosso planejamento
de mudanca ndo tem uma data marcada para ini¢és, Adiciamos o periodo letivo vivendo
a proposta desde a primeira aula.

Isto tem provocado perplexidade nos alunos, o tglwez leve alguns deles a se
sentirem “nao-adaptados”, “nervosos”, “surpreenglid®orém, admitem comecarem a ver
matematica de outro modo, um modo pelo qual terdaznmpreender o cotidiano tal como
ele ocorre, sem, necessariamente, recairmos numaatraaesposicdo didatica, muitas vezes,
equivocadamente, tratada como contextualizagao.

A nossa envergadura tenta assumir uma posturanfsr@ogica na educacao pela
matematica perseguindo um “contexto” vivendo o identle texto sejam os de conteudos
matematicos, sejam os veiculados em jornais, esvestivros, aos vividos no
senso comum, 0s académicos ou, até mesmo, os fmdeoais pelos quais os alunos tentam
mostrar 0 que compreendem acerca de um determmaeitio, oportunidade onde podem

manifestar suas ideologias.

% Esses alunos n&o s&o alunos-sujeitos da investig&u diria que passaram a ser co-sujeitos, @nawe se
tornaram presencas neste trabalho.



“No comeco do ano ndo me adaptei ao modo do Shiceaxpmas depois me acostumei...”

“No comeco do ano eu achava a matematica chatéAltinos do ano de 2003)

A interpretacdo de algumas falas situa-me num dutrzonte de compreensdes que
nos convida a reflexdo em torno da tarefa de rorrpEamentos hegemaonicos, consagrados
pelas atitudes pedagdgicas no campo de ensino endteca. Questiona-se por que o aluno
se choca contra um modo diferente de “explicar matea?” Este chamamento abre, em
mim, um olhar sobre o trabalho realizado e percgbe, talvez porque n&do houvesse a
intencdo de explicar conteudos, o aluno se senseedw#alizado, sem aquele ponto de
seguranca que tradicionalmente se pratica ao exgiemplos e listar exercicios de fixacao.

A proposta, em nosso projeto, é a de que o atoxpkcacdo ceda espacgo para a
compreensado como via de possibilidade para o ahamoeber o sentido de cada objeto
matematico em sua existéncia. A nocdo de inteigiietaompreensdo que elegemos mais
afim do nosso trabalho é aquela descrita e progostaRicoeur, em sua Fenomenologia
Hermenéutica. Inspirados neste estudo, convergimuosa tentativa de constituirmos, em
nossas praticas docentes, espacos onde o sentgkr geofessor de matematica exige-nos,
além do cuidado conteudista, transcendermo-noesEas interpretacdes racionalistas formais
e objetivadas de mundo. O ato de explicar podengsse proceder, substituido por atitudes
gue nos permitam considerar as interfaces ondeuzam nossas experiéncias com as dos
alunos, viabilizando uma aula de matematica inbesiva, uma vivéncia fluida intencionada

em relativizar verdades instaladas e enraizadas@teses explicativas.

“Eu ndo gostei dos textos que foram dados, poistasuvezes trabalhamos mais com o
portugués do que com a matematica, que tambémadhm@y na minha nota.”
(Aluno de uma turma do ano 2003)

E possivel definirmos uma fronteira limitrofe paranatematica? Parece-nos que a
tradicdo escolar tenta criar uma concepc¢do segdeeia saber, e 0 aluno se encontra com
esta dificuldade inicial, as vezes, arrasta-se &itéal do periodo letivo neste fechamento. Nao
nos cabendo desconectar o processo de avaliacattodo” que mostra a proposta
pedagogica, enfrentamos outros questionamentosaadarvalidade do nosso proceder. Se, ao

lidarmos com informacdes, passarmos por textos gpasentemente dizem respeito a um



objeto exclusivo da historia, da geografia, dasaiss naturais ou da lingua portuguesa, nédo
seriam indicios de ampliacdo do conceito de trabp#iagogico na matematica?

“Atrapalhar” na nota pode até querer dizer que mud® significa, arbitrariamente,
“facilitar” notas mais elevadas com o intuito demover alunos. Faz-nos sentido, no entanto,
uma pratica avaliativa que evoque pela qualidade, tgnha o intuito de provocar uma
vivéncia tal como explicita outro(a) aluno(a) damate 2004: ‘.além de eu aprender mais
sobre ela, ela me influenciou em outras matérianaes do que isso: ha minha vida” .

Salta-nos pluralidade nas interpretacfes em toanprdposta experienciada. Se, por
um lado, a mesma nao possibilita uma certeza, Umfisme e incontestavel, e, por outro, o
aluno declara ter feito sentido ndo somente no t@ndgscolar, mas na sua existéncia, nao
podemos vislumbrar, dai, um conflito saudavel derpretacoes?

De qualguer modo, tenho me inspirado, at¢é o momento planejamento e
reorganizacdo de posturas em sala de aula compasiéncias vividas também na escuta de
alunos, o que tem possibilitado interessantes tagées didaticas. Nao quero dizer, com isso,
gue tenho atuado melhor ou pior que outros professtie matematica, mas devo ressaltar que
esteja sendo o mais significativo periodo pararhencarreira. O que ndo quer dizer, ainda,
gue ndo haja embates. Pelo contrario: ha constanfesntamentos. Seja com o0s alunos que
ainda ndo se abriram a articulagfes mais recepivaaulas de matematica seja com o0s pais
e/ou responsaveis que, muitas vezes, descrentesupmmproposta nessa modalidade se
mostram rece0osos n0S momentos iniciais, principaienese as notas obtidas por seus filhos
ndo sdo as que 0os mesmos desejam, ou seja, aeldaprppria administracdo interna da
escola, as vezes desconfiada com um modo néo jétivolde tratamento, perguntam-nos:
onde estad a matematica nestas atividades?

N&o é intencdo, ainda, que eu traga diretrizesameoclidar em sala de aulas de
matematica; a minha vivéncia tem sido experiéndiasho tentado articular uma educacéo
matematica ndo que resolva os problemas inereotggogesso de escolarizacdo, mas que

faca sentido, quando possivel, como se mostrdaa feguir:

Matematica, em 2006, ndo foi apenas “numeros e ag®s”. Para mim, foi uma nova
experiéncia com o assunto, pois utilizamos infodeacpara atingir o contexto matematico
em si.

O professor... aplicou um método estranho (as veaediquei um pouco “perdido”) para

quase todosporém, agora eu analiso tudo o que fiz nesse an@ue o resultado foi

impressionante, talvez até melhor que o resultadard ensino convencional.



Agora, eu s6 tenho a agradecer, pois compreendiagoeatematica € como uma trilha que
nds mesmos devemos construir, cortando todas asefrda floresta aritmética...

(aluno de uma turma do ano de 2006).

O conflito: um deslizamento da morte ao sentido.

Vivenciar a mudanca de pratica pedagoégicaitsime, a todo 0 momento, reabrir o
vivido. Um exercicio com o qual me situo numa dearpermeada de nuangas das quais posso
vislumbrar a experiéncia de morte com o0s objetosemdticos. Lidar com o morto, na
investida que pretendo para esta reflexdo, eramameira de conviver num contexto escolar
desprovido de aberturas a criticidade e reflexd@portando apenas em repeticbes de
algoritmos sequenciais, l6gicos e sistematicoscratizando uma experiéncia matematica,
baseada apenas em aplicacdo de um método parav@g#o da resposta esperada, morta.
Morta para classificar e selecionar, excluir asspas consideradas, por ela, “inaptas” ao
direito de viver como ser livre; morta por serdifde ser compreendida, por ser considerada
a Unica modalidade de estimulo racional; uma ratidede, portanto, limitada.

Como experienciamos esta morte? Talvez na suansetexatiddo, ou ao utiliza-la
como a representacdo da realidade mundana; mortaqgmdigurar-se apenas como um
conteudo curricular que sirva como base para a&d;iai Quimica, dentre outros campos de
saber, ou quando se pretenda, com ela, construicaminho que assegure 0 acesso a
verdades imutaveis, um caminho pré-determinadaengo admite erros. Percebo, também, a
morte ao lidar com o0s “ismos” que a constituem, roasismos por si sés; sem uma
compreensao de n0Gs mesmos.

Na trajetéria de minha propria formacao, percebermtivas para lidar com o morto,
nao no sentido de superar ou tornar-lhe um néaoemiords cuidar para que o sentido de morte
ndao domine minhas atitudes enquanto educador mttemida, assim, um deslizamento de
posturas, com as quais tento ganhar vida que fagi#ds para a minha propria existéncia.
Vivo, assim, uma espécie de conflito, o0 que evitaoate em minhas vivéncias de sala de aula
e comigo mesmo. E €, neste solo, onde vivo um zdesénto da morte dos objetos

matematicos aos sentidos que com eles assumimosssn mundo-vida escolar.



X| - CONSIDERACOES PARA RECOMECOS.

UM OLHAR RETROSPECTIVO, COMPREENDENDO-ME NO PROSPHYO.

N&o sendo possivel terminar, a proposta € a deegsomecar. Estas Ultimas linhas
que, impressas, concretizam fisicamente esta igagsio, nao significam o seu encerramento.
A delimitacéo fica apenas no ambito de uma cronalegtatica. Entretanto as interpretacfes
que tentei descrever devem ser reinterpretadassigndecadas no contexto de
compreensaol/interpretacéo a luz de uma fenomeiol@mgimenéutica tal como desenvolvida
por Ricoeur. O tom, ai, ndo é o de consideracdesisfi mas de possibilidades, de re-
COMeGOSs.

Ideologia,... ndo quero uma para viver. AprendmdRicoeur, que vivo por fendbmenos
ideoldgicos, enquanto Heidegger me situa como eemumdo e Merleau-Ponty me fala que
0s sentidos estdo naquilo que percebo e, aindapegguisar, em Educacdo Matematica, €
uma possibilidade de me educar matematicamente.

Parti, nos rumos desta investigacdo sem um campgrfeitamente tracejado,
delimitado, mas intencionado a melhor compreendecamo professor, como ser-no-mundo
sendo educador pela matematica, percebendo sesmtidlaias principais perspectivas, uma
gue me fala de formacéo enquanto acao, pela FéodafEducacdo Matematica, que abre um

campo a importancia de cada ator no cenario edutae@m:

... também pela mateméatica as pessoas se mosga@xpressam, marcam
sua presenca no mundo dos outros. Se se pedec@@tedn professor de
Mateméatica a esse aspecto, ndo se trata de desui&-buas funcbes, de
retira-lo do seio de sua ciéncia e solicita-lo eabalhar facetas que ndo
dizem respeito & Matematica. E, de outro modo,ovagrofundar-se na
Matemadtica, recuperando-a no mundo-vida de senpsiel tratando o estar-
no-mundo de seus alunos como ato correlato de cédhe. (DETONI,
2000, p. 269)

E outra com a qual entendo melhor os entre-lugasegpntes, as margens, a viver nas

fronteiras,...



Ora, nossa insisténcia em criar categorias passsificar” e ordenar” nossas
idéias e “achados” vem da nocdo de que a cultueaegtamos investigando
forme um todo compreensivo, coerente, inteiro epistogicamente continuo,
sem rupturas ou incompreensdes, passivel de setaaloopor uma “Teoria
Unificada”... Mas é exatamente nas fendas, nasiragt nas rachaduras, nas
incompreensfes — ou seja, onde os monstros habifaen,a diferenca e,
portanto, o “outro”, se manifesta. E desde estagd®e que as culturas, o
“outro”, tornam-se minimamente audiveis. Assim{r&gés dos monstros que
poderemos — ndo digo compreender, seria uma ambesabida — dar lugar
para que as culturas se manifestem, para que uman@acao minima se
realize. CLARETO, 2003, p. 192).

Sao interpretacdes em que, ao interpreta-laselpiencaior liberdade, em termos de
pesquisa e de sentido para compreender-me educagi@matico, como abertura para
compreender minha tarefa educativa.

Com os alunos, fizemos de nossos gestos e desnpaka/ras um fundo cultural
comum, ja acordado pelas mundaneidades que nosit@gems seres-no-mundo-escola. De
suas palavras, as que me foram possiveis regigtreei, com o que me fez sentido nas
leituras de Ricoeur, interpreta-las. Das intermp@ta dessas interpretacdes, compreendi-me
numa  convergéncia que  denominei “categorias abertasaritmeticidade,
geometricidade/espacialidade, pedagogicidade, @eigjglade e educabilidade filosofar,
considerando-as fendémenos ideolégicos. Nao ideadagiMax Weber nem a Karl Marx, mas
no escopo que Ricoeur nos convida a compreendmioigias como pertenca, como
constituicdo cultural, como uma crenca. E se, egunalmomento, cair a questdo acerca de
uma avaliacdo nos parametros de cientificidade tqng&a negar a validade do fenGmeno
ideoldgico, faz-se uma pergunta ja feita por Ricottxiste um lugar ndo-ideoldgico de onde
seja possivel falar cientificamente da ideologia?”

Ensinar matematica, para mim, passou a ter oggogdos a partir ndo apenas desta
investigacdo, mas a partir das reflexdes que ocCdesMestrado da Faculdade de Educagéo
da UFJF possibilitou-me. Percebo-me um professmifior”, ao compreender que a cultura
matematica escolar constitui-se de ideologias erqugertenca de um povo, uma
comunidade que faz um acordo, por nascer num mjidonstituido, ideologicamente, no
sentido hermenéutico, ja constituido de possitikda

Creio nao ter explorado tudo o que o texto das fddes alunos nos permite interpretar,
todavia admito ter interpretado o que me foi padsheste momento de minha formacao
académica. O texto esta aberto a outras questiigsas interpretacdes podem ser realizadas a
partir dele; outros projetos de pesquisa em edocag® apenas pela matemética. Percebo a
nao necessidade de elencar “Questdes”. Essas dEstamencarnadas em quem se perceber

aberto a conceber educacéo na perspectiva de iidasies do aluno habitar o espaco escolar



como participante criador, ndo apenas como seritbagrou um ser racional que busca
explicar um mundo racional, mas que lhe seja pilisada abertura a compreensao de si
proprio ao considerar os objetos de estudo comesemtie s6 tém sentido pela existéncia
humana. Um ser que é capaz de se relacionar cas, espressando-se no mundo.

Digo, com isso, uma postura que tende a exigiraguatores da educacao ultrapassem
as explicacoes racionais daquilo que pensam seasgeoduto de uma razdo usual. Cabe-
nos, inclusive, uma questao: os atos pelos quassificamos os objetos matematicos sao
puramente racionais, ou usamos nossa razao pé@rsodiracionais?

Um sentido de ultrapassamento me fez crescera negéstigacdo, ao perceber a
possibilidade de uma educacdo que nao preparanidsseezes considerado “individuo” para
a vida, mas que “prepare” um ser para um mundoodéitos, ndo organizado, inacabado,
uma diversidade onde possa haver deslizamentotiala®emo tornar-se educando, tornar-se
educador, tornar-se intérprete, interpretando épens cotidianas.

O vivido, nesta pesquisa, direciona-nos a umadsitde competéncia na vivéncia
fenomenoldgica e hermenéutica, na busca de deBoaigiio de crencas que parecem
transferir os problemas e dificuldades encontra@osducacao para o ambito administrativo,
sobremodo no tocante ao material didatico adotatmspnstituicdes, as grades curriculares,
aos programas de selecédo, as politicas salariaisds, a falta de motivacdo que julgam haver
por parte dos alunos. Alias, a dicotomia profesdamb exige outro olhar que ndo seja o de
uma oposicao binaria, onde o papel do professarcsdg dominar, comandar e preencher um
vazio e o do aluno seja o de submeter-se, obedeser preenchido. E preciso, portanto,
reconhecer um sentido de autoridade também presentduno, por sua possibilidade de
interpretar a intencdo do professor e a autoridqzatea interpretar o modo como pode se
apropriar do aprendizado e vivenciar outros sestitts objetos pedagogicos no seu mundo-
vida.

Isso ndo significa uma liberdade do tipo descomptma ou uma inversdo de papéis
no espaco escolar, ou, ainda, um movimento desaddede saberes e fazeres pedagdgicos.
N&o se trata de vislumbrar uma escola tecida beovamente. Ha, sim, a
exigéncia de uma raiz, mas uma radicalidade ntideehumano de uma préatica onde o
professor, por sua experiéncia mais ampla de vigénde conhecimento, é responsavel por
desenvolver um ambiente educacional de abrimentoap@nder, a um mundo de
possibilidades.

Estar atento as manifestacdes plurais no alunopregmando-se de uma
pedagogicidade pelo sentido, é uma opg¢do que éxider educador a desagregagcdo de um
passado distante de si, tornando-o presente, camaonado de projetar o seu devir pela



experiéncia de possiveis mudancas e de novos ahiuentos, de possibilidades de
incertezas, de mistérios. Exigir4, ainda, do psaesperceber o aluno um ser consciente,
capaz de, mesmo no caos e na perspectividadesueaareducabilidades particulares.

Pela Matematica Escolar, a educacdo também podessencilhar de pressuposicdes
imutaveis. Pelo experienciado nesta pesquisa, Ureduaa a matematicidade encarnada no
aluno pode desdobrar-se em facetas. Ao interprataaritmeticidade como modo de
manifestacdo de relacdes aritméticas fundadas mai, esperamos, com esse fenémeno,
que educadores possam também se compreender, @etoelo ato de contar como
possibilidade do ser-estar-no-mundo, abra-se depgdo de que, o ato de contar é perceptivo,
anterior ao processo de escolarizagdo e, princgdbn que as prisbes algoritmicas séo
apenas um modo relacional com os numeros.

Ha uma intencdo prospectiva, uma mensagem aowtdgenas interpretacdes acerca
de geometricidade/espacialidade, visando a umaaedacgeométrica que seja vivenciada
num espago mais amplo, que ndo se limite a ge@amd¢drifatos e de conceitos universais,
abstratos. Nao quero dizer que esperamos por uati@ggeométrica auténtica, mas que o
professor, na situacdo de aula de geometria, esEsj0 ao que possa ser manifestado como
original com o aluno presente no mundo, no ambie®eaula. Esperamos, sim, pela
experiéncia desta investigacdo, que seja possimebmbiente no qual entre a geometria
estruturalmente organizada e a geometricidade coarfestacéo do original, uma nao seja
considerada mais importante que a outra, mas &béexias, ambas interpretacdes
perspectivais.

E os discursos dos alunos-sujeitos desta inveéiigapstraram-me, numa experiéncia de
uma Educabilidade Filosofar, na qual o conhecimeétm se mostra apenas em testes avaliativos,
mas € mais livremente desvelado em falas divepsda: falada, pela gestual, pela escrita, pela
silenciada, e por outras falas percebidas, pritrogate, quando o professor pretenda

compreender-se educador.
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