UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO

' UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
g?r\ UNIVERSIDADE ESTADUAL DO AMAZONAS
" ; PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO EM CIENCIAS E MATEMATICA
REDE AMAZONICA DE EDUCAGAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

(@
&
S

MORANE ALMEIDA DE OLIVEIRA

ABORDAGEM FENOMENQLOGICA NO ESTUDO DO SIGNIFICADO E DA
SIGNIFICAGAO DA MATEMATICA PARA OS ESTUDANTES DOS CURSOS DE
LICENCIATURA

Rio Branco-AC
2023




MORANE ALMEIDA DE OLIVEIRA

ABORDAGEM FENOMENQL()GICA NO ESTUDO DO SIGNIFICADO E DA
SIGNIFICAGAO DA MATEMATICA PARA OS ESTUDANTES DOS CURSOS DE
LICENCIATURA

Tese apresentada ao Programa de Pds-graduagcdo em
Educacao em Ciéncias e Matematica, Rede Amazonica
de Educacdo em Ciéncias e Matematica — REAMEC
como requisito parcial para obtencéo do titulo de Doutor
em Educacdo em Ciéncias e Matematica.

Linha de Pesquisa 2: Fundamentos e Metodologias para
a Educacao em Ciéncias e Matematica

Orientador: Prof. Dr. José Vicente de Souza Aguiar

Rio Branco-AC
2023



Dados Internacionais de Catalogagao na Fonte.

O2Ba  Olbveira, Mofans Alimesda de.
Tenomamnekigica no eslude do signficedo o da sgnificagio da
malematca para o5 eshdanies dos cursos oe heancisture [Fecurso slerdnico] /

Morane Almedda de Divera. — Dedos serdnicos (1 anguivo 3351, 0L color, pdl} —
2023,

Orientadar. José Vicenle da Souza Aguiar

Tese (doulorado) - Universideda Federd de Malo Grosso, Rede Amazénica do
Educagio sm Cathcias & Matematica, Programa de Pos-Graduscio em Educagdo
wm Cidnons o Malomabcs, Cuiaba 2021

Mado de acesso Wiodd Wide Web: hitps:iiriwimibr
Encls beingralia

1. Fensmanclogia. Educacio Matemalics: Licencalum sm matemslica
Ruphras {Dasjconirndadas | Aguiar, Josd Vicenhe de Soura_ osentador, |1
Ttk

Ficha catalogréfica elaborada automaticamente de acordo com os dados formecidos peloja) autona).
Permitids & reprodusic parcal ou tolal, desde que citads a fonte.



MINISTERIO DA EDUCACAD
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO

PRO-REITORIA DE ENSINO DE POS-GRADUAGAD
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAD EM CIENCIAS E MATEMATICA - REAMEC
FOLHA DE APROVACAD
TITULD: “Abordagem fenomenolégica no estude do significade e da significacio da matemética para os estudantes dos
cursos de licenciatura”

AUTOR: DOUTORANDO Morane Almeida de Oliveira
Tese defendida e aprovada em 01 de Margo de 2023,

COMPOSICAD DA BANCA EXAMINADORA

1. Doutor José Vicente de Souza (Presidente Banca,/Orlentador)
INSTITUICAD: UEA
2. Doutos Elielson Ribelro de Sales (Examinader Intermno)
INSTITUICAD: UFPA
3. Doutor Idemar Vizolli (Examinador Interna)
INSTITUICAD: UFT
4. Doutora Paula Andrea Grawieski Civiero (Examinadora Externa)
INSTITUICAD: IFC
5. Doutor Mauro Gomes da Costa (Examinador Externo)
INSTITUICAD: UEA
6. losé Ricardo & Souza Mafra (Examinador Interna Suplente)
INSTITUICAD: UFOP
7. lucélida de Fatima Maia da Costa (Examinadora Externa Suplente
INSTITUICAD: LUEA

Manaus, AM, 01/03/2023.

(e
SEI! ll_a‘ Decumento assinado eletronicamente por Idemar Vizolli, Usuario Externo, em 03/04/2023, as 21:57, conforme
Bpngiyes 24 Y hordrio oficial de Brasilia, com fundamento no § 32 do art, 42 do Decreto n? 10.543, de 13 de novembro de 2020,

SEiI 5 Documento assinado eletronicamente por Elielson Ribeiro de Sales, Usudrio Externo, em 03/04/2023, 45 21:59,
il K

e tomeeek conforme hordrio oficial de Brasilia, com fundamento no § 3% do art. 4% do Decreto n® 10,543, de 13 de novembro
oo de 2020,




Documenta assinado eletronicamente por losé Vicente de Souza Agular, Usudrio Externo, em 04/04/2023, 4
09:11, conforme horario oficial de Brasilia, com fundamento no § 32 doart, 42 do Decreto n® 10,543, de 13 de
novembra de 2020,

Documento assinado eletronicamente por Mauro Gomes da Costa, Usudrlo Externo, em 05/04/2023, s 15:43,
conforme horario oficial de Brazilia, com fundamento no § 39 do art. 42 do Decreto n? 10.543, de 13 de novembro

de 2020,

Dpcumento assinado eletronicamente por JOSE RICARDO E SOUTA MAFRA, Usudrio Externo, em 05/04/2023, as

Sel_! & 19:38, conforme horério oficial de Brasilia, com fundamento no § 32 do art. 42 do Decreto n® 10,543, de 13 de

movernbra de 2020,

Documenta assinado eletronicamente por Paula Andrea Grawieskl Civiero, Usudrio Externo, em 06/04/2023, as

Ll
Sel! @ 09:27, conforme horario oficial de Brasifia, com fundamento no § 32 do art. 42 do Decreto n® 10,543, de 13de
it

nevembra de 2020.

T8 gao_scesso_externo=0, informandao o codigo verificador 5685523 e o codigo CRC

Referéncia: Frocesso n® 23108005527/ 202 3-54 SEl n® GRES52Y



Agradecimentos

A escrita, desta parte da tese, configura-se como momento

oportuno de compartilhar meu afeto e agradecimento as pessoas que me
acompanharam nesse itinerario tdo importante, dividindo comigo

as alegrias e me apoiando a transpor as dificuldades.

Em funcgéo disso, com imenso carinho, simpatia e estima, agradego:

Ao meu orientador, José Vicente de Souza Aguiar,

pelo apoio perante minhas angustias e descobertas, apontando caminhos,
através de uma leitura cuidadosa da escrita da tese, fazendo apontamentos,
comentarios e criticas pertinentes ao meu objeto de pesquisa.

Ao meu primeiro orientador, Valdir José Gaspar, que me acolheu e me creditou
confianga, e compreendeu a mudanga como um ajuste absolutamente necessario.

As(aos) estudantes dos cursos de licenciatura de matematica do 5° e 7° periodos do
IFAC e 6° e 8° periodos da UFAC (matriculados no calendario letivo 2022.1) e ex-
estudantes, destas instituicées, que me proporcionaram “encontros alegres”, a partir
de suas gentilezas ao escutar-me e dar-me atengéo. Fico grato por compartilharem
suas opinibes que se aproximam muito daquilo que acredito e vivenciei, durante
minhas buscas e escolhas. As suas contribuicbes foram preciosas e decisivas para
analises de meu objeto de pesquisa.

As(aos) professora(e)s Mauro Gomes da Costa, Paula Andréa Grawieski Civiero,
Lucélida de Fatima Maia da Costa, Idemar Vizolli, Elielson Ribeiro Sales, ltamar
Miranda da Silva, Davi Avelino Leal, José Roberto Linhares de Mattos, José Ricardo
Mafra, José de Alcéantara Filho e Rogério Jacinto de Moraes Junior por acolherem o
convite e participarem das bancas de avaliadores dos seminarios I, Il, qualificagdo e
defesa. Sou grato pela leitura criteriosa, pelos comentarios valiosos e consideragbes
pertinentes que me ajudaram no direcionamento da pesquisa e desencadeamento
de ideias que nutriram, de forma expressiva, a escrita da tese.

As(aos) docentes e discentes do Programa de pés-graduagdo em educagdo em
ciéncias e matematica - REAMEC, especialmente aqueles que realizaram
investigagbes em Educagdo Matematica. De um modo especial, sou grato as(aos)
professora(e)s: Evandro Ghedin, Gilberto Francisco Melo, Anna Regina Lanner de
Moura, Raimundo Luna Neres, Yuri E. Nicot, Josefina B. Kalhil, Marcelo Castanheira,
pelas aulas e reunides, proporcionando um ambiente proveitoso de troca de ideias.
Dentre os discentes, sou grato a Kelly Almeida de Oliveira e aos colegas Paulo José
dos Santos Pereira e Fabio Soares Pereira, por compartilharem de concepg¢bes
filosoficas de educagdo convergentes as minhas.

Aos amigos Wilfredo V. Alangui, Milton Rosa e Daniel Clark Orey com os quais
compartilho das possibilidades e perspectivas da etnomatematica, a partir do legado
de D’Ambrosio. Nossos estudos mostram a forca e a beleza das praticas
socioculturais conectadas pela uniédo, solidariedade e espirito comunitario. Sigamos
comprometidos com a busca da cultura de paz e justiga social no planeta.



E de um modo muito especial,
Agradego também:

Aos meus pais, Zilma (in memoriam) e Pedro que, por sua paciéncia e sabedoria,
me ofereceram ambientes sociais que me permitiram construir meus proprios
caminhos.

Ao meu filho, Theo Khaled que veio ao mundo num momento tdo peculiar
de minha vida, proporcionando inspiragdo para continuar acreditando
que 0s sonhos sdo possiveis.

Aos meus irmaos Milvane, Milla, Mirna, Bruno
pelo carinho e apoio aos meus projetos de vida.

Aos meus amigos, Marcio Araujo, Fatima Ferreira e Charles Sampaio

por zelarem por uma amizade duradoura temperada com discursos filosdoficos, que
me ajudaram a tragar alternativas de enfrentamento de pressées externas a
pesquisa.



OLIVEIRA, M. A. Abordagem fenomenoldgica no estudo do significado e da significacdo da
matematica para os estudantes dos cursos de licenciatura. 2023. 335f. Tese (Doutorado).
Programa de P6s-Graduacao em Educacdo em Ciéncias e Matematica (PPGECEM) — Rede
Amazonica de Educacdo em Ciéncias e Matematica (REAMEC). Universidade Federal do
Mato Grosso. Cuiaba, 2023.

RESUMO

A proposta vigente intenta compreender as relagcdes da(o)s estudantes do Curso de
Licenciatura em Matematica com a educacdo matematica, seja nos casos de rupturas dos
estudos com essa area do conhecimento, seja para a (des)continuidade desses estudos.
Desse modo, como as rupturas mudam os modos de conceber a educacido matematica?
Existem rupturas causadas pelas mudancgas da vontade de estudar educacido matematica
durante a trajetéria de vida e, escolar? Saberemos conhecer quais expectativas que a
educacdo matematica gera na(o)s estudantes da Licenciatura em Matematica, da cidade de
Rio Branco, como garantia de manuteng¢ao da vida? Ou ainda, quais sentidos e significados
atribuidos pela(o)s estudantes do Curso de Licenciatura em Matematica da cidade de Rio
Branco que ora os aproximam, ora os afastam dos estudos da area do ensino da
matematica? A pesquisa utilizou um instrumento de coleta de dados como etapa inicial a
uma pesquisa que foi, predominantemente, qualitativa descritiva, e cuja abordagem foi do
tipo fenomenoldgica. O método empregado foi o fenomenoldgico-hermenéutico. Abrangeu
como sujeitos de pesquisa estudantes das etapas finais e ex-estudantes de dois cursos de
licenciatura em matematica da rede publica federal. A abordagem tedrica trouxe
confluéncias a partir de praticas educativas vinculadas a educacdo matematica critica de
Skovsmose (2008, 2014), a fenomenologia de Husserl (2001, 2006, 2012, 2013, 2014,
2015), Merleau-Ponty (1999, 2003), Ricoeur (1990, 1998) e Bicudo (1999, 2010), do
racionalismo spinoziano (SPINOZA, 1983, 2003, 2009), bergsoniano (BERGSON, 1978,
1998, 1999, 2005, 2006; BERGSON; BACHELARD, 1984) e bachelardiano (BACHELARD,
1998, 2004), da filosofia das diferencas de Deleuze (1999, 2002, 2006) e Foucault (1979,
1987a, 1987b, 1999, 2000); e das revolugdes cientificas (KUHN, 1997, 2012, 2013; KOYRE,
2006) . A compreensdo do fenémeno nos conduziu ao encontro de trés dimensdes
fenomenoldgicas da(o) licencianda(o) em matematica da cidade de Rio Branco. A primeira
dimenséo que denominamos “Sentidos e significados da(o) licencianda(o) que pensa e visa
a matematica” € o mundo da utilidade que estd fundado no que ele(a) acredita, ou ainda,
nos seus valores e atitudes. A segunda, batizada de “Os afetos que diminuem ou aumentam
a poténcia de continuar, ou descontinuar no ensino da matematica” remete ao mundo
conatus, coerente com aquilo que ele(a) se afeta. A ultima dimenséo intitulada “A percepcgéao
e validacdo dos objetos matematicos pela(o) licencianda(o) em matematica” se dilata ao
mundo da inteligéncia e intuicdo que estdo fundadas no que ele(a) cria, ou ainda, o racional
e/lou intuitivo. A Fenomenologia apresenta-se como fio condutor de abordagens
socioculturais e investigativas em educagcao matematica. O estudo mostrou como a(o)s
estudantes de licenciatura em matematica desfiam seu devir ajustados em suas
potencialidades e fragilidades na composicédo de um projeto criativo de vida. Outrossim,
revela beneficios potenciais na formagao inicial e continuada de professor(a)es da educagao
basica em tematicas que relacionam o corpo e a mente como mobilizadoras de construgao
de ideias matematicas.

Palavras-chave: Fenomenologia. Educacdo Matematica. Licenciatura em matematica.
Rupturas. (Des)continuidades.
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ABSTRACT

The current proposal attempts to understand the relationships between students of the
Mathematics Teaching Course with mathematics education, whether in cases of ruptures in
studies with this area of knowledge, or for the (dis)continuity of these studies. In this way,
how do ruptures change the ways of conceiving mathematics education? Are there ruptures
caused by changes in the will to study mathematics education during life and school
trajectory? Will we be able to know what expectations mathematics education generates in
students of the Teaching in Mathematics, in the city of Rio Branco, as a guarantee of
maintaining life? Or even, what senses and meanings attributed by the students of the
Mathematics Teaching Course in the city of Rio Branco that sometimes bring them closer,
sometimes distance them from studies in the area of mathematics teaching? he research
used a data collection instrument as the initial stage of a research that was, predominantly,
qualitative descriptive, and whose approach was of the phenomenological type. The method
used was the phenomenological-hermeneutic method. It included as research subjects
students in the final stages and former students of two teaching courses in mathematics of
the federal public network. The theoretical approach brought confluences from educational
practices linked to critical mathematics education by Skovsmose (2008, 2014), to Husserl's
phenomenology (2001, 2006, 2012, 2013, 2014, 2015), Merleau-Ponty (1999, 2003), Ricoeur
(1990, 1998) and Bicudo (1999, 2010), from Spinozian rationalism (SPINOZA, 1983, 2003,
2009), Bergsonian (BERGSON, 1978, 1998, 1999, 2005, 2006; BERGSON; BACHELARD,
1984) and Bachelardian ( BACHELARD, 1998, 2004), the philosophy of differences by
Deleuze (1999, 2002, 2006) and Foucault (1979, 1987a, 1987b, 1999, 2000); and scientific
revolutions (KUHN, 1997, 2012, 2013; KOYRE, 2006). The understanding of the
phenomenon led us to the encounter of three phenomenological dimensions of the
undergraduate teaching student in Mathematics in the city of Rio Branco. The first dimension
that we call “Senses and meanings of the student who thinks and aims at mathematics” is
the world of utility that is based on what he/she believes, or even, on his/her values and
attitudes. The second, called “The affections that decrease or increase the power to continue
or discontinue in mathematics teaching” refers to the conatus world, consistent with what
he/she is affected by. The last dimension entitled “The perception and validation of
mathematical objects by the student in mathematics” extends to the world of intelligence and
intuition that are based on what he/she creates, or even, the rational and/or intuitive.
Phenomenology presents itself as the guiding principle of sociocultural and investigative
approaches in mathematics education. The study showed how Mathematics teaching
students challenge their becoming adjusted to their strengths and weaknesses in the
composition of a creative life project. Furthermore, it reveals potential benefits in the initial
and continuing training of basic education teachers in themes that relate the body and mind
as mobilizing the construction of mathematical ideas.

Keywords: Phenomenology. Mathematics Education. Teaching in Mathematics. Ruptures.
(Dis)continuities.
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13

Introducgao

Esta tese é resultado de um trabalho de cunho fenomenoldgico-hermenéutico
que focaliza o ensino-aprendizagem em matematica em um contexto de rupturas e
(des)continuidades' na area de conhecimento da educagdo matematica no municipio
de Rio Branco, Acre, Brasil. Neste estudo, trabalhamos na perspectiva de
compreender as relagdes da(o)s estudantes do Curso de Licenciatura em
Matematica com a Educagdo Matematica, seja nos casos de rupturas dos estudos
com essa area do conhecimento, seja para a (des)continuidade desses estudos.

Para alcancar este objetivo, percorremos um caminho que se enveredou por
um aprofundamento filosofico, epistemoldgico e ontoldgico sobre os conceitos corpo-
mente, inteligéncial/intuicdo, ser no mundo e o ensino-aprendizagem em matematica.
Em seguida, além desse vinculo tedrico, conectamos estes pressupostos a analise
dos discursos da(o)s estudantes de licenciatura em matematica.

Esta tese esta organizada em trés capitulos, sendo que nos dois primeiros
apresentamos a pesquisa através de aportes teoricos concernentes a tematica,
entremeado de forma pontual, pelas vivéncias do autor, de modo a exemplificar
alguns conceitos. E no terceiro capitulo dissertaremos sobre o0s aspectos

metodoldgicos e, em seguida, procedemos com a analise dos discursos da(o)s

' As concepgbes de continuidade e descontinuidade que ora iremos abordar estdo vinculadas
respectivamente a filosofia de tempo de Bergson e Bachelard. De forma especifica, a temporalidade
bachelardiana estd ligada aos conceitos de “instante” e “ritmo”, enquanto a bergsoniana esta
conectada a ideia de “duragdo” ou “pura duragado”. “A duragao totalmente pura é a forma que a
sucessao dos nossos estados de consciéncia adquire quando o nosso eu se deixa viver, quando nao
estabelece uma separacédo entre o estado presente e os anteriores”. (BERGSON, 1988, p. 72).
Bergson engendrou uma concepgéo de tempo pela separagéo de tempo espacializado (quantitativo)
e de duragao temporal (tempo qualitativo); por outro lado, Bachelard ofereceu um projeto de tempo
que faz a descontinuidade espago-temporal convergir para uma complexidade do ritmo, através do
que ele chamou de dialética temporal, ou seja, faz uma metafisica do ritmo, em oposigdo ao modelo
homogéneo do fluxo de pura duragéo. Na verdade, Bergson (1988) associa, na obra “Ensaio sobre os
dados imediatos da consciéncia”, a singularidade heterogénea no tempo, em face da descontinuidade
do espaco. Ponto de divergéncia consiste antes no fato de que a temporalidade é definida por
Bergson pela sucessao de mudancgas qualitativas que se entrelagam sem qualquer distingdo, embora
seja definido por Bachelard pela distingdo original e pensada de instantes descontinuos. Para
Bachelard, a divisdo do movimento implica uma parada, que produz outro movimento; ritmos e
movimentos distintos aparecem na descontinuidade. Para Bergson, o movimento Unico tem um
aspecto qualitativo que flui para o desenho da duragéo. Por outro lado, o sentido de ruptura que
estaremos a discutir trata-se das tensdes causados pelos embates de ideias, de teorias, de
concepgdes de mundo e de sujeito, por exemplo, de acordo com Bachelard é necessario renunciar a
uma imagem do tempo continuo ou pura duragdo, que seria 0 de Bergson, para substitui-lo pela
imagem de um tempo descontinuo rodeado por nada ou uma dialética temporal. Na vida realizamos
escolhas em tentativas de posicionar-se sobre o0 que é relevante para nossa existéncia, e é neste
movimento ativo que mergulhamos num estado de maleabilidade, e passeamos por dicotomias do
sim e o ndo, do ser e do ter, do continuo e do descontinuo.
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participantes da pesquisa.

Como predmbulo, primeiramente resgato as motivagdes para a realizagao
deste estudo, os seus percalgos e contingéncias. Em seguida, esbo¢o um breve
itinerario profissional, no qual apresento uma reflexdo sobre minhas praticas
educativas. Por final, expresso a necessidade de compreensado dos duplos corpo-
mente e inteligéncial/intuicdo como ponto de partida tedrico para compreensao do
objeto de pesquisa.

Por estes vieses, considero cada uma dessas passagens subdivisbes da
construcdo de uma justificativa ao meu objeto de pesquisa, aos quais denomino
respectivamente de perspectivas pessoal, profissional e da pesquisa. Posto isto,
enuncio a pergunta provisoria e os objetivos provisérios da pesquisa.

No primeiro capitulo, comegco com uma discussédo epistemoldgica sobre as
rupturas e (des)continuidades em educagdo matematica conexa a uma perspectiva
histérica/genealdgica das ciéncias e matematicas. Em seguida, esbogo uma
preocupacao de situar a educagdao matematica a partir de uma perspectiva da
ciéncia normal ou anormal, permeada pelos conceitos de “paradigma”, “mudanca de
paradigma” e “revolugao cientifica”.

Mais adiante, delineio as perspectivas externalistas e internalistas das
ciéncias como influenciadoras e definidoras, respectivamente, da matematica pratica
e da matematica tedrica. No subcapitulo subsequente, delimitei as dissencbes e
aproximagdes dos conceitos de continuidade e descontinuidade em Bergson e
Bachelard.

O subcapitulo anterior € sucedido pela delimitagdo das aproximagdes e
distanciamos entre as ciéncias humanas, ciéncias naturais e a educagao
matematica, no qual Canguilhem e Foucault apresentam contribuigcbes essenciais
para entrelagar estas areas abrangentes do conhecimento cientifico.

As apreensbes destes dois filésofos, corroboraram com a delimitacdo das
ciéncias da natureza/exatas, coesa a uma perspectiva continuista, enquanto as
ciéncias humanas unida a um modelo descontinuista. As dicotomias, apresentadas
anteriormente, se afunilam no subcapitulo subsequente, conectando os aportes

tedricos precedentes na “diferenca entre diferengas de natureza™ situadas na

2 Ha uma diferenca de natureza entre o espago e a duragéo, entre a matéria e a memodria, entre o
presente e o passado, etc. Nos sé descobrimos essa diferenga a forga de decompor os mistos dados
na experiéncia, indo além da "viravolta". Descobrimos as diferencas de natureza entre duas
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matematica curricular e na matematica da vida.

No segundo capitulo, realizamos uma discussao conceitual sobre o ensino de
matematica, tecendo consideragdes criticas das formas racionais da producgédo do
conhecimento. Comegamos capitulando a génese da apreensao do conceito da
terminologia “educagao matematica critica”.

Este preambulo é exemplificado/reforcado no subcapitulo subsequente por
aquilo que Skovsmose (2014, p. 101) declara como movimento “geral e unificador”
da educacgao critica, de que “[...] ela deve estar a par dos problemas sociais, das
desigualdades, da supresséo, etc., e dever tentar fazer da educagdo uma forga
social progressivamente ativa [...] deve reagir as contradigbes sociais.”

Neste sentido, entendemos que ao explorar os conceitos de equilibrio e
desequilibrio em educacdo matematica, estes poderdo estar intrinsecamente
relacionados, respectivamente, com concepcdes de normalidade e anormalidade,
colocando estas perspectivas de vida, em uma atividade reflexiva, a qual é a
condi¢ao primeira para o desencadeamento de uma perspectiva critica em educagao
matematica.

E visando inserir a educagado matematica a partir da perspectiva racionalista
com vistas as distensdes e tensdes dos duplos corpo-mente e inteligéncia/intuicéao,
investimos em explorar os conceitos de Bergson e Bachelard sobre a tematica e
seus entrelagamentos com o ramo da fenomenologia. No entanto, para situar a
educacdo matematica sobre esse viés fenomenoldgico, comego a coloca-la sob a
perspectiva de linguagem dada por Wittgenstein (2014). Ainda neste subcapitulo,
explorei o conceito de “forma de vida”, cujo significado se aproxima de “comunidade
de pratica” (LAVE, 2015). E que, no caso especifico de nossa pesquisa, coincide
com os sujeitos de pesquisa — estudantes de licenciatura em matematica.

No ultimo subcapitulo, continuo a tematica, agora numa entonagao com vistas

tendéncias atuais, entre duas dire¢des atuais em estado puro que partilham cada misto. E o momento
do puro dualismo ou da divisdo dos mistos. Mas ja vimos que ndo basta dizer que a diferenca de
natureza esta entre duas tendéncias, entre duas diregdes, entre o espaco e a duragéo [...] Pois uma
das duas direcOes é portadora de todas as diferengcas de natureza; e todas as diferengas de grau
caem na outra direcdo, na outra tendéncia. E a duracdo que compreende todas as diferengas
qualitativas, a tal ponto que ela se define como alteracdo em relacdo a si mesma. E o espaco que
apresenta exclusivamente diferengas de grau, a tal ponto que ele aparece como o esquema de uma
divisibilidade indefinida. Do mesmo modo, a Memdéria é essencialmente diferenga e a matéria é
essencialmente repeticdo. Portanto, ndo ha diferenca de natureza entre duas tendéncias, mas
diferenga entre diferengas de natureza, que correspondem a uma tendéncia, e diferengas de grau,
que remetem & outra tendéncia. E o momento do dualismo neutralizado, compensado. (DELEUZE,
1999, p. 35).
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as perspectivas estruturalista e pds-estruturalista. Em destaque, a colocacao de trés
estatutos de sujeitos. Dentre eles iremos reivindicar como protagonista de uma
educacdo matematica critica, sob o viés fenomenoldgico, o sujeito reflexivo e ativo
na recepgao dos conhecimentos, sejam dados em obras cientificas, sejam nos
bancos das escolas ou em ambientes n&o escolares.

No terceiro capitulo apresento a metodologia da pesquisa. De inicio,
apresento a constituicdo dos sujeitos participantes da pesquisa (regido de inquérito)
e a logistica de execucédo dos instrumentos de coletas de dados — desde a sua
autorizacdo junto ao Comité de Etica e Pesquisa (CEP), até a sua execugdo,
realizada de forma hibrida (presencial e remota).

ApOs selecao do corpus de pesquisa, procedemos a analise a partir de uma
perspectiva fenomenoldgica, cujo método empregado foi o fenomenolégico-
hermenéutico. A analise foi feita em duas fases, a primeira, ideografica, foi essencial
para realizar o primeiro movimento, que chamamos de 1° redugédo fenomenoldgica.
Nesta primeira reducao fizemos a descricdo de 350 unidades de significado que
denominamos simplesmente de “rimas”. A segunda fase, nomotética, foi subdividida
em 3 redugdes fenomenoldgicas, cujos nucleos definidores sdo caracterizados pelas
seguintes palavras-chave: 1) unidades de significado sinteses, que as chamo de
‘rimas que se conservam”; 2) invariantes, que as denomino de “rimas sintese”; 3)
categorias abertas ou “generalidades objetivas”.

Por fim, nas consideracdes finais apresento as principais conclusdes deste

estudo e as implicagdes para futuras pesquisas.
Tema de pesquisa e justificativa - preambulo

Quando foi anunciado pelas midias, 6rgdaos governamentais e Organizagéao
Mundial da Saude/OMS, em escala mundial, sobre a gravidade do virus SARS-CoV-
2, as contingéncias para a vida e as adaptagdes necessarias em diversos setores da
sociedade se impuseram em escala metedrica. Faremos uma breve descricdo dos
acontecimentos para situar os motivos de uma mudanga necessaria de
direcionamento de nossa tese, e com o propdsito de viabilizar a pesquisa de
doutoramento.

A ardilosa odisseia do coronavirus-19 teve seu alerta maximo quando um

idoso de 61 anos, apods realizar uma viagem a lItalia, foi o primeiro a ser
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diagnosticado em ter contraido o virus no dia 26 de fevereiro de 2020. Apos 15 dias,
foi anunciada a primeira morte de uma mulher de 57 anos por Covid-19 no Brasil.
Em 10 de fevereiro do mesmo ano, o governo do estado do Acre publicou a primeira
versao dos planos de contingéncia e cuidados para o enfrentamento ao novo virus,
conforme o decreto n.° 5830, de 23 de abril de 2020.

JA no ambito educacional foi publicado o Ooficio-circular n.°
23/2020/GAB/SETEC/SETEC-MEC de 10/03/2020, que apresentou recomendagdes
as instituicdes da rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
sobre o coronavirus-19. Em face disto, o IFAC, instituicdo da qual fago parte, através
da portaria no 333, de 16 de margo de 2020, resolveu constituir o Comité Central de
Prevencdo e Acompanhamento da Ameacga do Coronavirus. O Comité emitiu uma
Nota n.° 02/2020, no dia 17/03/2020, suspendendo as aulas e orientando as
atividades de teletrabalho, fato que perdurou até a publicacdo da portaria IFAC n.°
01, de 04 de janeiro de 2022, que objetivou “Expedir o plano de retomada das
atividades presenciais do Campus Rio Branco do Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Acre”.

A situagao ficou mais alarmante quando o Acre anunciou o primeiro ébito em
06 de abril de 2020, com cerca de 48 pessoas contaminadas. Numeros que
cresceram de forma exponencial, em escala mundial. No dia 23 de abril de 2020, o
governo do estado do Acre “declara situagdo de calamidade publica no ambito do
Estado do Acre, em decorréncia da pandemia causada pelo novo coronavirus
SARS-CoV-2” Decreto n.° 5830 (ACRE, 2020).

O trabalho intelectual nas instituicbes de ensino teve que se readaptar a
realidade pandémica. Assim, consolidaram-se as atividades remotas com seus
acordos e protocolos orientados por documentos oficiais de conducido das
atividades, utilizando como principal plataforma as midias computacionais com
acesso a internet. Neste contexto, tivemos que realizar, de forma participativa e com
urgéncia, uma reestruturagdo dos espacos e tempos na Instituicdo de Ensino na
qual trabalho e nas demandas de disciplinas e seminarios em andamento do
programa de doutorado REAMEC.

O pesadelo, que tomou contornos gigantescos, nao afetou apenas o
tempo/espaco dos seres humanos, mas foi seguido de uma profunda angustia
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gerada por “flutuagdes da alma” (SPINOZA, 1983)3, exacerbada pela esperanga de
dias melhores e medo da morte.

Sobre este tema, Spinoza (1983, p. 253) no Livro 1V, de Etica, que trata “Da
serviddo humana ou das forcas das afec¢des” enuncia que: “As afecgbes de
esperanga e de medo ndo podem ser por si mesmas boas”. No escélio (explicagéo)
pondera: “quanto mais nos esforcamos por viver sob a direcdo da Razao, tanto mais
nos esforcamos por depender menos da esperancga, por nos libertarmos do medo,
por imperarmos, quanto pudermos, a fortuna e por dirigirmos as nossas agoes
segundo o ditame certo da Razao” (SPINOZA, 1983, p. 253).

Esta libertagcdo € necessaria e suficiente para construgcdo de uma tese.
Nossos orientadores e coordenadores da REAMEC tém nos alertado e procurado
alternativas viaveis para podermos vencer os obstaculos, mas isto depende também
de nossa vontade e perseveranca para superar as pressdes desencadeadas pelos
percalcos da vida.

No dia 27 de maio de 2020, a coordenadora Geral da Rede Amazobnica de
Educacdo em Ciéncias e Matematica - Doutorado em Educacdo em Ciéncias e
Matematica envia um e-mail com o seguinte texto:

Ola caros doutorandos. Espero que estejam bem e suas familias
também. Inicio dizendo...Al QUE SAUDADES....O SEMINARIO DE
PESQUISA |, a ser realizado na UFPA/BELEM-PA. Esta suspenso
sem data prevista de acontecer. Nao vamos arriscar em tempos de
COVID 19. VAMOS ESPERAR ACALMAR E AVALIAR UMA DATA
com seguranga. ASSIM QUE O COLEGIADO DEFINIR, VOCES
SERAO AVISADOS COM ANTECEDENCIA. TRABALHEM NO
PROJETO E NOS CAPITULOS TEORICOS, esbocem a
metodologia, sabemos que nao é possivel a produgédo de dados este
ano. ABRACOS.

3 Campos (2007, p. 25), que realizou uma andlise historica e critica das diversas denominagdes do
autor da obra Etica, ponderando sobre as escolhas sensatas, afirma que “No caso de um autor
escrevendo em lingua portuguesa, Espinosa e Spinoza seréo opgdes igualmente legitimas”. No caso
especifico desta estudo, utilizaremos prioritariamente a denominagdo “Spinoza”, sobretudo nas
referéncias de suas obras diretas, pois concordamos que “[...] argumentos advindos dos critérios
histéricos e da preferéncia de Spinoza, ha a considerar ainda a pouca capacidade de persuasao que
o critério etimolégico vem demonstrando cada vez mais: é que, apesar das raizes ibéricas do apelido,
a forma estrangeira Spinoza tem sido crescentemente adotada pelos autores da lingua espanhola, e
igualmente por autores de lingua portuguesa. O argumento mais forte a favor da grafia Spinoza é,
contudo, despido de um carater puramente tedrico: visa sobretudo unificar a comunidade cientifica
spinozana, tornando-a o mais transnacional possivel, e enriquecendo-a com a integragdo onomastica
dos autores que escrevem e falam em linguas ibéricas” (Id., op. cit., p. 26). De forma alternativa, para
manter o carater cientifico da tese, a designagdo “Espinosa” sera mantida para autores spinozistas,
ao qual referenciei em citagdes diretas, que adotaram aquela alcunha em suas obras.
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A decisao sobre a definigdo dos tempos e espagos para o seminario | ocorreu,
definitivamente, com envio de e-mail da coordenagdo do polo UEA, contendo
cronograma e comunicado sobre a deliberagao por “realizar o Seminario | de forma
virtual e setorizado por Polo” (Seminario | - Turma 2019 REAMEC Comunicado 01).
O Seminario | ocorreu dentro do previsto, entre 09 a 13/11/2020. E o seguinte
(Seminario Il) foi programado para ocorrer entre 07 a 10/06/2021.

A nossa proposta, até o Seminario |, pretendia compreender as
manifestacdes de ideias matematicas a partir das narrativas baseadas nas tradi¢coes
e valores dos povos indigenas, em especial dos agentes sociais da comunidade
Camicud. Tal comunidade é pertencente a terra indigena de mesma denominagéo
da etnia Apuring, localizada na regido do municipio de Boca do Acre - na regiao
sudoeste da Amazobnia Brasileira.

Preocupados em atender as “normas aplicaveis a pesquisa em Ciéncias
Humanas e Sociais” (BRASIL, 2016), as “diretrizes e normas regulamentadoras de
pesquisas envolvendo seres humanos” (BRASIL, 2013) e a suas implicagbes com
limitagdes impostas pela pandemia, entendemos que a vulnerabilidade fisica do
povo originario da comunidade Camicuéd, mediante a Pandemia de Covid-19. De
forma que a modalidade de pesquisa planejada pretendida, do tipo participante com
imersdes na comunidade, se configura INVIAVEL por ferir alguns preceitos basicos
deste tipo de pesquisa, das quais destacamos: a) “respeito pela dignidade humana e
pela especial protecdo devida aos participantes das pesquisas cientificas
envolvendo seres humanos” (BRASIL, 2013); b) “Nos projetos de pesquisa em
Ciéncias Humanas e Sociais, a definicdo e a gradagcao do risco resultam da
apreciacdo dos seus procedimentos metodoldgicos e do seu potencial de causar
danos maiores ao participante do que os existentes na vida cotidiana [...]” (BRASIL,
2016, art. 18).

Compreendemos que numa pandemia como a de COVID-19, a segurancga e
garantia de protecdo a vida tornou-se duvidosa: a) em primeiro lugar, o Brasil, por
atitudes irracionais de alguns agentes publicos, vinculados a divises politicas que
menosprezaram e descartaram a capacidade de resolucdo de problemas a partir da
Ciéncia; b) Mesmo a vacina sendo o método preventivo mais indicado, encontrava-
se em fase de testes e ndo abrangia todas as faixas etarias. Destinada a maiores de
18 anos, somente em setembro de 2021 foi liberada para a faixa etaria de 12-17

anos. S0, no inicio de 2022, alcangou as criangas de 5-11 anos; c¢) a ciéncia tendo
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percebido a volatiidade mutante do virus e a instabilidade de evolugdo de
acometidos.

Diante do quadro pandémico, ndo duvidemos que as tendéncias em realizar
pesquisa de forma presencial a partir da imersdo em comunidades, deviam ser
reformuladas.

A mudancga, naquele momento, configurou-se delicada do ponto de vista da
pressao relativa ao tempo-pandemia reduzido para a realizagdo das demandas
cobradas nos encaminhamentos surgidos a partir do Seminario |, dentre elas:
aprofundamento tedrico e epistemologico, realizagdo da pesquisa de campo a partir
dos instrumentos de coleta de dados com os possiveis resultados e refinamento da
metodologia.

O contexto desta mudanga ocorreu em meio a desafios impostos pelo
trabalho e pelo sentimento de perda-luto ocasionado pelo COVID-19, que fizeram
reduzir minha capacidade de produtividade. Neste interim, de outubro/2020 a
margo/2021 estava em exercicio de docéncia, planejando e avaliando, na
modalidade de carga horaria concentrada, 6 turmas com carga horaria de 60 horas
semanais.

Juntando-se as tensdes relativas a carga horaria de trabalho exaustiva, a
perversidade burocratica de um processo de concessao de afastamento integral, ao
qual obtive classificagao imediata, porém, nao efetivada por interpretacdes errbneas
da(o)s suas(seus) relatora(e)s.

Na interface desse mesmo periodo, duas irmads e minha mae foram
acometidas de forma grave pela COVID-19. Em 07 de fevereiro de 2020, minha mae
teve o diagnédstico e sofreu, copiosamente, com melhoras e recaidas por 45 dias
internada. Dias de sofrimento compartiihado com todos da familia, dias com
expectativas de melhoras, dias com expectativas de dor. Nessas circunstancias, a
preocupagao com a tese e os seus problemas de desenvolvimento ficou em
segundo plano, pois em primeiro, estava a atencédo para com a vida de minhas irmas
e mae, principalmente.

Sobre as contingéncias que afetam a nossa inércia (forma passiva) e 0 nosso
ato criativo (forma ativa), concordo com Spinoza (1983, p. 176) ao afirmar que: “A
nossa alma, quanto a certas coisas, age (é ativa), mas, quanto a outras, sofre (é
passiva), isto €, enquanto tem ideias adequadas, é necessariamente ativa em certas

coisas; mas, enquanto tem ideias inadequadas, € necessariamente passiva em
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certas coisas.” Nas circunstancias de risco de morte ou de morte, os afetos s&o de
tristeza.

Por conseguinte, a atividade (o agir) — perfeigdo maior, a alegria, e o seu
contrario — perfeicdo menor, a tristeza, é entendida por Spinoza (1983, p. 176) por
afecgdes: “Por afeccdes entendo as afecgdes do corpo, pelas quais a poténcia de
agir desse corpo € aumentada ou diminuida, favorecida ou entravada, assim como
as ideias dessas afecgdes”. O convivio com o estado pandémico e as condi¢des de
medo que ele impds, sao evidentes exemplos de afecgdes tristes, que diminuem a
poténcia do corpo.

A morte de um parente de 1° grau caracteriza uma profunda tristeza,
traduzida por Spinoza (1983, p. 182), por afetar igualmente o corpo e alma, de “dor
ou melancolia” do qual a alma (mente) desconhece, pois ndo tem “ideia dessa
afecgao”. Decorre disto que o sentimento de perda, ou luto, acarreta percepcoes
inadequadas ou confusas, pois “A alma ndo se conhece a si mesma, a nédo ser
enquanto percebe as ideias das afecg¢des do corpo” (SPINOZA, 1983, p. 153), esta
mesma proposi¢cdo € consoante com a definicido de causa inadequada: “chamo
causa inadequada ou parcial aquela cujo efeito ndo pode ser conhecido por ela”
(SPINOZA, 1983, p. 176).

Esquema 1 - Afecdes ativas e passivas

 "Poténcia de agir desse corpo é aumentada ou diminuida (SPINOZA, 1983, p. 176)"
| | __

Font: Elaborado pelo autor

A seguir, fago uma homenagem, demonstrando um fragmento de minhas
afeccdes pela minha querida falecida mae, acometida pelo virus SARS-CoV-2 em 23
de marco de 2021:
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Linda, vocé com seu lengo sentada nas margens do varadouro, com seu
sorriso cativante que se eterniza em sua graciosidade. Seus cabelos tdo sedosos
descem sobre suas vestes de amazona. Em sua formatura de professora magistral,
bela, com seu olhar determinado. Lembro-me, ainda pirralho, te encontrar em sua
sala de trabalho - aquela mesa com muitos papéis, livros, carimbos, mimeografo. Em
sua estante me deleitava, admirando os livros de psicologia, filosofia e pedagogia.
Que mulher admiravel e inspiradora. A cozinha era outro lugar cativante - com
cheiros, artefatos e alimentos fresquinhos. Preparados com amor - castanhas, milho,
pagoca, macaxeira, pé de moleque e tapioca - herdado de sua vida rural de
abundancia no seringal de meus avos. No aniversario - eu aguardava paciente - pois
ela iria me pedir para eu comprar trigo, ovos e outros ingredientes. Esteve presente
nos momentos mais importantes de minha vida: no despertar, no sonhar, no chorar,
no alegrar. Agradeco imensamente sua existéncia se acoplar a minha em tantas
lembrangas de poténcias alegres. Te amo eternamente Zilmona.

Se fosse apenas a mente (alma) que pudesse governar a nossa vontade,
talvez sofréssemos menos — € algo que no pensamento de Spinoza seria até uma
ameaca a propria condicao de elevacgao de poténcia, ou ainda, os percal¢os da vida
poderdo nos deixar alegres ou tristes, comprometendo ou alavancando a nossa
poténcia de seguir adiante.

A vida € um devir, e regulada por ideias adequadas e inadequadas, cada uma
com seu grau de importancia: “Nao ha nenhuma afecgéo do corpo de que nés nao
possamos formar um conceito claro e distinto” (SPINOZA, 1983, p. 280), de tal forma
que o peso de cada polo é a realidade do que somos agora. A busca pela perfei¢ao,
de uma vida alegre, se estabelece cada vez que tivermos conhecimento claro e
distinto sobre as ideias. Segundo Deleuze (2006):

A sucessdo dos atuais presentes é apenas a manifestacdo de
alguma coisa mais profunda: a maneira pela qual cada um retoma
toda a vida, mas a um nivel ou grau diferente do precedente, todos
0s niveis ou graus coexistindo e se oferecendo a nossa escolha, do
fundo de um passado que jamais foi presente. (DELEUZE, 2006, p.
87)

O movimento de construgdo da tese foi semelhante ao que Deleuze (2006)
definiu como “sucessao dos atuais presentes”. Todas as atualizacbes de tese
decorreram das “[...] relagdes de sucessao e de simultaneidade entre presentes que
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nos compdem, de associagbes segundo a causalidade, a contiguidade, a
semelhanga e mesmo a oposi¢cao” (DELEUZE, 2006, p. 87).

Durante a construgdo da tese ocorrem mudancas no seu direcionamento. As
primeiras aconteceram anterior e posterior ao Seminario | da REAMEC, quando
foram feitos ajustes para fins de delimitagbes do publico alvo, que anteriormente era
muito abrangente. Ja no seminario I, com a “causalidade” da pandemia SARS-CoV-
2, tivemos que fazer uma mudanga mais profunda, desta vez no objeto de pesquisa.

Ao decidir sobre um novo objeto de pesquisa, este veio se justapondo aos
velhos, pois “[...] por mais fortes que sejam as incoeréncias ou as oposi¢coes
possiveis dos presentes sucessivos, cada um deles leva "a mesma vida" num nivel
diferente” (DELEUZE, 2006, p. 87).

Este novo ja se moldava no que ja se constituia como velho, pois as
preocupacdes nas dimensdes pessoais, profissionais e da pesquisa estavam
conectadas ao mesmo fluxo tedrico e epistemoldgico que se manteve — a busca em
analisar tempos e espacos da educagdao matematica de forma critica e sob o método
fenomenolégico. Esta mudanga, que se atualiza constantemente, é fruto de
sugestdes de meu orientador e dos membros da banca constituida nos seminarios I,
Il e na qualificacdo de tese que me apontaram caminhos, mesmo que provisorios,
facilitando o acoplamento dos passados ao presente.

Uma grande preocupacdao enquanto agente formador na educagao
matematica, e isto fica manifestado em minha trajetéria ao longo da construgédo da
tese, € o desconforto e a necessidade de buscar algo para além do conhecimento
matematico especifico e, por este motivo, uma tentativa de compreender as
oscilacbes de afetos criados durante a realizagao da licenciatura em matematica e
também durante o exercicio da profissao.

Considerando este cenario optamos por investigar as “rupturas e
(des)continuidades no estudo da matematica”, cujo objetivo do estudo é
“‘compreender as relagdes da(o)s estudantes do Curso de Licenciatura em
Matematica com a educagado matematica, seja nos casos de rupturas dos estudos
com essa area do conhecimento, seja para a (des)continuidade desses estudos”.

Estas escolhas foram alternativas ante a nova forma de realizar pesquisa com
seres humanos, de forma remota, consoante a Carta Circular n.° 1/2021-
CONEP/SECNS/MS de 03/03/2021 que “orienta pesquisadores e Comités de Etica

em pesquisa em relacao a procedimentos que envolvam o contato com participantes
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e/ou coleta de dados em qualquer etapa da pesquisa, em ambiente virtual.”
(BRASIL, 2021a).

A nova tematica buscou a identidade de uma educagao matematica a partir
da perspectiva fenomenoldgica, cujas premissas sdo proximas a discussao da
tematica indigena, a base tedrica e epistemoldgica sofreu insergdes e supressdes

necessarias para dar conta de um novo encaminhamento de pesquisa.
Breve itinerario profissional

A minha* trajetéria profissional é influenciada por valores epistemoldgicos,
tedricos, ideoldgicos, filosoficos e politicos. Tais valores determinaram minhas
escolhas sobre as concepg¢des de mundo. Neste tépico, em especial, destacaremos
as trajetorias que foram determinantes para a escolha da tematica, influenciadas
pelas concepgdes de educagado em construgao.

As verdades produzidas sobre a influéncia da ditadura e pela pedagogia
crista, foram reproduzidas de forma sistematica pelo sistema de ensino brasileiro até
meados da década de oitenta do século passado. A retdrica de educadora(e)s
acreanos, impregnado de um discurso ideoldgico tecnocrata® e autoritario, mostrava
sua defesa ao ensino tecnicista:

Talvez, em nenhuma época da humanidade, como no século XX,
tenha havido tantas oportunidades para o aperfeicoamento daquele
que devera ser, na Escola, a fonte inspiradora de qualquer iniciativa
que possa beneficiar a Educacéo. [...] Vivendo na fase secular em
que a ciéncia e a técnica sdo conquistas do homem que busca atingir
outros planetas, cabe ao professor oportunizar aos seus alunos a
utilizacdo adequada das conquistas cientificas, a fim de que a obra

4 Quando se tratar de verbo na primeira pessoa do singular, refere-se a experiéncia do autor
principal.

5 O tipo de tecnocracia adotada pelo Brasil na época da ditadura “[...] era filiada aos ditames
emanados da ‘escola econémica’ sediada na Universidade de Chicago (EUA) e, portanto, afeita as
teorias aplicadas a educacédo desenvolvidas por Theodore W. Schultz (1902-1998). Para ele, a
‘instrucdo e a educacao’ eram, antes de tudo, valores sociais de carater econémico” (FERREIRA JR;
BITTAR, 2008, p. 343), e “Na esteira desse processo, o regime militar implementou as reformas
educacionais de 1968, a Lei n. 5.540, que reformou a universidade, e a de 1971, a Lei n. 5.692, que
estabeleceu o sistema nacional de 1.° e 2. graus, pois ambas tinham com escopo estabelecer
uma ligacdo organica entre o aumento da eficiéncia produtiva do trabalho e a modernizagao
autoritaria das relagbes capitalistas de produgdo” (FERREIRA JR.; BITTAR, 2008, p. 335). A
tecnocracia € um dos tipos de administragdo e organizagao do poder governada por especialistas
(técnicos — constituida por uma elite de cientistas e tecndlogos). Dentre outras possibilidades
destacam-se a: democracia, governada pelos democratas ou demos (pessoas comuns); aristocracia,
governada por aristocratas ou aristoi (os melhores); e plutocracia, governada por plutocratas ou
ploutos (ricos). As teorias da tecnocracia diferem sobre exatamente quais tipos de especialistas estao
preparados para governar, variando de legitimos especialistas cientificos (por exemplo, engenheiros),
até a inclusdo do conhecimento cientifico social de economistas e soci6logos.
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educativa marche, paralelamente, como todos os demais progressos
da tecnologia. [...] E ser professor é ter aquela coragem magnifica
[...] E ser presenga, cada momento e cada hora, com disponibilidade
total e doagao sem limites. [...] aos que creem no Amor como forga
contagiante do Bem e da Verdade, aos que sabem o que querem,
para o que querem e onde buscar a divina fonte que sacia a sede
temporaria e que leva o homem a projetar-se na propria Eternidade.
(NEVES e SIQUEIRA, 1977).

No ideario das educadoras que fizeram estes apontamentos, o(a) professor(a)
€ um ser espetacular e quase divino, cujo aperfeicoamento depende unicamente da
fase “inspiradora” do desenvolvimento tecnolégico da humanidade, no entanto, ndo
relata as estratégias pelas quais este desenvolvimento profissional podera
acontecer.

Talvez estes discursos sejam o estopim da discrepancia entre educagao e
tecnologia que assistimos perplexos na virada do século XXI, em especial, a falta de
uma dimensao critica na discussdo destes parametros. Nesse contexto, situo as
minhas primeiras impressdes sobre a educacéo.

A década de noventa iniciara com novas perspectivas para educagao, porém,
no Brasil, as discussdes dos paradigmas® estavam na sua fase embrionaria, e em

particular no estado do Acre, que ainda caminhava a passos parcos.

6 A primeira acepgéo sobre paradigma de Kuhn (1997, p. 30) vai afirmar que “No uso habitual, um
paradigma € um modelo ou padrao aceito”, porém, mais adiante, ele pondera que para além do
significado anterior, o sentido que se dirige a sua tese é de que “paradigma é um objeto de
articulagdes sucessivas e de especificagdo sob condigdes novas e mais rigidas.” (Ibid., p. 30). A visdo
de que é paradigma foi exaustivamente discutida tanto por Kuhn (1997) como também por inumeros
criticos que atualizaram o conceito. Por exemplo, Hacking (2013, p. 17) frisa que “Kuhn mudou por
conta propria o valor corrente da palavra paradigma, de modo que um novo leitor pode atribuir
conotagdes muito diferentes ao vocabulario em relagéo as disponiveis ao autor em 1962”. O proprio
Kuhn declarou em um artigo apds ter escrito a 12 edicdo de A Estrutura das Revolugbes cientificas
que “O paradigma, enquanto exemplo compartilhado, é o aspecto central daquilo que atualmente me
parece ser o elemento mais novo € menos compreendido deste livro” (KUHN, 1970, p. 296 apud
HACKING, 2013, p. 17). E também sugeriu a substituicdo do termo paradigma por “compartilhado”
considerando que havia “perdido o controle do vocabulo” (KUHN, 1970, p. 296 apud HACKING, 2013,
p. 17). Masterman (1997, p. 218) amplia esta nova acepgcdo de Kuhn e nos apresenta duas
nomenclaturas: o socioldgico e o compartilhado. Ao qual atribui, filosoficamente, maior importancia ao
segundo sentido. Ao primeiro, Masterman (1997, p. 225) dedicou um capitulo, que denominou de “Os
paradigmas como a constelacdo dos compromissos de grupo” e ao outro denominou de “Os
paradigmas como exemplos compartilhados” (Ibid., p. 232), ou ainda: “[...] paradigmas enquanto
realizagbes passadas dotadas de natureza exemplar” (lbid.,, p. 218). O sentido sociologico esta
relacionado com “Todos ou quase todos os objetos de compromisso grupal” os quais Masterman
(Ibid., p. 226) denomina de “matriz disciplinar’ constituida por quatro componentes basicos: 1)
“generalizagdes simbdlicas”; 2) os “modelos”, “que abrange desde [...] heuristicos até ontolédgicos”
(Ibid., p. 229); 3) “valores”; 4) “exemplares”, condizente com [...] as solu¢des concretas de problemas
que os estudantes encontram desde o Inicio de sua educagao cientifica” (Ibid., p. 232). Defende o
sentido compartilhado por descordar de que “O conhecimento cientifico [...] [esteja] fundado na teoria
e nas regras” (Ibid., loc. cit.). O estudante ou cientista quando se depara com um problema utiliza da
“semelhanca” e da “analogia” para resolvé-los e assim imbuido das estratégias e habilidades
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Neste contexto, ingressei na Licenciatura Plena em Matematica (1993) e
consegui um contrato temporario de quatro meses num colégio publico, com
professora(e)s compromissada(o)s e, além disso, possuiam uma direcdo escolar que
prezava pela qualidade do ensino ofertado. Lecionei no ensino médio, na disciplina
de Fisica, para trés turmas, entre setembro e dezembro de 1993, para aluna(o)s que
tinham praticamente a minha idade, sem grandes inquietagdes, ndo ocorreram
crises de identidade neste primeiro momento.

As contribuigdes para minha pratica pedagogica, neste primeiro momento,

valorizavam mais o cumprimento da burocracia da escola, do que o processo criativo
da(o) professor(a): saber manipular documento de registro de aulas, planejar aulas
respeitando o tempo e espaco do ambiente escolar e aprender a manter relagdes
profissionais com professora(e)s, aluna(o)s e corpo administrativo da escola.
Ja em 1994, lecionei geometria para o terceiro, e quarto ciclos do ensino
fundamental em duas escolas particulares frequentadas por aluna(o)s de classe
meédia de Rio Branco. Nessas duas escolas comegaram a aparecer as minhas
primeiras crises com o processo pratico de ensino e aprendizagem em sala de aula.
Aluna(o)s superativos, com interesses diversos, me deixaram perplexo.

A inquietagdo deixou-me angustiado, o embarago envidou por varias
experiéncias seguidas. A(o)s aluna(o)s pré-adolescentes das séries finais do ensino
fundamental foram os protagonistas das minhas primeiras indagag¢des sobre qual
seria 0 ensino da matematica mais significativo.

O constrangimento frente a uma aparente incapacidade em lidar com as
adversidades do oficio de professor, em conjunto com posicionamentos antiéticos
dos gestores dessas escolas, reprimiu, temporariamente, a minha vontade de seguir
adiante. Na escola que denominarei X, fui convidado a sala da coordenadora
pedagogica que me dirigiu a seguinte proposta: “Acredito que vocé nao tem perfil
para ser professor, sugiro que possa descobrir outra atividade a qual vocé se
adéque melhor”. Na escola que nomearei Y, quando realizava uma atividade de
dobradura, um gestor adentrou bruscamente pela porta da sala e perguntou-me,
secamente, em alto tom de voz: “Vocé ensina geometria fazendo sujeira!?”.

Apesar de parecerem problemas idénticos, ou melhor, a inadequacao as duas
escolas. As situagdes foram geradas provavelmente pelo dualismo entre teoria e

adquiridas em um saber anterior, consegue avangar sem necessariamente ter de procurar outras
regras, teorias e/ou auxilio de seus instrutores.
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pratica do ensino de matematica. Desde a antiguidade caracterizou-se uma divisdo
entre essas duas dimensbes da matematica: “[...] uma de tipo classico,
eminentemente racional, conhecida como geometria, e outra mais pratica, melhor
descrita como geodésia, herdada dos babilénios e mencionada nos escritos de
Heron” (ROQUE, 2012, p. 214). E intrigante que desde essa época estabeleceu-se
um mito de que a segunda é subalterna a primeira.

A inclinagdo da humanidade por uma matematica tedrica possui desde a
antiguidade conotagdes diversas, isto €, as nogdes de teoria e pratica devem-se a
uma transferéncia de significado. A vista disso, por exemplo, os geodésicos
(babilénicos) rotulados de barbaros e menos evoluidos, e a sua antitese, os gregos,
considerados eruditos e mais evoluidos, representavam respectivamente a
matematica pratica e matematica tedrica.

Para além dos rétulos, as diferencas entre uma matematica tedrica ou pratica
sao um tanto complexas, de tal forma que ela podera ser compreendida somente
quando situada a um determinado contexto social e politico. A concepg¢ao que
considero importante entrar em analise €, por um lado, uma matematica marcada
pela utilidade — a matematica pratica; e por outro, a de base curricular, ostentada
pelo que foi chamado movimento da matematica moderna, de estrutura
axiomatizada, “[...] baseada nas nog¢des de conjunto e estrutura que foi popularizada
por Nicolas Bourbaki” (ROQUE, 2012, p. 473).

Na escola X, segui a regra do ensino apostilado, reproduzindo uma
quantidade excessiva de atividades e maximizagdao dos conteudos. E na escola Y,
tentei estampar uma utilidade pratica a um tema da educagao matematica.

Varias perguntas surgiram desde entdo: como tornar as aulas mais
significativas e prazerosas? Como conciliar os interesses de aluna(o)s com maior
capacidade cognitiva com aqueles que apresentam deficiéncia intelectual?

Entre exageros e digressbes, as experiéncias fizeram-me refletir sobre a
minha pratica. Esse movimento tende a cumprir uma dupla via de tendéncias da
nossa mente que sdo complementares. No modo operativo contido na escola X,
reflete-se no ato mecanico, na repeticido e na escola Y, verte-se na técnica de
construgao de dobraduras. Segundo Bergson (2005):

[...] esse habito ele proprio tem por alvo costumeiro guiar acdes
inspiradas por intengdes ou, 0 que da no mesmo, dirigir movimentos
combinados tendo em vista a execugcdo de um modelo: nascemos
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artesdos como nascemos gedmetras e, mesmo, s6 somos gebmetras
porque somos artesdos (BERGSON, 2005, p. 49).

Mas a dobradura € uma técnica ou uma arte? Um artesdo podera ser um
artista? A tese de Bergson (2005), seria que, tanto a técnica da dobradura, como a
resolucado de exercicios utilizando férmulas e regras, sujeitam-se ao finalismo e ao
mecanicismo:

Bem antes de sermos artistas, somos artesdos. E toda fabricacao,
por rudimentar que seja, vive das similitudes e das repetigdes, como
a geometria natural que lhe serve de ponto de apoio. Trabalha sobre
modelos que pretende reproduzir. E, quando inventa, procede ou se
imagina proceder por um arranjo novo de elementos conhecidos. Seu
principio é o de que "é preciso 0 mesmo para obter o mesmo". Enfim,
a aplicacao rigorosa do principio de finalidade, tanto quanto a do
principio de causalidade mecanica, leva a conclusdo de que "tudo
esta dado". Os dois principios dizem a mesma coisa em suas duas
linguas, porque respondem a mesma necessidade. (BERGSON,
2005, p. 50).

A inteligéncia protagoniza toda essa trama, que no caso da constru¢cdo da
dobradura, tende a se ater apenas no “mais do mesmo”, ou na ideia que nao é
necessario esforco com aquilo que ja foi dado. De acordo com Bergson (op. cit., loc.
cit.) “[...] todo esforgo de nossa inteligéncia esta [...] concentrada sobre aquilo que se
repete, unicamente em soldar o mesmo ao mesmo [...]. Este fervor de luz do
intelecto prende-se ao final e ao repetido. Perde-se fascinado pelo brilho da
descoberta e ndo nota as outras constru¢gdes mentais subjacentes. Para Bergson
(2005, p. 51) o “Mecanicismo e finalismo concordam em so6 levar em conta o nucleo
luminoso que brilha no centro”.

A intelectualidade, a personificacdo da inteligéncia, nada mais é, para
Bergson (2005, p. 52), que o produto do mecanicismo e do finalismo, ou ainda, “[...]
nao sado aqui mais do que vistas exteriores tomadas de nossa conduta’. Esta
empreitada da razdo, que nos conduz, “[...] é incuravelmente presungosa, imagina
possuir por direito de sangue ou de conquista, inatos ou aprendidos, todos os
elementos essenciais do conhecimento da verdade” (Ibid., loc. cit.).

Nesta mesma época, no ano de 1995, comecavamos a ter consciéncia das
intengdes do movimento da Educacédo Matematica, iniciado no Brasil na década de
1980. A partir de uma leitura da histéria da matematica e da historia da educagao
matematica no Brasil, o turbilhdo de duvidas e incertezas que marcava a nossa
trajetéria profissional, levou-nos as duas principais frentes de producdo de

conhecimento matematico, as mesmas que me fizeram titubear em tentar fazer uma



29

escolha entre matematica pura e matematica pratica, que se consolidara como uma
atitude pretensa do mecanicismo e do finalismo cartesiano.

O vivente, o ser humano, parece se desenvencilhar do seu trago de vida, ele,
o ser movente, impelido a buscar “sempre algo ja concebido, algo ja conhecido”
(BERGSON, 2005, p. 53), é tiranizado pela inteligéncia. Bergson (2005) pondera que
se pensarmos que a razao seja a unica forma de abordagem da verdade, estaremos
a navegar em uma linha unica, da qual presenciariamos apenas o “evoluido” em
detrimento da “prépria evolugao”.

O evoluido é algo preso ao passado, uma corda que ndo desata, estariamos
a aceitar o nosso fim, o que para Bergson esboga-se como fim do ato criativo.
Desatar o n6 da linha da vida, que se estende como fios do devir, € caminhar em
direcdo ao ser movente, aquele que tem vontade de mostrar a sua capacidade
criadora no mundo vivido. Clarificar a razdo e intuicdo, as duas vertentes da
evolucéo criadora, € ir ao encontro ade uma verdadeira filosofia de vida.

A filosofia de Bergson (2005) sobre o presente estudo podera levar a um
melhor entendimento do movimento da matematica pura (abstrata) e matematica
pratica (concreta, aplicada). Esses movimentos, que aparentemente se relacionam
com a razdo, com o intelecto, terdo no movimento da fenomenologia um
contraponto, um contraste, que podera enveredar nas possibilidades da insurreicao

do método da intuicdo, a ser refinado em capitulos posteriores.
Por que estudar educagao matematica?

Tentarei rememorar, no transcurso da escrita, os motivos que me levaram a
continuar estudando educacdo matematica e, até mesmo, a vontade de romper com
ela, que foram justamente os obstaculos envoltos no processo. O desenrolar de
minhas rupturas e (des)continuidades proporcionadas por encontros alegres e
tristes. E € nessa trajetoria que fica impresso meu movimento de predilecédo por
seguir a carreira de professor de educacdo matematica, contidas em narrativas
anteriores a graduacéo, como também nas acdes do exercicio da docéncia, seja nas

dimensbes de atuagao profissional, seja na busca de uma formagéao continuada.
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Revolugodes ocorridas em minha formagao profissional

As mudancgas de natureza ou de mundo que ocorreram comigo, € que estao
em constante atualizacado, se desdobram na minha formag¢ao continuada em cursos
de pos-graduacgao lato sensu e stricto sensu. Dessa forma, destaco trés momentos,
ou trés revolugdes que aconteceram durante o percurso de trabalho de um professor
de educagédo matematica em cursos de formagao continuada.

Cada um desses momentos tem como parametro o tempo cronoldgico que
pontua o grau de amadurecimento profissional do professor pesquisador, marcados
notadamente pela busca deste por cursos de pds-graduacédo. De forma especifica
escolhemos trés fases que coincidem com tal propdsito: fase 1 — periodo de 2003 a
2014; fase 2 — periodo de 2015 a 2018; fase 3 — de 2019 até os dias atuais.

Caracterizar estas fases por graus de amadurecimento do professor
pesquisador, nao excluem os percursos e debates contidos nas experiéncias
profissionais ao longo deste periodo, porém, entendemos que os cursos de poés-
graduacgao contribuem de forma significativa para a constru¢do de uma identidade
investigativa do profissional da educagao, em termos de aprofundamento, da relagao
proficua que estabelece entre os seus pares e com uma linha de pesquisa
especifica atrelada as necessidades de sua pratica. Nesse sentido, as trés
“revolugdes” nas quais me propus adentrar, estarao diluidas nas préximas paginas.

A minha’ trajetéria profissional é influenciada por valores ideoldgicos,
filosoficos e politicos. Tais valores determinaram minhas escolhas sobre as
concepgdes de mundo.

As contribuicdes que surgiram apos as primeiras experiéncias em escolas
particulares, propiciaram-me perceber que as estratégias de ensino podem ser
pensadas para respeitar as expectativas da(o)s estudantes e delineadas a partir de
um conhecimento mais aprimorado das perspectivas epistemologicas em educagao
matematica. Dentre as alternativas para enfrentar as dificuldades, tentamos trazer
para sala de aula, tematicas ligadas aos conteudos que pudessem despertar o

interesse na(o)s aluna(o)s.

7 Quando se tratar de verbo na primeira pessoa do singular, refere-se a experiéncia do autor
principal.
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Durante a graduacéo, percebia que as disciplinas eletivas eram insuficientes
para apaziguar as nossas angustias frente ao conhecimento das melhores
estratégias de ensino e aprendizagem para serem utilizadas em sala de aula.

Havia uma unica disciplina direcionada a esse tema e foi pouco explorada.
Por isso, busquei informagbes a partir de artigos das Revistas “Educagao
Matematica em Revista” e “Revistado Professor de Matematica” e, além
disso, resolvi vivenciar experiéncias que me trouxessem maiores possibilidades de
realizagao profissional e pessoal.

Estas experiéncias e leituras me proporcionaram uma visdo mais alargada
sobre o oficio de professor de educacdo matematica, descobrindo que a realizacao
profissional da triade ensino, pesquisa e extensdao era uma forma de superar o
sentimento de frustragao frente aos desafios da profissao.

No ano de 1996, conclui a Licenciatura em Matematica e realizei dois
concursos, em épocas distintas, que me fizeram seguir a carreira de magistério em
carater efetivo nas esferas estadual e municipal de ensino. O primeiro, em 1998, me
fez conhecer a realidade da educagao de jovens e adultos (EJA) e o segundo, em
2000, retornar a relacdo com os pré-adolescentes.

As contribuicbes proporcionadas por esses ensaios foram de experimentar o
novo, utilizando novas abordagens que respeitassem as caracteristicas e os anseios
dos pré-adolescentes, jovens e adultos. Nestas experimentagdes utilizamos pela
primeira vez os conhecimentos tradicionais dos povos africanos e indigenas (etnos)
para explicar conteldos matematicos®: iniciamos a aula com atividade de
matematica e arte. Neste exercicio a(o)s estudantes utilizaram o caderno com
malhas quadriculadas para desenharem gravuras tematicas da cultura indigena.
Primeiro, a(o) estudante X, descendente de indigenas, vai ao quadro verde para
fazer um desenho tematico para que pudéssemos presenciar com mais detalhes a
arte indigena. Como desafio, sugeri que produzissem os desenhos preenchendo,
obrigatoriamente, os quadriculados ou fragbes dele: metade ou um quarto (metade
da metade). Comentei com o grupo que poderiamos imaginar os quadradinhos como
“‘migangas” ou “pontos de costura”. “Observem naquelas pulseiras, colares, cestaria

e vestuarios!”. A(o) estudante Y e a(o) estudante Z foram os primeiros a

8 Foi a oportunidade para comungar com os principios educacionais de D’Ambrosio e, de outro lado,
nos aprofundar com novas tendéncias no ensino de matematica que nos eram proporcionadas por
divulgacdes de artigos nas revistas de educacdo matematica.
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compreender a atividade. Mostrei a producio realizada por eles aos demais. Apos
a(o) estudante X, outra(o)s estudantes manifestaram sua criatividade. O quadro
verde parecia mais uma moldura preenchida de desenhos repletos de pura simetria:
o homem imitando o belo, o homem imitando a natureza. Alguns afirmavam que
“fazer desenhos naquela malha quadriculada era mais dificil”. Mas, ainda era apenas
0 comego da atividade. Durante a produgado de desenhos era possivel observar a
concentracédo e a criatividade da(o)s estudantes. Eram Sao 6timos desenhistas e
prendiam-se aos detalhes. Resultando em trabalhos cheios de harmonia. Conforme
a(o) estudante W, a arte de desenhar é um de seus passatempos preferidos:
“‘Desenhar é 6timo. Se possivel, passaria o dia todo desenhando”.

A educacio de jovens e adultos me fez refletir sobre o conceito de alteridade®
e assim entender as diferengas e os limites do outro. Os pré-adolescentes da escola
onde fui lecionar tinham como contexto um ambiente inserido em um bairro marcado
pela violéncia e pobreza, o que me fez rever o papel da escola como fio condutor de
mudancas na sociedade local e global.

Visando ampliar a minha formagao, no ano de 2003 conclui o Curso de
Especializagdo em Psicopedagogia, quando investiguei em forma de artigo cientifico
o “Fazer psicopedagogico de Beyer'® em alunos da escola Jodo Batista Aguiar'’,
uma abordagem de Reuven Feuerstein a partir de Piaget e Vygotsky” (OLIVEIRA,
2003).

A escola, situada na periferia de Rio Branco, contava com uma equipe
pedagogica e de professora(e)s que participavam de atividades de capacitagao
mensal. Essa configuragcdo de ambiente de trabalho nos ajudou a perceber que
estes pré-adolescentes tinham na educacdo sua possibilidade de mudancga e
emancipagao. La, foi possivel testar novas abordagens metodolégicas com o uso
das novas tecnologias, jogos matematicos, gincanas culturais, projetos

interdisciplinares e temas transversais.

9 “E ser capaz de apreender o outro na plenitude da sua dignidade, dos seus direitos e, sobretudo, da
sua diferenca. Quanto menos alteridade existe nas relagdes pessoais e sociais, mais conflitos
ocorrem. A nossa tendéncia é colonizar o outro, ou partir do principio de que eu sei e ensino para ele.
Ele ndo sabe. Eu sei melhor e sei mais do que ele. Toda a estrutura do ensino no Brasil, criticada
pelo professor Paulo Freire, ¢é fundada nessa concepgao” (BETTO) Fonte: <
http://forumeja.org.br/sites/forumeja.org.br/files/Alteridade_Frei_Beto.pdf>. Acesso em 08/12/2015.

10 Beyer (1996), apresenta a abordagem de Feurstein fazendo interfaces com os trabalhos de Piaget
e Vygotsk.

" Escola localizada no Bairro Manoel Julido, pertencente ao perimetro urbano da cidade de Rio
Branco.
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A visibilidade dos resultados foi possivel quando nos propomos a acompanhar
o desenvolvimento de aluna(o)s em seu percurso escolar da 52 a 82 série/atual 6° ao
9° ano. Pudemos notar que as suas atitudes e compromissos com a disciplina de
matematica e o refinamento das ideias matematicas tiveram desenvolvimento
satisfatorio e a(o)s aluna(o)s estavam em condi¢bées maduras para ingressar na
etapa escolar de ensino médio.

ApOs os primeiros cinco anos de experiéncia com a educagao de jovens e
adultos e com as séries/anos finais do ensino fundamental, fui convidado, em 2004,
pelo Centro de Educacgdo de Surdos'? a integrar a equipe de apoio pedagdgico para
aluna(o)s surda(o)s que estudavam em salas de inclusdo no Municipio de Rio
Branco. Naquela época, a educacgao de surdos no Acre estava passando por toda
uma restruturagdo que acompanhava as tendéncias mundiais de inclusao.

Pudemos acompanhar e participar das politicas publicas e projetos
direcionados a educacdo de jovens e adultos e, educagdo inclusiva. Dentre os
projetos, participei na construcdo de uma cartilha de matematica basica com
adaptacgdes curriculares (OLIVEIRA, 2005a). Paralelamente, o projeto de dobraduras
para surdos, de seminarios de Inclusdo, de cursos de Lingua Brasileira de Sinais
(Libras), em 2003 e 2004, e de atendimento a aluna(o)s visando ampliar o nivel
cognitivo.

A experiéncia com surdos e com a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) nos
possibilitaram entender o historico e a realidade do processo de inclusao brasileira,
além de aprendermos como realizar abordagens em ambientes de aprendizagem
que se propdem a serem inclusivos.

A Secretaria de Estado de Educacgdo do Acre (SEE/AC) oferece cursos de
formagcdo continuada para professora(e)s, desses, nosso interesse se ligou ao
ensino de ciéncias da natureza e matematica, para as modalidades de ensino
fundamental, médio regular e educagao de jovens e adultos. Neste interim, em 2007,
fomos convidados a compor a equipe técnica da geréncia pedagdégica de educacao
de jovens e adultos da SEE/AC.

Num primeiro momento, a preocupacdo para elaborar um curriculo que

atendesse as especificidades da regiao, para essa modalidade, era agao prioritaria.

12 Cujo objetivo é socializar a politica de inclusdo escolar/social, disseminar informagdes sobre a
educagao dos surdos, dos deficientes auditivos e dos surdocegos, o uso e o ensino da lingua
brasileira de sinais e propiciar a formagao continuada de professora(e)s, intérprete e guia intérprete
para o atendimento as necessidades educacionais especiais da(o)s aluna(o)s.
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Em 2009, finalizamos o documento intitulado A Politica e Organizagdo da Educagéo
de Jovens e Adultos no Acre (Desenvolvimento de material didatico ou instrucional -
Proposta Pedagdgica), (SILVA et al., 2009).

As contribuicbes relativas a minha formacédo e pratica pedagogica foram
concretizadas a partir da concepc¢ao e formulacdo de sequéncias didaticas, que para
Zabala (1998, p. 18) € “um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e
articuladas para a realizagao de certos objetivos educacionais, que tém um principio
e um fim conhecido tanto pelos professores como pelos alunos”, que foram
definitivas para as discussdes de implementacao de politicas publicas para EJA.

Entre 2007 e 2010, dentre outras acdes, elaboramos Sequéncias didaticas
para a educagao de jovens e adultos do Acre (SEE/AC, 2010) para que a(o)s
professora(e)s da educacgao basica, na modalidade de EJA do Acre, pudessem ter
acesso a material didatico, baseado na proposta pedagogica, em trés
volumes: EJA - anos inicias do ensino fundamental, EJA - anos finais do ensino
fundamental e EJA - ensino médio.

Isso nos proporcionou uma experimentagdo impar, de elaborar materiais
didaticos a partir de um curriculo de base comum nacional que contemplasse
aspectos da realidade local e regional. Concomitantemente, foram realizados,
anualmente, cursos de formagao continuada para professora(e)s e coordenadora(e)s
de EJA em todos os Municipios do Estado do Acre, nos possibilitando conhecer as
realidades educacionais do interior do estado e, compartilhar experiéncias
educacionais com a(o)s professora(e)s de EJA.

Tivemos a oportunidade de participar do Seminario PROEJA: Trilhando
Caminhos (2011); do Férum Regional PROEJA Norte — Educagao e Diversidade
(2010) que contribuiu para conhecermos as agdes realizadas na regido norte para
combater a evasao escolar e a baixa estima da(o)s aluna(o)s, os projetos bem
sucedidos e trocar experiéncias com outra(o)s educador(a)es e gestora(e)s de EJA.
Conhecer também, do Curso de Especializagcdo PROEJA, Os Desafios e as
Possibilidades da Integragcdo da Educacéo Profissional com a Educagéo Basica na
Modalidade de Educacgao de Jovens e Adultos — IFAM (2007/2008), através do artigo
intitulado: Proposta de Inclusao Digital na EJA: Limites
e Possibilidades em Educagcao Matematica (OLIVEIRA, 2010), cujo objetivo foi
utilizar as midias educacionais concomitantes a producao artistica
de aluna(o)s de EJA.
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Referente ao artigo de Oliveira (2010), convidamos aluna(o)s que tinham
habilidades com desenhos para inserirmos suas produgdes em uma ferramenta de
midia em video para contar uma historia classica de um problema de educacao
matematica. Os resultados mostraram as potencialidades do uso de videos nas
aulas de matematica em salas de EJA no estado do Acre.

Em 2004, ao visitarmos o Centro de Formagao dos Povos da Floresta (CFPF)
da Comissdo Pro-indio do Acre (CPI/AC)'3, fui convidado a realizar um ensaio no
papel de consultor, no médulo de matematica, do Curso de Formacéao para Agentes
Agroflorestais Indigenas do Acre (AAFI) no ano de 2005.

Durante este periodo, destaque-se a minha participacdo na formacéo inicial e
continuada de indigenas, tanto nos cursos equivalentes ao Técnico Magistério
Integrado ao Ensino Médio e, Superior em Magistério Indigena, quanto numa
consultoria pedagdgica para a elaboragdo de uma cartilha de educagao matematica
indigena, bilingue para a etnia Yawanawa.

Essa experiéncia me proporcionou profundas reflexdes sobre minha pratica
profissional. Abriu-se um mundo de possibilidades, por via de momentos e contatos
mais intimistas, de conversas, de trocas de informacbes, de contato espiritual e
fisico, e este conjunto de informacdes se diluiram junto as minhas ideias ortodoxas
(educacéao formal) quanto a concepgao de educacao.

Os espacos para a construgao destes conhecimentos e saberes demandaram
visitas e observagdes nos locais onde atuam os agentes agroflorestais indigenas,
chamados de Sistemas Agroflorestais Indigenas (SAF), em escolas nas aldeias da
etnia Yawanawa e no Centro de Formacéao dos Povos da Floresta (CFPF).

O registro e apontamentos inseridos em relatorios apds cada realizagao dos
modulos dos cursos mencionados anteriormente e das visitas técnicas pedagogicas
possibilitaram a construgdo de um acervo documental significativo de minhas
impressdes e dos indigenas sobre o conhecimento de mundo, em especial as
abordagens socioculturais do conhecimento matematico

Em maio de 2010, ingressei na carreira da Educagdo Basica Técnica e

Tecnoldgica (EBTT) pelo Instituto Federal de Educacgao, Ciéncia e Tecnologia do

13 “A Comiss&o Pré-indio do Acre é uma entidade da sociedade civil de assessoria as sociedades
indigenas do Acre e sudoeste do Amazonas em programas de educacgdo, saude e meio ambiente,
das mais antigas organizagbes ndo governamentais brasileiras, com 22 anos de vida institucional.”
(MONTE, 2000, p.7)
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Estado do Acre (IFAC). No IFAC estou experienciando uma nova etapa de
crescimento pessoal e profissional, onde finalmente pude consolidar,
definitivamente, meu desejo em trabalhar a educagdo a partir da triade ensino,
pesquisa e extensao.

Nos conteudos abordados nas salas de aula, sempre que possivel, fazemos
conexdes do conhecimento com os processos de medi¢cdo dos povos tradicionais e
com os modos de produzir conhecimento dos indigenas. Na pratica diaria em sala
de aula é comum os aprendentes confundirem conceitos de perimetro e area. Para
suprir esta deficiéncia é necessario que se aprenda fazendo na pratica: utilizando
instrumentos de medicdo e fazendo comparagdes. A seguir um relato do agente
agroflorestal indigena, Anténio Alberto Rodrigues:

Partimos para o criatorio de tracaja para medirmos o tamanho da
area do acude. Assim pegamos tergado, trena grande, barbante e
marreta. Chegando 14, o Mana, Txanu e o Xasa cortaram 8 estacas.
Eu junto com Dasu, Shane Muru e o Morane (Yube). Apéds, o Ix3,
Dasu, Naxima e Txanu mediram 4m? na beira do agude. Eu com o
Muru, 1bd e Shane medimos 40m? no meio do agude. Apds, ficamos
um pouco tempo falando sobre o trabalho feito e retornamos para
sala de aula. Partimos para outra pratica: medir area no viveiro.
Utilizando os mesmos materiais chegamos la. O Tui e o Pua
mediram 4 metros quadrados dentro (viveiro) e contaram 100 mudas.
Apos foi medido o viveiro e deu 9 metros de comprimento e 6 metros
de largura. Foi baseado a capacidade de 54 m? que poderia pegar
5.400 saquinhos com mudas, segundo o tamanho do saquinho. Nas
duas atividades praticas de medir as areas com trena que participei
gostei muito e aprendi como fazer tanto dentro da agua, como fora
da agua. (OLIVEIRA, 2005b, p. 12).

Atualmente sou integrante de trés grupos de pesquisas — Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre Formacado de Professores em Ensino de Ciéncias e Matematica
(IFAC), Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formacdo de Professores no Acre
(PROFORMAT) (UFAC) e do NEABI - Nucleo de Estudos Afro-Brasileiros e
Indigenas (IFAC) e participo como integrante da Sociedade Brasileira de
Matematica.

Até o momento, esses nucleos e grupos de pesquisa estdo em fase de
implantacdo. Esperamos que eles possam proporcionar possibilidades de
crescimento e amadurecimento de ideais, que poderdo culminar em momentos de
producao cientifica em forma de artigos e de realizacdo de eventos voltados para as

tematicas de interesses intrinsecos de cada grupo.
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Em 2015, ingressei no Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica
(MPECIM) (UFAC). Os motivos do ingresso devem-se a busca de ascensao
profissional e pessoal, ao reconhecimento de saberes, a consolidacdo de nossa
participacado na producgéao cientifica no IFAC e UFAC, como também possibilidade de
maior penetracdo na comunidade cientifica brasileira e internacional e, de contribuir
com as nossas produc¢des em prol da educacédo no ambito da Amazénia.

A terceira fase, ainda inacabada, € marcada por uma busca que reivindica ser
auténtica e autbnoma no que concerne a construgao de uma tese via projeto de
pesquisa. Embora as revolugbes que aconteceram no mundo dos teodricos
(cientistas) da educacdo matematica tenham se estabelecido em tempos e espagos
que diferem do meu, tanto eu como eles enxergam outros mundos, que podem com

a maturidade se aproximarem, e no limite podem entrar em consenso.
O meu aparecer ao mundo

Nas escolhas que fazemos na vida, temos um leque de possibilidades no
devir de nossa existéncia no mundo, no apetite de satisfazer melhores condi¢cbes de
vida, de encontros possiveis, de estabelecer conexdes. Dentre as escolhas que fiz,
situam-se aquelas que me levaram aos encantos proporcionados pela educagao
matematica, pelas ciéncias e pelas artes. Mas ser encantadora nao implica
necessariamente ser agradavel. Estudar matematica exige perseveranga e uma
certa dose de atencao, e portanto, estar submetido a constantes tensoées.

Entendo que para podermos ir a fundo nos motivos que me levaram a fazer
escolhas é necessario me deslocar para o cenario que se constitui a partir da minha
primeira aparecéncia' (saber que surgi) na terra.

O desejo’®

Eu me desprendi de meu corddo materno

Agora sou uma carne jogada no mundo

Eu enquanto maquina sou perfeito, mas nao sou apenas maquina

Tenho minha carne propria, esta que toco e sou tocado

4 Do verbo aparecer, surgir.

15 Este poema é uma homenagem a Renaud Barbaras, filésofo francés que dedicou seus estudos
iniciais a uma “fenomenologia da vida”. O ensaio (concebido pelo autor desta tese) foi inspirado em
terminologias utilizadas por Barbaras em sua ultima obra livresca “L'appartenance, vers une
cosmologie phénoménologique” (BARBARAS, 2019a) que constitui a introdugdo ao seu novo projeto
que traz o conceito de pertencimento. Para consultas em portugués sobre a mesma tematica, leia o
artigo “O pertencimento: em diregcdo a uma fenomenologia da carne” (BARBARAS, 2019b).
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Mas nao me sinto confortavel neste casulo, nesta concha fechada para o mundo

Nem tdo pouco ser apenas uma carne propria

N&o merego este exilio separado do movimento do mundo

Eu posso pertencer ao arquimovimento do mundo!

Assim crio o movimento dentro do movimento — o arquievento

Um ser entre os seres deseja se reconciliar com o tecido ontolégico do mundo

Nesta intencionalidade, me direciono ao lugar dos encontros e dos afetos

Assim ndo me sentirei jogado, mas abragcado ao mundo

A reconciliagdo com o mundo se faz nos encontros, o nascimento é a primeira
aparigao, e por conseguinte um modo de pertencimento ao mundo.

Os fatos que precedem meu aparecer se confundem com o predmbulo de
uma revolugdo que teve seu dapice no ano de 1968'%, que desencadeou o
engajamento politico e deu inicio a construgdo de uma série de teorias, e dentre elas
nasce a perspectiva pos-estruturalista, que discutiremos com mais detalhes em um
capitulo posterior.

Nasci as 10h do dia 29 de outubro de 1974 em Rio Branco, estado ao Acre.
Na maior parte da minha infancia e adolescéncia morei no Bairro Estagao
Experimental’”. Garoto de “génio forte”, segundo relatava minha mée, tinha
comportamento arredio e tive dificuldades iniciais na alfabetizagdo, que foram
sanadas com o auxilio de uma professora particular — lembro-me que as aulas
aconteciam contiguo a unica igreja catdlica do bairro que me acolheu.

Segundo Rocha (2006) e Mourao (1988) o bairro em sua formacéo inicial era
constituido principalmente por seringueiros oriundos da zona rural (floresta
amazoénica) que se deslocaram para a cidade de Rio Branco nas décadas de 70 e

80. De fato, minha mae foi filha de “soldado da borracha”, vivendo em seringais até

6 Segundo Weizenmann (2013, p. 111-112) Foucault sistematiza um “[...] programa tematico [...]
repaginado apds os protestos de maio de 1968. [...] mesmo radicado na Tunisia e portanto, fora dos
levantes de Paris, tais eventos reverberam sobre seu modo de pensar as relagdes entre poder e
saber. Neste fim de década, e estendendo-se pelos anos setenta, os dispositivos de repressao as
militdncias de esquerda tornam as censuras mais visiveis: a Guerra Fria germina ditaduras militares
na América Latina; no leste os soviéticos reprimem com violéncia a Primavera de Praga; a Guerra do
Viethd motiva enfrentamentos contra as autoridades nos Estados Unidos, e faz emergir os
movimentos de Contracultura; as persegui¢cdes aos estudantes se acirram na Europa; uma guerra
geral aos costumes une sindicatos e universitarios nas ruas de Paris”.

7A origem do nome é dada pelo fato de ter funcionado até meados da década de 40 um polo agricola
experimental. Guerra (1951, p. 53) geografo e professor, define o lugar anterior a fundagao do bairro:
“Estagéo Experimental Agricola do Nucleo Colonial Seringal Emprésa estdo os agronomos fazendo
seus ensaios, utilizando todos os recursos da técnica moderna. A finalidade dessas estagdes
experimentais €& fornecer aos colonos sementes, mudas selecionadas, dados fito-sanitarios,
climatoldgicos, etc.”
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os 14 anos, e meu pai também viveu toda sua infancia e adolescéncia em contato
com ribeirinhos.

Meu pai na época, durante a minha infancia, trabalhava no ramo de
entretenimento, chegando a gerenciar restaurantes, bares e boates. Esta sua
ocupacao lhe proporcionou contato com diversos artistas locais e nacionais,
chegando a atuar de forma amadora como cantor nas décadas 1970 e 1980. Fato
que considero decisivo para minha predilegao as artes.

Minha mae, foi alfabetizada aos 15 anos de idade, formou-se na Escola
Normal, iniciando sua carreira no magistério, e em sua formagdo continuada
concluiu o curso de pedagogia na UFAC e Especializagdo em Diregcao Escolar. A
sua influéncia me fez perceber a educagcdo como potencial transformador de vidas, e
nao por menos, tive o primeiro encontro com Paulo Freire através dos livros de
cabeceira de minha genitora.

Os artistas foram os protagonistas da revolugdo de 1964. Em suas atuagdes
construiam atos em defesa “[...] do feminismo, dos direitos dos homossexuais, da
liberdade de expressao, da laicizagao do Estado, pela transparéncia governamental,
e contra a burocratizacao das instituicdes” (WEIZENMANN, 2013, p. 113).

O movimento tinha como apoiadores o compositor e intérprete brasileiro Raul
Seixas. O jornal Pasquim'®: “Um jornal que semeia ventos e colhe tempestades” na
sua edicdo da ultima semana do més de outubro de 1974, na se¢ao “Ensaio hai-kai
sobre conceito de cultura brasileira” trazia o seguinte anuncio: “Mais que um disco
ou um roétulo, Gita € um manifesto da Sociedade Alternativa: uma nova filosofia. A
cada dia mais pessoas entendem o recado de Raul Seixas. Seu Lp Gita é o grande
sucesso atual, primeiro lugar nas paradas de sucesso” (BLAKE, 1974).

Neste mesmo caderno questionava a inversao de valores criados na ditadura:

Futebol é literatura? Acho que sim. No Brasil, vide tese de Ricardo
Guimaraes em preparagcao na Universidade de Sao Paulo, sob
superviséao filoséfica de Heidegger, Sartre e colaboragéo, no aspecto
das comunicagdes, de Edgar Morin e Amaral Netto: “Quais mais
longe do cérebro, maior o best-seller” (j& no prelo. Aguardem!) [...]
Qual o maior sucesso no Brasil? Pelé! Pelé usa a inteligéncia para
movimentar os pés [...] Pelé representa entdo o pé [...] Pé e coragéo
vendem. Pensamento, prosa e sentimento ddo prejuizo (BLAKE,
1974).

18 Pasquim foi um jornal que utilizou o humor desafiando a ditadura brasileira, ao qual teve sua
primeira edi¢gdo langada em 22 de junho de 1969.
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Por outro lado, ainda neste mesmo periodo, existia um discurso de progresso
e prosperidade, porém, apresentando conotacgdes totalitarias e fascistas, tipica dos
regimes ditatoriais. Na visita do presidente Giesel a capital do estado do Acre, o
diario “O jornal”, editado e vendido em Rio Branco, em sua edigdo de 17 de outubro
de 1977, traz uma homenagem.

Licdo Brasileira de Outubro. Capitulo I — Sé ha um Poder
Revolucionario no Brasil e o presidente Geisel é seu detentor. [...]
Capitulo V — O futuro Presidente da Republica sera indicado
livremente pelo presidente Geisel, de acordo com as conclusdes a
que chegar e pode nao ser obrigatoriamente o general Figueiredo,
mas, quem for o escolhido estara engajado num programa de
institucionalizacao politica do regime. Capitulo VI — O Exército — e as
Forcas Armadas em geral — afastam-se da politica partidaria direta e
assumem seu papel de guardids da Seguranga Nacional, delegando
ao Poder Civil constituido, mesmo exercido por militares, a
responsabilidade pela administracio rotineira do pais (Transcrito de
José — Jornal da Semana Inteira) (O JORNAL, 1977).

A profundidade das ideias que circularam apdés maio de 1968, numa
perspectiva critica, tal qual ela foi construida pelos cientistas naquela época, se
constitui como quebra de paradigma e processo revolucionario para eles, mas para
mim, até o momento ndo consigo viver esta revolugdo por completo, poderia chegar
a tecer opinides, ou até mesmo escrever de forma racional sobre algumas ideias,
nao escrevo para revolucionar o ensino da matematica, mas apenas para levantar
os problemas e deixa-los em suspensio para desencadearem novos olhares para a
educacao matematica.

Pertenco a uma revolugao tardia, com as ideias de uma educagao matematica
critica que tenta avancar, mas ainda utilizo métodos e metodologias do paradigma

dominante.
As normas que (des)regulam as rupturas e as (des)continuidades de meu ser

As vagas lembrangas, anteriores aos 5 anos de idade sdo escassas. A minha
primeira lembranga de infancia esta intimamente relacionada com meu primeiro dia
no jardim de infancia, que se deu a partir do encontro com outras pessoas além dos
meus pais, estabelecido a partir do momento em que as portas frias metalicas do

Instituto Sdo José' se fecharam - entre meus gritos, e tentativas de fuga das

9 Mantido pela Congregagdo Servas de Maria Reparadoras, chamado também de “Colégio das
Freiras”
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senhoras que usavam aquelas roupas sombrias e longas, ocorreu minha primeira
ruptura.

Com o passar dos meses, esta imagem simbdlica, austera da freira, foi
acompanhada posteriormente por um castigo, devido ao ndo cumprimento de uma
regra. Por isso, fui submetido a ficar de joelhos entre a badalada do final do intervalo
e a saida regular das criangas, sob os olhares inquisidores dos outros que
passavam em diregao ao portdo de saida. Em estado de constrangimento, grudava
meu rosto na parede para nao ser notado.

ApoOs esse incidente, escolhi me manter a distancia das pessoas e cultivar o
siléncio. Foi nesta mesma época que evitava qualquer descumprimento das regras,
inclusive a regra criada por mim mesmo, de nao solicitar para ir ao banheiro, caso
tivesse necessidade. O resultado foi a carteira escolar ensopada de urina durante
uma das aulas e outras tantas vezes. Apds os intervalos e saidas, chegava
esbaforido proximo as portas dos banheiros, na tentativa de esvaziar a bexiga que
estava no limite de sua carga.

Se existe um bloqueio que inibe um individuo de se expressar em publico, ele
sente-se lesado, isto €, transforma seu bloqueio em desencanto. Ao contrario dos
contextos mencionados anteriormente, ele por-si-s6 ndo pode ser autorregulado sem
perdas, 0 maximo que podera fazer é elevar seu esforgo ao extremo, ao ponto de
enxergar a vida como uma eterna tensdo, chegando a se degradar para conseguir
pertencer a este mundo. E, por muitas vezes, necessita de auxilio terapéutico
especializado, seja nas artes, no consultério, e dentro dos limites, realizado pelo
corpo docente das instituicdes de educagao formal.

Dentre outros castigos, impostos no “colégio das freiras”, estava a pratica da
palmatéria, que era utilizada em todas as aulas de matematica da 12 e 22 séries do
ensino fundamental. A minha soliddo me cobrou mais tempo com os livros, 0 que me
beneficiou em meu rendimento escolar. E com o tempo notei meu desempenho
eficiente nas aulas de matematica.

O constrangimento anterior foi apaziguado pelo “prémio” de ndo enfrentar o
castigo da palmatdria, que estava condicionado a n&o responder com eficiéncia a
tabuada e, pelo reconhecimento da professora e da(o)s outra(o)s colegas nos éxitos
alcancados nos exames de matematica.

Nesta mesma época, com 8 anos completos, um programa que era

apresentado nas manhas de domingo me fascinou. A série de TV “Cosmos” que
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teve langamento pela TV Globo em 25 de abril de 1982 (PONTES, 1982) com o
primeiro episodio exibido as 23h15 (depois do Fantastico), porém:

Apds uma exibicdo inconstante e irregular — foi interrompida pela
Copa do Mundo, pela propaganda eleitoral gratuita e pela cobertura
das eleicdes, além de ser exibida sempre no terrivel horario das 24h
— a série Cosmos volta a ser apresentada pela TV Globo num horario
acessivel — as 10h15min — a partir de amanha, sempre aos
domingos. Apresentador e coautor dos 3 filmes da série, o astrbnomo
e cientista espacial Carl Sagan aborda neste primeiro programa os
assuntos que serdo tratados nos préximos. As Margens do Oceano
Coésmico e o episédio de amanhd onde, a bordo de uma nave
imaginaria, o telespectador é conduzido a um zoom césmico numa
sequéncia de animacgao e efeitos especiais (COSMOS, 1983).

O fascinio que havia cultivado, desde a infancia, pela lua e as estrelas se
ampliou pela lente de Sagan, que me encantou ao assisti-lo pela primeira vez. Tinha
uma narrativa impecavel da histéria das ciéncias e da matematica, acompanhada de
efeitos especiais que me levava a passear por lugares incriveis.

A partir da sexta-série do ensino fundamental, ingressei no Colégio Acreano?°
reconhecido, a época, como uma instituigdo tradicional, cujas regras se
assemelhavam aos antigos colégios militares. Algumas tradicdes foram mantidas,
como a disciplina de entrada e saida, o uso obrigatério de fardas alinhadas e
padronizadas, hasteamento da bandeira e canto do hino nacional diariamente.

Nesse periodo, meu imaginario construido no programa “Cosmo” foi avivado
pelo privileégio de conhecer, naquela escola, professores e professoras de
matematica em formacao na Universidade Federal do Acre. Nos corredores do
colégio ja era conhecida a dificil saga de ser Licenciado em Matematica.
Alimentando uma imagem ingénua de que a(o) professor(a) de matematica era um
ser fantastico que havia alcangado os mais altos degraus de conhecimento sobre o
mundo.

No ultimo ano do ensino fundamental, participei da primeira olimpiada de
matematica do Colégio Acreano, na qual obtive pddio entre os trés primeiros
colocados. Ao término do ensino fundamental, eu ja oferecia servigos de reforgco de

matematica nas mediag¢des do bairro onde morava com meus pais.

20 O Colégio Acreano situa-se no Centro da capital do Acre — Rio Branco, possui uma arquitetura
belissima e foi oficialmente fundado em 1934, mas sua existéncia data desde 1933. “O Jornal O Acre,
n. 220, de 18 de margo de 1934, publicou na integra os Decretos 40 e 41, de 28 de fevereiro de 1934,
da Prefeitura Municipal de Rio Branco, que tratavam da organizagédo do Ginasio Acreano e da Escola
Normal, aprovados pelo Decreto 73, de 12 de margo de 1934, da Interventoria do Territério, também
publicado na mesma edi¢do” (QUEIROZ, 2017, p. 40).
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No ano do ingresso no ensino médio, alimentava expectativas em ingressar
no curso superior de Licenciatura em Matematica, e nas vésperas de terminar o 1°
ano do ensino médio me inscrevi no vestibular e obtive éxito entre os 40 primeiros
aprovados.

Quando terminei o ensino médio em 1992, a Unica opgao na area de ciéncias
exatas era para o curso de licenciatura em matematica, que habilitava o concludente
para ensinar matematica e fisica (na época era poucos os que tinham titulagdo nesta
area, a demanda normalmente era atendida por engenheiros e licenciados em
matematica), deste feito, novamente me inscrevi no concurso vestibular e obtive
éxito.

Na graduagao tivemos poucas opg¢des de eventos relacionados a educagéo
em ciéncias e matematica, todas as oportunidades possiveis eu tentei participar,
dentre elas:

a) monitor na mostra de matematica SESC (1994);

b) monitor de Algebra na UFAC durante o periodo entre 1995 e1996;

c) participagao na Escola de verdao do Departamento de Matematica da UNB
em 1996, que habilitava aqueles que passassem por média a uma vaga na
instituicdo para o mestrado em matematica pura com direito a bolsa, o que nao
aconteceu, pois fiquei reprovado por 0,35 abaixo da média (de uma avaliagao
medida de 0 a 10), cujo critério de aprovacao foi arbitrado por uma métrica
numeérica; no entanto, conheci jovens pesquisadores de matematica pura e aplicada
de varias partes do pais, dos quais percebi o esforgco herculeo empregado para
conseguir éxito nos exames.

Para minha surpresa, encontrei proximo ao departamento de matematica o
ilustre professor de algebra Adilson Gongalves, que autografou o livro “Introducéo a
Algebra”, meu livro de cabeceira durante os 45 dias do evento. Na sua dedicatéria
escreveu “Morane, é com satisfacdo que voltando a UNB continuo encontrando
jovens como vocé interessados em Algebra, 30/01/96, Adilson Gongcalves”.

O que Gongalves afirmou era uma grande pretensdo minha na época,
inclusive ja tinha como mentor intelectual, um professor da UFAC da area de
algebra, com o qual mantinha estreitas relagbes académicas. Porém, ao adentrar de
forma efetiva no oficio de professor da educacdo basica, aquela vontade de
aprofundamento em matematica pura foi esmaecida pela vontade de realizar pés-

graduagao em Educagédo Matematica.
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d) Simpdsio Nacional de Ensino de Fisica, realizado em 1994, em Niterdi, no
qual conheci pessoas muito jovens fazendo suas pesquisas de mestrado ou
doutorado;

e) Participagdo em um concurso para banco reserva de professor de
matematica da UFAC, meses antes do término da graduagédo, no qual obtive
classificagao dentre outros dois colegas, porém nunca fomos convocados.

Compreender o papel das normas nas instituicdbes escolares e na sociedade
se constitui dentre os caminhos que podem sinalizar para uma possivel
compreensao de como acontecem as rupturas e (des)continuidades de estudantes
da educacdo basica e da licenciatura em matematica, pois, como abordado
anteriormente, a matematica se caracteriza como area do conhecimento que se
opera a partir do esforgco, como em todos os processos de formacgao académica. No
caso do autor desse trabalho, este experienciou uma fratura causada por uma
norma que o fez entender que para vencer € necessario se adequar as exigéncias
da area de conhecimento em formacgao, das rotinas e das tensdes.

Estudar matematica, desde a criagao da instituicdo escolar, € estar entregue a
frequentes tensdes, de ficar horas a fio resolvendo listas de exercicios imensas, é
esforgar-se para compreender uma linguagem rigida e cheia de regras e féormulas. E
ser avaliado de forma arbitraria e exclusivamente quantitativa, em detrimento de
uma avaliagao qualitativa.

Mas o fato € que ha um sistema de recompensa para 0s que passam por
estas tensdes, um desses prémios € garantir oportunidades no mercado de trabalho,
pois como sabemos, o aparato de produgao capitalista necessita das engenharias e
todas as ciéncias que dependem de uma episteme classica e/ou moderna, ou por
outra, de um método quantitativo que seja balizado pela matematica, ou ainda, de

uma mathesis.
Tens6es em minha trajetéria profissional e pessoal

No meu caso, em particular, tive que realizar algumas paradas ao longo do
oficio de professor de matematica e muitos foram os atrativos que poderiam me
fazer romper com minha carreira.

Além de estudante de licenciatura em matematica, também empregava meu

tempo e meu esforco em estudar para concursos publicos. Aprovado em 6 deles, fui
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efetivado em junho de 1996 na fungao de técnico judiciario no Tribunal de Justiga do
Acre, ndo satisfeito, apds seis meses, ingressei na carreira de técnicos de nivel
superior na TELEACRE (empresa de economia mista cujo maior acionista era o
poder publico). Um ano apds, passei em um concurso para professor efetivo do
estado do Acre. Em meados de 1998, estava trabalhando os trés turnos, os dois
salarios juntos atendiam as minhas necessidades financeiras na época. Com
rumores de privatizacdo da TELEACRE, realizei outro concurso para professor na
rede municipal de ensino.

Em junho do ano 2000, parecia que a carreira de professor comegava a se
consolidar, tinha dois contratos efetivos. Mas depois de certo tempo, a satisfagdo ja
nao era a mesma por questdes financeiras. Os dois proventos juntos equivaliam na
eépoca a pouco mais de um salario e meio minimos corrigidos.

Configurei algumas alternativas para época, os projetos variavam em passar
num concurso para professor na UFAC (editais para professor efetivo de matematica
nesta instituicdo ocorreram somente depois de 11 anos apds minha formatura), fazer
mestrado na minha area (expectativa que poderia se consolidar somente fora do
meu estado de origem), fazer outro concurso, ou fazer outra graduacgao.

Resultado, somei dois bacharelados ndo concluidos (Analise de Sistemas e
Engenharia Elétrica), um novo concurso fora do estado (que ndao assumi), uma
especializagdo em Educacdo Matematica (ndo conclusa devido a problemas de
saude) e um mestrado PROFMAT (ao qual cumpri todas as disciplinas, mas fui
impossibilitado de concluir por reprovar no exame de qualificagao por 0,25 pontos —
que consiste em uma extensa prova de 4 horas, abrangendo todos os conteudos
dados em trés semestres). Em todas as perdas, utilizei a compensacgao para nao me
sentir fracassado e, assim, dar continuidade a uma descontinuidade.

O curso de Anadlise de Sistemas foi compensado pela especializagdo em
Psicopedagogia, o curso de Engenharia Elétrica e o mestrado PROFMAT
compensados com o Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica. Saliento que
os meus fracassos tiveram causas associadas a problemas de saude,
incompatibilidade de horarios para estudar e o tipo de modalidade avaliativa usada
como critério nos exames de qualificagao.

Existem alguns “mitos” criados envoltos no ensino da matematica, dentre
eles, a ideia de que apenas pessoas muito fortes, ou muito capazes podem ser bem-

sucedidas. A descontinuidade de meus continuos me levou a perceber que ter
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satisfacdo na vida € um misto de quantidades e qualidades. Que ao saber dosar
cada uma delas fortaleceu minha emancipacao. Que estar aberto a possibilidades é
o que torna a caminhada da satisfagao pelo esforco menos ardua e menos tensa.

Na graduacdo, entendia que o grande mérito de quem estuda educagéao
matematica era compreender os axiomas e teoremas, e com o treino se tornar habil
em resolver os problemas e/ou charadas contidas nos livros didaticos.

Esclaregco que néo foi apenas a quantidade que me trouxe satisfagdo. Entendi
que possuir um diploma em licenciatura em matematica ndo me sentenciava
somente a vagar por salas de educagao basica. Um(a) professor(a) de matematica
pode assumir inumeros papeis, como trabalhar em equipes de formacao continuada;
ser consultor de didatica da matematica na elaboracao de livros didaticos; ser autor
de livros; elaborar artigos cientificos, participar e coordenar eventos locais
(coordenacédo da | Semana de Matematica no IFAC e da | Feira Estadual de
Matematica), nacionais (Feira Nacional de Matematica e Encontro Nacional de
Educacao Matematica) e internacionais (13° Congresso Internacional de Educagao
Matematica — ICME-13; 3° Terceiro Encontro Latino-Americano de Etnomatematica
ELEm-3; 72 Conferéncia Internacional de Etnomatematica - ICEm-7) na area de
educacao matematica; contribuir em pareces cientificos; orientar estudantes em
pesquisas; elaborar e coordenar projetos de pesquisa e extensao; fazer imersdes
em comunidades tradicionais ribeirinhas e indigenas, realizar investigagdes na
educacao de pessoas com necessidades educativas especiais.

Todas essas possibilidades fizeram parte de minha trajetéria, e as coloco
dentro das afecgbes ou encontros que me trouxeram qualidade de vida. Conhecer
0s outros, seus tempos e espacos sao elementos essenciais na busca de meu

apetite de viver e de ser professor de educacido matematica.
Formulagao do Problema

Comecamos com os seguintes questionamentos: Como as rupturas mudam
os modos de conceber a educacdo matematica? Existem rupturas causadas pelas
mudancgas da vontade de estudar educagdo matematica durante a trajetoria de vida
e escolar? Na realidade da(o)s estudantes de Rio Branco, ou mais especificamente
daquela(e)s que estao nas etapas finais do Curso de Licenciatura em Matematica,
poderemos identificar as motivacbes para as rupturas e (des)continuidades dos
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estudos da area do ensino de matematica? Saberemos conhecer quais expectativas
que a educagao matematica gera na(o)s estudantes de Licenciatura em Matematica
da cidade de Rio Branco como garantia de manutencgao da vida?

Estas incertezas conduzem ao seguinte problema de pesquisa que remete a
seguinte pergunta: quais sentidos e significados atribuidos pela(o)s estudantes do
Curso de Licenciatura em Matematica da cidade de Rio Branco que ora os

aproximam, ora os afastam dos estudos da area do ensino da matematica?
Objetivo geral e objetivos especificos

Para responder a problematica, elegemos como objetivo geral da pesquisa
compreender as relagdes da(o)s estudantes do Curso de Licenciatura em
Matematica com a educagao matematica, seja nos casos de rupturas dos estudos
com essa area do conhecimento, seja para a (des)continuidade desses estudos,
tendo como referéncias o estudo de um grupo de estudantes de quatro turmas dos
anos finais de dois cursos de licenciatura em matematica, e outro grupo de

concludentes e desistentes destes cursos do municipio de Rio Branco.
De forma especifica pretendemos:

1) Explorar o estado do conhecimento sobre Fenomenologia com énfase para
0s conceitos corpo-mente, inteligéncia/intuicdo, ser no mundo e o0 ensino-

aprendizagem em educag¢ao matematica;

2) Identificar as motivagdes que levaram a(o)s estudantes a romper ou
continuar os estudos na area de conhecimento da educagdo matematica;

3) Conhecer como o corpo-mente se entrelagam para constituigdo do
conhecimento matematico, seja na vida e na universidade, entre estudantes da
licenciatura em Matematica da cidade de Rio Branco;

4) Entender os sentidos e significados atribuidos pela(o)s estudantes de
Licenciatura em Matematica da cidade de Rio Branco ao desenvolver atividades de
ensino da matematica;

5) Conhecer os receios e expectativas gerados pelo ensino da matematica
nos cursos de Licenciatura em Matematica na cidade de Rio Branco como poténcia
criadora da vida.

Como enunciado anteriormente, a pesquisa sera composta de trés capitulos.

O primeiro objetivo especifico corresponde a construcdo dos dois primeiros
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capitulos, sendo que no primeiro iremos tratar das rupturas e (des)continuidades em
educacdo matematica. Ja no segundo faremos uma discussdo conceitual sobre o
ensino de matematica, tecendo consideracdes criticas das formas racionais da
produgdo do conhecimento. No terceiro capitulo investigaremos, por meio da
aplicacédo de questionarios, a relagdo da(o)s aluna(o)s com o ensino-aprendizagem
em matematica, correspondendo aos quatro ultimos objetivos especificos.

Veremos que as contribuicbes tedricas de Spinoza, Bergson, Bachelard, no
seu cerne, agregam ideias abrangentes sobre questbes contemporaneas relativas
aos estudos das relagdes entre corpo-mente, e que constitui um importante ponto de
partida para construcdo desta tese. Em especial, aos desdobramentos que se
estendem a questdes sobre o0 ensino e aprendizagem em matematica, carregam
fortes evidéncias que o ensino nao corresponde apenas ao esfor¢go cognitivo como
indicou Descarte, mas que envolve o sujeito na dimensao de corporeidade.

Os estudos teoricos sobre rupturas e (des)continuidades no ambito da
educagcdo matematica, sugerem que na predilecdo por estes estudos existem
tensdes entre a busca por uma identidade profissional e a emancipagdo como
garantia de vida (LEME, 2010; PAZ, 2013; ARAUJO, 1999).

Muitos fatores sao decisivos para a escolha de se estudar educacdo
matematica, destaco, a capacidade de concentrar esforgos em manter uma
continuidade nesses estudos. Essa capacidade traduz um modelo de ensino de
matematica que utiliza a l6gica de cumprir etapas cada vez mais exigentes. Nesse
sentido, A educacdo matematica carrega uma concepgao linear de sujeito, de
progresso, de razéo e de cultura presente na academia.

Essa delimitagao ou finalismo, validada pela concepg¢ao de um horizonte a ser
alcangado, influencia o ensino de matematica, ou melhor, funciona sob um regime
gue mede e classifica resultados e, por conseguinte, esses parametros confundem-
se com os proprios individuos, ao quais se atribuem, nesse contexto, duas posi¢coes
radicais — 0 capaz e o incapaz.

Destarte, o ensino de matematica, predominantemente regido por uma
racionalidade universal, € meritério, normativo e classificatorio, permitindo-nos
pensar num ensino de matematica que preconiza os resultados, mas néo considera
0s processos e valores ocultos na constru¢do dos conhecimentos, coloca a(o)s
estudantes sob a mesma baliza quantificando-a(o)s; esquecendo que cada individuo

possui a sua duragao, quer dizer, sao dificiimente avaliados de forma qualitativa.
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Por esses motivos, a vontade enquanto propulsora da vida € constantemente
silenciada e aprisionada por estratégicas relagdes de poder, criadas pelo ensino de
matematica, em consequéncia, embaragca a criatividade tanto da(o) professor(a)

quanto da(o)s estudantes.
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CAPITULO | - Rupturas e (des)continuidades em educagdo matematica

Quando nos atemos a abordar as rupturas e (des)continuidades na educacgéo
matematica, € importante que tenhamos uma visao historiografica sobre os
conceitos contidos nas terminologias “rupturas” e “(des)continuidades”. Ao abordar
tais conceitos, apreciamos aqueles que tenham relagcdo com a historiografia das
ciéncias e matematicas.

A tarefa de fazer um pequeno recorte da historiografia das ciéncias nos
desafia a nos perguntar: como devemos limitar a nossa exploracdo ao aspecto
epistémico da ciéncia, definindo a ciéncia apenas como conhecimento cientifico, ou
também existem capilaridades na atividade cientifica que penetram nas dimensbes
sociais, politicas, econémicas e culturais?

Alguns historiadores da ciéncia, tiveram suas pesquisas fortalecidas
concomitantemente a outras dimensdes, sejam epistemologicas, filosoficas,
fenomenolégicas ou metafisicas. A perspectiva histérica das rupturas e
(des)continuidades construidas neste estudo, foi arqueologicamente aprofundada
por pensadores que tiveram suas produgdes elaboradas no final do século XIX e
durante grande parte do século XX. Dentre estes, destacam-se Gaston Bachelard
(1884-1962), Alexandre Koyré (1892-1964), Thomas Samuel Kuhn (1922-1996) e
Michel Foucault (1926-1984).

O aprofundamento desejado ao conceito de revolugao para este estudo, sera
dado énfase a partir do século XVIIl. Ademais, segundo Cohen (1985), foi no século
XVIII que o conceito de revolugao foi estendido para além das preocupacgdes do
Estado, enquanto nagéo, para o dominio dos assuntos intelectuais e culturais.

Desse feito, emerge o conceito de revolugao cientifica. E, entdo, no século XX
que ocorrem um ciclo de grandes e pequenas revolugbes caracterizadas por
profundas mudancas politicas, sociais e econdmicas, simultaneamente foram
desencadeadas transformacdes no ambito cientifico. A obra Etudes Galiléennes de
Koyré antecipou e impactou posteriormente a obra “Estrutura das Revolugbes
Cientificas” de Thomas Kuhn. Neste volume, Kuhn reconhece a influéncia de Koyré
em sua visdo de mudanga cientifica (KUHN, 1997, p. 1-2).

Embora Koyré seja conhecido principalmente como um historiador da ciéncia,
seu interesse por filosofia da ciéncia e sobre questbes relativas a natureza do

conhecimento cientifico moderno sao evidentes.
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A tese principal de Koyré é que a transformagéo na teoria cientifica tem uma
base metafisica e implica uma mudanga na representagdo da realidade fisica. O
proprio objeto de estudo de Koyré € a revolugdo intelectual, isto €, espiritual e
transformacao mental: “durante esse periodo o espirito humano, ou pelo menos o
europeu, sofreu uma revolugao profunda, que alterou o proprio quadro e padrdes de
nosso pensamento, e da qual a ciéncia e a filosofia modernas sdo, a um sé tempo,
raiz e fruto.” (KOYRE, 2006, p. 1).

Parte da obra de Koyré foi influenciada pelo projeto fenomenolégico de
Husserl, especificamente, o caminho tragado pela fenomenologia transcendental que
Husserl esbogou em seus escritos durante a crise europeia que se deu no inicio do
século XX.

Este desenho de revolugédo ficou mais proeminente divulgado em Krisis —
palavra de origem aleméa que “significa originalmente escolha ou decisdo, tratava-se,
no momento histérico que a Europa viveu naqueles anos”, divulgada na obra de
Husserl (2012, p. XIl). “Por esta razao, a crise das ciéncias europeias, muito mais do
que uma crise epistemoldgica, € uma crise espiritual e existencial da Europa.”
(HUSSERL, 2012, p. Xll). Para Kuhn a palavra crise esta associada a anomalia, ou
ainda, a ciéncia anormal ou a ciéncia extraordinaria.

Koyré era um dos alunos que pertenciam ao chamado circulo de Géttingen.
Reitero, ele alimentava grande admiracao pelas ideias de Husserl. “Aos dezessete
anos, Koyré estudou com Husserl na universidade de Gottingen e também
acompanhou cursos de Bergson e Brunschvicg em Paris.” (MARCAL, 2016, p. 132).

Mesmo que nao possamos considerar Koyré um fenomendlogo completo, é
impossivel entender seu trabalho sem considerar o profundo impacto que a
fenomenologia e os membros do Circulo de Géttingen tinham em seu pensamento.

As acdes de Koyré revelam que suas escolhas foram motivadas por
interesses proprios, pela vontade de uma retomada de situagbes vividas
proporcionadas por encontros alegres e até mesmo tristes (SPINOZA, 1983).

E fato que Koyré foi desde jovem muito talentoso, “Em 19009, [...] ingressa na
Universidade de Gottingen, na Alemanha, para estudar matematica e filosofia [...]
[porém], demonstrava estar mais interessado em estudar os aspectos filoséficos da
matematica” (SILVA, 2015, p. 17).

E mesmo tendo seu projeto de doutoramento recusado por Husserl (SILVA,

2015) — a reacgédo esperada seria de decepcao e tristeza — no entanto, o efeito
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produzido por uma ruptura o fez posteriormente se apegar mais ainda aos estudos
de seu mentor intelectual e continuar um projeto maior como historiador das
ciéncias.

Porém, ndo podemos afirmar que haja uma biunivocidade entre alegria-
continuidade e tristeza-descontinuidade como aparentemente nos é dado pelo senso
comum. O que convencionalmente ocorre € uma combinacdo dessas afeccdes, a
exemplo do que aconteceu com Koyré €& notadamente marcado por encontros
alegres, mesmo tendo sido afetado pela tristeza de uma rejeigao.

Filésofos como Thomas Kuhn e Michel Foucault expressaram sua divida para
com o estilo de pesquisa histérica conduzida por Koyré. Foucault identificou uma
versao da fenomenologia encontrada na obra de Koyré, com Gaston Bachelard,
Jean Cavailles e Georges Canguilhem, que langcaram as bases para seus préprios
estudos sobre épisttme e a arqueologia do saber (Foucault, 2000). Isto posto,
Foucault atribuiu a importéncia de Koyré na seguinte passagem:

Saber, razao, racionalidade, possibilidade de fazer uma histéria da
racionalidade, e eu diria que aqui também se encontra a
fenomenologia, com alguém como Koyré, historiador das ciéncias, de
formacado germanica, que se instala na Franca, creio, por volta de
1930-1935, e desenvolve uma analise histérica das formas de
racionalidade e de saber em uma perspectiva fenomenoldgica
(FOUCAULT, 2000, p. 312).

Uma atitude fenomenoldgica também pode ser verificada no conceito de
mundo em Kuhn. E para isso, exige-se que distingamos a relagao entre os conceitos
de mundo ou natureza. E possivel identificar um duplo significado de “mundo” e
“natureza” na obra “A estrutura das revolugdes cientificas”. Kuhn geralmente usa

"natureza” e "mundo” como sinénimos.
A educacgao matematica e ciéncias normais e revolucionarias

A ciéncia, de modo especifico, independentemente da contrapartida do
cientista, sugere uma tensdo entre mudanca de mundo para a mudanca de
paradigma ou ainda, na visdo de Kuhn (1997, p. 112) “[...] o historiador da ciéncia
pode ser tentado a exclamar que quando mudam os paradigmas, 0 mundo mesmo
muda com eles”.

O conceito de “paradigma" se tornou a parte mais conhecida da teoria de

Kuhn, pelo menos, pelas recorridas vezes que se ouve pronunciar quebra de
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paradigma. O conceito de paradigma original, de acordo com Kuhn, advém da
descoberta de que muitos campos histéricos e contemporaneos, especialmente
campos da ciéncia moderna, operam nas tradicdes de pesquisa, perpassando por
um consenso relativamente firme entre a(o)s especialistas participantes. Este
principio serve como ponto de partida para a introdu¢ao do conceito de paradigma.

Os termos tais como: "paradigma", "mudanga de paradigma" e "revolugao
cientifica" estdo agora em lugar-comum, nao s6 no estudo da ciéncia, mas também,
dentro de campos cientificos diversos, € mesmo, em muitos dominios menos
cientificos. Na estrutura das revolugdes cientificas, o conceito de comunidade
cientifica é introduzido com o de um paradigma. A comunidade cientifica é
caracterizada por possuir um paradigma e, reciprocamente, o paradigma é aquele
que torna a comunidade cientifica o que ela é.

No entanto, “...] embora 0 mundo ndo mude com uma mudanga de
paradigma, depois dela o cientista trabalha em um mundo diferente” (KUHN, 1997,
p. 122). A sinonimia de "mundo" e "natureza" pode ser entremeada por dois
momentos justapostos ao qual Kuhn (lbid., p. 80), no primeiro, afirma: “[...] uma
teoria cientifica, uma vez atingido o status de paradigma [...] sera [...] em muito mais
do que uma comparagado da teoria com o mundo” e logo em seguida elucida a
anterior dizendo: “comparacao de ambos os paradigmas com a natureza” (lbid., loc.
cit.).

Na passagem anterior, entre outras, as duas palavras sdo usadas como
sinbnimas, porém, Kuhn (1997, p. 125) as vezes, usa "natureza" e "mundo" de
formas diferentes - o que pode ser constatado no trecho: “[...] mundo conjuntamente
determinado pela natureza e pelos paradigmas”.

No entanto, é possivel distinguir os dois significados de "mundo” e "natureza".
Em seu primeiro significado, "natureza" ou "mundo" se refere a algo que muda ao
longo de uma transformacdo revolucionaria na ciéncia, ou equivalentemente,
acontece quando “[...] o mundo dos cientistas €& qualitativamente transformado e
quantitativamente enriquecido pelas novidades fatuais e tedricas fundamentais”
(KUHN, 1997, p. 15). Este é “[...] um mundo dentro do qual esses problemas fossem
trabalhados” (KUHN, 1997, p. 146), e também condiz com “Suas reacgdes,
expectativas e crencas — de fato, boa parte do seu mundo percebido — mudam

correspondentemente” (Ibid., p. 128).
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Em seu outro significado, "natureza" ou "mundo" contida na obra de Kuhn
refere-se a algo que permanece intocado e n&o influenciado pela mudancga
revolucionaria na ciéncia. Apos uma revolugdo, o cientista vé o mundo de uma
maneira diferente, e coberto por uma teia conceitual que mudou ao longo da
revolug&o?'.

E uma "hipotética natureza fixa" (KUHN, 1997, p. 119) a qual ndo temos
acesso. Este mundo ou natureza pode ser identificado como a livre compensacgao do
cientista, para qual o olhar é dirigido: “O que quer que ele possa estar vendo, depois
de uma revolugdo o cientista ainda esta examinando o mesmo mundo” (lbid., p. 129-
130).

Kuhn (1997, p. 31) revela uma insisténcia num tipo de mundo ou natureza
fixa, o qual denominou de “ciéncia normal”, na sua vigéncia o fazer cientifico age
como se promovesse “uma tentativa de forgar a natureza para dentro da caixa pré-
moldada e relativamente inflexivel que o paradigma fornece”.

Para efeito deste estudo, o mundo normal é aquele concebido a partir da
ciéncia normal e o mundo anormal a possibilidade de mundos anémalos ou
alienigenas dos quais pertencem & ciéncia extraordinaria, ou revolucionaria. E na
pratica de pesquisa em tempos de crise de paradigma que se caracteriza o que
Kuhn chamou de ciéncia extraordinaria.

No entanto, nem toda anomalia geralmente reconhecida leva
necessariamente a uma crise, mesmo que tal anomalia lance duvidas sobre o
conteudo das regras ja estabelecidas, ndo necessariamente desencadeia uma crise,
desde que nao represente obstaculos para o tratamento de outros tipos de
problemas dentro da ciéncia normal.

Por outro lado, n&do é garantido que todos os membros de uma comunidade
cientifica perceberdo uma crise na mesma intensidade e da mesma maneira. Ou
ainda, podera acontecer que dois cientistas cheguem a diferentes julgamentos em
situacdes de aplicabilidade em casos concretos, por exemplo, pode ocorrer que um
individuo veja uma causa significativa gerando crise, enquanto outro apenas veja
evidéncias limitadas nao significativas.

O mais impactante da teoria de Kuhn reserva-se a pluralidade de suas visdes

sobre a relagdo entre um uUnico mundo normal e os muitos mundos anormais,

21 Ver subcapitulo: “Breve itinerario profissional”, item “Revolugbes ocorridas em minha formagéo
profissional”.
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caracterizando uma ruptura essencial da tradigdo epistemologica do pensamento
cartesiano, persistente e preexistente quase sem interrupgao até o presente.

Esses dois mundos pontuados pela ciéncia normal e a ciéncia revolucionaria
sdo formados de continuidades e descontinuidades. A distancia entre dois mundos
esta comumente ligada por fios de semelhangas.

Kuhn (1997, p. 32) afirma, que "pelo menos parte do produto desse trabalho
sempre prova ser duradoura" no sentido de que sobrevive a revolugdo. Isso nao
deve ser surpresa, uma vez que depois de uma revolugdo, grande parte da
linguagem do cientista e a maioria de seus instrumentos de laboratério s&o os
mesmos de antes.

Como resultado, a ciéncia pds-revolucionaria invariavelmente inclui muitas
das mesmas manipulagdes, realizadas com os mesmos instrumentos e descritas nos
mesmos termos que seu antecessor revolucionario. Isto implica reconhecer que a
continuidade implicita permeada pelas revolu¢gdes n&o leva historiadores ou
qualquer outra pessoa a abandonar a nogao de uma revolugao.

Portanto, as revolugbes revelam continuidades no sentido dado
anteriormente, apresentam concomitantemente descontinuidades. De fato, em
grandes revolugdes, as teorias sdo inteiramente descartadas e novas teorias tomam
seu lugar, implicando necessariamente uma ruptura, uma mudanga, uma
descontinuidade.

A alteracao das relagdes de semelhanca e diferenca constitutiva do mundo e
com a verdade de cada mundo sdo caracteristicas de revolugdes complexas nos
quais continuidade e descontinuidade estdo entrelagadas. Romper ou continuar,
gostar ou desgostar no ambito das ciéncias, ou da educacao matematica faz parte
da dindmica das revolugdes. O progresso cientifico, portanto, deve ser interpretado
nNao como um progresso ou uma aproximacgado da verdade, mas apenas como um
avanco, no sentido instrumental e de compreensao do conhecimento cientifico.

A tarefa da ciéncia normal, como de todas as outras fases do
desenvolvimento cientifico, € de se esforcar em direcdo ao consenso do que é
apresentado pelo mundo da ciéncia, que pode ser alcangado mediante uma

coeréncia interna e correspondéncia com o mundo?®2.

22 \/er subcapitulo: “Breve itinerario profissional”, item “O meu aparecer ao mundo”.
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Dessa forma, rupturas e (des)continuidades séo faces de uma mesma moeda,
que se alternam sendo intercambiaveis. A continuidade encerra uma fidelidade a
algo ja construido, algo que n&o nos escapa, pois também temos medo do novo,
mas, ao mesmo tempo, somos movidos para novas formas de conhecer, e assim
fazemos as nossas rupturas com o0s nossos apegos, sem, no entanto, nos desligar
totalmente de nossa relacdo com o conhecimento anterior.

Para ilustrar este fato, Kuhn (1997, p. 100) conclui que “A dinamica relativista
nao poderia ter mostrado que a dinamica de Newton esta errada porque ela ainda é
usada com grande sucesso pela maioria dos engenheiros e, em aplicagbes
selecionadas, por muitos fisicos”.

A aparente convergéncia do interno com o externo fundamenta a ciéncia
normal — que vai na dire¢ao do cumprimento e execucao de determinada campanha,
e que de maneira fundamental assemelha-se a resolugdo de um quebra-cabeca.
Podemos dizer, orientado por Kuhn (2012) que existe uma correlagdo muito forte
entre a ciéncia normal e resolugao de quebra-cabecas.

Kuhn (2012, p. 40) pondera que a ciéncia normal assume uma carapaca
rigida chegando ao ponto de adiar uma inevitavel ruptura: “uma comunidade
cientifica rejeitou o embrido de uma importante ideia cientifica a que seria forgada a
voltar mais tarde”. Este critério de severidade assumido pela ciéncia normal separa a
ciéncia de outros campos criativos como as artes e/ou a filosofia.

Nesta lida, Kuhn (op. cit., loc. cit.) se pergunta: “Teria a mecanica quantica
nascido antes, se os cientistas do século XIX mais facilmente estivessem prontos
[...]?” A prontidao, neste aspecto, compara-se a maleabilidade e a criatividade, em
oposicao ao critério da razao, o que segundo ele € mais possivel alcangar a partir de
uma “visdo menos doutrinaria”, como as das artes e as das humanidades,
supostamente.

A pesquisa em ciéncia normal, enquanto capacidade de resolugao de quebra-
cabecgas, consiste em trabalhar um certo tipo de problema. Em outras palavras, a
paralelidade entre ciéncia normal e resolu¢cao de quebra-cabecas consiste no fato de
que a resolugcao de problemas em ambos os parametros esta sujeita a certos
regulamentos, e isso opera sob restricdes normativas.

Dessa forma, os regulamentos na atividade da ciéncia normal tém a mesma
funcdo que as regras de um jogo. Em outras palavras, nem a abordagem de um

problema, nem a aceitagdo de uma solugdo proposta € inteiramente deixada ao
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capricho do jogador ou do cientista. Assemelha-se, por exemplo, ao jogo de xadrez,
onde as regras indicam quais movimentos sao permitidos e quantos podem ser
feitos antes do xeque-mate.

Deixar que o(a) cientista e/ou professor(a) possa ser jogador(a), e nao
arbitro(a), € algo inteiramente normal, nada existe de extraordinario. Aceitar o que
esta contido nos livros didaticos e, a tudo que é ensinado nas academias, €&
regulamentar e prescritivo, supostamente.

Todavia, o compromisso com regulamentos n&o exclui a possivel descoberta,
dentro de limites estabelecidos, de novos métodos de solucdo. Esta possibilidade
obviamente também se aplica a quebra-cabecgas. Ou ainda, a ciéncia normal nem
sempre € uma rotina meramente repetitiva e nao criativa. De fato, “[...] a perda na
rigidez s6 se desenvolve nos individuos inovadores.” (KUHN, 1997, p. 164). Dai,
superar problemas muitas vezes extraordinariamente dificeis, dadas as variedades
instrumentais, conceituais e matematicas, requer um grau elevado de inovagéo e
criatividade.

O desenvolvimento das ciéncias e da educagao matematica nao esta alocado
exclusivamente ao pertencimento do mundo normal ou anormal, mas na abertura e
no desprendimento em estar receptivo as mudangas. “Tais mudangas — juntamente
com as controvérsias que quase sempre as acompanham — sdo as caracteristicas

definidoras das revolugdes cientificas” (KUHN, 1997, p. 14).

As regras do jogo nas perspectivas internalistas e externalistas em educagao
matematica

Quando nos referimos a mudancgas, essas implicam em rupturas a novos
conceitos, ideias ou teorias. Sao estas transformacdes nas quais as continuidades e
descontinuidades vao significar rompimento e/ou readaptacdo as regras ja
estabelecidas? As regras do jogo seguem a uma légica do continuo ou descontinuo?

O jogo de xadrez podera apresentar continuidades e descontinuidades em
seus movimentos? O que € o movimento do cavalo sendo um salto continuo, onde
“[...] ele apreendera uma s6 e mesma mudanca que vai sempre se prolongando,
como numa melodia onde tudo é devir [...]” (BERGSON; BACHELARD, 1984, p. 73).
Comparativamente, para fazer o mesmo movimento do cavalo, o rei fara em trés
movimentos fragmentados caracterizado por “[...] uma descontinuidade de

momentos que se substituiriam num tempo [...] divisivel” (Ibid., loc. cit.).
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No xadrez, ha possibilidades logicas de continuidades e descontinuidades, na
filosofia das ciéncias e da educagcao matematica, no rol de filésofa(o)s que discutem
e aprofundam seus discursos, destacaremos as producdes de Bergson em defesa
da continuidade, e da descontinuidade em Bachelard e Kuhn. Nao é verdade que
somente estes autores trazem as unicas contribui¢gdes para esta tematica. Mas eles
podem cooperar no entendimento de que ha uma linha ténue que ora as unem, ora
as separam, envoltas em uma aparente dicotomia.

A concepcgao de continuidade em Bergson podera abarcar a dimens&o de
uma matematica para vida, pois a sua concepc¢ao Vvitalista impera por uma
continuidade da vida. O que seria uma matematica para vida? Poderiamos
denomina-la de matematica util, cujas sinonimias, dependo do contexto, podem ser
substituidas por outras denominagdes, tais como matematica pratica, matematica
aplicada? Em oposi¢ao, quais seriam as terminologias de sua antitese?

Na precipitacdo de nossos preconceitos sobre a terminologia “matematica
pratica”, sucumbimos a acreditar que seu antonimo existe, e que equivale a uma
“‘matematica tedrica”, cujas sinonimias podem se aproximar de matematica abstrata,
matematica pura ou matematica académica.

As terminologias pratica e tedrica tém muita relagéo, respectivamente, com as
perspectivas externalista e internalista das ciéncias. A pratica esta associada ao
social, enquanto a tedrica esta relacionada ao cognitivo. Na esfera disciplinar
podemos afirmar que os problemas gerados pelas perspectivas, supracitadas,
nasceram conjuntamente com a Sociologia e Histéria das Ciéncias. Todavia, a
dicotomia entre tedrica e pratica ndo se justifica, uma vez que separadas nao
funcionam para a compreensdo de um problema na produg¢do de conhecimentos.
Para Roque (2012, p. 22), a perspectiva internalista “[...] descreve os avangos
cientificos a partir de necessidades internas, e outra ‘externalista’, que se fortaleceu
nesse momento enfatizando os aspectos sociais e culturais que motivam o
desenvolvimento da ciéncia”. Por conseguinte, a perspectiva internalista
desencadeou uma série de preocupagdes no mundo pds-guerra, fazendo surgir uma
contrarresposta por parte de alguns cientistas.

As abordagens mais “externalistas” se multiplicaram a partir da
década de 1970, radicalizando-se em meados dos anos 1990. Nesse
momento, diversos cientistas ligados as ciéncias naturais
desencadearam um movimento publico de contestagdo a historia
internalista da ciéncia e fundaram a sociologia da ciéncia (ROQUE,
2012, p. 24).
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Entre digressdes e exageros, os defensores das concepgbes externalista e
internalista tém um ponto convergente comum, a qual € o extremismo de suas
doutrinas. Portocarrero (1994, p. 20) pondera que os embates entre internalismo e
externalismo mostram-se, grosso modo, fracassados, “Pois, para a primeira, ndo
sera possivel fazer histéria da ciéncia, sem se considerarem os elementos
propriamente cientificos; ao passo que para a externalista, o mais importante é a
explicitagao da produgao cientifica em seus componentes sociais”.

O problema desse conflito € o mesmo ser constituido por uma ruptura, aqui
com um sentido negativo, entre saber cientifico e o produzido socialmente, “de uma
reducao do social ao exterior das atividades cognitivas” (Ibid., loc. cit.). Um conflito
que gere atitudes negativas perante a um estatuto de uma filosofia e ciéncia para a
continuidade da vida €, neste sentido, uma ruptura negativa.

Possivelmente, tentado buscar uma justificagdo dada por Bergson, Kuhn,
apercebido das divergéncias entre o social e o cientifico, questiona a hipotese
continuista a partir da seguinte pergunta: “...] os desenvolvimentos cientificos
possuem uma continuidade ou sdo marcados por rupturas?” (ROQUE, 2012, p. 22).

O que Kuhn vai deduzir dessas ideias € que as rupturas sao as mudangas
que acompanham as revolugdes cientificas. Até agora nao creditamos a terminologia
ruptura uma sinonimia que nao va além de uma mudanga. De forma categorica,
Kuhn e Bachelard associam ruptura a descontinuidade.

De acordo com Kuhn, a estrutura das revolugdes cientificas consiste na
substituicdo de um paradigma por outro. Bachelard, por outro lado, considera que
uma nova teoria deve encontrar a antiga, sob sua forma mais simples, como um
caso especial.

Neste ponto, Portocarrero se aproxima mais da concepcédo de Bachelard,
sinalizando haver uma zona de convergéncia entre continuidade e descontinuidade,
bastando para tanto operar simultaneamente por duas etapas:

Em primeiro lugar, descrever os vinculos que unem antigas
representacdes e uma teoria cientifica, porém sem renunciar a
avaliagdo da distdncia que separa uma da outra. Em seguida,
estabelecer a ligacdo entre uma construgao discursiva e uma teoria
cientifica, mas sem deixar de assinalar um corte, ja que a primeira,
longe de ocupar uma regido cientifica, apenas a bordeja.
(PORTOCARRERO, 1994, p. 27).
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As concepgdes de continuidade e descontinuidade de Bergson e Bachelard
que se apresentam sao fontes de suas conjecturas tedricas, ou ainda de uma
concepgao internalista da ciéncia, mas adquire um carater externalista pelo
comprometimento assumido pelo cientista de “[...] compreender o mundo e em

ampliar a precisdo e a amplitude com que ele foi ordenado [...]" (KUHN, 1997, p. 47).

Continuidade e descontinuidade nas perspectivas Bergsoniana e
Bachelardiana

A conjectura tedrica sobre a continuidade e descontinuidade é revelada pela
concepcgao de duracado defendida respectivamente por Bergson e Bachelard. Para
Bergson a duracdo é medida pelo tempo vivido e experienciado, diferindo do tempo
cronoldgico mecanicista. Para Bachelard a duragdo é construida a partir de uma
dialética temporal.

A nocao temporal fundamental é a de ritmo. Para perceber um ritmo, é
preciso saber tomar consciéncia de que algo esta voltando, para perceber um
recomecar. Portanto, precisamos de uma memoria. O retorno de um padrao ritmico
que reconhecemos, ajuda a produzir a ilusdo de um fluxo continuo de tempo, de
duracao.

O reconhecimento de uma figura ritmica produz a ilusdo de um fluxo continuo.
Entre a primeira aparicdo de um ritmo padrao e suas diferentes repeticbes, os
instantes se organizaram em outras figuras ritmicas nas quais nés nao percebemos.
Se pudéssemos estar atentos a cada momento, e se fosse possivel que todas as
coisas pudessem ser captadas pela nossa consciéncia, entdo a ilusdo da
continuidade se dissiparia.

E interessante notar que a nocdo de ritmo é central na concepgdo
bergsoniana de duragao pura, num sistema de nogdes comparavel ao desenvolvido
por Bachelard, mas cujo conteudo € revertido em descontinuidade.

Em Bergson, o ritmo é desenhado como uma qualidade especifica essencial
da realidade — a duragao. Para Bachelard, o ritmo que nos € dado na experiéncia € a
origem da ilusdo de duragao.

A percepgao dos ritmos €&, portanto, constitutiva de nossa experiéncia de
duragdo, experiéncia psicologica real, tdo real quanto o de qualquer ilusao

perceptiva, mas ontologicamente iluséria na medida em que o tempo nao flui
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continuamente. A duragao pura é o contorno assumido pelo ciclo de nossos estados
de consciéncia:
“[...] a pura duragao poderia até ndo ser mais do que uma sucessao
de mudancas qualitativas que se fundem, que se penetram, sem
contornos precisos, sem qualquer tendéncia para se exteriorizarem
relativamente uns aos outros, sem qualquer parentesco com o
numero: seria a pura heterogeneidade. (BERGSON, 1988, p. 75).

E na metafora da melodia, ilustrada de forma didatica, que Bergson concebe
a sua ideia de duragao. Para exemplificar, utilizaremos dois exemplos de melodia
presentes na obra “Ensaio sobre os dados imediatos da consciéncia” (BERGSON,
1988).

Se quisermos representar as sessenta oscilagbes de um péndulo batendo a
cada segundo por um minuto, posso, a cada batida, manter a imagem sonora de
batidas anteriores e representa-las para mim, simbolicamente, como pontos em uma
linha. Nos também podemos percebé-los como uma melodia - as imagens sonoras
se misturando com outras. Assim percebemos a organizagao ritmica de um conjunto
de sons.

O segundo exemplo diz respeito a nossa percepg¢édo de um reldgio pulsando.
Atentos, podemos contar cada pulsacdo. Distraidos, ndo os vemos como distintos.
Desta ideia surgem duas dimensdes de duragao:

Passando a seguir o conceito de multiplicidade, vimos que a
construcdo de um numero exigia, antes de mais, a intuicdo de um
meio homogéneo, o0 espago, onde se pudessem alinhar termos entre
si distintos e, em segundo lugar, um processo de penetragédo e de
organizagado, pelo qual estas unidades se juntam dinamicamente e
formam o que chamamos uma multiplicidade qualitativa. (BERGSON,
1988, p. 155).

Devemos, portanto, distinguir duas avaliagbes da duragdo: a verdadeira
duracdo composta de momentos heterogéneos correspondentes a uma
multiplicidade qualitativa de estados de consciéncia que se fundem a uma duragao
interpenetrada e homogénea, a outra, representagcdo simbodlica do anterior cujos
momentos se sucedem, justapostos entre si, correspondendo a uma multiplicidade
numeérica de estados de consciéncia distinta e bem definida.

Metaforicamente, se um ponto pudesse ter consciéncia, ele estando a frente
de uma linha experimentaria a sucessdo, mas nao a perceberia como uma linha.

Para isso, teria que se elevar acima da linha. Nas palavras de Bergson (1988):
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Se este ponto [...] com a condi¢cao de que se pudesse elevar de
alguma maneira acima da linha que percorre e,
simultaneamente, aperceber-se de varios pontos justapostos
[...] E este precisamente o erro dos que consideram a pura
duracdo como coisa analoga ao espaco. (Ibid., p. 74).

Analogamente, nossa consciéncia refletida se eleva acima do fluxo de nossos
estados de consciéncia e percebe-os como justapostos e separados.

A percepcdo de uma duragdo homogénea é o que Bergson denominou de
tempo espacializado, ou tempo cronoldgico. Ademais, nossa experiéncia de duragéo
€ uma mistura de espago e duragdo. Nesta lida, perdemos de vista nosso eu
fundamental em favor de uma sombra de si projetada em um espago homogéneo.
Em contraposigao, a duragéo pura € pura heterogeneidade.

Em Evolucédo criativa, Bergson (2005) usa a imagem da sinfonia para
descrever a continuidade de nossa vida psicoldgica.

Mas a descontinuidade com que aparecem destaca-se sobre a
continuidade de um fundo no qual se desenham e ao qual devem os
proprios intervalos que os separam: sdo os cimbalos retumbando de
longe em longe na sinfonia. Nossa atencao fixa-se neles porque a
interessam mais, mas cada um deles é carregado pela massa fluida
de nossa existéncia psicologica inteira. (BERGSON, 2005, p. 3).

Para Bergson (1988, p. 89), a descontinuidade estd em nossos atos de
atencao. Ele utiliza novamente a metafora do relégio para nos fazer compreender
que a nossa falta de atencéo corresponde a uma descontinuidade: “No momento em
que escrevo estas linhas, o relégio ao lado bate as horas; mas meu ouvido distraido
sO se apercebe depois de algumas terem soado; portanto, ndo as contei.”

A construgdo dessas metaforas decorre de fendmenos psicoldgicos que,
embora algumas escolas considerem-nos de natureza légica, na verdade, segundo
Bachelard (1988, p. 29), “Sdo de ordem temporal. Sdo fundamentalmente
sucessoes”.

Quando imaginamos sucessdes decorre que a nossa vida psiquica é um fluxo
infinito. Esta certeza de infinitude, diria Bergson (2005, p. 219) se da na pura
duracao: “[...] tanto mais sentimos as diversas partes de nosso ser entrarem umas
nas outras e nossa personalidade inteira concentrar-se num ponto, ou melhor, numa
ponta que se insere no porvir, encetando-o incessantemente”.

Para Bachelard, ao contrario, nossa falta de atencdo nos faz perceber um
fluxo continuo onde ha descontinuidade, produzindo a ilusdo de uma concretizagao

da duragdo. A sensagao causada pelo equilibrio da simetria das melodias, da
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poesia, da musica, por exemplo, causa o bem-estar, sdo ilusdes as quais somos
condicionados e empurrados para uma necessidade de continuidade.

A nossa vida psiquica € composta de estados heterogéneos e estao
continuamente mudando, mas eles nédo se ligam um no outro, € no fluxo continuo
que a nossa atencao localizaria mudangas notaveis, eis porque ela é dialética. Eles
seguem um ao outro, separados e contiguos, organizado em figuras ritmicas cuja
repeticao cria a impressao de continuidade.

E precisamente por um esforco de atencdo que é possivel libertar-se da
ilusdo para encontrar a descontinuidade essencial para nossos estados internos.
Continuar algo é regido de esforgo. Ademais, realizar uma tarefa que exige grande
esforgo, como solucionar um problema de matematica, se faz nas descontinuidades
para podermos levar a atividade até o fim, imprimindo uma cadtica ilusdo de
continuidade daquilo que desejamos concluir - o inacabado.

Bachelard (1988, p. 85) defende que ndo é somente a continuidade que existe
dentro de nossa vida psiquica. “Com a relatividade apareceu o pluralismo temporal”.
Ela é feita de uma multiplicidade de "duragcdes" correspondentes a diferentes ritmos:
ritmos de nossa vida intelectual e emocional, e do trabalho enquanto pesquisadores.
E cada uma dessas "duracdes" € repleta de lacunas. Entre momentos, existem
intervalos, o vazio, o nada.

Oras, se o tempo psicoldgico contém lacunas, como esse vazio é preenchido?
E no preenchimento de alguma expectativa futura, que surge no adiamento de uma
decisdo, e portanto, € na interrupcdo de uma agédo que delongamos as nao
urgéncias para o futuro.

Nesta conjuntura, Bachelard (1988, p. 48) esclarece que “[...] a memoria
parece sem duvida esclarecer-se por meio de escolhas, afirmar-se por seus
travejamentos e ndo por sua matéria. Ela pratica o salto temporal da agdo adiada”.
Adiando uma agao, significa que estamos suspendendo a sua causalidade, ou
ainda, o fluxo deixa de ser causa que impulsiona o fluxo seguinte e dessa maneira
somos livres para fazer escolhas urgentes.

Quando o comportamento segue a urgéncia de um compromisso inadiavel,
acendido pela vontade, interrompemos os supérfluos. Mas as escolhas séao
totalmente heterogéneas, o que pode ser um excesso para alguém, € essencial para

outrem.
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Numa atividade de educagdo matematica podemos ser movidos pela vontade
de terminar um problema proposto pelo(a) professor(a), ou contrariamente, podemos
adiar a solugdo para um momento em que a maturidade sobre a tematica esteja
mais aprimorada, mais tudo depende do esfor¢o, ou da motivagéo para continuar o
que descontinuou.

Estes comportamentos temporais assumidos por cada estudante revelam a
existéncia da descontinuidade do tempo vivido e da nossa vida psiquica. Eles
permitem, simultaneamente, compreendermos como construimos a duragao.
Geralmente falamos de um “ato de atencdo” para designar um comportamento
temporal breve, reservando o termo “agdo” para conduta inscrita em uma duragao
relativamente longa.

Bachelard (1988, p. 41) observa que a filosofia de Bergson é uma filosofia de
acao entendida como um desenvolvimento continuo, mas de forma cordial rechaca a
concepcado continuista de tempo: “O ritmo de acdo e de inagdo parece-nos
inseparavel de qualquer conhecimento do tempo. Entre dois acontecimentos uteis e
fecundos, € preciso que se exerga a dialética do inutil. A duracédo s6 é perceptivel
em sua complexidade”. Consiste em um ritmo de acdo e da inacdo, numa dialética
temporal que inclui instantes, momentos cheios e vazios, agbdes e hesitagdes,
repeticoes, intervalos de preguiga, uma essencial descontinuidade.

Uma acdo é uma sucessao de atos formados por momentos descontinuos.
Contrariamente a Bergson que afirma que se trata de uma estratégia do pensamento
racional e a da linguagem que corta e separa, desfazendo assim a continuidade da
experiéncia, pelo contrario, € a descontinuidade da experiéncia vivida que obriga o
pensamento a encontrar os muitos atos constitutivos da acédo. A duracdo de uma
acao é uma construcdo operada e articulada a memoria e a vida na sua existéncia
atualizada, o que poderiamos denominar de uma ag¢ao de reflexdo sobre o vivido.

O curso da agao nao é continuo. Envolve uma multiplicidade de decisoes.
Bachelard observa que, para dar continuidade a uma agao, € sempre necessario
adicionar um agir para outro; vocé tem que de alguma forma, a cada momento,
decidir para continuar a agao.

E preciso, segundo ele, esforco e razdo e, ha mais coragem e vontade,
quanto mais decisdes e agdes apropriadas surgem para atingir o objetivo. “O esforgo

estd na dependéncia da inteligéncia. A continuacdo ndo é natural do reflexo. E o
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cérebro que, ao trazer suas razdes, adiciona um desenrolar continuo [...]"
(BACHELARD, 1988, p. 43).

E também, esta intensidade o que dara, apés o fato, a impressdo de
continuidade. Observe que o ritmo dos esforgos pode ser quebrado por momentos
de hesitacdo, falta de atencdo, momentos de emocdo, vontade de desistir apdés o
fracasso de uma estratégia, por exemplo, ou, pelo contrario, o prazer de avangar em
direcéo a resolugao de um problema inerente a vida académica.

Por este angulo, exemplificarei por meio de um cenario, o quanto o tempo
cronoldgico € nocivo e arbitrario nas instituigdes de ensino quando ndo se considera
os ritmos individuais da(o)s estudantes, ao qual farei mediante um breve relato de
experiéncia ao aplicar uma avaliagcdo de matematica, proposta a partir da resolugao
de problemas.

Tal episddio ocorreu numa instituicdo de ensino publica, marcando minha
terceira experiéncia profissional no oficio de professor, ocorrida em 1995, quando
estava cursando o 5° periodo da licenciatura em matematica e fui professor das
turmas de 5% a 82 séries do ensino fundamental.

Enquanto avaliador, estabeleci um tempo espacializado, medido pelo reldgio,
de até 3 horas para realizagdo do exame. Decorre que o tempo vivido pelos
avaliados é heterogéneo e descontinuo. O que ocorreu retrata exatamente como o
desconhecimento dessas nogdes pelo(a) professor(a) de matematica podem afetar a
vontade de continuar estudando matematica.

ApOs seguir com uma sequéncia de conteudos contidos no livro didatico, cuja
estratégia de ensino utilizada foi a da intensidade e da repeticdo de exercicios nos
niveis facil, médio e dificil. Consegui com éxito concluir toda a ementa proposta para
0 1° bimestre. Neste sentido, elaborei uma Unica prova com a qual pretendia testar a
capacidade de retencédo da(o)s aluna(o)s diante de tudo aquilo apresentado durante
as aulas.

No dia da avaliacdo, estavam presentes 40 aluna(o)s matriculados na
disciplina. Nos primeiros 60 minutos de avaliagédo, cerca de 70% da(o)s aluna(o)s
haviam entregado a avaliagdo. Faltando 30 minutos para o término da prova
estavam em sala apenas 3 aluna(o)s. A(o) ultima(o), a entregar a prova, me alertou,
“professor, infelizmente, apesar de todo meu esforgo, deixei alguns itens em

branco”.
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No mesmo dia, me debrucei em elaborar o gabarito da prova que, apesar de
minha destreza e para meu espanto, terminei com pouquissima sobra de tempo
dentro do prazo dado a(o)s aluna(o)s.

Naquele momento percebi meu primeiro equivoco — se meu tempo
cronoldgico foi carrasco comigo, imaginem como foi para a(o)s aluna(o)s? Ao corrigir
as provas, valoradas de 0 a 10, outra amarga constatacdo, os resultados da
avaliacao foram aproximadamente os seguintes: cerca de 10 deixaram a prova em
branco, outros 15 ficaram com média entre 0,5 e 2,5 pontos, outros 10 ficaram com
meédia entre 2,6 a 4,9 e a apenas trés alcangaram notas de 5,0 a 8,0 pontos.

Foi nesse contexto que experimentei os impactos por ndo saber estabelecer
diferengas entre tempo cronologico e o tempo vivido. O cronoldgico tem efeito
arbitrario, que nao considera distingdes relativas as experiéncias de aprendizagens
do ser humano.

De acordo com que vimos anteriormente, o tempo cronolégico foi o balizador
dessa avaliacdo, e as médias foram medidas por este parametro. A amostra acima
serve para demonstrar os gradientes do tempo vivido, ou a pura duragdao da(o)s
participantes. O tempo cronologico € homogéneo porque ele ndo considera a
heterogeneidade existente no grupo de aluna(o)s. Podemos dizer que a(o)s
unica(o)s que alcangaram a média padronizada imprimiram muito esforgo intelectual,
que sao requisitos minimos exigidos para se obter éxito em problemas de
matematica e em outras areas de conhecimentos.

Ou ainda, cada item da avaliagdo exige atengdo, memoria, reflexdo, escolha
de uma estratégia. Existem momentos de hesitacdo. Para os avaliados, ao se
debrucarem sobre os problemas, a medida que eles avangam, ou retrocedem, as
decisbes podem ser rapidas ou lentas — € uma série de atos decisivos, de comecos
€ recomegos.

Entre esses atos essenciais, a atengao revelada pelo avaliado garante que os
problemas sao feitos de momentos descontinuos: antecipacdo dos préximos
movimentos, evocagao de memoarias, comparagao de diferentes estratégias.

A fim de mostrar como uma acdo do pensamento € caracterizada por uma
dindmica dos momentos refletidos, e portanto, dialética, Bachelard (1988, p. 68) nos
oferece uma analise da habilidade, da psique habil: “Um psiquismo destro é um
psiquismo educado. Administra energia. Nao as deixa esvair-se, nem explodir.

Procede por pequenos gestos bem separados”.
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Um indigena que utiliza sua flecha para abater uma presa, por exemplo,
procede por gestos pequenos, separados e precisos. Equilibra impulsos reversos,
deseja dar o pontapé inicial, mas também tem medo de lancar a flecha com muita
velocidade; reflete sobre memdrias divergentes sobre o acertar e o errar, apresenta
momentos de inagcdo, o sim e 0 ndo, que precedem cada ato decisivo do qual o seu
empreendimento ao cagar € composto, € uma dialética temporal e neste labor o
tempo vivido é descontinuo.

Para uma continuidade, é necessario que a razao ludibrie todos os detalhes
de uma sucessao de atos, escamoteando os vazios, imprimindo uma ilusédo
continuista e abandonando as gradagdes e nuances dos atos constitutivos da agéo.
A continuidade so6 existe no esquema abstrato ao qual a ac&o é reduzida. Portanto,
podemos delimitar uma duracédo da agao que nao € nada diferente de uma imagem
simbdlica, retida pela memoria, de sua verdadeira duracgio.

Para Bachelard, existe uma ilusdo, que falseia o tempo vivido, dando uma
impressdao de que o mesmo é absoluto, mas no entanto, este € descontinuo,
contendo o cheio e o vazio, feito de uma sucessdao de momentos separados.

Se existe a construgdo de uma continuidade, esta somente sera possivel no
nivel da memdéria. Se nao tivéssemos memoria prevaleceria o descontinuo, pois
assim que intervém a memdria.

A memoria, segundo Bergson (1999, p. 31), intervém em dois niveis: “[...]
enquanto recobre com uma camada de lembrangcas um fundo de percepcéao
imediata, e enquanto ela contrai uma multiplicidade de momentos [...]". Isso nos
permite, quando a agao € terminada, guardar todos os momentos numa ordem de
tempo, uma vez que, para dar continuidade a acéo, € necessario que se mantenha
presente na consciéncia o que foi feito no momento anterior, bem como o objetivo a
ser alcancgado.

Sem memodria haveria apenas momentos nao separados e nao relacionados,
0 que impossibilita unificar o tempo de uma acgao, conduzi-la coerentemente e supb-
la continua. Mas se a memodria € uma condicdo necessaria para a construgcao da
duracado de uma acao, ela é apenas instrumento para producdo de conhecimento.
Para continuar uma ag¢do, deve haver um querer conhecer para atingir o objetivo
intencionado. Deve haver vontade de conhecimentos para sempre acrescentar um
novo ato ao ato inicial e ao ato anterior. Assim, a duragao da acao é construida, por

uma sequéncia ordenada, de uma série de atos.
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Na educacdo matematica, o raciocinio-abstracdo serve para solucionar os
mais variados problemas. Ao iniciarmos um problema especifico poderemos estar
munidos de ferramentas ldgicas, formais, intuitivas e inclusive estruturais. A ideia
mais aceita recentemente € de que o matematico se preocupa com as estruturas
pelo reconhecimento de padrbées (SHAPIRO, 2015).

O reconhecimento de um padrdo é feito a partir da analise de um ritmo
imposto pela repeticdo, € um treino continuo do qual a sinfonia da légica, da
argumentacao poderao ou néo estar armazenadas de forma ordenada e consistente
em nossa memoria. Se o treino - ditado pelo esfor¢co, ndo reconheceu o ritmo —
ditado pelo raciocinio, o padréo se perde, e ndo conseguimos seguir adiante.

A atencéo é primordial para estabelecer ritmos. Se o interesse nao estiver
focado no objeto ao qual estamos em analise, desviamos o olhar para o vazio diante
daquela atividade especifica. A manuteng¢ao da atencido em matematica podera se
dar pelo reconhecimento de um padrdao presente na memoria construida,
estabelecidos pelo esforco e repeticdo, assim justificaria o automatismo na
realizacdo de uma tarefa desde a sua proposicao até a sua concluséo.

Por outro lado, quando a memaria nao internaliza o que Ihe foi ensinado por
repeticdo, o encadeamento légico na resolugcdo trava pelo meio do caminho,
podendo gerar frustragdes. Dai temos a polarizagao de duas zonas que divergem: o
éxtase e a frustracdo. Podendo gerar continuidades e descontinuidades na
resolucdo de problemas em matematica.

O padrao € como uma partitura decorada, ao iniciarmos a primeira estrofe,
vislumbramos toda a execucgao, e até a fazemos de forma automatizada. O ritmo
podera ser demasiado intenso, provocando éxtase, como se vislumbrassemos um
brilho ao final de toda execucdo. Para uma pessoa iniciante na musica, a partitura
podera ser incompreensivel, transmitindo monotonia.

O éxtase e o tédio podem ndo ser experimentados simultaneamente por
executor e ouvinte. Podera inclusive haver uma inversao na receptividade de um
andamento ritmico, onde ¢é possivel experimentar para mesma composicao
momentos intercalados de encanto e desencanto.

E possivel que o tempo vivido numa aula de matemética possa equivaler a
um andamento ritmico de uma composig¢ao poética ou musical? Quando estamos na
escuta de uma composi¢cédo, os compassos bem definidos e bem resolvidos geram

um loop que a mente esta habituada a perceber, gerando um certo automatismo -
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mesmo que estejamos distraidos em uma roda de conversa com o som ao fundo, é
possivel acompanhar o ritmo ao retornar a nossa atengdo para o som produzindo
pelos instrumentos.

Mais esta atencao fica relegada ao prazer de nossa memoria, que ja guardou
fielmente a regra da composic¢ao, de forma tal concebida em compassos redondos,
em outros termos, num molde ao qual o andamento e a velocidade sdo constantes.

Porém, quando o compasso é quebrado, quando existem pausas, ou 0O
andamento e a velocidade s&o variaveis, provoca-se a atengao do ouvinte fazendo-o
interromper momentaneamente a roda de conversa para entender a
descontinuidade.

Nosso tempo vivido € constancia e inconstancia. Um regente podera reter a
atencdo do publico com sua criatividade musical. Para além da compreensao da
teoria musical, que se obtém com treino e esforco, a criatividade € visivel nas
inconstancias, a qual o autor imprime sua personalidade.

O professor tem que lidar constantemente com paradas e siléncios no
planejamento e continuidades na execugao de sua aula. Mas até mesmo dentro da
macro duracdo de uma aula, também encontramos rupturas nos atos daquela
duragdo. Um planejar que se rompe a cada aula, objetivando um recomegar, o
desejar do (a) aluna(o) ndo se prolonga na monotonia, no mais do mesmo. Ele
anseia por um teatro, que a cada capitulo fago-o enveredar por um querer mais, uma
educacao matematica onde os quebra-cabecas, os problemas causem o efeito de
uma onda em ascensao.

A(o) professor(a) ou a(o) musica(o) virtuosa(o) podera ser aquela(e) que
conduz a sinfonia/aula, retendo ao maximo a atencao da(o)s ouvintes, fazendo-a(0)s
migrarem da base da onda para o topo, sem deixa-la(o)s experimentar o declive.
Pois a queda do entusiasmo envereda-se pela monotonia.

O mestre executa uma parada consciente, evitando que seu publico enfrente
a vertigem da queda. Do topo para a base, o pedaco simétrico da base para o topo,
€ demasiado mondtono, pois contém partes similares da outra metade, em sua
forma decadente. Isto significa, no momento da queda, fagamos uma parada,
contemplemos o vazio e esperemos o recomeco a partir da proxima onda.

A ideia de continuidade e descontinuidade, respectivamente em Bergson e
em Bachelard é contigua a ideia de sucessado. Porém, tal sucessdo desencadeia

fendbmenos que ndo duram da mesma forma porque eles ndo tém os mesmos
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ritmos. Ha uma heterogeneidade em todas as camadas do mundo vivido, seja nas
nossas expectativas, sejam nas diferengas culturais e ambientais de cada ser.
Nessa dialética temporal os quereres que se manifestam, ora se expandem, ora se
contraem.

Quando no6s retemos apenas momentos decisivos, negligenciando os
momentos de baixa intensidade, aqueles onde usamos automatismos, aqueles de
distragao ou hesitacdo. Assim, construiremos um fluxo continuo, uma duracido onde
ha uma dinamica temporal pontuada por nossos esforgos, operagdes intelectuais e
estados afetivos. Na obra “A dialética da duragéo” de Bachelard (1988), percebemos
que ele concorda com Bergson, com excegdo do modo como ¢€ tratada a
continuidade, na qual a polémica central esta intimamente relacionada sobre a
natureza do tempo — a duragao.

Essa oposigao € clara e facil de resumir: a duragao bergsoniana é agarrada a
ideia de um continuo absoluto, enquanto em Bachelard, ao contrario, o tempo é

descontinuo, constituido de momentos distintos cujos intervalos sao vazios.

Aproximacgoes e desvios entre ciéncias humanas, ciéncias naturais e educagao
matematica

Vimos anteriormente o quanto Foucault (2000, p. 353) enfatizou a importancia
de Bachelard e Canguilhem na construgdo do pensamento francés em geral, mas
também os tomou como seus préprios guias intelectuais. Em um ensaio sobre
Canguilhem, ele propde uma divisao fundamental da filosofia francesa dentro do
pos-Segunda Guerra Mundial entre "uma filosofia da experiéncia, do sentido, do
sujeito e uma filosofia do saber, da racionalidade e do conceito".

A primeira ele associa a fenomenologia de Sartre e Merleau-Ponty, e a ultima
com a histdria e filosofia da ciéncia de Cavailles, Koyré e especialmente Bachelard e
Canguilhem. Segundo Foucault (2000, p. 354), “essas duas formas de pensamento
constituiram, na Francga, duas tramas que permaneceram, ao menos durante um
certo tempo, profundamente heterogéneas”. A centralidade de aprofundamento
tedrico Foucault se firmou na ultima tematica, ao qual ele vé a histérica critica da
razao como principal preocupac¢ao de sua obra.

E atribuido a Canguilhem, especialmente quando se trata de sua temaética
central — a histéria dos conceitos - que surgiu a partir de uma preocupagado com o

status das normas e historia das ciéncias, o mantenedor de maior influéncia na obra
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de histérica de Foucault. Proporcionalmente, a visdo filosdfica da ciéncia em
Bachelard e, especialmente, sua expressiva compreensao de ruptura da ciéncia, foi
importante presenga na formagao da atmosfera intelectual de Foucault.

Bachelard concorda que a histéria das ciéncias tende a integracédo de
diversas regides da racionalidade, mas ndo concebe um lugar para uma "ciéncia em
geral" para a qual corresponderia a uma "racionalidade geral". Este é o ponto
evidencial mais convergente entre os dois epistemologos.

No entanto, enquanto em Bachelard, parte privilegiada da histéria das
ciéncias avizinhou-se a educacdo matematica, a cosmologia e a fisica. Para
Foucault, em contrapartida, ter-se-ia deixado uma profunda lacuna, concebida como
veia central de seus estudos, situada na histéria negligenciada dos seres vivos, das
linguas e da economia. Atribui-se a Canguilhem a forga tedrica propulsora que fez
Foucault alimentar o vazio das discussdes em torno da norma e do corpo.

Embora Canguilhem definitivamente atue no contexto da filosofia da ciéncia
de Bachelard, ha uma série de pontos-chave nos quais ele critica e modifica sobre
as concepgodes de Bachelard. Por enquanto vamos ponderar que até certo ponto,
suas diferencas situam-se no fato de que, enquanto Bachelard adote a fisica e a
quimica como seus modelos de racionalidade cientifica, Canguilhem dedica-se
principalmente nas dimensdes da biologia e medicina.

Canguilhem também descreve sua prépria visao da saude e da doenca, o
normal e o patolégico, como estados qualitativamente diferentes do organismo. No
intimo desta visdo esta a declaracdo de que as normas biologicas sé&o requeridas
pelo proprio organismo.

Canguilhem (1995, p. 21) insiste em uma distingdo qualitativa entre saude e
doencga, uma distingdo entendida em termos de valores estabelecidos pela prépria
natureza do organismo. “A doenca difere da saude, o patolégico do normal, como
uma qualidade difere de outra, quer pela presenca ou auséncia de um principio
definido, quer pela reestruturacao da totalidade organica.”

Qualquer estado de um organismo corresponde um certo modo de vida, e
este modo de vida define as normas apropriadas. Portanto, qualquer estado de um
organismo, mesmo patologico, € regido por normas, assim dizendo, existe um
padrao de comportamento correspondente a um determinado organismo.

O que caracteriza a saude é a possibilidade de ultrapassar a norma
que define o normal momentaneo, a possibilidade de tolerar
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infragcbes a norma habitual e de instituir normas novas em situagdes
novas. Permanecemos normais, com um s6 rim, em determinado
meio e em determinado sistema de exigéncias. Mas nao podemos
mais nos dar ao luxo de perder um rim, devemos poupa-lo € nos
poupar (CANGUILHEM, 1995, p. 158).

Mas até que ponto podemos passar desta explicagdo das normas biologicas
para uma compreensao das normas que se aplicam aos grupos sociais e mais
especificamente a comunidade de pesquisadores cientificos? De acordo com
Canguilnem, o status das normas sociais sdo muito diferentes das normas
bioldgicas. Contudo, esta constatacéo do fildsofo segue uma regra inversa em nossa
sociedade, de tal forma que:

Os fenbmenos da organizagao social sdo como que uma imitacao da
organizacgao vital, no sentido em que Aristételes diz que a arte imita a
natureza. Imitar, no caso, nao & copiar, e sim procurar reencontrar o
sentido de uma produgdo. A organizacado social e, antes de tudo,
invengdo de 6rgdos, orgaos de procura e de recebimento de
informagbes, orgaos de calculo e mesmo de decisdo.
(CANGUILHEM, 1995, p. 226).

Ao recuperar os propositos da producdo capitalista com base na normativa
dos organismos vivos, temos o cometimento de equivocos. O maior deles talvez seja
a possibilidade mecanicista e cartesiana de conceber o organismo como uma
maquina. Retomemos o exemplo de um paciente que necessitou extirpar um dos
rins. Para manter uma vida saudavel préxima do que tinha antes, necessitou se
adequar as novas normas do seu organismo, ou melhor, criou uma normatividade.

Se imitarmos essa mesma ldgica, prolongando-a a uma situagédo da vida
social, como, por exemplo, quando a(o) professor(a) estabelece normas de
apresentacao de seminarios em uma aula da disciplina de matematica. Os critérios
nao parecem ser tdo democraticos quanto aqueles demandados pela norma do
organismo Vivo.

Se a decisdo dos o6rgaos colegiados, da(o)s professora(e)s da disciplina de
matematica, sobre a norma de avaliagao de seminarios, tiver como unico parametro
o desempenho na apresentacao oral e o avaliado ndo se sentir preparado para este
tipo de abordagem - teremos uma norma gerando efeito negativo para aquele
individuo, caso seja submetido novamente a qualquer tipo de avaliagédo focada na
oralidade. Nesse caso, o critério torna-se arbitrario, pois € unico. E nesse sentido,

atende aqueles(as) com maior desempenho oral.
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Podera nao ter a adaptacao consolidada quando tentar realizar a recuperacao
da avaliagdo, ou ainda, ele talvez manifeste inseguro, pois a norma externa, criada
por 6rgaos controladores, sao alienigenas ao seu modo de operar no mundo.
Vejamos que o critério normativo do organismo vivo, de se adaptar a norma, é
interno ao organismo vivo, vem de dentro para fora, enquanto a norma do avaliador
tem carater externo e visto com muita reserva pelo individuo na sua experiéncia de
vida.

Segundo Canguilhem, (1995, p. 225) a caracteristica fundamental das
sociedades organizadas € o finalismo, “[...] com exceg¢&o das sociedades arcaicas e
das sociedades primitivas, nas quais o fim esta determinado pelo rito e pela tradicéo,
assim como o comportamento do organismo animal esta determinado num modelo
inato [...]".

Enquanto nos dois contextos anteriores ndo ha grandes perdas na ruptura ou
obstru¢cdo da sociedade tradicional e nem do organismo vivo. Por outro lado, na
sociedade dos homens, ela é forgosa e possivelmente dolorosa para aqueles que se
submetem as normas.

Existem eventos que podem dar continuidade a nossa forma de ver o mundo
e outros que irdo representar mudancgas. Muitas de nossas impressdes de mundo
sdo registradas pela memodria na infancia e sdo as que tem mais impacto e
continuidade de uma norma a ser seguida. Toda norma podera ser precedida de
uma imagem simbdlica que a reforga e imprime continuidade?3.

De resto, Canguilhem dedicou parte substancial de sua histéria e esforgo
filosofico para uma analise das normas e do normal, €, como veremos, o status das
normas € uma questao importante para Foucault.

Para compreender o entendimento de Foucault sobre o que é a norma, é
desejavel que possamos compreender as trés regides de dominio das ciéncias
humanas, que segundo ele, cada uma corresponde basicamente as ciéncias
biolégicas, as ciéncias econOmicas e a filologia. A biologia esta conectada a
perspectiva psicolégica preocupada com o homem enquanto ser Vvivo,
proporcionando uma abertura para “possibilidade de representagdo” (FOUCAULT,
1999, p. 491).

23 \er subcapitulo: “Breve itinerario profissional”, item “As normas que (des)regulam as rupturas e as
(des)continuidades de meu ser”.
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Unida a economia esta a perspectiva sociolégica que opera "[...] 1a onde o
individuo que trabalha, produz e consome [...], dos grupos e dos individuos entre os
quais ela [a sociedade] se reparte, dos imperativos, das sangdes, dos ritos, das
festas e das crengas mediante as quais ela é sustentada ou regulada” (FOUCAULT,
1999, p. 492).

Por fim, ligada a filologia esta a perspectiva do estudo da literatura e dos
mitos preocupados com “[...] a analise dos vestigios verbais que uma cultura ou um
individuo podem deixar de si mesmos” (FOUCAULT, 1999, p. 492). Por ela,
examinam-se os efeitos de poder da linguagem nos usos para classificar os seres
vivos, inclusive o ser humano.

Foucault entdo amplia o debate centralizado na metodologia das ciéncias
humanas contendo esta divisdo tripla. Mas o ponto crucial sdo as dificuldades e
controvérsias que brotam na escolha de determinada metodologia, que n&o surgem,
como na maioria das vezes se admite, a partir da complexidade intrinseca de seu
objeto.

O objeto nao é o vilao dos tropegos e embaragos da adequada metodologia.
Destarte, o que implicitamente acontece é que as dificuldades metodoldgicas
aparecem essencialmente por circunstancias inerentes ao enquadramento das
ciéncias humanas na episteme moderna. Desse modo, o que entra em destaque na
concepgcdo de uma episteme moderna € a caracterizacdo de dois pontos de
argumentacao filoséfica que tomaram corpo nos anos finais do século XVIlII, a saber:

Assim se acham posicionadas as duas grandes formas da reflexao
filoséfica moderna. Uma interroga as relagdes entre a légica e a
ontologia; procede pelos caminhos da formalizacdo e encontra sob
um novo aspecto o problema da mathésis. A outra interroga as
relagbes entre a significacdo e o tempo;, empreende um
desvelamento que nao é e, sem duvida, jamais sera acabado, e traz
de novo a luz os temas e os métodos da interpretagdo. (FOUCAULT,
1999, p. 287).

Desta maneira, a arqueologia de Foucault (op. cit., loc. cit.) alerta para
estarmos cientes de que as possibilidades de fusdo ou de uma busca por relagdes
entre estes dois tipos de argumentos € algo ainda a ser colocado entre parénteses.
Mas deixa a esperanga que as duas podem se caracterizar como territério de
interrogacdo e que conduz, essencialmente, ao vinculo de inquérito daquilo que

constitui a verdade e daquilo que compde o ser.
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Segundo Foucault (1987a, p. 217), “Por episteme entende-se, na verdade, o
conjunto das relagbes que podem unir, em uma dada época, as praticas discursivas
que dao lugar a figuras epistemoldgicas [...]". Entretanto, o tipo de episteme
moderna ao qual Foucault (Ibid., loc. cit.) se refere especificamente é aquela da qual
a metodologia empregada nas ciéncias humanas esta vinculada ao emprego de
modelos das ciéncias empiricas.

Cada uma das categorias das ciéncias humanas opera com um modelo
extraido das ciéncias empiricas ao qual esta intrinsicamente vinculado. Por outro
lado, Foucault refuta o fato de que para certos tipos de analises n&o caberia apenas
contribuicdes definitivas da episteme moderna, as quais por exemplo, a matematica,
a fisica e a quimica tém maior aceite de cientificidade pela academia e mantém
relagdes de poder sobre outras ciéncias empiricas como a medicina e a economia.

Além disso, cada modelo arrasta uma relagdo biunivoca de conceitos, em
termos dos quais o objetivo das ciéncias humanas € compreendido. Psicologia, por
exemplo, carrega a biologia como modelo de fungdes regulamentadas por normas.
Através deste modelo, o homem é visto como reagindo a estimulos tanto fisiolégicos
gquanto sociais para sustentar um grau de equilibrio em seu ambiente.

Sociologia serve-se do modelo de conflito econémico, regido por um corpo de
regras, apresentando assim a representagcdo de oposigao de interesses entre uns e
outros individuos pela busca de suas necessidades e seus esforcos em seguir as
regulamentag¢des impostas.

O estudo da literatura e dos mitos empregam um modelo filolégico através do
qual cada forma de expressao humana é entendida como tendo significado no
contexto de um sistema de signos. “Assim, estes trés pares, fungdo e norma, conflito
e regra, significacdo e sistema, cobrem, por completo, o dominio inteiro do
conhecimento do homem.” (FOUCAULT, 1999, p. 494).

Embora Foucault confie que cada um desses modelos tem uma fungao basica
e relevante em uma ciéncia humana particular, ele reconhece que todos os modelos
e seus pares de conceitos atuam em todas as ciéncias humanas.

No classicismo, imperava uma episteme taxindmica, cuja metodologia se
beneficia da mathesis?4, em particular ao método algébrico. Para Foucault (2000, p.

99, grifo nosso) “Quando se trata de pdor em ordem naturezas complexas (as

24 Na traducgdo portuguesa dos livros de Foucault utiliza-se a variagdo mathésis, enquanto alguns
autores de portugués de Portugal utilizam o termo mathesis.
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representacbes em geral, tais como sdo dadas na experiéncia), € necessario
constituir uma taxinomia e, para tanto, instaurar um sistema de signos.”

Entre o classico e o moderno da episteme da cultura ocidental, deu-se
importancia a outras ciéncias empiricas que estavam aquém de uma historiografia
que viessem eleva-las ao mesmo nivel de importdncia de outras até entdo
valorizadas. Tal evento, ocorrido entre o século XVIIl e final do século XIX, foi
categorizado como um momento de ruptura ou de uma descontinuidade no estudo
da arqueologia do saber de Foucault.

O conjunto de transformagbes que defini mantém um certo numero
de elementos tedricos, desloca outros, vemos desaparecerem alguns
elementos antigos e surgirem novos; tudo isso permite definir a regra
de passagem nos dominios que considerei. O que eu quis
estabelecer € justo o contrario de uma descontinuidade [...]
(FOUCAULT, 2000, p. 66).

Foi necessariamente no estudo da arqueologia que Foucault refutou os
argumentos, segundo o qual se verificava uma forte tendéncia em se afirmar que a
continuidade de algo se transmuta em prosperidade, enquanto o descontinuo
equipara-se a uma desventura.

Para a histéria, na sua forma classica, o descontinuo era
simultaneamente o dado e o impensavel: o que se oferecia sob a
forma de acontecimentos, instituicoes, ideias ou praticas dispersas;
era o que devia ser contornado, reduzido, apagado pelo discurso da
histdria, para que aparecesse a continuidade dos encadeamentos. A
descontinuidade era esse estigma da dispersdo temporal que o
historiador tinha o encargo de suprimir da histéria. (FOUCAULT,
2000, p. 84).

Particularmente, ao estudar matematica, temos a nossa espreita uma
esfinge®® que clama por ser acalentada e desejada. Por um lado, ha a promessa de
proporcionar aos bem-aventurados uma historia de gléria e sucesso. Porém, aqueles
que foram devorados e ndo se deitaram em paz no leito da esfinge, sentem-se
mergulhados em um pesadelo que se estende pela sua existéncia®®. Nesse
momento ha dois caminhos, um ilusoriamente continuo — “eu amo a matematica”; e

outro enganosamente descontinuo — “a matematica ndo me ama”.

25 Esfinge se refere a uma das criaturas horrendas da mitologia grega que habitava na regido de
Tebas (cidade do Antigo Egito) “[...] que propunha, a quem dela se aproximasse, um enigma a ser
resolvido sob pena de ser devorado”. (DIEL, 1991, p. 147)

26 A esfinge neste contexto é o que simboliza a matematica: “[...] ela sé pode ser vencida pelo
intelecto, pela sagacidade” (DIEL, 1991, p. 150).



77

No contexto acima, o mito da esfinge, o significado de “ser amado” e “nao ser
amado” dentro do sistema de ensino de matematica, equivaleria a relagdo de poder
que se estabelece entre a disciplina (metaforicamente equivalente a esfinge), e
aluna(o) (aquele que tenta decifra-la).

A psicologia insistiia em afirmar que a fungdo dessa relacdo € treinar
competéncias e cuja norma é premiar os melhores e penalizar os piores
desempenhos. Separar os individuos por competéncias esta subordinada a regras
de dar beneficios aos que alcangam maior produtividade, cuja maior correlagéo € de
que estes trazem maiores beneficios para a sociedade. Essa divisdo de classes é
geradora de conflitos de interesses.

Foucault lamenta que as ciéncias humanas tenham aceitado uma divisdo
fundamental do normal e do anormal, isto €, entre o normal e o patolégico em
psicologia, entre o racional e o irracional na sociologia, e entre o significativo e o
sem sentido na analise da linguagem. Conclui dai que as ciéncias humanas nédo séo
mais baseadas em uma fundamental dicotomia de valores.

Este debate sobre as dicotomias gira em torno da natureza das diferencas,
que podem ser de grau ou de natureza. Segundo Bergson, traduzido por Deleuze
(1999, p. 13) “[...] o engano comum a ciéncia e a metafisica, talvez seja conceber
tudo em termos de mais e de menos, e de ver apenas diferengas de grau ou
diferengas de intensidade ali onde, mais profundamente, ha diferencas de natureza”.

E comum estabelecermos diferengas dentro de parametros comparativos, o
mais € o menos de forma inconsciente, e portanto, quando se formulam problemas
sobre estes mistos, podemos estar pecando na sua elaboracéo.

Retornando ao problema concernente a educagcdo matematica — se ela me
ama, a conclusdo € de que esta proposicao assinalaria a continuidade da vida,
enquanto se ela me rejeita indicar-se-ia o fim da vida, o descontinuo? Dentro dessa
concepcgao “[...] a continuidade marca a fortuna, a descontinuidade, o infortunio
(FOUCAULT, 2000, p. 38). Havera um dialogo possivel entre a vida e a morte, entre
o continuo e o descontinuo?

Bergson responderia a esta questao pela separagdao dos mistos em uma
dupla multiplicidade:

Uma delas é representada pelo espaco [...]: € uma multiplicidade de
exterioridade, [...] de ordem, de diferenciacdo quantitativa, de
diferenga de grau, uma multiplicidade numérica, descontinua e atual.
A outra se apresenta na duragao pura: € uma multiplicidade interna,
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[...], de heterogeneidade, de discriminacdo qualitativa ou de diferenca
de natureza, uma multiplicidade virtual e continua, irredutivel ao
numero” (DELEUZE, 1999, p. 28).

A duvida que paira € encontrar uma proposi¢cao adequada para elaboragao

dos problemas acerca do continuo e do descontinuo.
Modelos continuistas e descontinuistas em educagao matematica

Existe uma tendéncia natural do intelecto para ver apenas as diferencas de
grau e negligencie as diferengas de natureza (BERGSON, 2005, p. 167). Isso ocorre
porque a motivacdo fundamental do intelecto é implementar e orientar a agdo no
mundo. Para efeitos de praxis social e comunicacao, o intelecto precisa ordenar a
realidade de uma certa maneira, fazendo este algo calculavel, regular e necessario.

O intelecto deixa para tras um volume colossal de ideias e fatos que
perseveram em manter-se solidas e inertes, ou ainda, que as coisas e as palavras
tenham certo grau de continuidade. Como livros dispostos em uma biblioteca em
permanente purificacdo, de tal maneira que os vestigios de poeira e tragas nao sao
perceptiveis, como um eterno retorno ao mesmo, um velho com roupagem de novo.

A estrutura das estantes é feita de madeiras e recebem continua manutencao
com aplicagbes de 6leo para sua manutencdo. O brilho do velho novo encanta e
cega os olhos. Nao se percebe que a obra de carpintaria foi produto de grande
esforgo intelectual e intuitivo do artesdo — esse misto que lhe rendeu a bela
composicao arquiteténica.

Sao estruturas duraveis que sustentam todos os pesos das disciplinas
seculares que emolduram épocas, tradicbes e o0s sucessos cientificos e
tecnolégicos; os embates fervorosos do pensamento humano. O vislumbre
provocado pelo Renascimento foi de tal medida grandioso como esperanga de uma
época que prometia ser definitiva para a emancipacdo do homem.

Se construia a era do nao-esforco, todas as novidades cientificas e
tecnolégicas suplantariam todas as nossas necessidades. Para construgdo de um
refugio seguro, faz-se necessario a confiangca na capacidade técnica e intelectual,
nele estaria escrito aqui, conflamos nas mentes iluminadas que garantem a nossa
felicidade. Estamos a confiar apenas nos livros e nas ideias contidas neles!

Na estante, eles garantem o minimo esforgo, pois ndo precisamos pensar o

que ja foi pensado, para garantir satisfagcdo, equilibrio e prosperidade, basta nos
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dirigirmos até a sessao de livros para tal propdsito. Nesse sentido, sem esforgo n&o
ha descontinuidade. Garantimos, assim, o nosso pleno funcionamento — um
mecanismo confiavel e duradouro. Seria a ilusdo do iluminismo que propagou a
garantia de que a razao seria o caminho de mao unica para o progresso?

No entanto, o software?” da felicidade humana possui um driver?® que precisa
sempre de atualizagdo, o combustivel da vontade, para certos graus de satisfagao,
tem prazo de validade.

Existem projetos de vida estudantil nos quais o grande esfor¢co € compensado
na efetivagdo em uma carreira promissora, seja por meio de um concurso publico,
para uns; ou entdo para cargos importantes em grandes empresas que prometem
salarios altamente compensatoérios, para outros.

Um(a) estudante profissional, muitas vezes orientado por seus responsaveis,
constréi uma logistica de estudos percorrendo todo a educagéo basica e ensino
superior com uma agenda de cumprir todas as etapas de ensino de forma
ininterrupta e com o desafio de galgar os melhores desempenhos académicos.
Muita(o)s estudantes para chegar ao topo, estudam em média 10 horas por dia
(CALDAS et al., 2019, p. 3003; SCARPARQO et al.) durante pelo menos 18 a 20 anos
para garantir uma vaga no mercado de trabalho.

Para esses poucos privilegiados as carreiras mais atrativas no Brasil sdo nas
areas de medicina, das engenharias e nas areas juridicas. Os atrativos salarios
nestas areas podem variar de R$ 2.300 a R$ 68.500 (HALF, 2021, p. 40-46) entre os
engenheiros, de R$ 3.700 a R$ 60.000 (HALF, 2021, p. 57-67) para advogados,
incluindo os cargos de geréncia e diretoria. A(o)s professora(e)s da educagao basica
Nno nosso pais apresentam os salarios menos atrativos, variando de R$ 1.804,70 a
R$ 12.367,09 para uma carga horaria de 40h semanais (BRASIL, 2020). Essa é a
l6gica do mercado — ndo ha preocupagao com educagao presente e sim futura.

De forma comparativa, o esforco herculeo que um(a) estudante faz para
terminar um curso de licenciatura ou bacharelado em fisica e/ou matematica é
proporcionalmente igual aos anteriores.

A(0)s estudantes que iniciam os cursos de bacharelado ou licenciatura em

matematica sabem da realidade dos baixos salarios na educacao. Por isso, uma

27 Conjunto de programas, métodos e procedimentos, regras e documentagéo relacionados com o
funcionamento (SAWAYA, 1999, p. 436) e manejo de um sistema de dados.

28 Driver [...] (manipulador). Programa ou rotina usada para interfacear e gerenciar um dispositivo de
entrada/saida ou outros periféricos. (SAWAYA, 1999, p. 148)
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grande parcela migra para cursos de engenharia ou, ao término da graduacéo,
fazem concursos visando melhores salarios.

Ao que parece, muita(o)s aluna(o)s procuram o curso de licenciatura em
matematica como estratégico para garantia de melhores condi¢gdes financeiras,
afinal, nos concursos, a presenca de conteudos matematicos € certa e com maior
peso na pontuagéo geral dos exames, quase sempre.

Se o continuo é uma linha que perdura ao longo do tempo, ou seja, similar
aquilo que nao cessa, em alguns casos tende a se tornar enfadonho, pois o ritmo
mantido, guiado pelo cogito, se converte no ver o mesmo, realizado pela repeticéo
de um conhecimento elaborado. Entdo ndo estaremos olhando para todas as faces,
deixamos para tras os contornos invisiveis. O que olhamos, talvez, seja um perfil de
frente ou aquela parte que nos deixa confortavel. Esforgar-se para ver com outros
olhos, necessita de uma parada, um olhar para o vazio®.

Meu esforco me levou a perceber que para continuar € preciso romper.
Portanto, ha uma dialética temporal (BACHELARD, 1988) que me faz racionalizar a
memoria, ou melhor, imprimir um ritmo que somente existe nos atos continuos. A
consciéncia me ludibria informando que ndo existe descontinuidade. Dessa forma,
perseveramos em uma continuidade onde existe descontinuidade. O que conduzi
durante este percurso foi “antes de tudo desembaragar a alma das falsas
permanéncias, das duragbes malfeitas, desorganizando-a temporalmente”
(BACHELARD, 1988, p. 9)

A consciéncia, como detentora dos registros das experiéncias e das
memorias, se agarra a atos que nao a faga lembrar dos infortinios. Ao fazer este
movimento, langa-se cegamente para o futuro, pensando no passado e
negligenciando o presente.

O intelecto se agarra ao ja conhecido, ao que ja se foi — o continuo. No
entanto, a frequéncia exacerbada de repeticdes torna monétona a vida — advém a
vontade, que se produz no descontinuo. Entdo onde teremos este ponto de
equilibrio? No continuo ou no descontinuo? Na intuicdo ou na razdo? Ha certas
areas do conhecimento humano que possuem uma forga continuista que por longo

periodo é conservada, o brilho de suas conquistas permanece firme e longevo.

29 Ver subcapitulo: “Breve itinerario profissional”, item “Tensées em minha trajetéria profissional e
pessoal”.
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As ciéncias como a matematica, fisica, quimica, astronomia se encaixam em
modelos continuistas, algumas de suas ideias permanecem e tém sua duragao
cronoldgica perdurando por longos periodos, enquanto para Foucault (1979, p. 3)
“[...] em certas formas de saber empirico como a biologia, a economia politica, a
psiquiatria, a medicina, etc., o ritmo das transformagcbes n&o obedecia aos
esquemas suaves e continuistas de desenvolvimento que normalmente se admite.”

Este ultimo conjunto de disciplinas, como vimos anteriormente, formam, em
linhas gerais, as trés regides de dominio das ciéncias humanas, cujo modelo é da
“[...] analise das descontinuidades, [que] procura antes fazer surgir a coeréncia
interna dos sistemas significantes, a especificidade dos conjuntos de regras e o
carater de decisdo que elas assumem em relagdo ao que deve ser regulado”
(FOUCAULT, 2000, p. 497).

Por outro lado, o bloco das ciéncias continuistas, cujo modelo de “[...] analise
em estilo de continuidade apoia-se na permanéncia das fungdes” (Ibid., loc. cit.) e,
desempenham com muito éxito diversos tipos de resolugdo de problemas ou de
charadas, e com elas carregam estratégias e metodologias proprias para alcangar
seus objetivos.

Na continuidade e descontinuidade anunciadas por Foucault existem
diferencas de natureza, melhor dizendo, podemos analisa-las qualitativamente. Por
sua vez, elas tém naturezas distintas. A primeira é pertencente as ciéncias
continuistas, apresentam “[...] um certo continuum das coisas” (FOUCAULT, 2000, p.
100).

Por outro lado, para Foucault (2000, p. 496-497) “[...] nas ciéncias humanas, o
ponto de vista da descontinuidade [...] se opde ao ponto de vista da continuidade”.
Seu método se predispde a fragilidade cadtica das ideias devido ao seu
compromisso com 0s problemas nas areas socioculturais de educacgado, saude,
economia e na politica que estdo em constante efervescéncia de conflitos, e
portanto, suscetivel a rupturas.

Se por sorte, até aqui, estivermos nos desvencilhado dos “falsos problemas,
[tentando] reconciliar verdade e criagao no nivel dos problemas” (DELEUZE, 1999, p.
8), e se agora estamos nos propondo a “Lutar contra a ilusdo, reencontrar as
verdadeiras diferencas de natureza ou as articulagbes do real” (lbid., p. 14),
esperamos ao final que possamos resolver quais as diferengas de natureza entre a

matematica curricular e a matematica da vida.
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Diferengas em matematica curricular e matematica da vida

Nesse contexto, temos respectivamente duas matematicas que também
apresentam naturezas distintas, por um lado uma matematica formal, pura, abstrata,
tedrica, de carater solido, e impenetravel. E por outra, uma matematica para vida
que se estabelece a partir das suas conexdes com as necessidades individuais e
coletivas de carater maleavel e adaptavel.

As duas formas tém capacidades intrinsecas em propor problemas e resolvé-
los. Enquanto a primeira os problemas sao apresentados em conformidade internas
a prépria disciplina, na segunda ha uma preocupagédo de que a mesma apresente
respostas quase instantaneas aos problemas socioculturais.

Por apresentarem naturezas distintas, € possivel estabelecer uma diferenca
entre matematica curricular e matematica da vida? Diferengcas de graus ou de
natureza? A pergunta precedente poderia ser respondida por Bergson, a partir de
Deleuze (1999, p. 22) concluindo que “n&o ha diferenca de natureza entre as duas
metades da divisdo; a diferenga de natureza esta inteiramente de um lado”.

Deleuze comega o bergsonismo, deixando em suspensao um inquietante
dualismo em Bergson - duas tendéncias, dois movimentos, qualidade e quantidade —
que tem relagdo com a divisao principal entre duracdo e espacgo, que, substituem
todos os outros, ou ainda, segundo Deleuze (1999, p. 22) “Todas as outras divisdes,
todos os outros dualismos a implicam, dela derivam ou nela terminam.” Neste
cenario, desata-se o né de uma forma refinada de conceber o dualismo como uma
divisdo entre diferencas de natureza e diferengas de grau:

Quando dividimos alguma coisa conforme suas articulagées naturais,
temos, em proporgdes e figuras muito variaveis segundo o caso: de
uma parte, o lado espacgo, pelo qual a coisa sé pode diferir em grau
das outras coisas e de si mesma (aumento, diminuigdo); de outra
parte, o lado duracéo, pelo qual a coisa difere por natureza de todas

as outras e de si mesma (alteragéo). (DELEUZE, 1999, p. 22).
Sabemos resolver os problemas, em particular os problemas propostos pela
educacdo matematica por modalidades do espaco ou do tempo? Por diferencas de
natureza ou por diferencas de grau — o todo em suas duas metades? Se um
privilegio é dado a uma das partes, o que mantém essa em equilibrio, se a
considerarmos parte simétrica da outra? A alternativa é conceber as matematicas
como dois tipos de multiplicidades - uma espacial, a outra temporal; uma discreta ou

descontinua, a outra heterogénea ou continua?
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Deleuze (2006, p. 225-226) responderia que “as diferencas de grau e o
extenso que as representa mecanicamente ndo tém sua razdo em si mesmas; mas
as diferencas de natureza e a duragdo, que as representa qualitativamente,
tampouco o tém.”

Se levassemos a julgamento as duas partes em um tribunal, a quantidade
reagiria: “[...] tudo é diferenca de grau” (lbid., p. 226) e a qualidade retrucaria “[...] em
toda parte ha diferengas de natureza” (Ibid., loc. cit.). Enquanto a sentenga de mérito
seria: “A diferenca s6 € de grau no extenso em que ela se explica; s6 é de natureza
sob a qualidade que vem recobri-la nesse extenso” (Ibid., loc. cit.). A primeira € nada
mais que o raso grau da diferenca e a segunda se apresenta como a mais altiva
natureza da diferenca. Nao haveria artificio dialético para esse impasse; seria
necessario deixar para tras uma condigao antiquada de um dualismo paralisante.

Retomando a condi¢cado de que existem diferencas entre matematica curricular
e matematica da vida. Primeiramente agarremo-nos a segunda ideia, a validagao de
uma educacdo matematica que aparentemente se agrega a ideia de uma
matematica para vida. A priori, quando pensamos em matematica para a vida, seria
para qual vida? Uma vida emancipadora? Uma vida democratica? Para o bem
comum? Uma vida para o bem do Estado Democratico e da sociedade?

Saberiamos distinguir uma educagao matematica para usos que libertam, e
sob outra perspectiva, para usos que oprimem? Vejamos, a seguir, um recorte
desses usos ambientados nos nucleos familiares tradicionais de educagao oral.

Até meados da década de 1980, o uso de tecnologias e de automacgéao para
gerir os negocios das microempresas familiares era insignificante ou praticamente
inexistente. De |4 para ca, com a abertura econémica brasileira para as corporagcdes
tecnoldgicas asiaticas, agregada as facilidades de importagéo de produtos, permitiu
acesso primeiramente as calculadoras de bolso, e mais recentemente as maquinas
de dinheiro virtual, que prometem gerir toda a contabilidade dos micros comerciantes
— aplicando-se inclusive aos feirantes.

Em particular, os saberes matematicos em jogo quando o grupo unifamiliar
participa das atividades de venda de hortalicas e frutas, se faz em ambientes onde
os pais convidam os filhos para executarem algumas tarefas basicas, tais como
realizar a pesagem de mercadorias, ofertar e negociar precos. Com a evolucao da
aprendizagem e da maturidade comegam a desempenhar tarefas um pouco mais

complexas.
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Carraher, Carraher e Schliemann (2006, p. 29-30) exemplifica, a partir de uma
pesquisa realizada no contexto sociocultural de feirantes de produtos
hortifrutigranjeiros, as possibilidades dos usos da educagdo matematica com a
participacdo dos filhos: “[...] a partir de aproximadamente dez anos, auxiliam nas
transacgdes, podendo assumir a responsabilidade pela venda de parte das frutas e
verduras”

Com o passar dos anos podem desempenhar atividades de maior
complexidade, caracterizando uma certa autossuficiéncia na execucéo das tarefas:
“[...] a partir de 11-12 anos, a ocupacgao torna-se independente, e estes passam a
vender cocos, pipoca, milho-verde, amendoins torrados ou em pontos fixos, ou como
ambulantes” (CARRAHER, CARRAHER E SCHLIEMANN, 2006, p. 29-30).

A educagao familiar passada de pais para filhos nas grandes cidades é cada
vez mais distante, deve-se a uma nova reconfiguragédo familiar onde os desejos pelo
consumo de bens e servigos sobrecarregam a energia vital dos individuos. A
pressao causada pelos esforgos em trabalhar cada vez mais para garantir satisfagao
dos desejos juntamente com a industria de entretenimento criam um “delirio”
anestesiante.

O resultado de toda essa ambicdo é que escamoteamos 0 nosso tempo com
ocupacodes que sao fluidas. A felicidade ndo esta mais na sala de jantar, nem no
quintal, muito menos no trabalho de subsisténcia familiar.

Paralelamente, nas sociedades indigenas o trabalho em familia € de suma
importancia na vida das criancas. Ele aparece em varias de nossas manifestacoes
ao longo da vida. E a base do entretenimento, da socializagcdo, da criacédo, da
estrutura familiar e da amizade. Oliveira, Souza e Silva (2019) em suas pesquisas
em sociedades indigenas do sudoeste da Amazoénia verificaram que:

A extragdo de borracha pelos indigenas seringueiros ¢ uma técnica
passada de pai para filho. O pai comega a iniciar o filho a partir dos
seus 8 a 12 anos de idade. Aos 15 anos comega a cortar sozinho
uma pequena estrada de seringa e aos 16 anos ja inicia o corte de
um caminho completo sozinho. Um ano antes de completar a maior
idade é considerado apto a cortar 2 [duas] estradas de seringa
completas trabalhando 4 dias por semana. (OLIVEIRA, SOUZA,
SILVA, 2019, p. 213).

O trabalho, no ambiente familiar, podera trazer contribuicbes fundamentais na
formacao social e cultural dos individuos, pois na maioria das sociedades, é nesse

ambiente laboral que adquirimos saberes fundamentais para o convivio em
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sociedade, ou ainda, funciona como o meio pelo qual as criangas desenvolvem
competéncias que marcam e facilitam sua passagem para a idade adulta.

Delimitemos a nossa lente para as relagdes familiares presentes nessas duas
culturas distintas, a do campo e a da cidade. Na primeira ha um cuidado maior com
a vida que se reflete num maior prolongamento do convivio familiar na formacéo dos
filhos, na segunda configura-se uma mercantilizacdo da vida, onde a mais-valia e a
satisfacado pelos desejos imediatos marcam a deterioragdo dos papéis educacionais
familiares.

Em vista disso, ha uma correlacdo entre educacdo matematica, cultura e
trabalho. Por exemplo, no contexto das aldeias indigenas (etno), € necessario que
os mais velhos conhegam técnicas (techné = tica) de extragdo da borracha que sao
explicadas e entendidas (mathema) pelos mais jovens (D’AMBROSIO, 1988). As
relagdes familiares no trabalho sdo responsaveis por manter as ideias matematicas
de um povo legitimadas. No contexto dos mercados onde s&o negociados produtos
hortifrutigranjeiros, Carraher, Carraher e Schliemann (2006) denominam essa forma
de matematizar de “matematica informal”, assim denominada.

As maquinas de calcular e as balancas eletrdnicas realizam as contas que
antes eram feitas por calculos mentais pelos quitandeiros. Os pagamentos podem
ser feitos por aplicativos que gerenciam toda a movimentagcao de mercadorias e de
valores pecuniarios, dispensando calcular o volume de vendas no final do dia.

Dessa forma, na realidade sociocultural dos quitandeiros, uma boa parte dos
problemas matematicos, anteriormente produzidos e resolvidos pelas familias, agora
reservam-se a competéncia das maquinas de realizar calculos matematicos.

Convém ressaltar que o conceito de maquina que estamos a nos referir é
muito mais amplo do que circuitos e dispositivos eletronicos, vai mais além, trata-se
de um projeto de controle sobre a vida dos individuos. Foucault (1979, p. 223)
argumenta que esta estrutura é bem desejada pela burguesia, pelo “[...] fato de que
ela conseguiu construir maquinas de poder que instauram circuitos de lucro, os
quais por sua vez reforcam e modificam os dispositivos de poder, e isto de maneira
movel e circular.”

O Estado é a “maquina méae”, constituido de profissionais para produzir
conhecimentos nas relagdes de poder:

O que interessa ao capitalismo sao as diferentes maquinas de desejo
e de produgdo que ele podera conectar a maquina de exploracgao:
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teus bracos, se vocé é varredor de rua, tuas capacidades
intelectuais, se vocé e engenheiro, tuas capacidades de sedugéao, se
vocé e garota-propaganda; quanto ao resto, ele ndo s6 esta pouco
ligando como ndo quer nem ouvir falar (GUATTARI, 1981, p. 79).

Dentro desse sistema, segundo Foucault (p. 71, 1979), a(o)s intelectuais, o
que inclui professora(e)s e pesquisadora(e)s em educagdo matematica e ciéncias,
tém uma dupla atribuicdo contraditoria: “[...] € antes o de lutar contra as formas de
poder exatamente onde ele é, ao mesmo tempo, o0 objeto e o instrumento: na ordem
do saber, da ‘verdade’, da ‘consciéncia’, do discurso.”

Ao se dispor enquanto objeto, podera julgar e falar do conhecimento sobre os
outros, de tal forma, que nessa logica os grupos subalternos s&o silenciados - os
homens falam sobre mulheres, os desracializados sobre outros racializados?°, os
heterossexuais sobre homossexuais, o Ocidente sobre o Oriente, os normais sobre
0s anormais, a matematica formal sobre a matematica informal.

Especialmente, existem forgas de resisténcia entre essas duas formas de
fazer matematica. Por um lado, a matematica local (informal) tem “[...] pertencido ao
dominio dos antropdlogos e recentemente entraram na consideragao de
educadores. Até agora tem havido certa resisténcia de se analisar esses assuntos
no sistema escolar” (D'AMBROSIO 1998, p. 34).

Significando que as maneiras proprias e locais de construir ideias
matematicas resistem a uma matematica global, ou mais exatamente uma
matematica de influéncia tipicamente eurocéntrica.

De outro lado, Rosa e Orey (2012, p. 877) defendem a conciliagéo entre o
global e o local, pois “[...] o conhecimento adquirido é centrado, localizado, orientado
e fundamentado no perfil cultural dos alunos, pois visa equipa-los para serem
cidadaos produtivos local e globalmente”.

Esta concepcéo é corroborada por Oliveira, Souza e Silva (2019, p. 46) que
estudaram “como agentes agroflorestais processam os conhecimentos produzidos
por outros povos ao redor do mundo e quais relagdes que os mesmos fazem com os
seus conhecimentos tradicionais e seus afazeres”. Esses estudos consideram que a
intersecgédo entre os conhecimentos matematicos globais e locais perpassam pela

necessidade e aplicabilidade, ou ainda, por uma utilidade pratica.

30 Ser desracializado é pertencer a um grupo étnico ao qual sua histéria, cor ou origem ndo o
inferioriza diante dos valores da sociedade globalizada. Para melhor aprofundamento da tematica
veja Piza (2002).



87

Porém, ha de advertir-se que ndo podemos confundir certa utilidade com uma
atitude pragmatica. Mas o util e o pratico podem configurar-se a servigo da vida
enquanto possibilidades de encontros alegres na acepgao spinoziana (SPINOZA,
1983) com vista a afirmar a vida.

Por exemplo, ao unir o pratico ao recreativo, os povos egipcios e babilnicos,
com 0 uso de técnicas que possibilitaram a promocédo de uma educagao matematica
informal, ou ainda, se configura como uma “[...] tradigdo subcientifica [que] podia ser
dividida em técnicas de calculo, usadas no comércio, e geometria pratica,
empregada por arquitetos e artesdos.” (ROQUE, 2012, p. 233).

O artesao para construir e comercializar seu artefato precisa conhecer varios
dominios ou areas do conhecimento. O seringueiro e artesdo que mora na zona rural
do estado do Acre, conhecido como “Dr. Borracha”, fabrica sapatilhas, sandalias e
botas de latex.

Em seu processo de fabricagdo, tanto o seringueiro quanto o artesao
recorrem a varias técnicas e conhecimentos multidisciplinares, que vai desde a
extragcdo da matéria-prima, do tratamento quimico do latex, confecgao das mantas
de latex (com espessura aproximada das mantas de couro animal, com cerca de 2
centimetros), tratamento quimico e fisico das mantas, e corte dos moldes e
montagem. Estas etapas necessitam saberes e conhecimentos aos quais o artesao
tenha total dominio, mas ndo somente isso, podemos considera-lo 0 mais proximo
de um individuo que participa de encontros alegres.

Seu labor faz-se em harmonia com mente e corpo, trata-se, pois, de uma
“afeccao da alegria referida simultaneamente a alma e ao corpo, chamo deleite ou
hilaridade” (SPINOZA, 1983, p. 182) e, ao mesmo tempo se faz de forma “[...] livre o
que existe exclusivamente pela necessidade da sua natureza e por si s6 é
determinado a agir’ (SPINOZA, 1983, p. 76). O labor aqui esta ligado a forma de
vida e n&o da sobrevivéncia advinda da exploracgao.

Tanto nas instituicbes escolares, nos exemplos dados, os problemas podem
se conectar com eventos e “conflitos sociais fundamentais” (SKOVSMOSE, 2008, p.
24), porém, na escola, sdo raras as possibilidades de que “[...] os alunos possam
reconhecer os problemas como ‘seus proprios problemas”™ (SKOVSMOSE, 2008, p.
24).

Isso nos mostra que a vida nos mercados se tornou cada vez mais

formalizada, abstrata e mecanica. Nesse contexto, a exploragdo econbémica assume,
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segundo Foucault (1987b, p. 25) a forma de um "investimento politico do corpo”.
Digo n&o s6 do corpo, mas também, da mente que se viabilizada em uma educagao
especifica para este fim, impondo uma busca por um rendimento maximal destas
partes constituintes do ser.

Esse engajamento implica numa busca de um rendimento que alcance mais
aluna(o)s e horas de ensino, pois se espera resultados que se aproximem de um
tipo de produtividade intelectual e o aproveitamento destes potenciais como
investimento direcionados a exploragdo econbmica e comercial. Isso traz um perfil
de professor(a) que vende seus servigos para as finalidades do mercado.

Para que todos estejam afinados com esse propdsito, surge a pedagogia
como necessidade de construgcdo de um campo de conhecimento especifico — se
constituindo como uma area de intervencgao politica na educagao, trazendo consigo
a inspecgao e as formas mais eficazes de se relacionar consigo mesmo e com 0s
outros.

A educacdo matematica como um campo de investigagdao tem uma longa
historia de entrelagamento com psicologia. Ou ainda, trata-se do primeiro tipo de
vinculo entre matematica enquanto disciplina especifica com a psicologia e seus
desdobramentos - cognigcéo, aprendizagem e pedagogia.

Segundo Skovsmose (2008, p. 21) “O estruturalismo mantém uma relagao
proxima a tradicdo em pedagogia: ‘Ensinar as disciplinas!” Isso poderia ser
interpretado tanto como um principio que governa a selegdo dos assuntos escolares
quanto um principio que governa a apresentagédo do assunto”.

A educagao matematica a partir da dimensao do estruturalismo € direcionada
a construcdo de uma matematica curricular, cujo papel da escola € instituir
conhecimentos e habilidades a fim de produzir uma maquina pedagdgica. Por
exemplo, nas escolas de educagao basica no Brasil, tém por objetivo compreender a
natureza das criancas e, em seguida, desenvolver suas faculdades para seu
potencial maximo.

Essas escolas fazem parte do que Foucault (1987b, p. 107) descreve como
umas das instancias de um mesmo aparato de “[...] funcionamento do poder penal
repartido em todo o espaco social; presente em toda parte como cena, espetaculo,
sinal, discurso [...] que opera por uma recodificacdo permanente do espirito dos

cidadaos”
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Este aparato punitivo se inscreve nas dimensbdes da consciéncia, cujos
conteudos sao adulterados e o corpo instruido, encurralados pelas trés tecnologias
do poder, circunscritas em trés modalidades: a manutengao de um paralelismo as
“teorias do direito”, alicergado nos “aparelhos ou a instituicbes” e derivado e
fundamentado nas “escolhas morais” (FOUCAULT, 1987b, p. 107).

A materialidade da escola é importante por varias maneiras para a
constituicio do poder. E mais além, a escola se metamorfoseou a partir de
instituicdo local em dire¢cdo a uma rede de poder mais geral, como parte da
“geopolitica™! da “cidade carceraria”®? formada por uma rede de instituigdes tais
como orfanatos, hospitais, reformatorios, prisdes, asilos, manicémios, escolas,
instituicbes de pesquisa que funcionam sob a mesma logica, segundo Foucault.

Num mundo tipicamente globalizado onde a prescricdo dos conteudos,
através da perspectiva de educacdo matematica curricular e, de uma atitude
pragmatica frente ao ensino de matematica, estdo aquém de uma educacgao
matematica critica.

Concordamos com Skovsmose (2008, p. 24) posicionando-se a favor de uma
educacdo matematica orientada-ao-processo, que se aproxima daquilo que
concebemos como “matematica para vida” enquanto “[...] a esséncia da matematica
nao esta conectada a conceitos particulares [matematica curricular] e nem a
aplicabilidade (utilidade) da matematica como tal”.

Acredita-se que €& importante enfatizar as ricas relacbes matematicas,
apreendidas a partir de uma “realidade ja vivida” que na sua concepgao “deveria ser
a espinha dorsal que une experiéncias matematicas” (SKOVSMOSE, 2008, p. 27).
Os quebra-cabecas da educacdao matematica, apesar de fascinantes, terdo pouco
alcance quando se trata de uma continuidade desses estudos por este unico viés.

Mais ainda, corroboramos com Portocarrero (1994) na medida que uma
educacao matematica para o século XXI| ndo pode concordar com os radicalismos
do internalismo — ao qual a matematica curricular, tedrica, abstrata, fechada se
conecta, e muito menos do externalismo, ao qual a matematica pragmatica se

aproxima e se afirma.

31 “Taticas e estratégias que se desdobram através das implantagdes, das distribuigdes, dos recortes,
dos controles de territérios, das organizagdes de dominios” (FOUCAULT, 1979, p. 165)

32 “[...] no projeto de instituicdo carceraria que se elabora, a punigcdo é uma técnica de coergdo dos
individuos; ela utiliza processos de treinamento do corpo — nao sinais — com os tragos que deixa,
sob a forma de habitos, no comportamento; e ela supde a implantagdo de um poder especifico de
gestéo da pena". (FOUCAULT, 1987b, p. 108).
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CAPITULO Il - O ensino de matematica: consideragdes criticas das formas racionais
da produgao do conhecimento

O ensino de matematica que iremos abordar nos subcapitulos subsequentes
sera apresentado a partir de uma perspectiva sociocultural do/no conhecimento
matematico. Situando-se no movimento da educagdo matematica critica
(SKOVSMOSE, 2008) e frente educacional colaborativa aos movimentos sociais
(FREIRE, 1987), cuja concepcdo de educacdo € vista como um processo
transformador, preocupada principalmente com a “emancipacado” da(o) estudante
das estruturas ideoldgicas que vinculam sua agdo no mundo.

De inicio, conjectura-se que a(o)s estudantes de licenciatura em matematica
transitam por uma educacao matematica, cuja tarefa vai além de ensinar-lhes algum
tipo de matematica (KNIJNIK, 1996; BISHOP, 1997; D’AMBROSIO, 1998). Posto
isso, colocaremos parénteses entre as nogdes de significado absoluto e a
compreensao de significado individual ou social do/no ensino da matematica.

Este estudo tedrico, € um preambulo para reconhecermos que a perspectiva
da(o)s estudantes, incluindo aquela(e)s que frequentam os cursos de licenciatura em
matematica, esta se tornando mais central nas analises socioculturais do ensino da
matematica, abrindo assim, possibilidades para interpretar e compreender as
maneiras como estudantes e professora(e)s vivenciam situagdes em sala de aula e
fora dela.

Também diz respeito a forma como a linguagem e a interpretagao sustentam
0 ensino e a aprendizagem da matematica. Destarte, discorrer sobre a relagao entre
fenomenologia e educacdo matematica critica € o principio tedrico conciliativo do

trabalho.
Aproximagoes da educagcao matematica critica e da abordagem fenomenologia

A matematica e outras ciéncias que tradicionalmente utilizam a prova como
critério indiscutivel de cientificidade foram esculpidas a partir de suas aplicagdes e
usos, entrelagadas nas intengdes subjacentes as vontades e anseios da sociedade
académica e da politica, estabelecendo neste intento suas premissas, teorias,
epistemologias e seus métodos proprios. Até que limite essas vontades estédo
voltadas para o desenvolvimento de uma cultura e sociedade em que o direito a vida

seja o foco em construgéo?
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As ciéncias se arvoram em superar os problemas da humanidade, mas ela
prépria, sequer resolve aqueles que ela propria deu razao e/ou provocou. A ciéncia
(da razao) da conta de resolver todos os problemas enfrentados pela humanidade e
aqueles por ela criados?

Que perspectivas epistemologicas em educagdo matematica contribuirdo com
a superagdao da destruicdo do planeta realizada pelas a¢cdes humanas? Que
perspectivas de ensino em matematica cooperardo para a formagao de cidadaos
humanizados, portanto criticos e reflexivos? Qual a perspectiva de critico? Na
concepgao de Nobre (2004) o critico:

[...] [no primeiro sentido] é aquele que vé o que existe da perspectiva
do novo que ainda n&o nasceu, mas que se encontra em germe no
proprio existente. [O segundo sentido, o individuo €] [...] capaz de
apontar e analisar os obstaculos a serem superados para que as
potencialidades melhores presentes no existente possam se realizar.
(NOBRE, 2004, p. 10)

O nosso intuito ndo € responder e apontar solugdes para estas indagagdes,
mas apresentar um panorama de como as concepg¢des sobre ciéncias evoluiram
desde a construgdo de uma perspectiva critica do conhecimento até o
desenvolvimento de uma teoria critica em educacgao, mais especificamente, optamos
por teorias do conhecimento responsaveis pelos debates que culminaram na
urgéncia de construgdo de uma Educagdo Matematica Critica, em especial, os
desafios impostos pela pedagogia critica.

Na pedagogia critica € necessario um olhar especial para as escolas como
sendo espagos publicos e democraticos. O Brasil vem sofrendo sistematicos
ataques pelo neoliberalismo que solapa esses ideais. Neste seguimento: “A utopia
de uma escola publica de Estado, hoje direito subjetivo do cidadao, e portanto,
universal, unica, gratuita e laica, ainda corresponde a pauta de direitos publicos
defendida pelos setores mais progressistas da sociedade brasileira”. (BOTO, 2003,

p. 752). E também nao se faz democratica33, pois:

33 Da forma aplicada a politica, uma democracia (do grego, significando “governo do povo”) é um
sistema social no qual todos dispéem de parcela igual de poder. Embora existam muitos sistemas
sociais relativamente pequenos e simples (um grupo de amigos, por exemplo) organizados como
democracias puras, no nivel de organizagdes, comunidades e sociedades inteiras complexas, a
democracia pura € muito rara. Em parte, isso se deve ao fato de que a definicdo de “todos” quase
sempre exclui algumas partes da populagdo — tais como mulheres, criangas ou minorias. Além disso,
quase todas as sociedades que descrevem a si mesmas como democracias politicas s&o, na verdade
democracias representativas, nas quais cidadaos elegem representantes que, na pratica, detém e
exercem a autoridade politica. (JOHNSON, 1997, p. 153)



93

[...] nos tempos que correm, quando ressurge o espectro do ensino
pago nas universidades publicas brasileiras — em nome (ou sem o
nome) de um suposto neoliberalismo — é importante recordar um dos
projetos que maior impacto obteve para o estabelecimento do
programa educativo do liberalismo original — o qual, em sua génese,
possuia, em alguma medida, matizes bastante democraticos. (BOTO,
2003, p. 743)

A escola e o0 seu espago deveriam ser publicos e democraticos, neles a(o)s
estudantes teriam a oportunidade de aprender o conhecimento cientifico, bem como
desenvolverem suas potencialidades e habilidades para viverem assim uma
democracia valida. E na escola, enquanto espaco publico e democratico, que
poderiam ser desenvolvidas varias formas de investigagao critica, além de exaltar o
dialogo significativo e o agir e o fazer humano.

A democracia ndo envolve apenas uma luta pedagdgica®, no sentido mais
amplo pode envolver a luta politica e social, isso ira ocorrer quando o ser enquanto
pessoa compreender que € um sujeito emancipado, e que pode agora lutar e ter
uma visao critica e reflexiva, buscando seu papel dentro da escola e na sociedade,
ao participar dessa reflexao continua e necessaria em busca do interesse comum, a
colaborar para uma sociedade democratica e participativa.

A pedagogia critica tem como pilares de sustentagdo questbes centrais de
como deve ajudar a(o)s estudantes, principalmente aquela(e)s que enfrentam
maiores dificuldades para frequentar e permanecer no processo de escolarizagao, e
que por muitas vezes ficam retidos além do necessario a partir das reprovacées nos
exames escolares. E essencial que o sistema escolar promova atividades que
passem a exigir um dialogo critico, que possam preparar os sujeitos para entender o
funcionamento da sociedade, sobretudo com vista as contradicdes sociais

historicamente construidas pelo capitalismo e neoliberalismo.
A construgao de uma teoria critica do conhecimento

A primeira acepcgao sobre “teoria” foi construida a partir de uma relagao de
ocorréncias, cuja finalidade pretendia desvelar "como os entes ou coisas existem".

Na acepgéao classica da filosofia grega esta ligada ao conhecimento especulativo,

34 “Os professores precisam encontrar meios de criar espago para um mutuo engajamento das
diferengas vividas, que nao exija o silenciar de uma multiplicidade de vozes por um unico discurso
dominante; ao mesmo tempo, devem desenvolver formas de pedagogia ancoradas em uma solida
ética que denuncie o racismo, 0 sexismo e a exploragdo de classes como ideologias e praticas
sociais que convulsionam e desvalorizam a vida publica”. (GIROUX; SIMON, 1994, p. 106).
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abstrato, puro, que se afasta do mundo da experiéncia concreta, sensivel
(JAPIASSU; MARCONDES, 2008, p. 617)

Esse entendimento de teoria se confronta trivialmente a "praxis"®®. Em uma
primeira perspectiva dessa contrariedade, como o que se pode obter, por exemplo,
no expressar vigente vulgar que "a teoria na praxis € outra" e em outras expressoes
analogas, a praxis seria um uso da teoria e revelaria que existe uma distancia entre
expressar "como os entes ou coisas existem", ou ainda, trata-se de uma construgao
destinada a conduzir objetos e ocorréncias no meio circundante. Segundo Adorno,
“[...] a praxis € a fonte de onde a teoria extrai as suas forcas, mas nao é
recomendada por esta.” (ADORNO, 1995, p. 228-229).

E com o advento da teoria critica que surge a necessidade de incorporar os
aspectos da teoria tradicional. Pois € na teoria tradicional que encontramos como
principios norteadores as ciéncias da natureza (e/ou ciéncias naturais),
principalmente a fisica. O cientista € um ser observador, é através desse instrumento
de observagcdo que ele busca encontrar respostas para suas inquietacbes e
experimentos corroborando com o pensamento de Descartes. Ou ainda, a partir das
concepgdes positivistas, principalmente no século XIX, que as ciéncias naturais
conseguiram se firmar, devido as herangas dos aspectos e concepgdes das ciéncias
naturais.

No contexto da revolugdo cientifica®® ocorrida no século XVII, mesmo com a
participacdo das ciéncias naturais, percebe-se que existem diferencas entre as
ciéncias da natureza e as ciéncias humanas. Pois nas ciéncias da natureza ou
ciéncias naturais o cientista € um ser diferente do seu objeto de estudo, enquanto
nas ciéncias humanas ele assume o papel importante como pesquisador, cujos
sujeitos da pesquisa nao sao diferentes dele, tendo que desenvolver principalmente
o principio da “imparcialidade” na questdo da “objetividade”, separando o “ser” do

“‘deve ser”, melhor, precisara fazer o exercicio de suspensao dos juizos mediante

35 “Na filosofia marxista, a palavra grega praxis é usada para designar uma relagéo dialética entre o
homem e a natureza, na qual o homem, ao transformar a natureza com seu trabalho, transforma a si
mesmo”. (JAPIASSU; MARCONDES, 2008, p. 519).

3 Trata-se de uma revolugdo que substituiu a fisica qualitativa por uma fisica quantitativa, que
substituiu uma Natureza por outra, uma ciéncia por outra, 0 método de autoridade pelo recurso a
razao e a experiéncia. Trata-se de uma revolugdo que, além de derrubar a ditadura de Aristoteles,
arruina completamente, através da luneta astronémica, o dogma da incorruptibilidade dos corpos
celeste. Fica ainda absolutamente rejeitado o axioma identificando o real objetivo a percepgéo
sensivel: as qualidades sao relativas aos nossos sentidos e a matéria é quantitativa (JAPIASSU,
1985, p. 44).
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aos valores e concepgdes com as quais entrara em contato ao longo da pesquisa
(WIGGERSHAUS, 2002).

As criticas desenvolvidas por Horkheimer em linhas gerais a teoria tradicional,
bem como as ciéncias naturais pode ser encontrada também nas ciéncias humanas.
Podemos considerar que a teoria critica apresenta uma concepgao bem mais aberta
do criticismo em relagdo clara a teoria tradicional, tendo como interesse pela
sociedade como algo externo a sua atividade de cientista. Para o tedrico critico, ndo
€ possivel separar o sujeito do objeto, nem muito menos do conhecimento tedrico e
do pesquisador, pois pertencem a sociedade a qual estuda e critica, assim sendo,
nao tem como desassociar um do outro.

A escola de Frankfurt ou, escola da teoria critica, nasce na Alemanha em
1925, no periodo entre o surgimento das duas guerras mundiais, caracterizado
notadamente neste periodo pelo “desencanto da razao”, que na visdo de Lipovetsky
(2005, p. 105) “E a fase cool e desencantada do modernismo”, ou ainda, “[...] o
predominio do individual sobre o universal, do psicoldégico sobre o ideoldgico, da
comunicagao sobre a politizagdo, da diversidade sobre a homogeneidade, do
permissivo sobre o coercivo” (Idem, p. 107). A falta de credibilidade na raz&o veio
seguida pelo julgamento a concepgao lluminista e pelo desencanto frente a nao
efetivacao de todos os ideais que ela simbolizava.

Essa escola teve como principais nomes Marx Horkheimer, Theodor Adorno,
Herbert Marcuse, Walter Benjamin, Eric Fromm e Habermas. Os principais temas
abordados por esses autores, de natureza sociologica e filosofica, destacam-se a
autoridade, o autoritarismo, o totalitarismo, a familia, a cultura de massa, a liberdade
e o papel da ciéncia e da técnica (HOKHEIMER, 1980).

Pela producdo desenvolvida por essa escola, ficaria conhecida como escola
da teoria critica. Apesar de algumas diferengcas entre os pensamentos de seus
idealizadores, iremos identificar uma convergente preocupagdo central em que
permeava a todos quando procuram investigar as relagdes existentes entre os
campos da economia, da psicologia, da histéria e da antropologia.

A Primeira Guerra Mundial acabou em 1918 e a Segunda Guerra Mundial
comecou em 1939, periodo de surgimento da escola de Frankfurt, em uma
Alemanha em que o nazismo ja existia e os nazistas ja estavam concorrendo ao
pleito parlamentar alemao e o fascismo ja era a realidade do governo da Italia. No

ano de 1924, Stalin se torna também o presidente da Unido Soviética apds a morte
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de Lenin. As analises que a escola de Frankfurt faz, estdo ligadas diretamente a
esses governos que vao brotar no século XX antes da Segunda Guerra Mundial.

A escola Frankfurt, embora carregue uma base filoséfica e epistemoldgica
marxista muito forte, que faz a analise de um processo de luta de classes, chega a
ser critica até mesmo ao marxismo tradicional feito via organiza¢des sindicais de
partidos politicos.

Entdo, apesar da influéncia do Marxismo, com uma carga maior de um
academicismo, esta mais ligada a universidade do que a partido politicos. Desse
modo, a escola de Frankfurt faz criticas ao governo socialista da Unido Soviética e
ao marxismo tradicional. Destarte, ndo podemos caracteriza-la como uma escola
marxista classica, predominando na relagdo uma critica a esquerda vindo da propria
esquerda.

As principais obras dos pensadores da escola de Frankfurt foram “Dialética do
Esclarecimento” (ADORNO e HORKHEIMER, 1947/1995), e “Eclipse da Raz&o”
(HORKHEIMER, 2002), “Estudo sobre Autoridade e a Familia” (MARCUSE, 1972)
“Eros e Civilizacao” (idem, 1981) a “ideologia da sociedade Industrial” (idem, 1982)
“O Conceito de Critica de Arte no Romantismo Alemao” de (BENJAMIN, 2018) e a
escola de Frankfurt vai manifestar o interesse especial na “sociedade de massa”,
que na concepcao dos filésofos da referida escola, se caracteriza pelo avanco
tecnologico a servigo da reproducado da loégica capitalista de consumo, onde a
diversdo passa a ser promovida para garantir o apaziguamento e diluigdo dos
problemas sociais.

Na escola, esta analise da sociedade de massa se desdobra na reflexdo
tematica “A Critica da Razao” contida na obra “Eclipse da Razao”, que vai discutir e
distinguir dois tipos de raz&o: a razdo objetiva e razdo subjetiva (instrumental).
(HORKHEIMER, 2002).

A razao objetiva investiga a verdade, no que diz respeito ao “saber viver’, aos
fins propriamente humanos e a sabedoria. Essa razédo tenta regular as relagdes
entre as pessoas e a natureza. Por outro lado, a razao subjetiva se preocupa com o
agir sobre a natureza e como transforma-la, por isso, visa a eficacia da produtividade
e competitividade. Para Horkheimer (2002, p. 12) os dois tipos de racionalidade
coexistem, apesar disso, no capitalismo a evolugdo das ciéncias e sua serventia

técnica conduziu o progresso da tecnologia a niveis de modo algum presenciados,
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de modo que a razdo subjetiva conquistou tal notabilidade que se sobrepds a razao
objetiva.

Para a escola de Frankfurt, o predominio da razdo subjetiva, marca um tipo
de racionalidade que, em Uultima analise, visa a dominagdo da natureza para fins
lucrativos, colocando a ciéncia técnica a servigo do capital. Notadamente, na obra
“Dialética do Esclarecimento” de Horkheimer e Adorno (1947/1995), ambos fazem
uma critica ao iluminismo que vai estimular o desenvolvimento dessa razao
controladora e instrumental predominantes na sociedade contemporanea, onde
denuncia também as transformacgdes das consciéncias individuais dos individuos ao
sistema social dominante e o desencadeamento na sociedade.

Para entender a obra Dialética do Esclarecimento, a qual foi concebida por
um certo grau de minucias, levam os autores a comegar a estudar a concepgao
dada desde a Grécia Antiga. Em linhas gerais, afirmam que esta ideia esta
relacionada basicamente pela busca que o ser humano sempre teve na histéria de
dominar a natureza, de ter o conhecimento sobre a natureza e dominar as praticas e
as técnicas.

A antiga pretensdo do ser humano em dominar a natureza € a problematica
inicial nas discussdes de Adorno e Horkheimer (1947/1995), que fazendo uma
analise histérica, concluem que o esclarecimento &, em si, totalitario. Ou ainda, que
a busca de dominagao que nds queremos ter sobre a natureza ¢ totalitaria.

Eles vao denunciar a morte da razio critica, asfixiada pelas relacbes de
producao capitalista, semelhante ao que ja havia sido feito no campo de pesquisa
Marxista. A caracteristica comum desses filosofos da escola de Frankfurt é a
desesperanga causadas pelo desencanto em relacdo a possibilidade de
transformacao da realidade social.

Essa perspectiva se deveria ao diagnostico feito por eles de uma auséncia de
consciéncia revolucionaria do proletariado que teria sido assimilado/absorvido pelo
sistema capitalista, seja pelas vitérias trabalhistas conquistadas, seja pela alienagao

de suas consciéncias fomentadas pela industria cultural®’.

37 Segundo Horkheimer e Adorno (1947/1995), o termo industria cultural designa a industria de
diversdo de massa veiculada pela radio, televisao, jornais, revistas, cinema, musicas e propagandas,
em consequéncia, tem por objetivo fazer com que todas as pessoas pensem da mesma forma, quer
dizer, através dos meios de comunicagdo de massa procura-se moldar de forma homogénea os
comportamentos humanos, uma forma de alienar as pessoas para fins capitalistas, ou seja, a
tendéncia é exatamente cada vez mais alienar o ser humano para que todos comecem falar sobre as
minhas coisas e pensar as mesmas coisas.
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Por outro lado, divergindo de Adorno e Horkheimer (1947/1995), Benjamin
(2018) nao concorda muito com essa postura. Ele € um pouco mais otimista ao
enfatizar que a arte destinada as massas, pode auxiliar como mecanismo de
politizacdo, além disso, em seu texto “A Obra de Arte na era de sua
Reprodutibilidade Técnica” (BENJAMIN, 1994), mostra-se promissora com as
possibilidades da arte se tornar acessivel a todos.

Dessa forma, a industria cultural também pode convergir para a autonomia do
individuo e n&o para sua alienagao. Essa postura de Walter Benjamin € convergente
ao conceito de racionalidade comunicativa do fildsofo alem&o Habermas (1990), que
se destacou como um dos principais representantes da segunda geracao da escola
de Frankfurt.

O mesmo foi assistente de Adorno antes de percorrer seus proprios percursos
de investigacao filosofica. Vai continuar a discusséo a respeito da razéo instrumental
iniciada pelos frankfurtianos, quando perante uma realidade contraria, representada
pela sociedade Industrial do capitalismo tardio, e dentro desse novo contexto, vai
desenvolver os conceitos de racionalidade comunicativa, desvelando dois tipos de
agir: “agir instrumental” e “agdo comunicativa”.

O agir instrumental diz respeito ao mundo do trabalho. Nesse ambiente,
aprendemos a aprimorar habilidades baseadas em regras, segundo a qual ele
chama de “agir racional” que visa objetivos especificos bem determinados e voltados
para o éxito ou eficacia da acdo. Desse modo, na economia o valor é o dinheiro, na
politica & o poder, e na técnica a eficacia.

Sobre a agdo comunicativa, diz respeito ao “mundo da vida”3® e se baseia nas
regras de sociabilidade, nas tarefas e nas habilidades. Repousam principalmente
sobre regras morais de interagdo por meio da comunicagdo, cuja estratégia
comunicativa entre as pessoas ocorre a partir da busca de consensos, de
entendimento mutuo, do dialogo, da expressdo de sentimentos e expectativas de
concordancia e discordancia, visando o bem-estar de cada individuo. Ou ainda,
trata-se de um modo orientado cujo fim é reger as relagdes nas esferas familiares,
nas comunidades, nas organizagdes artisticas, cientificas e culturais.

Habermas (1990) vai demonstrar que a racionalidade instrumental, traz em

sua construgdo as problematicas que tendem a se estender para outros dominios da

38 Diferentemente da acepgao de “mundo vivido” presente na fenomenologia.
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vida pessoal, das quais, na sua concepg¢do, deveriam prevalecer na acgao
comunicativa.

Na razao instrumental, quando muito exacerbada, parece contribuir para o
empobrecimento da subjetividade humana e das relagbes afetivas. Desse modo, a
razao instrumental n&o valida as agbes por serem justas ou injustas, mas sim, pela
eficacia nas acgoes orientadas pela competicdo, pelo individualismo e pela busca do
rendimento.

Para Habermas (1989), a alternativa ndo se aproxima de recusar a ciéncia
técnica, mas sim de recuperar a agao comunicativa. Esse conceito de razao
dialégica aflora com base no didlogo e na argumentagdo, ou ainda, o uso da
linguagem precede a agdo comunicativa entre os agentes motivados, procurando
atingir através da dialogicidade a harmonia de ideias. Para tanto, € necessaria uma
acao social que consolide as estruturas aptas em promover as condicbes de
liberdade e de ndo constrangimento essenciais ao dialogo.

Habermas (1990) se aproxima do ideario frankfurtiano, presente na revolugao
proposta por Marx, quando propde o aperfeicoamento dos instrumentos de
participagédo dentro da sociedade, cujo intuito é fazer com que as pessoas saiam do
estado de letargia. Nesse sentido, a razdo e a verdade deixam de constituir
conteudos e juizos absolutos e passam a ser deliberadas consensualmente, tanto
quanto maiores forem as condi¢des nas quais surge o dialogo, alcangando um
aperfeicoamento da democracia. Este desencantamento da razdo vai sendo
estabelecido exatamente para promover o individuo e a sua autonomia, mediante as
formas de aprisionamentos pelas estratégias de poder e dominagcao do sistema

capitalista, sobretudo das a¢gdes do mercado.
Educacao critica ou pedagogia critica

Podemos destacar que o nascimento de uma Filosofia da Educagao foi
desencadeado a partir de dois livros: “A Légica da Educacao” (HIRST e PETERS,
1972) e a “Linguagem da Educagao” (SCHEFFLER, 1978). Ambos concebidos na
década de 1960, inauguraram uma filosofia educacional analitica procurando fazer
criticas a temas e conceitos como ensino, desenvolvimento educacional, curriculo e
dos fundamentos comumente empregados para estruturar as premissas

educacionais. Os livros vao dar énfase as intengbes da educacdo e os métodos
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necessarios para alcanga-las, e este intuito implica, em ultimo fim, realizar uma
analise critica.

Nos meados da década de 1970, a terminologia critica passa a ostentar uma
significagao social, fazendo nascer, a partir do encontro do marxismo humanista, da
escola de Frankfurt, com a Pedagogia do Oprimido, de Paulo Freire, o que ficou
conhecida por Pedagogia Critica.

Ja na década de 1990, com a perda de confianga em uma teoria marxista
tradicional, a filosofia da educagdo renova o entusiasmo a partir da filosofia pds-
marxista francesa dos filosofos, as vezes, denominados de pds-estruturalistas como
Foucault, Deleuze e Derrida, e dos franceses Lyotard, Baudrillard. As denominagdes
a eles atribuidas sdo menos importantes para nds nesse trabalho. Nessa logica, as
contribuigdes luso-brasileiras dos fildésofos Santos (2007) e Japiassu (2000) serao
fundamentais para o entendimento de alguns conceitos ainda incipientes na filosofia
educacional brasileira.

No pos-estruturalismo, sdo explicitas as contribuicdes na analise critica das
relagdes de poder, existentes no ambito educacional, na abordagem de temas como
o feminismo, multiculturalismo, homossexualidade, questbes étnicas e raciais,
enfatizado por Silva (2005):

Nas teorias pés-criticas, entretanto, o poder torna-se descentrado. O
poder ndo tem mais um unico centro, como o Estado, por exemplo. O
poder esta espalhado por toda a rede social. (...) Em contraste com
as teorias criticas, as teorias pdés-criticas nao limitam a analise do
poder ao campo das relacbes econdbmicas do capitalismo. Com as
teorias pos-criticas, o mapa do poder € ampliado para incluir os
processos de dominacdo centrados na raga, etnia, no género e na
sexualidade (SILVA, 2005, p. 148-149)

Por outro lado, o relativismo, por sua vez, avangou para o debate a
categorizagao nas dimensdes epistemoldgica, cultural e psicoldgica.

Na contemporaneidade, a questdo do relativismo vem se pondo a
partir da década de 70 quando, do confronto entre a filosofia das
ciéncias e a sociologia do conhecimento, impde-se a questao: “existe
a verdade cientifica”? Surgem (notadamente na Inglaterra) os
chamados social studies que, reagrupando varias disciplinas
interessadas na  atividade cientifica  (histéria, sociologia,
epistemologia, economia), mudam as fronteiras do debate,
envolvendo socidlogos, historiadores e filésofos em torno do
conteudo - mesmo das ciéncias exatas. Cada um radicalizando suas
posicbes ou pontos de vista, logo a oposigcéo se transforma numa
verdadeira batalha entre o racionalismo e o relativismo. Entre os que
afirmam uma validade cognitiva absoluta e intrinseca dos saberes
cientificos (e frequentemente, no grande publico, de seu valor ético)
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e os que tentam desqualificar seu alcance, por causa da pregnancia
da organizagao social e do contexto ideoldgico. (JAPIASSU, 2000, p.
13).
A partir dessa concepgao, os relativistas estariam interessados em uma critica
a ciéncia, ainda que com eficacia limitada, mas que vem se consolidando a partir da
adesdo de muitos fildsofos com pretensdes de provocar discussdes que levem
reflexdes sobre o papel da atividade cientifica, marcada por uma sociedade pos-
industrial. Os paradoxos propostos pelo fisico, epistemdlogo e critico de ciéncia
contemporanea Lévy-Leblond (2006, p. 33) se constituem primordiais essenciais
para compreender porque, por muitas vezes, a ciéncia ndo estabelece uma ligagao
intrinseca com a realidade atual. Jupiassu (2000) reune quatro paradoxos
inquietantes ao debate entre racionalistas e relativistas:

Paradoxo econdmico: “Nunca a ciéncia fundamental esteve tao
intimamente vinculada ao sistema técnico e industrial; mas seu peso
econdmico proprio esta, doravante, em regresséo”; Paradoxo social:
“‘Nunca o saber tecno-cientifico atingiu tanta eficacia pratica; mas
mostra-se cada vez menos Util face aos problemas (saude,
alimentacdo, paz) da humanidade em seu conjunto”; Paradoxo
epistemolégico: “Nunca o conhecimento cientifico atingiu tal grau de
elaboracdo e de sutileza; mas se revela cada vez mais lacunar e
fragmentado e cada vez menos capaz de sintese e de reformulacao”;
Paradoxo cultural: “Nunca a difusdo da ciéncia dispd6s de tantos
meios (midia, livros, museus, etc.); mas a racionalidade cientifica
permanece ameacada, isolada e sem controle sobre as ideologias
que a recusam ou (pior) a recuperam”. (JUPIASSU, 2000, p. 25,
grifos nosso)

O conflito no @mbito de racionalistas e relativistas € bem longinqua. Da Grécia
Antiga aos jovens positivistas, os racionalistas concordam haver uma base universal
de realidade permanente, coerente a razdo. Quanto aos relativistas, estes
asseguram que as coisas variam em pertinéncia do dominio social, que ndo ha uma
certeza exclusiva e global, mas varia segundo o espectador e o corpo social. Dentro
do panorama epistemoldgico, o eixo da questao é travado e determinado segundo
as nogdes de prova e harmonia.

E fundamental destacar, contudo, que ndo ha uma discrepancia profunda no
interior dessas duas correntes intelectuais, quando se aborda sobre teorias
educacionais, de tal forma que essa e aquela sao constantemente utilizadas. A
questao fundamental da teoria educacional critica € a de que o conhecimento, em
particular, o conhecimento cientifico, nunca é resultado da observacdo de como as

coisas sdo na natureza, mas das relagbes de poder na sociedade, seja politico ou
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econdmico, o poder masculino, o poder do homem branco, o poder do europeu.
Nesse sentido, o conhecimento (inclusive o chamado de tradicional) ndo se
manifesta sem que expresse uma relagao de poder.

Giroux (1987) e Freire (2015) subvertem esta légica das relagbes de poder na
sociedade. Propondo a inser¢cao de uma educacéo critica, radical e que buscasse a
desocultacido das verdades, que pudesse ao mesmo tempo ser desveladora.

Neste interim, sdo contra o argumento do puro ensino do conteudo, afirmando
que um processo critico é intrinseco ao desdobramento de perceber as relagdes
entre o objeto a ser estudado, ou de outra forma, o conteudo implica no exercicio da
percepgao critica. Melhor dizendo, segundo Freire (2015, p. 70), esta
intencionalidade “Implica o agugamento da curiosidade epistemolégica do educando
gue nao pode satisfazer-se com a mera descrigao do conceito do objeto”.

Reconhecem que vivemos em um novo tempo histérico, provocado pelo
avancgo tecnoldgico exponencial e, por isso, passivel de mudangas educacionais que
exigem uma pedagogia critica comprometida na formacdo cidada, cujas
capacidades de autonomia e emancipagao seriam percebiveis a longo prazo.

Em uma logica ideoldgica neoliberal, a educagédo néo ultrapassa as questdes
de carater social e politico-ideoldgicas, mostrando-se neutra, preocupada apenas
em treinar e formar operarios que comungam junto a um saber técnico e habilitados
a repetir e absorver os processos produtivos ditados pelas grandes corporacdes
multinacionais.

Giroux (1987, p. 9) desmascara o desmantelamento da educacdo e critica
afirmando que “[...] as teorias de ensino tornam-se cada vez mais técnicas e
padronizadas, no interesse da eficiéncia, do gerenciamento e do controle de formas
limitadas de conhecimento”. Em contraposicéo, reivindica a realocacdo do papel
da(o) professor(a) frente aos problemas da sociedade:

Segundo Giroux (1987) a mudanca da natureza de seu papel e fungao
significa o desaparecimento de uma forma de trabalho intelectual de importancia
central para a prépria pedagogia critica.

Além disso, a tendéncia de reduzir o professor ao nivel de um
escriturario, que executa ordens de outros dentro da burocracia
escolar, ou ao nivel de um técnico especializado, é parte de um
problema maior dentro das sociedades ocidentais; um problema
marcado pela divisdo continuada do trabalho social e intelectual e
pela crescente tendéncia opressiva para o gerenciamento e a
administragéo da vida diaria. (GIROUX, 1987, p. 9-10).
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Toda a obra de Giroux podera ser resumida como uma tentativa de definir a
pedagogia critica visando emancipar a(o)s estudantes, a fim de fazer uma
transformacao que envolva uma ordem social bem ampla, que busque o interesse
do bem comum, e que tenha uma democracia mais justa e igualitaria.

Outra questdo essencial discutida por Giroux esta relacionada com o
desenvolvimento da linguagem em que a(o)s educadora(e)s e outros sujeitos
possam velar e compreender a relagéo existente entre o ensino escolar, na busca de
reconhecer as relagdes sociais, competéncias histdricas que a(o)s estudantes em
sua maioria trazem para a escola.

Nesse sentido, a escola desenvolve papel bastante relevante para a
sociedade em geral, pois esta, por sua vez, vem passando por constantes
transformacdes, buscando ter como suporte para melhor embasamento tedrico, a
teoria critica em uma sociedade de racionalidade, para poder obter uma educacao
que valoriza mais o método que o conteudo, que valorize o sujeito, e que o
emancipe, tornando um ser presente, critico, reflexivo e atuante.

Além disso, a pedagogia critica apresenta como objetivo principal a
emancipac¢ao da(o)s estudantes, para que os mesmos possam estar refletindo e
intervindo em sua formagdo, transformando as caracteristicas opressivas da
sociedade em um debate necessario.

A pedagogia critica, em seu desenvolvimento, busca responder questdes que
envolvam problemas reais e concretos, confrontados por estudantes e
professora(e)s. Todas as questdes firmadas pela pedagogia critica, passam a ter
papel significativo, bem como, relevantes e também expressivos para o ser humano,
pois parte de um objetivo comum, sendo a grande luta da libertagdo humana,
procurando sondar a sua proépria historia.

Percebemos, entdo, que ha pouquissimas possibilidades para o
desenvolvimento de uma linguagem elaborada e escrita mediante um plano de
atividades para uma pedagogia critica ou, para uma luta institucional e comunitaria.

Para poder ser desenvolvida uma teoria critica, tendo como base a politica
cultural, é extremamente necessario o desenvolvimento de um discurso que observe
as experiéncias vividas do ser humano no seu contexto social. Pois, o

comportamento humano nao precisa estar sendo reduzido a uma singela
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identificacdo de determinantes, tais como modos econdmicos de producido ou
sistemas de significacao textual.

E preciso compreender a necessidade do desenvolvimento de diversas
questdes numa pedagogia critica. Primeiro, € necessario identificar as variadas
formas de vontade, bem como a luta politica. Em outras palavras, como as pessoas
passam a criar histérias baseadas no discurso das culturas vividas, memorias e
narrativas que por sua vez postulou um senso de determinagéo e agéncia.

A pedagogia critica vem deixando suas marcas e ampliando o interesse
florescido por esse campo da cultura, por meio de um discurso agugado, que por
sua vez passa a ser mediadora e geradora da subjetividade. Percebemos que nos
ultimos anos, a(o)s educadora(e)s radicais tentam com maior ou menor resultado
incluir seus trabalhos através dos conceitos expostos pelos fildsofos, bem como os

tedricos sociais europeus.
Relagao entre educacao critica e educagao matematica critica

Ha um discurso de uma educagao matematica acritica, todavia, € necessario
que ela se posicione de forma critica e reflexiva no seu ensino. Essa manifestacao
estd ganhando espago na comunidade cientifica, contrastando e assumindo
posicionamentos politicos e sociais. A filosofia da matematica vem participando
ativamente destas discussdes. Sendo o ensino de matematica uma atividade social
generalizada e altamente organizada, com suas metas, objetivos, justificativas,
precisa atuar com 0s grupos sociais e sociedade em geral, embora reconhecendo
que existem diversos e divergentes objetivos e metas entre diferentes pessoas e
grupos. Objetivos sdo expressdoes de valores e portanto, os valores educativos e
sociais da sociedade ou alguma parte dela estdo envoltos nesses questionamentos.

Por outro lado, a filosofia compreende uma analise sistematica e critica dos
problemas basicos do ensino de matematica. Na educagcdo matematica ela envolve
0 exercicio da mente e do intelecto, incluindo o pensamento, investigagéo, raciocinio
e em seus resultados: julgamentos, conclusdes, crengcas e conhecimento. Nesse
raciocinio, € imperativo crer que os processos, bem como as teorias substantivas,
conceitos e resultados, podem ser aplicados para e dentro da educagao matematica.

Possibilitar que os individuos entendam além das historias oficiais sobre a

humanidade, sobre a sociedade, economia, educagdo, matematica, ensino e
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aprendizagem, € reinventar as possibilidades do conhecimento para contestar o
status quo, para ver que “o que €” e “o0 que ndo €” e 0 “que tem de ser”; para ver que
os limites entre o possivel e o impossivel nem sempre estdo onde nos é informado
que estao.

Nessa perspectiva, a educacéao critica destina-se a promover o pensamento
critico ou pedagogia critica em que os educandos deixam de ser interlocutores
passivos de institucionalizagcdo do conhecimento, para aqueles que questionam,
provocam, e até mesmo norteiam a natureza da experiéncia de aprendizagem. Isso
significa que a educacdo matematica critica podera oferecer as(aos) aluna(o)s

oportunidades reflexivas do papel da matematica na sociedade.
Por uma teoria critica do conhecimento matematico

A educagcdao matematica é convencionalmente aceita como a area de
conhecimento mais indiferente e afastada dos debates e assuntos relacionados a
politica e a vida social. No entanto, a educagéo critica surge como abordagem ou
tendéncia, em educagcao matematica, para desafiar essas suposicoes sobre ideias
acabadas sobre as verdades inabalaveis, da objetividade e valores neutros.

Em contraposicdo, um dos propdsitos da Educacdo Matematica Critica &
enfrentar a suposta neutralidade, contida no ensino e aprendizagem da matematica,
tentando mostrar que estas atividades carregam valores que s&o indissociaveis a
vida social e politica. Nesse sentido, a Educagao Matematica Critica defende que os
valores de abertura, dialogicidade, e o preparo da(o) aluna(o) para
comprometimento social e politico e a criticidade de opinides acerca das verdades
acabadas, sao dimensdes necessarias para o0 ensino e aprendizagem da
Matematica que intencione cooperar para a democracia e justi¢ca social.

Logo, uma investigagdo critica em uma esfera que harmoniza com as
dimensbes citadas, mostra-se mais sensata do que uma investigagcdo que se
sustente em pressupostos que considerem uma investigagao que tem a verdade
absoluta como critério de cientificidade.

Uma investigacdo de natureza critica, em educagao matematica, podera
levantar algumas questdes iniciais: 1) Sera que atitudes exageradas por parte da(o)s
educadora(e)s a respeito dessa expressdao no pertencimento da educacao
matematica tera o poder de torna-la banal? Quais as intengbes de uma investigagao
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critica do conhecimento? A investigagao critica pretende dar destaque a cultura por
um escopo mais rico, que inclua distintos cenarios sobre a natureza e dimensao da
educacdo matematica, seu ensino e aprendizagem? Ou significa que uma
investigacao politizada, influenciada pela teoria critica, podera abrir espagos para a
democracia e para a justi¢ca social?

As investigacdes filoséficas matematicas em tempos pds-estruturalista tém se
firmado dentro da Educacdo Matematica Critica. De acordo com Skovsmose (2016),
estas investigacbes sao muito recentes e configuram-se a partir de tematicas que
subsistem em diversos contextos, tempos e espacgos, dentre elas podemos destacar:
a educacdo matematica para a justica social (SRIRAMAN, 2008; WAGER e
STINSON, 2012); pedagogia do dialogo e conflito (VITHAL, 2003); matematica
radical (FRANKENSTEIN, 1989); educacdo matematica responsiva (GREER et al.,
2009); a antropologia da aprendizagem (LANCY; BOCK; GASKINS, 2010) educagéao
matematica critica (FRANKENSTEIN, 1983, 2012; POWELL, 2012); educagao
matematica e linguagem (BROWN, 2001, MIARKA, 2011, BICUDO, 2017); estudos
etnomatematicos também mantém uma estreita colaboracdo com a educagao
matematica critica (D'AMBROSIO, 2011; KNIJNIK, 1996; POWELL E
FRANKENSTEIN, 1997).

Nessa lista, se destacam, pela profundidade, os trabalhos de Alan Bishop
(1988) sobre Inculturagdo Matematica e o outro € Ole Skovsmose (2014) Um
Convite a Educacdo Matematica Critica.

O desafio de convencimento, de uma parcela da comunidade cientifica
matematica tradicional, sobre a importancia de incorporar uma abordagem critica
para o ensino e aprendizagem da matematica, com énfase em contextos reais, &
ainda delicado. Porém, é preferivel uma abordagem critica a qualquer dominio de
investigacdo a uma abordagem dogmatica.

Nao podemos negar que o foco excessivo sobre a terminologia podera trazer
prejuizos aos que procuram uma justificativa plausivel e coerente. Assim, estamos
preocupados para que essa terminologia também ndo se torne vulgar ou um
modismo cientifico. Sera apenas um conhecimento com énfase em cultura que
inclua diferentes pontos de vista sobre a natureza e a importancia da educagao
matematica? Ou constitui uma abordagem politizada, influenciada pela teoria critica
com possibilidades de permear os problemas que envolva a compreensao e

intervencdo de uma justica social em uma agenda democratica? A educagao
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matematica critica se ancora a essas intencionalidades e outras que estdo em
construgao, agregando pesquisadores matematicos ao redor do mundo.

Nos ultimos 25 anos, Skovsmose (2008) tem debatido a Educagao
Matematica Critica, descrita em uma gama de publica¢des individuais e em coletivo,
conectadas a diversas ideias relacionadas que incluem: aplicacdes, cidadania,
competéncia critica, democratica, dialdgica, formatagcédo de energia, a globalizagéo, o
conhecimento, arqueologia matematica, significado, modelagem, filosofia,
dimensbes politicas, pedagogia de projetos, pensamento reflexivo, a
responsabilidade, a sociedade, as fung¢des sociais, tecnologia, estrutura tedrica. Em
destaque, as nogbes como justiga social, materacia, a imaginagdo pedagdgica, e a
incerteza sado importantes para a formulagdo de preocupagdes da educagao
matematica critica.

Muitos estudos, na Educagdo Matematica Critica, legitimam a priorizagéo de
questdes de justica social e de investigacéo e, de educagao para a mudanga social,
promovendo inser¢des para a politizagédo de uma geragao de jovens investigadores.
Para tanto, pode-se conecta-la ao entendimento sobre materacia “a capacidade de
interpretar e analisar sinais e cddigos, de propor e utilizar modelos e simulagdes na
vida cotidiana, de elaborar abstragbes sobre representag¢des do real” (D’AMBROSIO,
2011, p. 67).

A imaginacao pedagogica, muito util como alternativa metodologica em
qualquer nivel escolar, € um termo criado por Skovsmose e Borba (2004),
compreendida a partir de suas trés etapas do processo denotadas por: imaginagao
pedagdgica, organizagcao da pratica e raciocinio exploratorio. Em primeiro lugar, a
relagao entre a situagao atual e a situagao imaginada, € delimitada pela imaginagao
pedagogica e tem relacionamento em como explorar conceitualmente as alternativas
educacionais, mantendo-se a sensibilidade para o contexto sociocultural e sécio-
histérico do entorno.

Nessa etapa, a valoragdo qualitativa da imaginacdo pedagdgica é discutida
em termos de cooperagao, discussdes e negociagdes. Em segundo lugar, a
organizagao pratica € marcada pela versdo formal ou mais realista da situagcéo
imaginada. As qualidades desse processo sao discutidas em termos de colaboracao
e de uma estrutura dialégica no contexto de pesquisa. Para tanto, exige-se a relagao

simétrica entre pesquisador e sujeitos, que discutiram, em niveis de
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responsabilidade, as consideragdes sobre determinada tematica, explicitando
questdes sobre o curriculo, avaliagdes e as relagdes interpessoais.

A terceira etapa do processo assinala a tatica analitica empregada para
refletir sobre a situacdo imaginada, baseada em consideragdes e apontamentos
sobre a organizagao pratica e situagéo conquistada.

Observa-se um fato interessante nessa abordagem da educacdo matematica
critica, a marcagao de um raciocinio exploratério, compreendido por Skovsmose e
Borba (2004) como uma estratégia para analisar possibilidades educacionais, antes
mesmo de sua efetivagdo em sala de aula, compreendendo um planejamento
democratico visando prever e minimizar erros no processo ensino-aprendizagem,
agregando valores ao curriculo formal da educagdo matematica.

A Incerteza como atividade cientifica, no ambito da Educacdo Matematica
Critica, reflete sobre sua incompletude e ndo se compara a apenas um simples
exercicio dogmatico, mas a propostas de investigacdo construidas sobre bases
epistemoldgicas e/ou filoséficas especificas, dentro desse campo de estudo
supramencionado.

Em particular, ndo se pode assumir qualquer interpretagéo especifica, seja ela
sob um viés de possibilidades engendradas pela justica social, materacia ou
dialogicidade. Esses parametros sao ideias na mira da contestagdo, sdo concepgodes
ainda em construgdo. A natureza aberta da Educacdo Matematica Critica é ainda
mais enfatizada pelo fato de que as conjunturas criticas, em geral estdo variando
continuamente. A atividade critica, em qualquer ramo do conhecimento, ndo poderia
se desenvolver de acordo com qualquer programa pré-definido. Como
consequéncia, a condicdo basica para uma epistémica atividade critica € a
incerteza.

Segundo Bishop (1997), a abertura de um curriculo de Matematica € aquela
em que: “as verdades, as proposi¢coes e as ideias matematicas, geralmente, estao
abertas a examinacao por todos [...]. O conhecimento matematico, sendo aberto,
reforca e estimula sentimentos de democracia e da libertacdo dentro de nossas
sociedades e de nossas instituigcdes sociais” (BISHOP, 1997, p. 76, tradugao nossa).

Dessa forma, por exemplo, o rigor da demonstracdo e abstracao,
caracteristicas do pensamento matematico, criado na época dos gregos, foi
essencial para fortalecer um carater de exclusividade e de detencdo do

conhecimento matematico. Esse mistério, aparentemente, serve, até hoje, como
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instrumento de controle politico, econdmico, étnico e também cientifico.

Atravessamos um momento de transicdo do conhecimento humano, onde a
técnica é administrada, massivamente, por maquinas controladas pela mente
humana. Dessa forma, os homens, impelidos a regressar ao cerne da ciéncia,
buscam por um conhecimento mais reflexivo e critico. Segundo Bishop (1997), os
computadores se transformaram no “novo simbolo do poder, e certamente o novo
simbolo do mistério” (BISHOP, 1997, p. 81, tradugéo nossa.)

As crises, nas concepgdes sobre os valores da educagao matematica, se
estabeleceram a partir da destituicdo do matematico como sujeito do poder e do
mistério. Assim, o mistério cede a abertura, o que possibilitou o surgimento, nas
ultimas décadas, de movimentos na educacdo matematica que vém fazer o
contraponto sobre o paradigma anterior:

A investigacao das tradi¢des, praticas e concepgdes matematicas de
um grupo social subordinado (quanto ao volume e composicido de
capital social, cultural e econémico) e o trabalho pedagdgico que se
desenvolve com o objetivo de que o grupo interprete e decodifique
seu conhecimento, adquira o0 conhecimento produzido pela
Matematica académica, estabelega comparagdes entre o seu
conhecimento académico, analisando as relacbes de poder
envolvidas no uso destes dois saberes. (KNIJNIK, 1996, p.110).

D’Ambrosio (1994) enfatiza a preocupacdo em se romper com um curriculo
tradicional e estatico descrito por objetivos, conteudos e métodos. Critica essa forma
de construcao curricular, pelo fato que a maioria dos teoricos, que abordam o tema
curriculo, ndo consideram o ambiente sociocultural dos sujeitos, contrapondo-o
como importante componente para o desenvolvimento curricular.

Mobilizagao idéntica ao de D’Ambrosio, foi protagonizado por Freire ao criar o
Movimento de Reorientagdo Curricular (MEDINA, 1991), que tentou idealizar um
trabalho coletivo por meio da descentralizacdo do poder, da promog¢ao da autonomia
escolar e da reconstrugdo do curriculo em torno de questbes criticas da
comunidade.

Em vista disso, Freire apresenta justificativas proximais apontadas por
D’Ambrosio, tendo como premissa maior, em seu projeto de autonomia e
emancipacao, a proposi¢cao de uma perspectiva sociocultural da educacgao:

[...] o que venho propondo, a partir de minhas convicgdes politicas,
minhas convicgdes filosoficas, € um profundo respeito pela
autonomia total do educador e da educadora. O que venho propondo
€ um profundo respeito pela identidade cultural dos alunos e das
alunas — uma identidade cultural que implica respeito pela linguagem
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do outro, pela cor do outro, o género do outro, a classe do outro, a
orientagdo sexual do outro, a capacidade intelectual do outro; que
implica a habilidade para estimular a criatividade do outro. Mas estas
coisas ocorrem em um contexto social e histérico € ndo no puro ar.
Estas coisas ocorrem na histéria e eu, Paulo Freire, ndo sou o dono
da historia. Compreendo a histéria como possibilidade. (FREIRE,
2001, p. 60).

Os discursos dos teoricos da educagdo matematica critica sdo compativeis
com as ideias de Freire (1987), posto que o mesmo buscou em sua pratica,
enquanto educador, estabelecer um elo entre o conhecimento formal e os saberes
locais, dialogando e interagindo com o entorno dos sujeitos: “Quanto mais assumem
0s homens uma postura ativa na investigagéo, tanto mais aprofundam a sua tomada
de consciéncia em torno da realidade e, explicitando sua tematica significativa, se
apropriam dela” (FREIRE, 1987, p. 98-99).

Hipotetizamos que fenomenologia e educagdo matematica critica, podem
contribuir com a proposta da pesquisa, principalmente quando se propdem a
considerar a producédo do conhecimento baseado na investigagdo, pois a partir de

um tema gerador é possivel aprofundar e refinar os conhecimentos.
Educacao Matematica e a projecao de equilibrio pela razao

Para podermos compreender equilibrio € necessario que exploremos as
nogdes de semelhanga. Foi o matematico grego, Tales de Mileto, que viveu entre os
séculos VIl e VI a.C. que usou as nogdes de semelhancga para estimar a altura das
piramides do Egito. A semelhanga pode ser usada como parametro de beleza
quando essa € expressa por meio de uma razao entre duas grandezas de mesma
espécie®.

Podemos dizer que o que distingue o feio do belo é uma razdo de
semelhancga (ou razao de proporcionalidade) expresso pelo numero 1,618 (de forma
candnica, todo retangulo “aureo” ou “belo” € aquele cuja razao entre seus lados é
1,618).

Esse padrao de beleza, cujas influéncias pertencem a um tipo de episteme
classica e moderna, tem convergéncia com o pensamento de Foucault quando se
refere a duas formas de contemplagao filosdfica:

Uma interroga as relagdes entre a légica e a ontologia; procede pelos
caminhos da formalizacdo e encontra sob um novo aspecto o

39 Por exemplo, as medidas do comprimento e largura de um livro sdo medidas de mesma espécie.
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problema da mathésis. A outra interroga as relagbes entre a
significacdo e o tempo; empreende um desvelamento que nao é e,
sem duvida, jamais sera acabado, e traz de novo a luz os temas e os
métodos da interpretacdo. (FOUCAULT,1999, p. 287)

Essa ordem mantém relagdo intrinseca com os esbogos mantidos pela
identidade e diferencga, e, que na educagdo matematica ira se balizar “De um lado, a
teoria geral dos signos, das divisdes e das classificagdes; de outro, o problema das
semelhancas imediatas, do movimento espontaneo da imaginacado, das repetigbes
da natureza” (FOUCAULT,1999, p. 80). Essa ordem, no classicismo, evidencia o
estabelecimento de um saber matematico fincado na maximizagado da ordem e da
medida, daquilo que é fixo e mensuravel.

Na busca por uma indubitavel relacdo com a natureza, a matematica se
avoluma em torno do brilho causado pelo intelecto, acima de tudo pela razdo e pela
busca do belo, descritivel pela natureza em suas simetrias constantes. Segundo
Goodman (1979):

[...] a maioria dos ramos da matematica langa claramente luz direta
sobre alguma parte da natureza. A geometria ocupa-se do espaco. A
teoria da probabilidade ensinamos sobre processos aleatorios. A
teoria dos grupos ilumina a simetria. A légica descreve a inferéncia
racional. Muitas partes da analise infinitesimal foram criadas para
estudar processos particulares e sao ainda indispensaveis no estudo
desses processos [...] E uma realidade pratica que 0s nossos
melhores teoremas fornecem informagao sobre o mundo concreto.
(GOODMAN, 1979, p. 550 apud SHAPIRO, 2015 p. 53-54).

Nesse sentido, lanca-se uma fundamentacdo retdrica envolta a esta
imutabilidade fundamental da natureza, para consolidar a educacdo matematica
como sinbnimo de equilibrio, e, portanto, de caracteristicas simétricas. Esse
demasiado equilibrio reflete-se na forma que objetivamos o mundo.

Este conceito de equilibrio que estamos tentados abordar, € aquele que se
assemelha, ou é equivalente ao efeito que a inteligéncia causa em nossa percepgao
da realidade, abordada em Bergson (2005), ou ainda, a um ofuscante brilho que nos
atrai para o belo, o produto final da inteligéncia, fazendo com que percamos a nogao
da totalidade, inclusive do parto cosmico que gerou tudo que foi criado na natureza.

Desse fato decorre que na proporcdo em que somos atraidos em diregao ao
nucleo, somos levamos a crer que o resto € inutil para compreensado da vida:
“‘Esquecem que esse nucleo se formou as expensas do resto por via de

condensagao e que seria preciso servir-se de tudo, do fluido também e mais ainda
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que do condensado, para recuperar o movimento interior da vida” (BERGSON, 2005,
p. 51).

O equilibrio envolve simetria. Experimentamos simetria ndo apenas em nossa
percepcao de objetos simétricos, mas também na experiéncia de equilibrio corporal.
A simetria em nossa percepcao € entendida em relagdo a um eixo, de modo que
podemos girar o que esta de um lado do eixo para o outro lado, com um bom ajuste.

Em um objeto que percebemos como simétrico, todos os tamanhos, formas,
localizagbes e relagdes, digamos, do lado esquerdo, sdo mapeados ponto a ponto
para aqueles do lado direito. Com respeito a nossa experiéncia de equilibrio
corporal, também experimentamos uma simetria de peso e forcas em relagdo ao
nosso proprio eixo vertical. Equilibrio, no sentido mais elementar, envolve duas
forgcas simétricas atuando em relagdo a um eixo ou ponto.

Essa forca do produto da inteligéncia, que se acomoda, que equilibra, nos
conduz a dois lados da mesma moeda, a saber, o determinismo e o gestaltismo.
Segundo Bachelard, o primeiro é “uma consequéncia da simplicidade da
geometrizagdo [da matematica]. O sentimento do determinado é o sentimento da
ordem fundamental, o repouso de espirito que da as simetrias, a seguranca das
ligacbes matematicas” (BERGSON; BACHELARD, 1984, p. 299). Por outro lado, na
concepcao de Popper (1980, p. 65) “[...] a maioria dos teorizadores da Gestalt
pretende asseverar é a existéncia de duas espécies de coisas: ‘amontoados’, nos
quais se encontra uma ordem ou simetria ou uma regularidade ou um sistema.”

A significado dado por Popper por “amontoados” € o fato dos holistas, se
apropriarem de forma equivoca do conceito de “todo”:

Na recente literatura holista, ha uma ambiguidade fundamental no
emprego da palavra “todo”. E usada para denotar (a) a totalidade das
propriedades ou dos aspectos de uma coisa e, especialmente, a
totalidade das relagdes que unem suas partes constitutivas; e (b)
especiais aspectos ou propriedades da coisa em tela, a saber,
aqueles que a fazem apresentar-se como estrutura organizada e nao
como “simples amontoados”. (POPPER, 1980, p. 60-61).

Essa equivocidade empurra certos tedricos a conceberem o papel
metodologico das ciéncias naturais e da educagao matematica como baliza para o
estudo dos sociais, ou ainda, os holisticos, na concepg¢ao de Popper (1980, p. 62):
“Nao duvidam da possibilidade de a ciéncia apreender os todos sociais (no sentido

de totalidade), porque se apoiam no precedente representado pelo gestaltismo.” Ha
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um efeito psicolégico transferido para a consciéncia de que o equilibrio € algo
natural e, portanto, que baliza a nossa vida.

A(0)s estudantes ao se depararem com a matematica académica, por norma,
tentam repeti-la na matematica da vida. A repeticdo de uma lista pré-fixada de
exercicios, treina o nosso cérebro de tal forma que: “Esses movimentos, ao se
repetirem, criam um mecanismo, adquirem a condi¢gao de habito, e determinam em
nos atitudes que acompanham automaticamente nossa percepgdo das coisas”
(BERGSON, 1999, p. 91).

O mecanismo do equilibrio, portanto, podera ser transferido para todas as
prescricdes que encaminham a nossa vida, seja na escola, no trabalho, nas relagoes
com os outros, ou ainda, segundo Bergson (1999, p. 92): “[...] produz a reagao
apropriada, o equilibrio com o meio, a adaptagcdo, em uma palavra, que é a
finalidade geral da vida”.

Consequentemente, nossa experiéncia de equilibrio corporal, e da percepgao
de equilibrio, estda conectada ao entendimento de personalidades equilibradas,
visdes equilibradas, sistemas equilibrados, equagdes equilibradas, o equilibrio de
poder, o equilibrio da justica e assim por diante.

Na apreciagdo, Bachelard utiliza a metafora da casa, esclarecendo como a
simetria e sua rigidez, sem quebra de sua qualidade de ser cobmoda e intimista,
podem conduzir a interpretagcbes a pender para uma racionalidade puramente
geométrica:

[...] a casa é, a primeira vista, um objeto que possui uma geometria
rigida. Somos tentados a analisa-la’ racionalmente. Sua realidade
primeira é visivel e tangivel. E feita de sdlidos bem talhados, de vigas
bem encaixadas. A linha reta é dominante. O fio de prumo deixou-lhe
a marca de sua sabedoria, de seu equilibrio. Tal objeto geométrico
deveria resistir a metaforas que acolhem o corpo humano, a alma

humana (BERGSON; BACHELARD, 1984, p. 386)
Por esses argumentos, o comportamento humano é tendencioso a refugiar-se
no mecanismo da repeticdo, e do nao esforco, da acomodacdo. De tal forma que a
transferéncia do significado de equilibrio podera se manifestar e se confundir com
outras nogdes que remetem a mesma esséncia. Os conceitos de normalidade e
anormalidade poderao ser misturados, respectivamente, aos conceitos de equilibrio
e desequilibrio. A visao objetivista classica do conhecimento, assume que a ciéncia
produz teorias sucessivas que progridem cada vez mais perto da descricdo correta

da realidade.
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Os modelos que se projetam em teorias da linguagem, criaram uma crise na
teoria do significado e da racionalidade, ao nos mostrar que ndo podemos nos
comprometer unicamente com visdes obijetivistas, profundamente enraizadas na
histéria humana. A chave para uma resposta adequada a essa crise é focar em algo
que foi ignorado e subestimado nas explicagbes objetivistas de significado e
racionalidade - o corpo humano. O corpo foi ignorado pelo objetivismo porque foi
pensado para introduzir elementos subjetivos, alegadamente, irrelevantes para a
natureza objetiva do significado.

O corpo foi ignorado porque a razdo foi considerada abstrata e transcendente,
isto é, ndo ligada a nenhum dos aspectos corporais da compreensdo humana. O
corpo foi ignorado porque parece nao ter nenhum papel em nosso raciocinio sobre

assuntos abstratos.
O movimento racionalista spinoziano e bergsoniano

Os pensadores por muitas vezes levam crédito e descrédito por suas formas
de existir no mundo. Para uma mesma teoria que se espalha mundo afora, teremos
os partidarios e os hostis, estes ultimos, se encontram no préprio seio da
comunidade cientifica e ndo na populagdo em geral - os anti-galileanos, os anti-
Descartes, e, normalmente, representam uma parcela insignificante da populagao.
Os partidarios servem a “multidao” (SPINOZA, 2003, p. 253) e sao vistos com
atitudes positivas para a realidade a qual acreditam ser satisfatoria. Os hostis, por
sua vez, sao vistos como pertencentes a outra realidade, menos atrativa aos olhos
da ideologia dominante, do paradigma dominante, diria Kuhn, do campo dominante,
diria Bourdieu.

Como interpretamos a realidade? Como as ideologias se firmam nas
sociedades? Sao perguntas profundas, mas necessarias para constru¢ao das ideias
que intentamos discutir mais adiante. Segundo RICOEUR (1990):

A ideologia é a fungao da distancia que separa a memoaria social de
um acontecimento que, no entanto, trata-se de repetir. Seu papel ndo
€ somente o de confundir a convicgao para além do circulo dos pais
fundadores, para converté-la num credo de todo o grupo, mas
também o de perpetuar sua energia inicial para além do periodo de
efervescéncia (RICOEUR, 1990, p. 68).

Essa distancia provocada apds a construgcao de uma teoria, € apropriada de

forma oportuna, e reinterpretada por grupos ligados a projetos e corporagdes que
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divulgam e alienam as multiddes, empreendendo a “mutagcdo de um sistema de
pensamento em sistema de crenga” (RICOEUR, 1990, p. 69).

Os partidarios pertencem aqueles que sao afligidos e abatidos por um
descontentamento e insistem em continuar num mesmo plano de existéncia e os
hostis ou criativos, que também possuem essa mesma inconstancia de viver, se
permitem a estar em varios modos de existéncia, além de algo pré-configurado,
preestabelecido.

Provavelmente os partidarios encontram sua seguranga na “maneira de ser
das ‘coisas’ que povoam o0 mundo com sua presenga soélida e duravel”
(LAPOUJADE, 2017, p. 19) os hostis enxergam n&o apenas um existir modal, mas
uma forma multimodal de existéncia:

A maioria desses modos permanece no estado de rascunhos ou de
esbogos; nao conseguem se diferenciar da base indistinta onde
tornam a mergulhar. Outros, porém, erguem-se em direcao ao topo,
através de uma intensificagdo da sua realidade. Ganham precisao,
“lucidez”, até atingirem seu maximo. (LAPOUJADE, 2017, p. 18).

No limite de uma composi¢cdo, os hostis, na sua maxima criatividade e
vontade, extrapolam a si, colocando-se a disposicdo de uma maneira propria de
perfeicdo (sua virtuosidade extremada), que, segundo (LAPOUJADE, 2017, p. 18),
“fazem existir novas entidades, produzem novas realidades, onde antes ninguém
tinha visto nada, imaginado nada: a ideia de Platdo, a substancia de Aristoteles, o
cogito de Descartes, a mdénada de Leibniz, etc.”

A intencdo desses fildsofos ndo € e nunca foi induzir erros nos modus
operandi e modus vivendi das geragdes que 0s precederam, mas podemos entender
tudo como um esforgo da sua propria criagao, de sua capacidade criadora.

Mais adiante iremos apresentar um panorama de ideias que foram fonte de
uma perseverante vontade de encontrar o sentido para as ag¢des e sentimentos que
a movem. Os “‘homens de ideias”, a partir do reconhecimento proprio de suas
angustias, esforcaram-se e perseveraram na dire¢cao de compreensao do corpo e da
alma, do entendimento do ser. S&do cumplices da incerteza que os alimenta. Tiveram
forgcas para acreditar em algo possivel e intuitivo, € mais poderoso que o proprio

conhecimento.
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O Eidos de Platao

As obras de Platdo trazem contribuicdes fundamentais para quase todas as
areas da filosofia, desde ética, politica e estética até metafisica, epistemologia,
cosmologia, filosofia da ciéncia, filosofia da linguagem e da filosofia da mente.
Socrates é a figura central na maioria das obras de Platdo. A filosofia para Socrates
consiste, quase exclusivamente, em questionar pessoas sobre as virtudes éticas
convencionalmente reconhecidas.

"Fala, pois, e diz-me entdo que espécie de coisa € a piedade e a impiedade?”
(PLATAO, 1983a, p. 36), pergunta ele a Eutifron, em seguida retruca “Mas, ent&o,
toda a justica é piedade? Ou a piedade é toda a justica e a justica ndo é toda a
piedade, mas alguma dela é piedade e outra ndo?” (PLATAO, 1983a, p. 48).
Continuando a tematica com Hermdgenes, indaga: “Apods a justica, o que nos resta?
Acho que na sequéncia esta a coragem” (PLATAQ, 2015, p. 158).

Sécrates ao ser questionado sobre sua idoneidade intercede: “Por nada,
atenienses — a nao ser por uma certa sabedoria — cheguei eu a alcancar essa
reputacdo. E que sabedoria é essa?” (PLATAO, 1983b, p. 71). Ele tem as respostas
para essas perguntas, conjecturando que justiga, piedade, coragem e sabedoria tém
uma determinada caracteristica ou forma definida (eidos, ideia).

Nos dialogos com Fédon, intercedido por Cebes sobre os questionamentos
das coisas ou formas opostas, Sécrates pondera: “[...] que ndo somente a forma
[ideia] em si mesma tenha direito a seu préprio nome por um tempo eterno, mas que
haja ainda ai outra coisa que, embora ndo sendo a forma propriamente dita possua,
todavia o carater desta” (PLATAO, 1972, p. 117). Por exemplo, individualmente os
seres humanos possuem a caracteristica de serem homens, digamos, porque eles

se assemelham a forma de um homem.
A substancia em Aristoteles

Aristételes, como Platdo, possuem obras que surgiram a partir de dialogos. O
que sobreviveu desses dialogos existem em citagdes ou parafrases a partir de
autores posteriores, e tal material constitui cole¢cdes de “fragmentos” de Aristoteles.
Dentre estes, o mais relevante para a discussao que pretendemos alcancar, esta
presente em Metafisica, especificamente no livro IV (ARISTOTELES, 2002), onde

encontramos as consideragdes de seres em geral, ou de "seres enquanto ser". A
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posicdo geral, essencialmente declarada no livro IV, € que qualquer coisa, o que
quer que seja, existira quando se, e somente se, desfrutar de alguma relacéo ou
com um conjunto privilegiado de seres - as substancias. Uma qualidade como uma
cor sO pode existir pelo fato de ser uma qualidade de uma substancia, de modo que
as substancias acabam sendo os criadores de existéncia. Ainda no livro VI, ele se
volta para a pergunta: o que, afinal, € uma substancia?

Para Aristoteles (2002) existem trés candidatos principais para o titulo de
substancia de uma coisa: sua matéria, sua forma ou seu ser - um composto de
matéria e forma. O primeiro desses trés € o mais fraco candidato, embora ndo seja

totalmente excluido. O terceiro, deriva da composi¢cado de matéria e forma.
O cogito de Descartes

Descartes (1596-1650) € conhecido como "o pai da filosofia moderna". Ele
mantém essa posigao soberba porque alguns bidgrafos consideram que ele rompeu
significativamente com o aristotelismo e a escolastica de sua época e emoldurou as
principais questdes que preocuparam a filosofia ocidental desde o século XVII:

Sob muitos aspectos, Descartes definia seu perfil filoséfico como
oposto ao da filosofia "escolastica", que ainda dominava as escolas e
universidades no inicio e em meados do século XVIl. Descartes, por
vezes, refere-se a esse sistema preponderante como a filosofia das
"escolas" [...], outras vezes como "a filosofia tradicional" [...], e ainda
como "filosofia peripatética" [...]. Este ultimo termo & sinénimo de
"aristotelismo”, sendo este o rétulo aplicavel na Antiguidade classica
aos seguidores de Aristoteles; na forma com que dominava o mundo
intelectual da Idade Média, o escolasticismo era, na verdade, uma
fusdo complexa, por um lado, das doutrinas filoséficas de Aristoteles,
e, por outro, das exigéncias da teologia cristd (sendo Santo Tomas
de Aquino, com suas grandes sinteses, a Summa theologiae e a
Summa contra Gentiles, seu mais famoso e completo expoente).
(COTTINGHAM, 1995, p. 59)

Nascido em 31 de margo de 1596, na pequena cidade de
La Haye - uma cidade francesa que agora leva seu nome. Foi educado no colégio
jesuita de La Fléche, estudou por cinco anos uma formagao idéntica aos
ensinamentos romanos e gregos classicos, latim e grego, seguidos de mais trés
anos de filosofia - equivalente as disciplinas de légica, matematica e fisica, ética e
metafisica, todas sustentadas a partir do paradigma aristotélico (GOMBAY, 2009).

Seu interesse juvenil pela matematica foi avivado por uma amizade com o

matematico holandés Isaac Beeckman, e ele fez uma série de descobertas que o
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levaram a estabelecer os fundamentos da geometria analitica. Logo em seguida,
teve a ideia de um método para resolver todos os problemas da geometria, e isso
logo se expandiu para a construcdo de um meétodo que atendesse a todas as
ciéncias.

O vislumbramento dessa ideia surgiu enquanto meditava em uma sala
aquecida na Alemanha:

Estava entao na Alemanha, para onde a ocorréncia das guerras, que
la ainda nao terminaram, havia me chamado, e, quando estava
voltando da coroacdo do imperador para o exército, o comego do
inverno reteve-me numa caserna onde, ndo encontrando nenhuma
conversa que me distraisse, e nao tendo, alias felizmente, nenhuma
preocupacdo nem paixao que me perturbasse, ficava o dia inteiro
sozinho fechado num quaro aquecido, onde tinha bastante tempo
disponivel para entreter-me com meus pensamentos. (DESCARTES,
1996, p. 15)

Segundo um de seus bidgrafos, o Abade Adrien Baillet*®, Descartes foi
visitado por trés sonhos proféticos que confirmaram sua visao de uma unificagao de
todo o conhecimento:

Ainda incerto se estava sonhando ou meditando, ele acordou
calmamente e, com os olhos abertos, continuou a interpretar seu
sonho [...] O poema "Est et non" - que é 0 "Sim e n&o" de Pitagoras -,
ele compreendeu como a verdade e o erro de todo o conhecimento
humano e da ciéncia profana. Quando ele viu que todas essas coisas
estavam se saindo tao satisfatoriamente conforme o desejo dele, ele
ousou acreditar que era o espirito da verdade que desejou, por meio
do sonho dele, revelar a ele os tesouros de todas as ciéncias. (JE
OWER, 1928 apud FRANZ, 2011, p. 165-166).

Sua ambicado era desenvolver um sistema completo de conhecimento, cuja

estrutura ele comparou a de uma arvore:

Assim, a Filosofia € como uma arvore, cujas raizes sao a Metafisica,
o tronco a Fisica, e os ramos que saem do tronco sido todas as
outras ciéncias, que se reduzem a trés principais: a Medicina, a
Mecanica e a Moral, entendendo por Moral a mais elevada e mais
perfeita, porque pressupde um conhecimento integral das outras
ciéncias, e € o ultimo grau da sabedoria. (DESCARTES, 1997, p. 22).

O critério fundamental de Descartes para o conhecimento é a certeza: nada
pode ser conhecido a menos que seja absolutamente certo. Consequentemente,
Descartes comecga tentando duvidar de todas as suas crengcas ou opinides
anteriores, a fim de descobrir se ha alguma de que ele n&o possa duvidar.

40 Vie de M. Descartes (2 vols.. 1691), vol. 1, p. 50-51; Republicado em ADAM, C. & TANNERY, P.
Oeuvres de Descartes. Vol. 10. Paris: [s.e.j, p. 179
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[...] em primeiro lugar devemos duvidar se de todas as coisas que
cairam sob a algada dos nossos sentidos ou que alguma vez
imaginamos, algumas existam [verdadeiramente no mundo]. E
duvidaremos delas, tanto porque a experiéncia nos mostrou que os
sentidos nos enganaram em varias ocasides[...] (DESCARTES,
1997, p. 28).

Para entender as regras morais de Descartes, € necessario explicitar quais

sdo as 4 regras do método:

O primeiro era de nunca aceitar coisa alguma como verdadeira sem
que a conhecesse evidentemente como tal; ou seja, evitar
cuidadosamente a precipitacdo e a prevencgao, € nao incluir em meus
juizos nada além daquilo que se apresentasse tdo clara e
distintamente a meu espirito, que eu ndo tivesse nenhuma ocasido
de pd-lo em duvida. O segundo, dividir cada uma das dificuldades
que examinasse em tantas parcelas quantas fosse possivel e
necessario para melhor resolvé-las. O terceiro, conduzir por ordem
meus pensamentos, comegando pelos objetos mais simples e mais
faceis de conhecer, para subir pouco a pouco, como por degraus, até
0 conhecimento dos mais compostos; e supondo certa ordem mesmo
entre aqueles que nao se precedem naturalmente uns aos outros. E,
o ultimo, fazer em tudo enumeracgdes tdo completas, e revisdes tao
gerais, que eu tivesse certeza de nada omitir. (DESCARTES, 1996,
p. 23)

O projeto de Descartes defende uma maneira de conseguir empreender a
mesma esteira de qualquer outro investigador, em outros termos, dedicar-se a
encontrar a verdade. Para isso, Descartes cogita ser o método da duvida como o
procedimento adequado; mais do que isso, considera-o indiscutivelmente o
procedimento certo.

O método de duvidar de tudo, até alcancar, se for capaz, a algo que nao pode
ser duvidado, é oferecido como uma estratégia, como um modo sistematico de
alcancgar algo que é crucial em Descartes.

Decerto que ambicionamos fixamente a verdade sobre diversos temas, mas
fato € que, quase nunca reivindicamos a certeza. A busca da certeza em Descartes,
sob a forma de irrefutabilidade, € dependente talvez de sua elevada primazia pela
matematica.

Para mais, tanto no Discurso como nas Meditagdes, e refletida nas quatro
regras do método, é percebivel sua entrega, radicalmente, em escrever em primeira
pessoa. Seu estilo literario mondlogo o faz considerar as duvidas sobre a percepcao,
na direcdo de que todo o conhecimento de qualquer coisa € permeado por ideias,

estados de mente, e essa suposicdo, é claro, colabora profundamente para seu
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eventual discurso egocéntrico. Nesse sentido, Descartes desconsidera qualquer
empreendimento coletivo — mesmo que desejassemos que ele conduzisse qualquer
investigacdo como nosso representante, ele o faria sozinho.

E desejavel que a(o) professor(a)/pesquisador(a) em educacdo matematica
possa reivindicar suas a¢des de forma coletiva, compartilhar suas praticas e teorias
de forma equéanime, junto aos seus pares. O conhecimento ou crenga de um grupo
nao pode ser categorico ou irredutivel — deve, em ultima analise, falar do
conhecimento de um grupo, ou do desenho da realidade de uma sociedade.

O método de Descartes, embora tenha sido importante para o
desenvolvimento das ciéncias naturais e educacdo matematica, € questionado por
uma inadequacgado as concepgdes de erro e verdade que perduram em nossa
sociedade até hoje.

Ser virtuoso nao precede daquele que erra, mas aquele que erra podera, pelo
sofrimento ou devogao, tornar-se virtuoso: “Quanto as verdadeiras virtudes, nao
derivam todas de um verdadeiro reconhecimento, mas ha as que algumas vezes
surgem [da imperfeicdo ou] do erro: assim, com frequéncia a simplicidade é causada
bondade, o medo leva a devogéo e o desespero a coragem”. (DESCARTES, 1997,
p. 12).

Os principios enunciados por Descartes sdo verdades absolutas e exaltam o
comodismo perante a vida: “as verdades que contém, sendo muito claras e muito
certas, eliminam todos os motivos de discussao, e por isso inclinardo os espiritos a
tolerancia e a concordia”. (DESCARTES, 1997, p. 23).

A verdade absoluta em Descartes (1997, p. 24) acontecera em um futuro
préximo e somente poucos homens poderao alcanga-la, “[...] porque das que falta
encontrar depende de algumas experiéncias particulares que jamais se encontraréo
por acaso, mas que devem ser procuradas com cuidado e esfor¢go por homens muito
inteligentes”.

Para estabelecer seu critério de verdade, Descartes considera que erros,
caso existam, ndo é da parte de Deus, pois “Deus nao € a causa dos nossos erros”
(DESCARTES, 1997, p. 37), mas sim causados por um enganador, ou um génio
malicioso de maximo poder e esperteza.

Como nos enganamos muitas vezes, embora Deus nado seja
enganador, se desejarmos investigar a causa dos nossos erros e
descobrir a sua origem a fim de os corrigir, € preciso atendermos a
que nao dependemos tanto do nosso entendimento como da
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vontade, e que n&o sdo coisas [ou substancias] que tenham
necessidade do concurso atual de Deus para serem produzidas.
(DESCARTES, 1997, p. 38).

Ademais, o génio enganador ndo poderia fazé-lo pensar falsamente que
estava pensando, pois pensar que alguém esta pensando ja é estar pensando.
Portanto, € certo que ele esta pensando, que obviamente se segue que ele existe.

Mas logo depois atentei que, enquanto queria pensar assim que tudo
era falso, era necessariamente preciso que eu, que o pensava, fosse
alguma coisa. E, notando que esta verdade - penso, logo existo - era
tao firme e tao certa que todas as mais extravagantes suposicdes
dos ceépticos ndo eram capazes de a abalar, julguei que podia admiti-
la sem escrupulo como o primeiro principio da filosofia que buscava.
(DESCARTES, 1996, p. 38).

As elaboragdes do cogito de Descartes mostram que ele se baseia no
pressuposto de que os pensamentos sao propriedades, e como propriedades,
devem pertencer a uma substancia, que ele chama de "eu" ou "mim mesmo".

Dessa forma, Descartes busca identificar o traco do cogito que seja mais
confiavel. Ele descobre que a uUnica coisa que o assegura disso é que ele percebe
clara e distintamente que pensa e que pensar € necessario existir: “[...] aquilo
mesmo que ha pouco tomei como regra, ou seja, que as coisas que concebemos
muito clara e distintamente, sdo todas verdadeiras” (DESCARTES, 1996, p. 44).

O Dualismo cartesiano advoga que a mente € uma substancia pensante (res
cogitans), mas n&o extensa, que é distinta de qualquer matéria que possa existir,
enquanto a matéria € uma substancia extensa (res extensa) e ndo pensante.

Essa visdo individualista sustenta uma relacdo essencialmente causal de
duas vias: o corpo do sujeito € aquele que esta sob o controle da mente desse
sujeito e cujos desequilibrios afetam diretamente essa mente. Essa visdo da relagao
mente/corpo da origem ao inquérito mais controverso da metafisica de Descartes:
como uma substancia puramente pensante e nao estendida pode interagir
causalmente com uma substancia irracional estendida?

Rompimento de Spinoza com Descartes é brevemente anunciado no prefacio
da parte Il de Etica, porém a sua argumentacao fica suspensa e somente na parte
IV estabelece definitivamente as dissencdes de sua teoria frente a de Descartes:

Mas ninguém, que eu saiba, determinou a natureza e as forgas das
afecgbes e, inversamente, o que pode a alma para as orientar. Sei,
na verdade, que o celebérrimo Descartes, embora acreditasse que a
alma tinha, sobre as suas agdes, um poder absoluto, tentou, todavia,
explicar as afecgdes humanas pelas suas causas primeiras e
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demonstrar, ao mesmo tempo, o caminho pelo qual a alma pode
adquirir um império absoluto sobre as afecgbes. Mas, na minha
opinido, ele nada demonstrou, a ndo ser a penetragdo do seu grande
espirito, como o mostrarei no momento proprio (SPINOZA, 1983, p.
175).

Spinoza elaborou sua obra Etica a partir da logica sistematica geométrica,
ampliando os detalhes a cada passo e derivando uma parte em outra. Ele estava
preocupado em mostrar a relagado légica do inicio ao fim. Nesta construgao, ele
respalda Descartes, mas em momento oportuno comeca a mostrar as dissensoes.
Para Spinoza, ndo ha necessidade de comecar a filosofar a partir de uma rejeigéao
do ceticismo, nem ha qualquer razdo para anuncia-lo como parte de sua prépria
autobiografia, como no Discurso sobre o Método de Descartes, ou como imagens de
seus proprios pensamentos, como nas Meditacoes Filoséficas. Em vez disso, deve-
se ser capaz de se mobilizar logicamente, passo a passo. O conceito fundamental

que torna isso admissivel é o de Substancia, ou Deus.
O apetite em Spinoza

Baruch de Spinoza (1632-1677) nasceu em 24 de novembro de 1632 em
Amsterda, um judeu nascido de pais portugueses e criado na comunidade judaica de
Amsterda, que foi excomungado daquele grupo e, em seguida, abriu caminho em
um mundo bem diferente, que da sociedade secular e protestante na Holanda. As
suas obras mais importantes — Tratado Teoldgico-Politico (2003) e a Etica (2009),
publicada postumamente em 1677, desenvolveram suas novas concepgodes radicais.

Filésofos admiraram e refletiram sobre essas obras, que fazem parte de
referéncias a grandes discussoes filosoficas contemporaneas, a quais sao objetos
de discussao epistemoldgica e tedrica até o tempo presente. Foi uma figura singular
entre os pensadores modernos nos ultimos trés séculos, inspirando a corrente de
pensamento racionalista, favorecendo o surgimento de outros ramos na arvore
genealdgica da ciéncia e da filosofia, tais como o existencialismo, a fenomenologia e
0 po6s-estruturalismo, a filosofia das ciéncias e epistemologia.

Além da virtuosidade enquanto escritor criterioso, Spinoza é considerado o
equivalente a um filosofo ascético, abracando a pobreza, humildade e castidade
como alicerces para atingir seus objetivos particulares (DELEUZE, 2002;
NIETZSCHE, 1998). Essas escolhas o fizeram engendrar em uma “vida casta e
estudiosa” (SCRUTON, 2000, p. 6)
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Em Etica, Spinoza afirma que mentes e corpos se expressam igualmente, de
maneiras diferentes, a mesma realidade. Classificado como um filésofo racionalista,
utiliza o raciocinio puro na investigagao do conhecimento, apoiando-se em dedugdes
de definicbes e principios supostamente evidentes. Segundo Scruton (2000, p. 9),
“‘Espinosa é [...] racionalista (e ndo empirista, isto €, que fundamenta todo o
conhecimento na experiéncia). E por isso ele adotou o ‘método geométrico’, pois a
razdo nao conhece outro método”.

Mas, embora muito de sua filosofia tenha se desenvolvido a partir do trabalho
de seu colega racionalista, Descartes, também incorpora elementos da filosofia
antiga e medieval. Uma pequena amostra dessas influéncias € encontrada em duas
de suas oito definicdes, apresentadas na primeira parte de Etica: “A Definicdo 1 é
tirada de Moisés Maiménidas, um pensador judeu do século XllI, que foi um dos que
mais influenciaram a filosofia medieval” (SCRUTON, 2000, p. 11) e “A Definicdo 6 de
Espinosa introduz o "Deus dos filésofos", o Deus familiar de inumeras obras da
teologia antiga e medieval”’ (SCRUTON, 2000, p. 13).

Comparado a Descartes, que tratou a mente e a matéria como diferentes
substancias - existindo isoladamente e criando tipos distintos de ser, Spinoza,
conjecturou que mente e matéria sdo partes de diferentes atributos de uma unica
Substancia - diferentes maneiras pelas quais a Uunica realidade pode ser
verdadeiramente apreendida. De acordo com Spinoza (1983, p. 125): “[...] alma e o
corpo sdo um s6 e mesmo individuo, concebido ora sob o atributo do pensamento,
ora sob o da extenséo”,

No corolario | da proposicao XVI de ética, defende que existe uma unica
Substéncia - identificada como Deus ou Natureza. Esse Deus é declaradamente
algo muito distante das ideias religiosas de um Deus benigno que pode ser
apreciado como responsavel pelo bem-estar humano. O Deus de Spinoza atua nao
por qualquer livre arbitrio direcionado para fins ou objetivos, mas por necessidade.
“Espinosa poderia, a rigor, conceder a Descartes que a alma tem um poder absoluto
sobre suas acdes se, por "poder absoluto” ndo se entendesse o que resulta de um
livre arbitrio, mas o que s6 tira sua determinagao de si mesmo”. (CHANTAL, 2011, p.
62).

Descartes concebia que as mentes eram individuais e subjugadas a Deus, e
cada mente tinha sua prépria existéncia - como uma substancia particular existente

separadamente. Para Spinoza, a mente individual era apenas uma, dentre muitos
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modos - uma modificagdo particular da Substancia, expressa sob o atributo do
pensamento. Corpos individuais sdo da mesma forma modos desse mesmo Deus
ou Substancia, expressos como “extensdo” ou matéria; e cada mente, como uma
“‘ideia”, tem esse corpo como seu objeto principal de consciéncia.

Embora ndo sejam mais substéncias individuais, os corpos particulares se
distinguem uns dos outros em termos da preservacdo das relagbes dinédmicas -
ritmos diferentes, por assim dizer - de movimento e repouso. Segundo Lema |,
proposicao XllI, livro Il Etica (SPINOZA, 1983, p. 144): “Os corpos distinguem-se uns
dos outros em razdo do movimento e do repouso, da rapidez e da lentidao, e ndo em
razao da substancia”.

Individuos finitos se esforcam para persistir em ser como proporgoes
particulares de movimento corporal. Disso decorre que: “O esfor¢co pelo qual toda
coisa tende a perseverar no seu ser nao € sendo a esséncia atual dessa coisa
(SPINOZA, 1983, p. 181).

Esse esforco é para Spinoza sua propria esséncia. A existéncia de corpos
individuais é intensificada pelo contato com outros corpos - outras proporgdes de
movimento e repouso - que sdo compativeis com eles e/ou sdo cruzados por outras
esséncias menos agradaveis e invasivas. Desse modo:

[...] o movimento ou o repouso do corpo devem vir de um outro corpo
que foi igualmente determinado ao movimento ou ao repouso por um
outro, e, absolutamente falando, tudo o que acontece num corpo
deve provir de Deus enquanto ele é considerado como afetado por
um modo da extensdo e ndo por um modo do pensamento
(SPINOZA, 1983, p. 177).

As mentes, como ideias de corpos, também se esforgcam para persistir como
articulacdes cada vez mais claras de seus proprios corpos como parte da natureza:
“O esforco pelo qual toda coisa tende a perseverar no seu ser ndo é senao a
esséncia atual dessa coisa” (SPINOZA, 1983, p. 181).

Esse conceito crucial de esforgco corporal e mental - conatus - é a base para
o desenvolvimento de Spinoza, de uma ética centrada na busca alegre, individual e
coletiva, de tudo o que aumenta a autopreservacao e prosperidade humana.

Algumas das questdes interpretativas mais importantes e problematicas,
colocadas pela filosofia de Spinoza, dizem respeito ao seu tratamento das relagdes
entre conhecimento “adequado” e “inadequado” e, especialmente, respectivamente

relacionas a raz&do e imaginagao:
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“[---] h& muitas coisas que sé podemos alcancgar pelo intelecto e ndo
pela imaginagcdo, como por exemplo a substancia, a eternidade,
aqueles que se esforgam para explica-las por meio de nogdes que
sdo auxilios da imaginagdo s6 podem desatinar (insaniat) com sua
imaginacao (SPINOZA, 1983, p. 375)

De forma analoga, Scruton (2000, p. 25) reforga: “Precisamos nos esforgar
para aperfeicoar o nosso pensar, de modo a substituir as nossas percepgdes
inadequadas e confusas (que, de acordo com Espinosa, se devem a "imaginagao ou
opiniao")”

Nao sabemos, precisamente, o que ocorre nos bastidores do palco da
educacdo matematica. O que acredito € que, antes do palco, existem inumeras
situagdes que se edificam na construgdo de um(a) cientista, de um(a) matematico(a)
ou de um(a) professor(a).

Ja na infancia experimentamos um pouco de educagdo matematica mediadas
pela curiosidade e o desejo de conhecer 0 mundo exterior que nos cerca mediadas
pelo mundo sensivel, pelo olhar, pelo ouvir, pelo tocar, pelo cheirar e pelo saborear.

Dentre minhas brincadeiras, recordo-me de girar em torno do proéprio eixo até
cair e experimentar a sensagao de estar tudo girando, mesmo estando parado no
chdo; ao esfregar os olhos, experimentei a alegria de ver pontos brilhantes,
equivalentes as estrelas no céu; e ao andar olhando para a céu, vivenciei a
impressao que a lua me seguia. O modo de olhar o mundo, pela crianga, € cheia de
ideias confusas, fontes de sua imaginagao ou opinido, enquanto que a dos cientistas
sao ideias construidas pela razao.

Spinoza vé a vida ideal da razao em contraposicao a vida da “multidao”, que é
dominada pela imaginagdo e pelas paixdes: “a multiddo nédo se rege pela razao,
rege-se pelas paixdes, tudo a atrai e deixa-se facilmente corromper, seja pela
avareza, seja pelo luxo” (SPINOZA, 2003, p. 253). A multiddo também ¢é afetada
especialmente pelo medo e a esperancga: “todas as ilusdes da mente e os acessos
de furor; e, por ultimo, que s6 a esperancga, o ddio, a cdlera e a fraude podem fazer
com que subsista, pois ndo provém da razdo, mas unicamente da paixao”
(SPINOZA, 2003, p. 7).

A compreensdao das paixdes € uma forma preventiva para conseguir a
liberdade e enfrentar a escraviddo. Para Spinoza, as paixdes sao, por definicao,
estados de passividade - privagcdes de poder e atividade. Mas, na medida em que a

mente compreende esses estados de passividade, ela se move para um estado
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maior de atividade; e isso para Spinoza € o estado de alegria: “A alegria (Laetitla) é
a passagem do homem de uma perfeicdo menor para uma maior. [...] A tristeza
(Tristitla) € a passagem do homem de uma perfeicdo maior para uma menor
(SPINOZA, 1983, p. 212).

Compreender as paixdes € o caminho para a liberdade e a virtude - para uma
vida de emocgao ativa e racional. Em Spinoza a alternancia entre passividade e
atividade é equivalente ao conceito de “apetite”:

O conceito de apetite, tal como ele é definido [...] exprime a esséncia
atual do homem e nao é nada outro que o esfor¢o para perseverar no
ser enquanto é relacionado ao corpo e a mente [...]. Na Etica, o
apetite pode ser racional ou passional, segundo ele seja determinado
por uma causa adequada ou inadequada. Ele envolve entdo todos os
esforgos, qualquer que seja sua natureza (CHANTAL, 2011, p. 93).

A razao é superior a imaginagdo, mas é inferior ao que Spinoza chama de
"conhecimento intuitivo" ou “terceiro género do conhecimento”. Essa forma superior
de conhecimento se distingue da razao por sua capacidade de captar as coisas “de
uma vez s6” e pelo fato de compreender as coisas em relagédo a Deus, a substancia

unica da qual dependem.
A vontade e o método da intuicdo em Bergson

Em 1903, Bergson publicou uma obra denominada Introdugdo a Metafisica
(BERGSON; BACHELARD, 1984) a qual podemos afirmar que seja uma introdugao
a sua epistemologia. E aqui que ele discute pela primeira vez a nocéo de “intuicéo”:
“Chamamos aqui intuicdo a simpatia pela qual nos transportamos para o interior de
um objeto para coincidir com o que ele tem de unico e, é consequentemente, de
inexprimivel.” (BERGSON; BACHELARD, 1984, p. 20).

Por conseguinte, destaca o importante papel da intuicdo enquanto atitude
filosofica e como ponto de convergéncia benéfica ao desenvolvimento cientifico,
ponderando que: “A ciéncia e a metafisica se encontram, pois, na intui¢do.”
(BERGSON; BACHELARD, 1984, p. 39).

Esta concepcéao de intuicdo se contrapde ao intelecto ou inteligéncia, que na
visdo de Bergson, equivalem respectivamente a imobilidade - pela analise; e por
mobilidade - pela intuicdo: “a analise opera sobre o imoével, enquanto a intuicdo se

coloca na mobilidade, ou, 0 que € a mesma coisa, na duracdo. Ai esta a linha de
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demarcagdo bem nitida entre intuicdo e analise.” (BERGSON; BACHELARD, 1984,
p. 32).

Mas, a situagcdo é complicada por um terceiro termo — o instinto, que esta
relacionado a ambos os outros, mas especialmente a intuicdo. Essa explicativa se
move para uma perplexidade frente a certas concepgbes vigentes na época da
publicagdo da obra “A evolugdo criadora”, quando Bergson parece colocar
inteligéncia e instinto no mesmo nivel. Certamente a inteligéncia € muito superior ao
mero instinto?

O julgamento vai, obviamente, depender dos pontos de vista de quem o
produz, que para Bergson (2005):

[...] a inteligéncia e o instinto, eles também, se opdem e se
completam. Mas digamos primeiro por que nos vem a tentacdo de
ver neles atividades das quais a primeira seria superior a segunda e
a ela se sobreporia, ao passo que na realidade ndo séo coisas da
mesma ordem, nem que se sucederam uma a outra, nem que se
possam hierarquizar. (BERGSON, 2005, p. 147).

Uma caracteristica principal da abordagem de Bergson é que ele trata
inteligéncia e instinto divergindo de uma fonte comum, ou representando coisas
divergentes e tendéncias alternativas no curso da evolugdo, embora nunca
completamente isolados uns dos outros: 1) “A inteligéncia e o instinto, que divergem
cada vez mais ao se desenvolverem, mas que nunca se separam inteiramente um
do outro. (BERGSON, 2005, p. 154). 2) “Instinto e inteligéncia representam,
portanto, duas solugdes divergentes, igualmente elegantes, de um unico e mesmo
problema. Para Bergson (2005, p. 155). 3) [...] poderemos dizer que toda a evolugao
do reino animal, abstragéo feita dos recuos para a vida vegetativa, se realizou em
duas vias divergentes, uma das quais ia para o instinto e a outra para a inteligéncia.”
(BERGSON, 2005, p. 146)

Instinto e inteligéncia divergem de uma fonte comum. Mas, considerando que
a inteligéncia n&o leva a nada além de si mesma, o instinto, a saber, desata a
intuigao:

E verdade que a intuigdo teve de degradar-se para se tornar instinto;
ela se hipnotizou no interesse da espécie, e o que conservou de
consciéncia assumira a forma sonambdlica. Mas assim, como em
torno do instinto animal persistiu uma franja de inteligéncia, por sua

vez a inteligéncia humana foi aureolada de intuicdo. (BERGSON, p.
206, 1978)
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Percebamos que no ser humano, a intuigdo substitui o instinto como o
principal rival da inteligéncia. Bergson (2005, p. 192) compara pouco explicitamente
relagdes entre instinto e intuicdo, mas ele deixa claro que o instinto € um
desenvolvimento “[...] ampliado e depurado em intuicdo. [Por outro lado, esta,]
podera nos fazer apreender o que os dados da inteligéncia tém aqui de insuficiente e
nos deixar entrever o meio de completa-los”

A distingdo entre intuicdo e inteligéncia € que a intuicdo é propriamente
tedrica enquanto a inteligéncia é propriamente pratica, embora possa parecer
tedrica. A inteligéncia estd no plano da resolugdo da ordem da utilidade, da
repeticdo, enquanto os atos de intuicdo estdo voltados para a criagdo em Bergson.

O dilema a que chegamos ¢é este: por um lado, a intuigdo € a ferramenta da
metafisica, que dispensa conceitos e simbolos e tem o ser como seu campo de
estudo. Intelecto é a ferramenta de ciéncia que usa conceitos e simbolos e tem a
matéria por sua area de estudo.

Bergson separa a ciéncia da metafisica, em que a ciéncia se torna limitada ao
estudo da matéria, tendo a inteligéncia como seu método, e metafisica para estudo
da mente, com a intuigdo como seu método. De acordo do DELEUZE (1999, p. 7),
‘A intuicdo é o método do bergsonismo.” Este método pretende resolver a
imobilidade causada pelo intelecto, pelo cogito, pela inteligéncia que por si s6 nao
engendra o mecanismo do ato criativo. E necessario que a vontade criadora seja
impulsionada pela intuicao:

Assim, vocés podem especular tao inteligentemente quanto quiserem
sobre o mecanismo da inteligéncia, nunca conseguirdo, por esse
método, ultrapassa-la. Vocés obterdo algo mais complicado, mas n&o
superior, nem mesmo simplesmente diferente. E preciso forcar as
coisas e, por um ato de vontade, arrastar a inteligéncia para fora de
sua casa. (BERGSON, 2005, p. 211).

Podemos, a partir dessas analises, dizer que o ser em Aristoteles é
substancia, o ser em Platao € a ideia, o que move o ser em Descartes € o cogito, em
Spinoza é o apetite, e em Bergson € a vontade.

Ao contrastar o movente em Spinoza, que é a vontade, e em Descartes - 0
cogito - que é o pensamento, a razdo, nos leva a um paradoxo: se essa razao nao
tiver um motor impulsionador? Como € que ela vai funcionar?

Todos nds temos o cogito. Nascemos com a capacidade cognitiva. Mas se

essa capacidade cognitiva nao tiver um combustivel? Comparativamente, se o
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combustivel do Bergson, que € a vontade, e o de Spinoza, que € o apetite, ndo
estiverem prontos?

Ponderemos que os vicios adquiridos pela visdo cartesiana de educagao
matematica apagaram a vontade e o apetite dos aprendizes que sucumbiram a
replicar as ideias e procedimentos técnicos gerados dentro das universidades e
escolas de ensino basico, predominantemente. Apresentamos essa questdo para
impulsionar nossas analises conceituais sobre a educagao e, em particular, sobre o
ensino de matematica que desponta nos rankings como deficitarios. Por exemplo, os
resultados do Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica (SAEB) que é realizado
desde 1995, ndo obteve avancos até a ultima edicdo em 2019. Nas avaliagdes, o
escore que variam de 225 a 450 (correspondentes a uma escala que vai de zero a
dez) a média brasileira nunca ultrapassou 300 pontos, alcangando no maximo nota 3
(BRASIL, 2021b). o grafico a seguir clarifica o retrocesso nos indicadores de

proficiéncia para os exames na 32 série do ensino médio.

Grafico 1 - Retrocesso nos indicadores de proficiéncias médias no SAEB em matematica na 32 série
do ensino médio - BRASIL - 1995 a 2019
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Fonte: Brasil (2021b), Censo da Educacao Basica, 2019, tabulagéo prépria.

Uma dessas praticas escolares, influenciadas pelo cartesianismo, € aquela
que faz distincdes entre a mente e corpo. Na escola é dada importancia excessiva
ao desenvolvimento da mente.

Com base nas tradigbes misticas do pensamento oriental, a
experiéncia do corpo é vista como a chave para a experiéncia do
mundo e para a consciéncia da totalidade césmica. O conhecimento
do mundo baseia-se na intuicdo direta da natureza das coisas, numa
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relagdo com o mundo que envolve intensamente o homem como ser
corporal e sensivel. (GONCALVES, 1997, p. 16)

Esse limitante é aparente nas normas que operam os movimentos da(o)s
aluna(o)s. O comportamento indicado como adequado para serem seguidos pela(o)s
estudantes € de que permanegcam sentados e concentrados. Nesse sentido, o
movimento € condenado, pois configura-se como uma distragdo para o aprendizado.

Por exemplo, em um contexto de ensino fundamental e médio, apenas uma
pequena parcela do tempo escolar € dedicada a atividades integradas que
estimulem o corpo e mente, como a pratica de atividades fisicas e/ou aquelas que
envolvam algum tipo de producdo artistica — o que estimularia uma maior
aproximacao entre mente e corpo.

Uma escola que enseja por propiciar encontros alegres na perspectiva
spinoziana com a educagao matematica, necessita criar ambientes educativos que
mobilizem corpo-mente, pois se o corpo (enquanto aparato biolégico) esta para o
instinto e assim como a mente esta para a inteligéncia, e se ambos envolvem
conhecimentos, “[...] o conhecimento € mais atuado e inconsciente no caso do
instinto, mais pensado e consciente no caso da inteligéncia” (BERGSON, 2005, p.
158), isso implica dizer que um processo criativo “[...] € simultaneamente consciente
e inconsciente” (SILVA, 1994, p. 269).

Ha outra pratica escolar que se firmou, fortemente influenciada por Descartes,
na construgdo do movimento da educagao matematica moderna, (p. 197, 1983), que
€ colocada sob uma perspectiva divinizada, imutavel e eterna: “[...] ndo penso, na
verdade, que as esséncias das coisas e essas verdades matematicas que se podem
conhecer sejam independentes de Deus, mas penso, todavia, que, como Deus
assim o quis e dispds, elas sao imutaveis e eternas” (DESCARTES, p. 197, 1983).

Por esse entendimento, a educagao matematica se constitui como algo ja
pronto e acabado. A matematica a ensinar nas instituicdes de ensino, sob esse
aspecto contiguo e enclausurado, equivaleria a uma estrutura composta de caixas-
arquivos seriadas contendo cada uma, instru¢cdes padrbes, féormulas e axiomas a
serem replicadas por todos os individuos que frequentam os bancos de instituicoes
de ensino, proximo do modelo de quebra-cabecga da ciéncia normal, apresentada por
Kuhn (1997).

O que difere um artista plastico e o apreciador da obra daquele? Podemos

afirmar que o primeiro se esforga para criar o novo, enquanto o segundo, no
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maximo, podera repetir ou imitar a obra do artista. De forma analoga, a(o)s aluna(o)s
e a(o)s professora(e)s criam habitos de repetir os conteudos das caixas-arquivos. Ha
de surgirem professora(e)s aluna(o)s artistas, mas para isso precisamos existir.

Se estamos a nos viciar em repetir, deixamos de existir, pois “...] existir
consiste em mudar, mudar, em amadurecer, amadurecer, em criar-se
indefinidamente a si mesmo” (BERGSON, 2005, p. 8), isto significa, quando ha muita
repeticao, ha pouca criagao.

O grande desafio é pér em suspensao o imaculado fascinio que transferiram
ao docente - esse grande poder magico que atribuiram de que ele, por si s6, podera
impulsionar a(o)s aluna(o)s. Contrapondo, o docente poderia criar bons encontros
alegres. Mas essa forca do apetite spinoziano, assim como o da vontade
bergsoniana precisa emergir do ser que enseja encontrar e agir em sua maxima
poténcia.

Suspeitamos que ndo se trata de uma magnifica didatica, tampouco de
procedimentos metodologicos sofisticados que ponderam alcangar este intento,
muito menos uma sala com um acervo significativo de equipamentos tecnolégicos,
pois todos os recursos sao apenas meios facilitadores das atividades de
aprendizagem.

Bergson (2006, p. 196) acredita que exista uma realidade movente:
“‘cambiante, colorida, viva” é o ela vital, “é a vontade caso se entenda por essa
palavra minha faculdade de querer, ou a dos seres que se me assemelham, ou
mesmo o impeto vital dos seres organizados” (BERGSON, 2006, p. 52)

Essa realidade movente que é dificil de ser tocada nas pessoas quando
apenas oferecemos “falsos problemas” a elas:

[...] pois o professor é quem "da" os problemas, cabendo ao aluno a
tarefa de descobrir-lhes a solugdo. Desse modo, somos mantidos
numa espécie de escraviddao. A verdadeira liberdade estd em um
poder de decisdo, de constituicdo dos proprios problemas: esse
poder, "semidivino", implica tanto o esvaecimento de falsos
problemas quanto o surgimento criador de verdadeiros. (DELEUZE,
1999, p. 9)

A esperanga €, portanto, conseguir mover com facilidade estes impetos do

ato criativo, firmado sobre um ponto de vista de uma vida pulsante e potente.
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Educacao Matematica e linguagem

Os possiveis lampejos vindos da nossa consciéncia, escritos pela memoaria
através dos sentidos, e que desatam os pensamentos primeiros sobre a tematica
“praticas escolares de mobilizacdo de cultura matematica” em diferentes formas de
vida (MIGUEL; VILELA, 2008), revisitam a nos enquanto aprendentes de conceitos e
terminologias, situa-se sobre algumas palavras-chaves tais como “cultura
matematica” (BISHOP, 1997) e “formas de vida” (WITTGENSTEIN, 2014).

Como por exemplo, ao ser retomado o conceito de “formas de vida” presentes
em nosso repertério do senso comum ou experiéncias vividas em sociedade,
poderemos suspeitar que por correlacdo poderiam estar relacionadas as “formas de
vida na terra” no ambito da biologia.

O conceito de homem, possivelmente, vem anterior ao do humano, pois esse
implica, além um aparato mais complexo envolvendo a linguagem articulada, outros
aparatos civilizatérios como as instituicbes, as cerimdnias, as leis, as crengas, 0s
preceitos politicos e econdmicos.

Paralelamente, e mais antigo, o conceito de humano nasceu a partir do
desenvolvimento da linguagem falada desencadeada em alguma fase historica dos
hominideos. A descoberta do mais antigo féssil de um primata-homem, chamado
Selam, nos informa algo importante sobre a evolugdo humana:

Selam [...], € o mais antigo e mais completo fossil de crianga ja
encontrado... Tado completo que ndo existe na Antropologia
contemporanea outro achado que estivesse tdo preservado a ponto
de ter junto as pegas fossilizadas o osso hidide [...]. E sera este osso
hiéide de Selam quem ftrara informacdes sobre que tipo de sons a
espécie produzia, ajudando os cientistas a entender melhor a origem
da linguagem humana, visto ser a fala uma caracteristica da nossa
espécie!ll! Ah! Em tempo: Selam era um hominideo, um
Australopthecus afarensis, a menina que subia em arvores, viveu ha
trés milhdes de anos; mais uma peca para compor o elo perdido
entre o macaco e o homem. (MACEDO, 2006, p. 1).

A linguagem falada, dessa forma, surge a partir de uma predisposicéo
biolégica que uma ou mais espécies de hominideos tiveram, criando possibilidades
para que nosso aparelho fonador pudesse entdo emitir sons de forma articulada e
que fizeram com que os seus cérebros evoluissem estratosfericamente ao que
conhecemos hoje como cérebro humano: “A linguagem vocal humana, parece ter
surgido pela primeira vez com o género Homo [...]. Hoje em dia, a maioria dos

especialistas assume que uma espécie do género Australopithecus [...] afarensis [...]
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originou uma linhagem que eventualmente evoluiu para nosso género Homo”
(FISCHER, 2009, p. 44).

Nao obstante, este € um fator evolutivo que nos diferencia de outros seres
vivos. Fase evolutiva que perpassou também por outros seres, porém em um nivel
nao tdo complexo com aquilo que definiu o ser humano: “...] quando se ouve sobre
comunicagdo ou 'linguagem' animal, normalmente se pensa na ‘linguagem” das
formigas, abelhas, aves, cavalos, elefantes, cetaceos e grandes primatas”
(FISCHER, 2009, p. 14).

Outros seres desenvolveram formas de comunicagdo como as abelhas e
golfinhos — estes ultimos inclusive, por conta disso, ampliaram significativamente sua
massa encefalica na regido lobo temporal: “Apesar de nao existir ainda uma
identificacdo precisa das areas auditivas no cérebro do golfinho, é provavel que o
extraordinario desenvolvimento do lobo temporal esteja relacionado com a sua
especializagédo auditiva” (SANTOS, 1989, P. 136).

O ser humano se -caracteriza fundamental por estabelecer relagbes
complexas e abstratas. Carl Sagan, fisico e bidlogo, pondera: “Embora o ritual, a
emocao e o raciocinio constituam aspectos importantes da natureza humana, a
unica caracteristica quase que exclusivamente humana € a capacidade de associar
abstratamente e raciocinar.” (SAGAN, 1987, p. 64).

Tais relagbes se estabelecem a partir de imbricadas relagdes que irdo
constituir os grupos sociais — desenvolvedores de alguma atividade especifica.
Nesse estudo iremos nos ater aos grupos sociais enquanto “formas de vida”,
terminologia sugerida por Wittgenstein (2014) que podem ser traduzidas como
comunidades de praticas (LAVE, 2015).

Desse modo, a pratica € social e esta situada na recente virada praxiologia na
teoria social, associada a aproximacdes e a contribui¢cdes filosdficas anteriores,
oriundas das vertentes: analitica existencial do Heidegger (2002) de Ser e tempo, a
fenomenologia carnal de Merleau-Ponty (1994) e a pragmatica da linguagem do
segundo Wittgenstein (2014).

Isso envolveu um movimento fundamental para a compreensao da linguagem
como ag&do no mundo, em contraste com uma visao mais antiga da linguagem como
a expressao de significados que devem, de alguma forma, corresponder ao mundo
pré-concebido. Wittgenstein (2014), portanto, procurou desafiar qualquer teoria

abrangente da linguagem como um todo e substitui-la por uma visao da linguagem
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como um kit de ferramentas: “Pense nas ferramentas dentro de uma caixa de
ferramentas: encontram-se ai um martelo, um alicate, uma serra, uma chave de
fenda, um metro, uma lata de cola, cola, pregos e parafusos. - Assim como sao
diferentes as funcdes desses objetos, sdo diferentes as fungdes das palavras.
(WITTGENSTEIN, 2014, §11, p. 20).

Em Investigacdes filosoficas, Ludwig Wittgenstein argumentou que o
significado de uma palavra é seu uso em contextos particulares. Para explicar essa
ideia, ele usou a nogado de “jogos de linguagem”. Wittgenstein (2014) argumentou
que uma palavra sé tem significado no contexto da atividade humana. Por exemplo,
para entender a palavra "cavalo" em um jogo de xadrez é saber que a pega “cavalo”
deve ser usada de certas regras, mas nao de outras. Entdo, para saber em que jogo
esta sendo usada uma palavra, dependera do contexto dado, ou por outra, de um
contexto e a intencao do falante.

Dessa maneira, Wittgenstein (2014) concebe a linguagem como um jogo. As
regras sao especificas para cada jogo, que sao aprendidas na pratica comum.
Mesmo sem uma caracteristica definidora comum, os objetos podem ser atribuidos
ao que ele denominou de “semelhangas de familia™

Observe, p. ex., 0s processos a que chamamos "jogos". Tenho em
mente os jogos de tabuleiro, os jogos de cartas, o jogo de bola, os
jogos de combate, etc. O que € comum a todos estes jogos? - Nao
diga: "Tem que haver algo que lhes seja comum, do contrario ndo se
chamariam 'jogos”™ - mas olhe se ha algo que seja comum a todos. -
Porque, quando olha-los, vocé ndo vera algo que seria comum a
todos, mas vera semelhangas, parentescos [...] (WITTGENSTEIN,
2014, § 66, p. 51).

Ele rejeita uma teoria, bem como uma explicagado do significado linguistico.
Ele muda a questao do significado para a "forma de vida" que forma a base de cada
lingua, a pratica de uma comunidade linguistica. Em seus argumentos o significado
de uma palavra ou de um conjunto de palavras devem ser explicados como uma
regra de uso.

Quando Wittgenstein caracteriza a linguagem como uma "ferramenta"
(WITTGENSTEIN, 2014, § 11, p. 20) ou "instrumento” (WITTGENSTEIN, 2014, §
569, p. 203), isso significa uma compreensao da linguagem, significado e uso, de tal
forma que o significado se torne claro ao olhar para o uso.

Vocé ndo pode sair da linguagem cotidiana, de seus limites, esta tudo bem
como esta (WITTGENSTEIN, 2014, § 134, p. 77). O significado de um signo &
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completamente determinado pela demarcagdo de suas regras de uso. “... Um
significado de uma palavra é um género de utilizagdo desta. Porque é aquilo que
aprendemos quando a palavra é incorporada na nossa linguagem. E por isso que
existe correspondéncia entre o0s conceitos «regra» e  «significado»”
(WITTGENSTEIN, 2012, § 61-62, p. 31).

Wittgenstein (2014) foi mais além afirmando que todo jogo de linguagem vem
sempre enraizado a um modo de vida em sociedade — o intricado de regras que
regulamenta a vida das pessoas em um ambiente social, ao qual ele denominou
formas de vida (Lebensform). Esta nogdo se aproxima da no¢gdo de mundo da vida
(Lebenswelt) de Husserl (2012).

No mundo da vida, Husserl (2012) enfatiza a natureza histérica das
comunidades (Vergemeinschaftun) e culturas e a maneira como desenvolvemos
nossas proprias identidades e prioridades no contexto das comunidades em que
vivemos. Ele observa que outro aspecto da natureza histérica do mundo, da vida e
das pessoas(...) dentro dele é que os seres humanos individuais sempre se
encontram como partes de comunidades, literalmente grupos que compartilham
certas crencas, valores e fins comumente aceitos (HUSSERL, 2012, p. 237).
Mediante a esse entendimento, muito do que acredito, valorizo, desejo e fago é
atribuivel ndo apenas a minha histdéria pessoal, mas as experiéncias das
comunidades em que fui criado e onde me encontro.

Husserl (2012) lista a familia como uma forma basica de comunidade; mas
também lista as comunidades que tém uma determinagao geografica, uma patria ou
territério, como uma cidade, regidao ou nagdo, bem como comunidades, como certas
profissbes ou grupos de interesse que compartiiham crencgas, valores e fins
especificos, mas nao sao geograficamente definidos (HUSSERL, 2012, p. 111, 259).
Em qualquer caso, porém, o mundo ja esta sempre pré-concebido a mim, antes
mesmo de eu empreender uma reflexdo ativa sobre o conjunto sedimentado de
tomadas de posicao tedricas, avaliativas e praticas que a comunidade especifica
compartilha e que a definem como uma comunidade.

Segundo Husserl (2012, p. 243) tais comunidades, entdo, sdo culturas em
pelo menos dois sentidos: em primeiro lugar, elas compartilham crencgas, valores e
praticas comumente aceitos que as definem; e em segundo lugar, essas crencas,
valores e praticas compartiihados sdo o resultado de experiéncias histéricas

especificas e respostas a eles, que moldam essas comunidades e se tornam parte
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do pano de fundo sedimentado para todas as experiéncias futuras (ZILLES, 2008, p.
43-48).

Cada comunidade, portanto, também tem seu mundo préprio ou mundo
circundante; ndo apenas como os tipos especificos de realidades que acontecem e
existem no territorio geografico, em que seus membros se encontram, mas como um
conjunto de compreensdes comuns do significado dessas realidades, seus valores e
Seus usos.

Segundo Malinowski (1972), é preciso participar do modo de vida para poder
compreender linguagem de um povo primitivo. A expressdo “corte pelo tergo”,
utilizada pelos Kaxinawas*' somente faz sentido se soubermos que se trata de uma
técnica usual para cortes da seringueira:

A técnica utilizada é uma alternativa de modo a realizar um manejo
mais racional possivel da arvore de tal modo que se a mesma tiver 3
palmos, que equivalem a trés bandeiras, o corte devera ser na razao
de trés para um, ou seja, para cada arvore de trés palmos de
circunferéncia € realizado o corte de apenas uma bandeira.
(OLIVEIRA, SOUZA e SILVA, 2019, p. 219).

Quando a horticultores de Gramorezinho*2, em suas atividades de cultivo e
separagao de hortalicas para comercializagdo anunciam o “par de cinco”, esta
terminologia € compreendida quando Bandeira (2016, p. 112), em sua pesquisa de
campo, observa a pratica de colheita e organizacdo das espécies vegetais
comestiveis em agrupamentos: “a@ medida que vao sendo colhidas, vao sendo
amontoadas no chao, dentro da leira, em grupos de cinco unidades”.

Em outro pedaco recdndito da Amazodnia, Conceigdo Kuntanawa (2019, p.
15), agente agroflorestal e lideranga indigena da aldeia Sete Estrela, no Alto Rio
Tejo, contigua a Reserva Extrativista (RESEX) Alto Jurua, localizada no extremo
oeste do estado do Acre, no municipio de Marechal Thaumaturgo, ao fazer um relato
sobre a arrogancia do ser humano afirma: “...] nosso planeta estd sendo todo
tatuado pelo asfalto, e onde essas coisas vao abrindo a destruicdo, que € o que eles
veem trazendo de la para ca” A terminologia “tatuado pelo asfalto” subjaz do
contexto do discurso do falante: o asfalto € nesse contexto algo que se espalha
como doenga, como uma ferida permanente “[...] acaba com esta riqueza deste

verde chamado floresta, tirando todas as medicinas que curam a gente, e que dava

41 Populagées indigenas pertencentes a familia linguistica pano que povoam a regido composta pelos
rios Tarauaca, Muru e Envira pertencentes ao estado do Acre — Brasil.

42 “Essa comunidade esta situada no litoral Norte da cidade do Natal/RN, distante 30 km do centro”
(BANDEIRA, 2016, p. 89).
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seguranga para o planeta, porque o planeta tem assim como nos as raizes por onde
circula o sangue para nossa matéria [...]”

As nuances descritas nestes relatos revigoram a metafora utilizada por
WITTGENSTEIN (2014, §18, p. 23,), relativos ao conceito de linguagem: “Podemos
ver nossa linguagem como uma velha cidade: uma rede de ruelas e pragas, casas
velhas e novas, e casas com remendos de épocas diferentes; e isso tudo circundado
por uma grande quantidade de novos bairros, com ruas retas e regulares e com
casas uniformes.”

Observemos pela metafora acima o carater polissémico que uma palavra em
uma determinada lingua ou uma linguagem ou uma forma de vida pode adquirir ao
longo do tempo. E o que nds vemos na cidade é(s&o) fotografia(s) apenas dos usos
que se tém nas palavras ou desses jogos de linguagem. Assim, nada é fixo para
sempre, e nessa dindmica nascem novos jogos de linguagem, enquanto outros
envelhecem e sao esquecidos.

Por exemplo, quando uma determinada cultura entra em contato com outra —
geram ademais situagdes de conflito: “O termo conflito foi empregado por Aracil em
1965 para designar a coexisténcia antagonica de duas ou mais linguas em um
mesmo espago geossocial; segundo este autor o conflito linguistico faria parte de
outros conflitos que seriam conflitos de poder” (FRANCESCHINI, 2011, p. 42).

Destarte, as situagdes de contato de linguas ndo é nada harmonioso, o que
induz a pensar estes encontros como situagcdes de conflito, o que levaria a uma
hierarquizacdo das linguas, ou seja, normalmente a lingua de chegada estabelece
uma relagdo de dominagao sobre a outra, como é o caso da manutencao de poder
da lingua portuguesa sobre as linguas indigenas. Porém, a intengcao aqui € mostrar
que a dindmica destes encontros linguisticos ira de encontro ao carater polissémico
das palavras.

Na interpretacdo de palavras polissémicas (na verdade de quase qualquer
palavra), ha, portanto, sempre um processo de acomodacido (e assimilagao)
envolvido, entre o que é dado semanticamente, sintaticamente. Como Wittgenstein
(1974) disse em sua gramatica filosdéfica: “Bem, "entendimento” n&o € o nome de um
unico processo que acompanha a leitura ou a audi¢dao, mas de processos mais ou
menos inter-relacionados contra um pano de fundo ou, um contexto, de fatos de um
tipo particular”. (WITTGENSTEIN, 1974, §35, p. 53).
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Wittgenstein, o "pai" do conhecido conceito de "semelhancas de familia",
enfatizou a gradagao dos multiplos sentidos de uma palavra nessa passagem de sua
Gramatica Filosofica:

O que uma palavra-conceito indica é, certamente, um parentesco
entre objetos, mas esse parentesco ndo precisa ser o compartilhar
uma propriedade ou um constituinte comum. Ela pode ligar os
objetos como os elos de uma corrente, de modo que um pode estar
ligado ao outro por meio de elos intermediarios. Dois membros
vizinhos podem ter caracteristicas comuns e ser similares, ao passo
que membros distantes pertencem a mesma familia sem ter mais
nada em comum. Na verdade, mesmo que uma caracteristica seja
comum a todos os membros da familia, ndo precisa ser essa a
caracteristica que define o conceito. A relagao entre os membros de
um conceito pode ser estabelecida pelo compartilhar de
caracteristicas que se destacam na familia do conceito, cruzando-se
e sobrepondo-se de maneiras muito complicadas. Assim,
provavelmente ndo ha nenhuma caracteristica unica que seja comum
a todas as coisas que chamamos jogos. Mas tampouco pode-se
dizer que "jogo" tem apenas varios significados independentes (um
tanto como a palavra "banco"). O que chamamos "jogos" sao
processos inter-relacionados de diversas maneiras, com muitas
transicoes diferentes entre um e outro (WITTGENSTEIN, 1974, §35,
p. 53).

Dessa forma, é a partir do contexto social implicito que Wittgenstein (2014)
formula sua nova abordagem da linguagem baseada na ag¢do. As formas de vida
apontam para coisas que os humanos fazem regularmente, sem qualquer
necessidade de sistematizar ou prescrever sobre elas. Wittgenstein (2014) confia
que os seres humanos concordam na linguagem que usam. Nessa visdo, a
linguagem € um conjunto aberto de praticas introduzidas a partir de uma convencao.

Wittgenstein (2014) argumentou que o mesmo € verdade para todas as
palavras: que compreender seus significados € conhecer as regras para seu uso.
Essa ideia vai contra o pensamento intuitivo de que o significado de uma palavra é
um objeto a que se refere.

A palavra “arte”, por exemplo, parece representar uma unica coisa; na
verdade, ndo apenas descreve uma ampla gama de atividades, mas também,
atividades que n&o tém nada essencial em comum. Em vez disso, eles tém
sobreposi¢cao de semelhangas que Wittgenstein (2014) denomina de “semelhangas
de familia”.

Por exemplo, quando dizemos “Este filme € uma obra de arte”, brincamos um

jogo de linguagem particular em que “arte” significa algo como “brilhante”. Por outro
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lado, quando falamos de "a arte de pintar", jogamos um jogo diferente do anterior em
que a “arte” significa algo como "oficio".

Para Wittgenstein (2014) a linguagem nao tem natureza perpétua e/ou
estatica, mas €, antes, uma rede de jogos de linguagem inter-relacionados. Mesmo a
palavra “jogo” ndo tem significado permanente, mas se aplica a inumeras atividades
que tém semelhangcas sobrepostas. A tese de Wittgenstein era que qualquer
tentativa de analise da linguagem, revelada por uma estrutura essencial, esta mal
direcionada, porque a linguagem nao tem estrutura fixa e/ou essencial. De acordo
com Wittgenstein (2014), a capacidade de entender palavras ndo € uma questao de
conhecer regras exatas e definicbes, mas sim, de ser capaz para usa-los em

contextos relevantes.
A educacao matematica mediante o pensamento estrutural e pos-estrutural.

O estruturalismo representa um dos mais proeminentes ramos da filosofia do
século XX, com repercussdes que se estendem ao século XXI. Seus maiores
representantes surgiram no seio da escola filosofica francesa. Apesar de ter deixado
seu legado significativo para a humanidade, se apresenta um tanto impenetravel nas
acdes humanas, trazendo resultados ainda embrionarios até o momento. Derrida
(1973, p.6) apresenta, nesse contexto, uma reflexdo sobre a incerteza do
estruturalismo para a sociedade: “Para este mundo por vir e para 0 que nele tera
feito tremer os valores de signo, de fala e de escritura, para aquilo que conduz aqui
o nosso futuro anterior, ainda n&o existe epigrafe.”

Dentre estes conceitos da modernidade, o mais proeminente, € a atribuicdo
dada ao significado de sujeito. Iremos nos ater a trés estatutos de sujeito. O
primeiro, € o sujeito kantiano, o qual deveria determinar-se segundo os padrdes
universais da razdo e, sob esses padrbes, viver em harmonia com outros seres
autbnomos, cuja integridade exigia uma condi¢do de liberdade integral. O projeto
kantiano se aproxima, ou se aprimora em paralelo ao de Descartes, pois seu
principio de certeza, sobre o qual foi construido seu modelo racionalista, € um
principio de uma forma universalmente valida e demonstravel de exprimir a
realidade.

Este estatuto de sujeito, remota desde o século XVIII, ao qual Kant (1995, p.

516) enfatiza o seu encantamento: “lluminismo é a saida do homem da sua
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menoridade de que ele proprio € culpado”. A maioridade do homem poderia se
cumprir por estagios objetivando um horizonte alcangavel, um finalismo.

Nessa perspectiva, poder-se-ia pensar em uma educagao matematica “mais
refinada” de cunho universal, que foi estabelecida por estagios, ou degraus, a ser
creditada por uma educagao matematica de caracteristicas eurocéntricas. Isto €,
nesse estatuto de sujeito, €& impossivel pensar em matematicas marginais,
produzidas de forma contextualizadas e localmente.

Em contraponto, a um sujeito que se emancipa individualmente a partir da
realidade significante universal, o estruturalismo o insere como fazendo parte do
préprio sistema. Eagleton (2006), inseri este sentido dentro da obra literaria.

A obra nao se refere a um objeto, nem é expressdo de um sujeito
individual, ambos sao eliminados, e o que resta, pendendo no ar
entre eles, é um sistema de regras. [...] Dizer que o estruturalismo
tem um problema com o sujeito individual é dizer pouco: o sujeito foi
efetivamente liquidado, reduzido a fungdo de uma estrutura
impessoal. Em outras palavras, o novo sujeito era realmente o
proprio sistema, que parecia equipado de todos os atributos
(autonomia, autocorreg¢ido, unidade etc.) do individuo tradicional
[sujeito moderno] (EAGLETON, 2006, p. 169).

O sistema ao qual o autor se refere é concernente ao sistema de signos, que
nesta concepgéao, € regente da teoria estruturalista, pois “[...] o estruturalismo € uma
tentativa de aplicar essa teoria linguistica a outros objetos e atividades que ndo a
prépria lingua” (EAGLETON, 2006, p. 146). Podemos pensar, por exemplo, a
geometria, presente na base curricular da matematica, como um sistema de signos,
“[...] e uma analise estruturalista tentara ressaltar a série de leis pelas quais esses
sighos se combinam em significados” (EAGLETON, 2006, p. 146). Embora essa
concepgao deixe transparecer uma tendéncia em deixar de lado o carater individual
da produgdo matematica, somente isso nao é suficiente.

A teoria estruturalista em sua primeira acepcéao é vista por Foucault com uma
problematica. O motivo do desacordo, gira em torno do desenho da linguagem. O
estruturalismo mantém a ideia de que esta esta em toda parte, e que a estrutura da
linguagem se encontra, modificada, em todas as estruturas sociais. Para Foucault, a
realidade nao se estrutura como linguagem, mas por formagdes discursivas, que sao

linguagens.
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O estatuto de sujeito para o pés-estruturalismo € aquele que € a antitese do
agente passivo-individual leitor da obra, mas €& critico da obra na acao de leitor-
escritor sob suas perspectivas linguisticas ndmades*3.

Para o Barthes de O prazer do texto (1973), toda teoria, ideologia,
significacdo determinada, dedicacdo social tornaram-se, ao que
parece, de um terrorismo inerente, e a "escrita” é a resposta a todas
elas. A escrita, ou a leitura-escrita, é o ultimo encrave nao colonizado
no qual o intelectual pode agir, saboreando a suntuosidade do
significante, em total indiferenca pelo que possa estar acontecendo
no Palacio do Eliseu ou nas fabricas Renault. (EAGLETON, 2006, p.
212).
Apropriando-se desse entendimento de estruturalismo, daremos destaque a
uma perspectiva que se distancia de uma visdo universal utilitarista e tecnicista da
educacdo matematica ancorada em torno dos fatos da matematica. Para Garnica

(1997) é uma abordagem que desconsidera a dimensao histérica das ciéncias, pois:

se preocupa com fatos, estes elementos definiveis, determinaveis,
manipulaveis, controlaveis, observaveis. Fatos referem-se a objetos.
A verdade deve ser objetiva, esclarecendo o que o mundo é “de
fato”. Decapitando o pensar metafisico, o Positivismo - que encontra
no paradigma "classico" medium fértil de proliferacado - ndo se volta a
questbes que classicamente foram do dominio da Filosofia, como o
ser e o fim ultimo das coisas. O Positivismo torna-se uma espécie de
decapitagdo do préprio pensamento filoséfico. (GARNICA, 1997, p.
110).

Contrapondo a este paradigma, a educagdo matematica pode ser vista como
sendo orientada em torno de percepcbdes pessoais engendradas por meio de
praticas especificas. Para o tratamento de certa atividade matematica escolar, por
exemplo, poderemos esbogar um trabalho investigativo que possa resultar em
sujeitos exercitando suas habilidades interpretativas, talvez mais focadas em
responder a perguntas especificas, exigindo deles uma articulagdo maior no sentido
de seu entendimento em relagdo as questoes.

Ao enfatizar os aspectos interpretativos da educagdo matematica, os sujeitos
poderao trazer afirmacgdes a luz de sua experiéncia, e também por uma necessidade
de decidir sobre a sua adequacado em situacdes particulares. Visto por esse angulo,

a aprendizagem matematica ndo visa encontrar respostas corretas a perguntas

43 “Os ndbmades inventaram uma magquina de guerra contra o aparelho de Estado. Nunca a histéria
compreendeu o nomadismo, nunca o livro compreendeu o fora. Ao longo de uma grande histéria, o
Estado foi o modelo do livro e do pensamento: o logos, o filésofo-rei, a transcendéncia da Ideia, a
interioridade do conceito, a republica dos espiritos, o tribunal da raz&o, os funcionarios do
pensamento, 0 homem legislador e sujeito”. (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 35-36)
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especificas, decorrentes de uma visdo universal do conhecimento, mas respostas
aceitaveis.

A educagdo matematica, construida a partir das esséncias (eidética),
assumida pela fenomenologia € um movimento das produ¢gdes humanas nas
dimensdes da antropologia, da propria produgédo e das vivéncias psiquicas que
demonstram uma abertura na compreensao da cognigdo e dimenséo espiritual, no
sentido laico do termo.

A perspectiva espiritual trabalha nas dimensdes de valores éticos e estéticos.
Os pressupostos sobre esta identidade afirmam que corpo e psiquico sao
indissociaveis. Sao constituidos de forma abrangente pelas dimensdes da pessoa,
denominado na fenomenologia por corpo-encarnado. Na concepg¢ao de Merleau-
Ponty (1999) é concebido como proprio-corpo, termo criado na fenomenologia da
percepcgao. De forma equanime, a concepgéo sobre esta terminologia € utilizada por
Husserl (2012) e Heidegger (2002) pelo ato de perceber uma coisa.

A fenomenologia deriva de logos e de fendmeno, compreendido pelo encontro
de quem olha com atengcdo e do que € visto, gerando o que se denomina por
percepgdo ou vivéncia. Para Bello (2006, p. 18) fenomenologia € aceita “como
reflexdo sobre o fendmeno ou sobre aquilo que se mostra”. A percep¢ado na
fenomenologia € subijetiva e intencional, temporal e espacial. O termo “Intencional”
traduzido do latim quer dizer “Estender para. Estender-se, dirigir-se para. Ter a
intencao, pretender, intentar, aplicar-se a.” (REZENDE; BIANCHET, 2010, p. 216).

[...] no &mbito da fenomenologia a Intencionalidade era assumida
como caracteristica fundamental da consciéncia, e como tal ficou em
boa parte na filosofia contempordnea, especialmente na
fenomenologia e no existencialismo. O conceito de franscendéncia,
mediante o qual Heidegger definiu a relagdo entre o homem e o
mundo, outra coisa ndo €& sendo uma generalizagcdo da
intencionalidade (ABBAGNANO, 2007, p. 577).

A intencionalidade atualiza e efetua os atos da consciéncia, que indicam
acdes de perceber e refletir sobre a coisa e sobre si mesmo. Desse modo, em
fenomenologia, experiéncia ou a consciéncia € sempre consciéncia de alguma coisa
- € ver para ver algo, é lembrar lembrando de algo, € julgar esta julgando algo. O
algo, o objeto do qual somos conscientes, pode ter sido estimulado por uma
percepcdo de um objeto real no mundo, ou através de um ato de memdria ou

imaginagéo.
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O que é visto &€ compreendido na totalidade composta em primeiro plano, pela
figura ou nucleo e em segundo nivel pelo fundo, entorno ou contexto que podem ser
pessoas ou coisas. Um nucleo quando adquire contornos simultaneamente colocado
em destaque relativo ao fundo, estabelece uma relacéo fluida com contornos visiveis
e invisiveis (BICUDO, 2010). Esse desenho constitui o primeiro ato, o agora, o visto,
o olhar de modo intencional e individual.

O ato primeiro constitui-se no visto (noema) e no olhar (noese) transmutado
no vivido, no corpo-encarnado: “a noese é o ato mesmo de pensar, € 0 nhoema € o
objeto desse pensamento” (JAPIASSU; MARCONDES, 2008, p. 202). Os termos

“noese” e “noema” deriva do termo grego “nous” que significa inteligéncia.

Se no periodo das Investigacbes l6gicas Husserl reconhecia apenas
a existéncia de "fendbmenos" no sentido noético da palavra, enquanto
habitantes da interioridade do sujeito, doravante ele admitira que o
universo dos fendmenos ndo se reduz de forma alguma a isso.
Existem também os fendbmenos no sentido “6ntico” da palavra,
fendmenos que nao sao "partes reais" da consciéncia. (MOURA,
2006, p. 20)

Com esta nova abordagem, Husserl finalmente retira o fardo da
fenomenologia a partir de uma perspectiva do “psicologismo”. Tenta encaminhar de

maneira mais auténtica a constituicdo de uma fenomenologia pura:

O noema, ndo sendo "parte real" da consciéncia, ndo tera mais nada
a ver com o "psiquico" da psicologia tradicional. Husserl lhe dara o
estatuto das significagbes em nossa linguagem: o noema é o meio
ideal pelo qual a realidade se oferece a uma consciéncia. (MOURA,
2006, p. 20).

O olhar de modo intencional e individual podera se desdobrar em
comunicagao e expressao do tipo intersubjetiva. Por sua vez, a subjetividade conduz
0 percebido a consciéncia, avancando nos atos da expressdo e comunicagao. A
relacdo entre subjetividade e intersubjetividade é expressa por Husserl (2012, p.
141) como o “eu funcionalmente constitutivo. Isto, para o ponto de vista “eu”, tem o
significado de novos temas: a sintese que especificamente diz respeito ao eu e ao
outro eu (cada um deles puramente como eu), a sintese-eu-tu e, igualmente, mas
mais complicada, a sintese-nés”. Ou ainda, é integracao, pelo resgate de minhas
experiéncias anteriores em minhas experiéncias recentes, da experiéncia do outro
na minha.

Um primeiro ato ja se constitui em epoché inicial, esse termo em

fenomenologia significa colocar em reducdo fenomenolégica, em suspensio, em
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evidéncia ou sob critica radical transcendental (HUSSERL, 2006, 2012). Essa
conduz a estrutura do fendbmeno, e se algo € duvidoso nesse movimento, realiza-se
concomitantemente a variagdo imaginativa, cujo procedimento reside em imaginar
outras maneiras de verificar se o nucleo estrutural se mantém (BICUDO, 2010).

Iremos verificar mais adiante que esta variagdo conduzira a objetividade, que
no ambito da investigacdo fenomenolodgica, caso tenhamos algo a demonstrar sobre
um objeto, ele sera supostamente alcangavel a partir de uma ‘“livre variagéo e
percorrer do imaginavel do mundo da vida intervém, numa evidéncia apoditica, um
conteudo geral essencial que atravessa todas as variantes, e isto, conforme nos
podemos convencer, numa certeza efetivamente apoditica” (HUSSERL, 2012, p.
311).

Dessa forma, existe um significado subjacente de epoché como uma atitude
atribuida aos céticos, de colocar os fatos em duvida, em ndo aprovar e nem
contestar, porém, na filosofia fenomenoldgica, o sentido se aproxima de uma
“‘contemplacédo desinteressada” que segundo Abbagnano (2007, p. 339) é: “uma
atitude desvinculada de qualquer interesse natural ou psicolégico na existéncia das
coisas do mundo ou do proprio mundo na sua totalidade”.

Um epoché inicial que se constitui enquanto intuicdo sensorial (Que organizam
os atos de pegar, unir, comparar, expressar) podera evoluir para uma segunda fase,
constituindo o ato de abstragdo transcendental, entendido como intuicdo essencial
ou eidética. Na visdo husserliana o movimento vai da percepgao, perpassando pela
intuicdo sensorial a intuicdo essencial, ao qual é efetuada por redugdes sucessivas
chamadas também de redugdes transcendentais.

O caracteristico, o comum, o essencial, o transcendental tem origem
constitutiva de uma idealidade nao platbnica, fundada na subjetividade
transcendental. Essa idealidade subjetiva desdobra-se em sintese intencional,
mantida a materialidade e assegurando a existéncia objetiva vinculada a tradigao**
carregam compreensoes e interpretagdes.

Contrariamente, Husserl (2014) critica o uso de uma idealidade objetiva,

enaltecida pelo logicismo e psicologismo, pois se:

44 Heranca cultural, transmisséo de crengas ou técnicas de uma geracdo para outra. No dominio da
filosofia, o recurso a tradigdo implica o reconhecimento da verdade da tradicdo, que, desse ponto de
vista, se torna garantia de verdade e, as vezes, a Unica garantia possivel. Foi entendida nesse
sentido pelo préprio Aristoteles, que, em suas investigagdes, recorre frequentemente a tradigao,
considerando-a garantia de verdade. (ABBAGNANO, 2007, p. 966).
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Ao acentuarmos a idealidade das possibilidades que a propdsito da
evidéncia do juizo podem ser inferidas das leis légicas, e que com
evidéncia apoditica nos sdo manifestas como a priori validas [...] Se a
partir da lei de que dentre duas proposi¢cdes contraditérias uma é
verdadeira e a outra falsa, derivamos a verdade de que de um par de
juizos contraditérios possiveis, um, e s6 um deles pode ter o carater
da evidéncia. [...] E assunto da psicologia, como ciéncia da natureza
das vivéncias psiquicas, pesquisar o condicionalismo natural dessas
vivéncias. (HUSSERL, 2014, p. 138).

A tradicdo, por sua vez, carrega em si a linguagem, como forma humana de
expressar 0s signos que se abrem ao mundo da objetividade, na perspectiva da
manutengdo dos modos culturais. Até agora, a objetividade se mantém enquanto
estratégia mantida pela tradicdo gerada a partir da construcdo de objetos ideais
(abstratos) ou objetos matematicos. A tradicdo, em conformidade com a linguagem,
traduz-se em abertura do passado e do futuro, desencadeando no presente o
surgimento de novos objetos, teorias e visdes de mundo. Refletindo sobre os perigos
acarretados por uma idealidade objetiva em oposi¢gdo a uma idealidade subjetiva,

Husserl pondera:

E necessario alcancar uma compreensdo clara do que é entdo o
ideal em si mesmo e na sua relacdo com o real, como se refere o
ideal ao real, como pode ele residir neste, e assim chegar ao
conhecimento. A questao fundamental é se os objetos ideais do
pensar sao efetivamente - para nos exprimirmos de maneira
moderna - meras indicacbes para maneiras de falar abreviadas que
relevam da “economia do pensar”’ [...]". (HUSSERL, 2014, p. 139-
140).

A concepgao de intuicdo é atualizada de forma profunda no trabalho de
Husserl (2014, 2015) intitulado Investigagbes Ldgicas. Deste ponto em diante, é
percebivel que a intuicdo ndo é constituida apenas de objetos reais (entidades
fisicas ou mentais), mas também, de objetos ideais. Husserl ndo se cansa de
argumentar que, a fim de fazer justica a logica e a matematica, € preciso investigar o
lado subjetivo, bem como o lado objetivo dessas ciéncias. Afirma que precisamos
considerar ndo sO os objetos ideais e verdades da l6gica e da matematica, mas
também os atos subjetivos e processos, por forga dos quais poderemos chegar a
conhecer de forma mais contumaz as verdades sobre os objetos.

Os objetos ideais, ndo platbnicos, com durabilidade ou permanéncia
asseguradas pela linguistica escrita e documental, construidos a partir de
compromissos que levem a uma leitura intencional, poderdo intensificar a

comunicacao e estrutura nas ciéncias ditas humanas. Nesses ditames, a linguagem
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sujeita-se a compreensao de uma estrutura comum a toda(o)s, entendida sob os
aspectos da significacdo e das produgdes socioculturais e histéricas mantidas pela
tradicao.

A objetividade, na fenomenologia transcendental, enquanto possibilidade de
continuidade das praticas culturais veladas pela tradicdo, € alicercada na dialética da
subjetividade e intersubjetividade. A subjetividade é uma abertura ao mundo-vida
que nada mais é do que a busca da experiéncia vivida, dos sentidos. Estes
conduzem a explicitagbes do compreendido e interpretado atualizando o movimento
de analise critica e reflexiva no plano de investigagao.

A criticidade e reflexividade na abordagem fenomenolégica conduz a
transcendéncia sobre o que é percebido e julgado, avangcando em uma
metacompreensdo. Dessa maneira, € compreensivel que o mundo vivido seja uma
transposicao do mundo histérico e cultural: “A ciéncia do mundo da vida tem, pois,
por objeto o estudo da vida transcendental [..]. E o mundo histérico-cultural
concreto, sedimentado intersubjetivamente em usos e costumes, saberes e valores,
entre 0s quais se encontra a imagem do mundo elaborada pelas ciéncias.” (ZILLES,
2002, p. 32-33). Nesse movimento, Husserl elabora sua tese sobre o proceder

investigativo fenomenoldgico como:

[..] o ato de considerar de maneira investigativa, de explicitar e
conceitualizar na descri¢cao, de comparar e distinguir, coligir e contar,
pressupor e inferir, em suma, a consciéncia tedrica em suas
diferentes formas e niveis se refere, portanto, a este mundo, o
mundo em que me encontro e que é ao mesmo tempo mundo que
me circunda (HUSSERL, 2006, p. 75).

De forma geral, a investigacdo fenomenolégica vai do mundo percebido a
estrutura do fendmeno, a partir de redugdes sucessivas. Nesta lida, o pesquisador

se move na sua historicidade*® conduzida pelo seu tempo vivido; as inquietagbes

45 Merleau-Ponty deixa-nos um exemplo didatico de como a historicidade se constréi na percepgdo do
humano de forma prospectiva e retrospectiva: “a sintese perceptiva € uma sintese temporal; a
subjetividade, no plano da percepgcdo, ndo € sendo a temporalidade, e é isso que nos permite
preservar no sujeito da percepc¢éo a sua opacidade e sua historicidade. Abro os olhos a minha mesa,
minha consciéncia é abarrotada de cores e de reflexos confusos, ela mal se distingue daquilo que se
oferece a ela, através de seu corpo ela se espalha no espetaculo que ainda nao é espetaculo de
nada. Repentinamente, fixo a mesa que ainda nao esta ali, olho a distdncia quando ainda nao ha
profundidade, meu corpo centra-se em um objeto ainda virtual e dispde suas superficies sensiveis de
maneira a torna-lo atual. Posso remeter assim ao seu lugar no mundo o algo que me atingia porque
posso, afastando-me no futuro, remeter ao passado imediato a primeira investida do mundo em meus
sentidos, e orientar-me em direcdo ao objeto determinado assim como em dire¢do a um futuro
préximo. O ato do olhar é indivisivelmente prospectivo, ja que o objeto estd no termo de meu
movimento de fixagédo, e retrospectivo, ja que ele vai apresentar-se como anterior a sua aparigao,
como o "estimulo", o motivo ou o primeiro motor de todo o processo desde o seu inicio. A sintese
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sobre os atos prosperam inserindo-se na intencionalidade fecundadora da
interrogacao, conduzindo ao ato de investigagdo propriamente dito, levando-o a
sondar sobre procedimentos investigativos. O que desejamos compreender que até
0 presente ndo compreendemos?

Uma maneira pela qual a abordagem geral de Husserl se destaca frente a de
muitos outros fildsofos da matematica, é que ele combina uma investigacéo sobre a
caracteristica central da consciéncia humana - intencionalidade — com uma
investigacdo de questdes fundamentais da filosofia da matematica e da légica. De
forma estratégica, a abordagem de Husserl se enquadra em uma filosofia analitica
contemporanea. Abbagnano (2007) oferece um panorama das principais tendéncias,
destacando seus principais contribuidores, que se opdem de forma substancial a
metafisica tradicional, incluindo-se o aspecto marcante da intencionalidade na

fenomenologia:

Na filosofia de Bergson, a Analise tem como alvo a "consciéncia",
isto é, a experiéncia interior, e tende a encontrar os dados ultimos,
isto &, imediatos, de tal experiéncia. Na filosofia de Dewey, a Analise
esta voltada para a experiéncia humana [...]. Na filosofia de Husserl,
a Andlise volta-se para o mundo da consciéncia como
intencionalidade e ¢é "analise intencional", direcionada para a
determinacao das estruturas da consciéncia e as "formas" essenciais
dos seus conteudos objetivos. Na filosofia de Heidegger, a Analise
esta voltada para a existéncia [...]. No empirismo loégico, a Analise é
Andlise da linguagem e tende a eliminar as confusbes mediante a
determinagdo e a verificacdo do significado ou modo de uso dos
signos. (ABBAGNANO, 2007, p. 53).

Na filosofia da mente é geralmente tomado como um fato basico de que a
consciéncia humana, especialmente em modos de pensamento cientifico, exibe
intencionalidade. Se reconhecermos isso, entdo n&do podemos ignorar o fato de que
a objetividade estara sempre se correlacionado de alguma forma com a
subjetividade e intersubjetividade dos cientistas envolvidos na aquisicdo de
conhecimento cientifico. O trabalho de Husserl (2012) é especialmente interessante
para acreditar que ha lados subjetivos e objetivos para matematica e l6gica e para a
formas possiveis de investigagdo associadas a suas epistemologias e suas

reivindicagdes ontoldgicas.

espacial e a sintese do objeto estdo fundadas neste desdobramento do tempo. Em cada movimento
de fixagdo, meu corpo ata em conjunto um presente, um passado e um futuro, ele secreta tempo, ou
antes torna-se este lugar da natureza em que, pela primeira vez, os acontecimentos, em lugar de
impelirem-se uns aos outros no ser, projetam em torno do presente um duplo horizonte de passado e
de futuro e recebem uma orientacao histérica (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 321).
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Um ato de investigacdo analitica podera levar a sondar sobre procedimentos
investigativos a luz da fenomenologia, que podera ser exequivel através do mundo-
vivido do pesquisador e seus registros, pelo mundo-vivido dos outros, pela descrigao
e mundo-vivido de grupos culturalmente distintos? Como delinear a estrutura de um
fendmeno? Por redugdes sucessivas? O que é a estrutura para o investigador, para
o investigado e para o grupo de pesquisa?

A estrutura do fenbmeno €, desse modo, um voltar-se para o proprio
fendmeno e ndo para suas interpretagbes rasas? E a esséncia do fenémeno?
Configura-se como um agrupamento de significados, geradores de uma tematica de
pesquisa?

Para tanto, o pesquisador deixa livre, em suspenséo, conceitos e concepgdes
tedricas pré-estabelecidas, colocando os fenbmenos em epoché, ou ainda, necessita
“ir as coisas mesmas” (HUSSERL, 2001), dar-se conta e estar atento e cuidadoso ao
seu entorno com olhares sobre: o eu (ele mesmo), o mundo-vida, o outro e aos
conteudos, aos métodos e a tematica em si.

Considerando o mundo-vida ao ambiente de aprendizagem, €& possivel
entrelacgar as atividades propostas e os sujeitos enquanto corpos-encarnados*® que
constituem o corpus da subjetividade/intersubjetividade, desvelando um espacgo que
se constitui fértil para a efetiva consolidagdao das dimensodes éticas, de escuta e
cuidado com os outros. Compondo alguns dos propdsitos educacionais da
abordagem fenomenoldgica, delineando possiveis aproximagdes e estranhamentos
nas interpretacbes e compreensdes. Essas questbes sdo apresentadas com o
proposito de que ndo precisamos pensar somente nos rendimentos escolares dos
alunos e alunas, mas em suas vidas, suas experiéncias, vistos que seus processos

de escolarizacado nao se realizam descolados da vida.

46 “[...] nossa condicdo de seres encarnados ligando-a a estrutura temporal do ser no mundo.
Enquanto tenho "érgdos dos sentidos", um "corpo", "fungdes psiquicas" comparaveis aquelas dos
outros homens, cada um dos momentos de minha experiéncia deixa de ser uma totalidade integrada,
rigorosamente Unica, em que os detalhes sé existiriam em fun¢do do conjunto, eu me torno o lugar
onde uma multiddo de "causalidades" se entrecruza. Enquanto habito um "mundo fisico", em que
"estimulos" constantes e situagdes tipicas se reencontram — e nao apenas o mundo histérico em que
as situagdes nunca sdo comparaveis —, minha vida comporta ritmos que ndo tém sua razao naquilo
que escolhi ser, mas sua condicdo no meio banal que me circunda. Assim, em torno de nossa
existéncia pessoal aparece uma margem de existéncia quase, impessoal, que é por assim dizer
evidente, e a qual eu reporto o0 zelo de me manter em vida, em torno do mundo humano que cada um
de nds se faz, aparece um mundo em geral ao qual é preciso pertencer em primeiro lugar para poder
encerrar-se no ambiente particular de um amor ou de uma ambi¢cdo” (MERLEAU-PONTY, 1999, p.
124-125).
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CAPITULO lIl - Os afetos que diminuem ou aumentam a poténcia de continuar,
ou descontinuar no ensino da matematica

Até agora nosso trilhar se debrugou principalmente e prioritariamente a um
olhar para nossa regido de inquérito*’, e dirigida para pergunta norteadora “Que
sentidos e significados sao atribuidos por estudantes de Licenciatura em Matematica
da cidade de Rio Branco que ora os aproximam, ora os afastam dos estudos da area
de ensino de matematica?” As leituras e escritas tedricas relativas as rupturas e
(des)continuidades em ciéncias e matematica e, as consideragbes criticas sobre
abordagens racionais no ensino da matematica, nos situaram sobre a tematica e
clarificaram texturas expressivas a definicdo de um itinerario, mas por si mesmo, nao

foi satisfatério para conhecer, mesmo que provisoriamente, nossa inquirigao.

Os fenomendlogos e seus métodos

A seguir iremos apresentar as concepg¢des tedricas e metodoldgicas de quatro
fenomendlogos, cujas contribuicbes foram essenciais para a elaboragao e execugao
da metodologia. Neste texto introdutério, tentaremos argumentar as aproximagoes e
divergéncias entre eles, destacando principalmente a formulagao de sujeito dada por
cada autor.

No estudo da fenomenologia, destacam-se quatro personalidades que figuram
entre os mais importantes deste ramo da filosofia — sem que nenhuma outra figura
se enquadre na mesma categoria de pensamento original e construtivo.

Trés, desses quatro pesquisadores, escreveram obras importantes, cada qual
a trazer contribuicdes substanciais ao pensamento fenomenoldgico. Husserl o fez de
forma mais volumosa, contando com varios textos provenientes de diferentes
periodos do desenvolvimento do seu pensamento.

Dessa forma, as obras que estdo na mesma relacdo com a filosofia

husserliana e sobressaem nessa constelacdo de belos escritos, incluem Ser e

47 O Pesquisador esta preocupado com sujeitos situados, dirige-se para o “mundo-vida” destes
sujeitos que ndo tem atributos qualificativos restritivos. Esta “situcionalidade” ou mundo-vida em
termos da experiéncia vivida, chama-se Regido de Inquérito. (FINI, 1994, p. 28)
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Tempo de Heidegger, O Ser e o Nada de Sartre e Fenomenologia da Percepgdo de
Merleau-Ponty.

Merleau-Ponty abre sua Fenomenologia da Percep¢do com a pergunta: O que
€ fenomenologia? Se fosse possivel encrespar uma plenaria em defesa de uma
fenomenologia, na presenca de Husserl, Heidegger, Sartre e Merleau-Ponty, ela
seria tanto uma filosofia das esséncias quanto uma filosofia da existéncia, tanto uma
filosofia transcendental quanto uma ontoldgica, tanto uma ciéncia rigorosa quanto
uma hermenéutica.

Por mais diferentes que a fenomenologia transcendental de Husserl e a
ontologica de Heidegger possam ter assumido na tarefa de fundar ou fundamentar,
ambas compartilham de um ponto de partida comum — no caso de Husserl, 0 mundo
da atitude natural; no caso de Heidegger, o reino do Ontico. Ou seja, sendo atitude
natural aquilo que, na visdo de Husserl:

[...] consiste em assumir como existente 0 mundo comum em que
vivemos, formado de coisas, bens, valores, ideais, pessoas, etc., tal
como se oferece a nods. A filosofia fenomenoldgica pretende sair
dessa atitude por meio da duvida radical, que consiste em suspender
a atitude natural, isto é, em obstar a qualquer juizo sobre a existéncia
do mundo e de tudo o que esta nele. (ABBAGNANO, 2007, p. 89)

E sendo o reino do 6ntico equivalente ao antolégico e que concerne ao ser
em geral, o sentido 6ntico da palavra refere-se ao ser-ai, ao ser enquanto ente, o
que é intrinseco ao que é unico em cada ser, a individualidade e subjetividade, que
na terminologia de Heidegger equivale ao Dasein.

Ontolégico significa realizar a reunido do ente com a sua entidade.
Ontoldgica é aquela esséncia que, em conformidade com a sua
natureza, se encontra nesta historia, na medida em que a suporta
sempre em conformidade com o nao-estar-encoberto do ente.
Podemos dizer, por conseguinte, que a consciéncia, no seu
representar imediato do ente, é consciéncia Ontica. Para ela, o ente é
0 objecto. Mas, o representar do objecto representa, embora por
pensar, o objecto enquanto objecto. Ela [consciéncia] ja reuniu o
objecto na sua objectualidade e €&, por isso, consciéncia ontoldgica.
Porém, porque n&o pensa a objectualidade enquanto tal, embora ja a
represente, a consciéncia natural é e ndo é ontoldgica. Dizemos que
a consciéncia Ontica é pré-ontoldgica. Enquanto tal, a consciéncia
natural, éntico-pré-ontolégica, é de modo latente a diferenciagéo
entre o verdadeiro Ontico e a verdade ontologica. (HEIDEGGER,
1988, p. 206).

Consequentemente, a largada de radicalizacédo em Husserl e Heidegger, é a

mesma, € essa do ser ontoldgico.
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Por outro lado, no § 5 de Os Problemas fundamentais da fenomenologia,
texto em que Heidegger (2012, p. 34-41) comega a pensar sobre o que havia
realizado em Ser e Tempo, ele descreve seu procedimento como uma inversao do
husserliano. Neste movimento Heidegger contrapde seu método ao de Husserl:

[...] € o método de reconducdo do olhar fenomenoldgico da atitude
natural do homem que vive imerso no mundo das coisas e das
pessoas para a vida transcendental da consciéncia e suas vivéncias
noético-noematicas, vivéncias nas quais os objetos se constituem
como correlatos de consciéncia. Para nds, a redugédo fenomenoldgica
significa a recondugao do olhar fenomenoldgico da apreensao do
ente, como quer que uma tal apreensdo se determine, para a
compreensdo do ser desse ente (projetada com vistas ao modo de
seu desvelamento) (HEIDEGGER, 2012, p. 36-37).

Destarte, a fenomenologia enquanto filosofia transcendental, surge pela
primeira vez em Husserl (2006), no livro Ideias para uma fenomenologia pura e para
uma filosofia fenomenologica.

Essa concepgdo da fenomenologia ontolégica como inversdo da
fenomenologia transcendental, podera ser compreendida ao estabelecer a distingéo
heideggeriana entre um modo de ser pré-ontologico do Dasein.

[...] Heidegger argumenta que a ontologia fundamental deve comecar
com a tarefa de interpretar ou articular essa compreensao pré-
ontolégica do ser. Fazer isso fornecera uma primeira passagem para
responder a questdo do ser em geral, uma vez que compreender 0
Dasein, ou seja, o que é ser o tipo de ente que somos, pressupde
compreender 0 que compreendemos, ou seja, o ser. (CERBONE,
2012, p.60)

O Dasein € ontoldgico em seu préprio ser. Mais precisamente porque, sendo
ontoldgico, esta tdo proximo daquele modo de ser que caracteriza seu eu, o Dasein
primeiro tem que se perder, por absorcdo no “eles”, antes de poder, finalmente, se
recuperar novamente, desta vez em a forma de uma analise explicitamente
ontolégica desse modo de ser que caracteriza o Dasein desde o inicio. O que
Husserl defende € seu percurso inverso, ou seja, deve o ser retirar todo o mundo em
sua volta para se perder e se encontrar novamente.

No lugar do sujeito transcendental, Heidegger propde uma analise do Dasein.
No lugar do ser fora do mundo do sujeito transcendental, Heidegger propde o ser-
no-mundo do Dasein. E no lugar de um tempo de consciéncia do tempo interior,

Heidegger propde um tempo existencial.
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Dai a seguinte conclus&o: o nivel ontologico € o primeiro na ordem do ser,
mas, por isso mesmo, é também o ultimo na ordem da analise. Em outras palavras,
aquele modo de ser que caracteriza o ser humano desde o inicio, € algo que é tao
imediato que s6 pode se tornar suscetivel de analise, no resultado de um longo e
laborioso desvio que acaba por trazer o pensamento de volta ao seu ponto de
partida original.

Afinal, Husserl, tipicamente, oferece apenas um esbogo da atitude natural
como um preludio para realizar uma redugao ao nivel propriamente transcendental,
enquanto o ponto de partida de Heidegger no plano éntico s6 é assumido para reunir
os dados fenoménicos necessarios, dados, cuja compreensdo fenomenoldgica,
exigira entdo um movimento regressivo de volta ao terreno subjacente. Mas entao a
fenomenologia ontolégica de Sartre parece operar no proprio plano que Husserl e
Heidegger acham necessario abandonar, para inaugurar suas proprias analises
fenomenoldgicas.

Sartre nos fornecera uma fenomenologia predominantemente existencial. O
que ele fez por nés é algo mais importante que uma atitude natural dentro da
filosofia analitica. Ele nos tornou conscientes das implicagcdes existenciais dessa
visdo de mundo que a maioria de nds assumimos como verdade, quer o facamos
explicitamente ou nao.

Ele nos persuadiu de que, se a consciéncia € considerada nada mais do que
uma propriedade superveniente, uma excrescéncia supérflua que, por razdes
puramente acidentais, ocorre aqui e ali e de tempos em tempos, entdao o universo
fisico em que nos encontramos € aquele em que € absurdo até mesmo buscar um
sentido humano ou uma verdade que justifique e valide a ocorréncia contingente de
seres conscientes. Para Sartre (2011, p. 22), consciéncia é relagao: “O primeiro
passo de uma filosofia deve ser, portanto, expulsar as coisas da consciéncia e
restabelecer a verdadeira relacdo entre esta e o mundo, a saber, a consciéncia
como consciéncia posicional do mundo”.

Ele nos persuadiu de que, se o eu é definido como uma consciéncia para a
qual o outro ndo €, em primeira instancia, sendo um objeto para a consciéncia, entéao
as relagdes humanas s6 podem ser caracterizadas como uma luta para a morte.

‘Essa mudanca absoluta que nos ameaga do nosso nascimento a
nossa morte permanece perpetuamente imprevisivel e
incompreensivel. Mesmo se encararmos outras atitudes
fundamentais como possiveis, jamais as consideramos a nao ser



154

pelo lado de fora, como os comportamentos do Outro”. (SARTRE,
2011, p. 576).

Essa concepcgao tragica da existéncia humana é qualificada por uma certa
resignagao estoica e uma prontiddo humanista para trabalhar pela melhoria da sorte
humana.

A filosofia existencial de Sartre rompe tanto com a fenomenologia de Husserl
quanto com a ontologia de Heidegger. Para Husserl, pelo menos o Husserl do
periodo intermediario em diante, a fenomenologia €, e sé pode ser, de carater
transcendental. Em uma das primeiras publicagbes de Sartre (2013) Transcendéncia
do Ego, recusa o conceito de sujeito transcendental e visa uma fenomenologia pre-
transcendental do sujeito. Ao mesmo tempo, a ontologia declaradamente dualista do
O Ser e o Nada, torna impossivel para Heidegger ver em Sartre um legitimo
defensor da fenomenologia ontologica.

O capitulo dois do O Ser e o Nada e sobre o corpo-para-si, se divide em trés
secdes, de acordo com uma estrutura facilmente compreensivel: uma primeira secao
dedicada ao corpo para si, uma segunda se¢cao dedicada ao corpo para-outros e
uma terceira seg¢ao dedicada ao que pode ser chamado de corpo-para-os-outros-
para-mim. Em linguagem mais neutra, sou, antes de tudo, meu corpo. Em segundo
lugar, € como corpo que eu aparego aos outros. E, finalmente, meu senso de
identidade é, em grande parte, derivado da maneira como os outros respondem a
€sse Corpo como eu aparego para eles. A terceira sec¢ao €, portanto, em um sentido
Obvio, uma sintese das outras duas.

Ndo ha duvida de que, para Sartre, o corpo deve ser visto como uma
estrutura do para-si. O corpo de que Sartre se ocupa aqui é, naturalmente, o corpo
sujeito, o que Merleau-Ponty chamara de “corps propre” ou corpo proprio, ou seja,
“[...] o carater corporal da experiéncia € um dos [seus] principais interesses”.
(CERBONE, 2012, p.18).

A Fenomenologia da Percepgdo de Merleau-Ponty se propde a nos ensinar a
ver, a reaprender o que significa a percepc¢ao contra a falsificagcdo que nossas
construgdes mentais impdéem. Em certo sentido, este "aprender a ver" poderia ser
facil de apreender. Bastaria deixarmos de lado os preconceitos da ciéncia e do
senso comum e nos deixarmos levar pela corrente da existéncia, prestando atengao
ao que nos revela quando nos mantemos abertos a riqueza e variedade da

percepgao sensorial (como, por exemplo, o artista deve permanecer aberto a essa
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riqueza e variedade). Em outro sentido, porém, é a coisa mais dificil do mundo. Pois
exige que desaprendemos primeiro 0 que ja nos demos ao trabalho de aprender,
que nos tornemos novamente a crianga que fomos mantendo, ao mesmo tempo, a
perspicacia critica necessaria para opor essa maneira original de ver contra os

preconceitos do empirismo e do intelectualismo.
Os procedimentos tedricos investigativos da pesquisa

As visbes de mundo e sujeito dos quatro fenomendlogos consolidaram e
possibilitaram os argumentos que serdo apresentados mais adiante na analise de
dados, de tal forma que a perspectiva metodoldgica da pesquisa foi construida a
partir de um ponto de vista fenomenoldgico.

Para tanto, foi oportuno desvendar formas significativas de “[...] ver a que
ponto as coisas me sao realmente mostradas em si mesmas.” (HUSSERL, 2001, p.
31). Nesse contexto, a pesquisa foi, predominantemente, qualitativa descritiva com
abordagem semelhante a fenomenoldgica e 0 método empregado aproximou-se do
fenomenolégico-hermenéutico.

A pesquisa foi conduzida a partir da tematica “rupturas e (des)continuidades
dos estudos na area de educacdo matematica”, onde procuramos levar em
consideragao a reciprocidade e empatia na relagao entre o eu (pesquisador) e a(o)
outra(o) (participantes da pesquisa), envolto as suas historicidades e ao mundo
vivido.

Segundo Bicudo (1999, p. 42), a empatia € uma caracteristica intrinseca a
intersubjetividade, trazendo “[...] em seu cerne o tempo, o movimento, a identidade e
a diferenga, a comunicagao que pode ocorrer mediante a empatia, a camaradagem
e a linguagem”. O movimento ao qual autora se refere é tipico de uma circularidade
hermenéutica descrita por Gadamer (1997, p. 298) e/ou o circulo hermenéutico de
Paul Ricoeur (1998) como um ir e vir “[...] entre o todo e as partes. [...] que se
aprende a compreender uma opinido estranha, uma lingua estrangeira, ou um
passado estranho”.

Esta circularidade entre o eu falo e o eu sou da alternativamente a
iniciativa a fungéo simbdlica e a sua raiz pulsional e existencial. Mas
este circulo ndo é um circulo vicioso; é o circulo bem vivo da
expressao e do ser exprimido (RICOEUR, 1998, p. 260).

Nesse ponto, o vai e vem hermenéutico, equipara-se ao movimento ciclico
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entre as dimensdes subjetivas-intersubjetiva-objetiva.

Entende-se aqui por mundo vivido como conteudos compartilhaveis e
acessiveis a toda(o)s a(o)s envolvida(o)s, o eu e o outro, constituidos a partir de
fatos psiquicos, conhecidos como associagao de ideias ao qual Husserl (2015, p. 26)
enfatiza a partir de um exemplo: “Quando A invoca B na consciéncia, n&o estao
ambos apenas simultdnea ou sucessivamente conscientes, mas costuma se impor
por si mesma uma conexao perceptivel, pela qual um remete para o outro, este se
apresenta como pertencente aquele”

O vinculo estabelecido entre o eu e o outro, respectivamente, neste contexto,
representados pelo pesquisador-sujeitos ou sujeitos-pesquisador, se desenrola
como desafio ao pesquisador que na busca por relagcbes de rupturas e
(des)continuidades no estudo da educacdo matematica, atreladas ao desenho da
pesquisa, desencadeia interrogagdes comuns em qualquer investigagao, a fim de
que se cumpra os designios de um trilhar reflexivo, desapegando-se de um
direcionamento naturalista que se preocupa somente com os fatos e resultados da
tarefa.

Nesse sentido, € essencial a escolha de uma metodologia mais proximal dos
nossos objetivos. Porém, agregaremos outras que se aproximem de uma
abordagem mais humanistica, que privilegie a participagao criativa, construtiva e
produtiva dos sujeitos, nos quais os conceitos, os significados, 0s processos e 0s
valores sdao tomados naturalmente pelos mesmos.

Nessa perspectiva, o posicionamento naturalista que considera o fazer e o
como-fazer, desvincula a dialética investigativa critica e reflexiva dos atos
educacionais no ambito da fenomenologia. No qual Husserl (2015, p. 16) justifica o
movimento de uma fenomenologia pura, contraria a concepgdo de uma
fenomenologia como psicologia descritiva, orientada a uma acepg¢ao naturalista de
ciéncia da experiéncia: “se a palavra Psicologia conserva o seu sentido antigo, entao
a Fenomenologia n&o é, precisamente, Psicologia descritiva”.

Em vista disso, o pesquisador, na perspectiva de uma educagao matematica
fenomenoldgica, podera tecer caminhos onde o dar-se conta seja refletido no eu, no
outro, no mundo-vida dos sujeitos, como também nas relacbes de rupturas e
(des)continuidades no estudo da matematica em estudantes de Rio Branco, a
considerar os envolvidos na pesquisa.

Os atos educacionais perpassados pela compreensao subjetiva, avangando
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sobre um prisma intersubjetivo provocados pela dialogicidade entre o pesquisador e
0S sujeitos, equipara-se a uma prosa negociada de modo a considerar as
impressdes de toda(o)s a(o)s envolvida(o)s na trama, em um processo livre e
democratico, onde as ideias sejam compartilhaveis e circunstanciadas pela intuigao
sensorial, envidando, desse modo, o dar-se conta sobre a subjetivacao e objetivagéo
da tarefa.

A investigacdo fenomenoldgica, no contexto de estudantes de cursos de
Licenciatura em Matematica, podera ser realizada a partir de gradativas redugdes,
com atencdo para que os sentidos e significados entre os sujeitos e o pesquisador
enveredem em permanente estado de epoché, avancando em diregdo a um epoché
transcendental concatenando a constancia fenomenoldgica sob o ponto de vista das
teorias cientificas, epistemologias e os sentidos e significados construidos pela(o)s
estudantes de licenciatura em matematica, que enxergados a partir do ato reflexivo
possam avangar para compressdes e interpretacdes que surgem no ambito
intersubjetivo, fazendo surgir um novo saber compartilhavel.

Espera-se que o0 novo, o agora, incorporado a tradigdo e linguagem, sejam
desvelados e conduzidos a uma objetividade de saberes, discutidos a partir de uma
fenomenologia transcendental, constituindo-se a partir de uma abordagem
racionalista, fenomenoldgica e critica do conhecimento.

Concordamos que se desejamos entender em quais espagos/tempos da vida
ocorrem as rupturas e (des)continuidades no estudo da matematica, exige uma
anamnese atualizada de Platdo, ndo como simples recordagdo, mas segundo
VOEGELIN (2009, p. 109): [...] a anamnese, em principio, pode, partindo dos
problemas presentes e seus estimulos, tanto ir para tras, a fim de encontrar as
ocasidoes em que o estimulo irrompeu, quanto pode mover-se para frente, a partir
dos estimulos e da memoria de sua ocasiao para os problemas presentes”

Essa concepcgao, é confluente com a filosofia da mente de Merleau-Ponty
(1999), é “retorno as coisas mesmas”, como forma de:

[...] restituir a coisa sua fisionomia concreta, aos organismos sua
maneira propria de tratar o mundo, a subjetividade sua ineréncia
histdrica, reencontrar os fenbmenos, a camada de experiéncia viva
através da qual primeiramente o outro e as coisas nos sdo dados.
(MERLEAU-PONTY, 1999, p. 89-90).

Se aproxima, também, ao método genealdgico e arqueoldgico de Foucault

(1996, p. 60) que “[...] procura cercar as formas da exclusdo, da limitacdo, da
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apropriacao [...]; mostrar como se formaram, para responder a que necessidades,
como se modificaram e se deslocaram, que forga exerceram efetivamente, em que

medida foram contornadas”
Procedimentos de construgao dos dados da pesquisa

Os procedimentos de pesquisa desdobram-se por trés etapas realizadas na
seguinte ordem: pré-teste, pds-teste e analise de resultados. A seguir temos um
quadro contendo a caracterizagdo de cada etapa: os objetivos, os participantes

envolvidos, e suas sub etapas.

Quadro 1 - Etapas do procedimento de pesquisa

Testar o instrumento de coleta de dados

.y Pré-teste
H| 16 aluno{a)s da educagio
8 basica e Licenciatura em
e Matematica

Buscar respostas ao fendmens inguirido

Pos-teste
b 48 alunaia)s matriculades
nas fases finais da

L

Composicao do poema

~ . Analise dosresultados
@) el T

Fonte: Elaborado pelo autor

Nos subcapitulos subsequentes iremos discorrer de forma estendida e
esclarecida os detalhes de cada uma das etapas mencionadas.

Com finalidade de “testar o instrumento de coleta de dados” (LAKATOS;
MARCONI, 1992, p. 129), elaboramos e aplicamos um pré-teste (pesquisa-piloto)
para envia-lo no formato definitivo ao Comité de Etica em Pesquisa — CEP para

posterior aprovagao.
Instrumento de coleta de dados e participantes da pesquisa na fase pré-teste

De forma preliminar, aplicamos um pré-teste com 16 aluna(o)s da educagao
basica e de cursos de licenciatura em matematica, realizado a partir da colaboragao
de docentes de duas instituicdes de ensino previamente convidados. As orientacdes,
objetivos do instrumento de coleta de dados do pré-teste, objetivos do estudo,
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publico alvo, foram esclarecidas previamente as(aos) docentes voluntaria(o)s e
estao descritas no APENDICE |.

Ainda nesta etapa, a(o)s participantes do pré-teste contribuiram com
descricbes de seus mundos vividos na forma de discurso convertido em texto
escrito, coletadas por formularios eletrénicos via google meet, aplicado com o
objetivo de esclarecer e aprofundar perguntas contidas nos formularios eletronicos.

Conforme Lakatos e Marconi (1992, p. 129), o pré-teste podera evidenciar:
“ambiguidade das questdes, existéncia de perguntas supérfluas, adequagao ou nao
da ordem de apresentacédo das questdes, se sdo muito numerosas ou, ao contrario,
necessitam ser complementadas etc.”

Além dessas anadlises, o pré-teste nos orientou na “obtengdo de uma
estimativa sobre os futuros resultados, podendo, inclusive, alterar hipoteses,
modificar variaveis e a relacéo entre elas” (LAKATOS; MARCONI, 1992, p. 129).

Nessa sequéncia, esperamos que esses parametros combinados possam
imprimir maior confianga e rigor na representatividade da pesquisa. De modo geral
esperamos que o pré-teste possa contribuir com os trés principios basicos de
confiabilidade de qualquer instrumento de coleta de dados:

Fidedignidade — isto é, obter-se-d0 sempre os mesmos resultados,
independentemente da pessoa que o aplica? [...] Validade — os
dados obtidos sdo todos necessarios a pesquisa? Nenhum fato, dado
ou fendmeno foi deixado de lado na coleta? [...] Operatividade — o
vocabulario € acessivel a todos os entrevistados, e o significado das
questdes é claro? (LAKATOS; MARCONI, 1992, p. 129).

O instrumento de coleta de dados no pré-teste, foi composto de 4
questionarios destinados a estudantes matriculada(o)s nas etapas finais da
Educacdo Basica e do Curso Superior em Matematica, compreendendo estudantes
do 5% ano e 9° ano do ensino fundamental, 3° ano do ensino médio e do 8° periodo
do Curso Superior em Matematica.

Para compor a(o)s participantes, procurarmos instituicdes mantenedoras da
educacgao basica e do ensino superior. Nao obtivemos sucesso na rede estadual de
ensino porque neste periodo as aulas estavam paralisadas por situagcées de greve.
Na rede particular de ensino também n&o foi possivel por questdes de ordem
burocratica. Como alternativa, procuramos o Colégio de Aplicacdo vinculado a
Universidade Federal do Acre, que com a anuéncia da diretoria autorizou a
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aplicagdo do instrumento para participantes da educacdo basica. Nos cursos de
licenciatura em matematica, o pré-teste se consolidou no Instituto Federal do Acre.

Para cada nivel de ensino, colhemos uma amostra de 4 voluntarios, sendo 2
femininos e 2 masculinos. Na execugao, as forgcas do imponderavel limitaram a
aplicacdo do instrumento de coleta de dados no 5° ano do ensino fundamental, por
questdes de luto da professora aplicadora.

A intencao de dividir os questionarios em quatro segmentos, deu-se a partir
da preocupacdo em respeitar os niveis de escolaridade da(o)s participantes da
pesquisa, porém, tentando manter foco nos objetivos e assim cumprir o principio de
operatividade do instrumento de coleta de dados.

Para que pudéssemos comtemplar os mesmos objetivos e ao mesmo tempo
utilizar uma linguagem compreensivel a toda(o)s a(o)s entrevistada(o)s, tentado se
desvencilhar da imprecisdo, elaboramos perguntas comuns a toda(o)s e outras
especificas.

Referente as respostas dadas pela(o)s voluntaria(o)s do pré-teste, pudemos
perceber a existéncia de uma condicdo de necessidade de equilibrio, tanto na
matematica da vida quanto na matematica académica. Destarte, esse equilibrio visa
uma manutencdo de simetria. Essas analises pods-teste nos fizeram modificar o
terceiro objetivo especifico, de “Conhecer as articulagcbes dos conhecimentos da
matematica_na vida e nas questdes académicas” para “Conhecer como o corpo e a
mente sdo mobilizados para construcdo da matematica na vida e nas questbes
académicas”.

Seguindo sugestbes, colocadas em debates nos grupos de trabalho de
orientacdo de tese, o objetivo sofreu remodelagem e a redagdo passou a ser
“Conhecer como o corpo e a mente se entrelagam para constituicio do
conhecimento matematico, seja na vida e na universidade, entre estudantes da
licenciatura em Matematica da cidade de Rio Branco.

E finalmente, a partir de sugestées da banca de qualificagdo, o atual objetivo
especifico foi reescrito com adaptacdes “Conhecer como o corpo e a mente se
entrelagcam para constituicdo do conhecimento matematico, seja na vida e na
universidade entre estudantes da licenciatura em Matematica da cidade de Rio
Branco.”. Essa dindmica revela o carater provisorio da tese que é atualizada

constantemente.
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Outra alteracdo relevante apds a aplicacédo do pré-teste, e que ocorreu apos o
exame de qualificacdo de tese, foi a mudanga na populagdo pesquisada, que
anteriormente englobava 52, 92 anos do ensino fundamental, 3° ano do ensino médio
e ultimas etapas dos cursos de licenciatura em matematica, restringindo-nos apenas
ao ultimo grupo acrescidos de ex-estudantes.

O instrumento de coleta definitivo, sofreu algumas altera¢des, dentre elas a
insercdo das questdes 18, 19 e 20 (ver APENDICE Il) tornando-se mais consistente
com 0s objetivos propostos e com a revisdo de literatura utilizada. E, apoés
verificagdo de sua fidedignidade, validade e operatividade, o pré-teste foi
consolidado no formato do de um questionario com perguntas fechadas, do tipo

“‘multiplas escolhas” ou “Unica escolha”, e perguntas abertas.
Aspectos éticos da pesquisa

A viabilidade da pesquisa foi condicionada a disponibilidade da(o)s
participantes da pesquisa e, a aceitagdo do(a)s mesmo(a)s, em conformidade ao
Termo de Consentimento Livre Esclarecido (BRASIL, 2013, 2016). Nesse, a(0)s
participantes tiveram conhecimento dos possiveis riscos, providéncias e cautelas a
serem assumidas durante todo o processo da pesquisa (ver APENDICE II)

Para a elaboragdo do formulario/questionario, atendemos todas as
orientagdes contidas na Carta Circular n.° 1/2021-CONEP/SECNS/MS de
03/03/2021 (BRASIL, 2021a), bem como, aos objetivos geral e especificos da

pesquisa.

Os sujeitos participantes da pesquisa na fase pos-teste

Com a intencdo de buscar respostas ao fendbmeno inquirido, selecionamos
por estrato, e de forma proporcional, dois grupos distintos, localizados na cidade de
Rio Branco: a) estudantes dos anos finais da licenciatura em matematica; b) ex-
estudantes que haviam concluido ou desistido do curso de licenciatura em
matematica.

Para tanto, apds aprovacao do projeto de pesquisa em 21 de margco de 2022
pelo Comité de Etica e Pesquisa (CEP) da Universidade Federal do Acre, que emitiu

Parecer Consubstanciado sob numero 5.303.033, e pelo Certificado de
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Apresentacdo de Apreciacdo Etica (CAEE) nimero 53551721.9.1001.5010 (ver
ANEXO 1), estabelecemos contato com os coordenadores de curso de licenciatura
de duas instituicdes federais e publicas de educacao: Universidade Federal do Acre
(UFAC) e Instituto Federal do Acre (IFAC). Os coordenadores auxiliaram na logistica
do primeiro encontro com a(o)s pretensa(o)s participantes da pesquisa. Dessa
forma, em datas e horarios estabelecidos, realizamos uma conversacgao, lendo e
esclarecendo o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) as(aos)
estudantes, apresentando os objetivos da pesquisa, e as informagdes necessarias
para acesso aos instrumentos de coletas de dados, disponibilizados na plataforma
google forms, de forma remota. Ao todo, foram abordados 5 subgrupos dentro da
Regido de Inquérito: 1 turma do 5° periodo, 1 turma do 6° periodo, 1 turma do 7°
periodo, 1 turma do 8° periodo e o subgrupo de ex-estudantes (concludentes e
desistentes).

ApOs essa etapa, de forma voluntaria e livre, catalogamos a participagéo
efetiva de 48 estudantes, sendo a amostra composta por 46,8% do género
masculino e 53,2% do género feminino, e, estatisticamente bem representados entre
0s subgrupos sendo 17% cursando o 8° periodo, 25,5% do 7° periodo, 10,6% do 6°
periodo, 27,7% do 5° periodo e 19,2% entre ex-estudantes (7 concludentes — 14,9%
e 2 desistentes — 4,3%). Dentre estes 70,8% possuem idades de 19 a 25 anos e
29,2% com idades de 26 a 51 anos. O local de origem da(o)s participantes é variado
contendo estudantes de Rio Branco (capital do Acre), do interior do estado do Acre,
de outros estados, e de paises vizinhos (Peru), respectivamente, a 81,3%, 4,2%,
12,5% e 2,1% da amostra.

Metodologia de analise coerente a perspectiva fenomenolégica

Na elaboragdo do instrumento de coletas de dados definitivo, na forma de
questionario, mantivemos o mesmo formato pds pré-teste, contendo perguntas
fechadas e abertas, de tal forma que pudessem provocar na(o)s participantes
discursos, mesmo que considerados espontdneos, de suas rupturas e
(des)continuidades no estudo do ensino da matematica. Tais falas da(o)s
participantes se aproximam da concepcao de discurso convertido em texto escrito
como expectativa de uma abordagem hermenéutica, que segundo RICOEUR (1976,

p. 35) “[...] se conseguirmos mostrar que um texto escrito € uma forma de discurso,
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discurso sob a forma de inscricdo, entdo, as condi¢cdes da possibilidade do discurso
sdo também as do texto”.

A hermenéutica pode ser apreendida de diferentes formas, a depender da
perspectiva considerada. Em nossos trabalhos, nos apropriamos da hermenéutica
filosofica tal qual ela € manifestada em Gadamer e Paul Ricoeur.

Existem dois paradigmas de tradugdo para Ricoeur (1998). Ha, em primeiro
lugar, o paradigma linguistico que se refere a como as palavras se relacionam com
os significados dentro da lingua ou entre linguas. E ha, em segundo lugar, o
ontoldgico paradigma que se refere a como a tradugéo ocorre entre um eu humano e
outro.

O que todas as linguas tém em comum, é a capacidade de mediar entre um
falante humano e um mundo de significados (reais e possiveis) falados. Mas se essa
funcdo constitui a propriedade unificadora da linguagem, o fato de existir uma
pluralidade de linguas, vivas e mortas, significa que nos deparamos com um duplo
dever de tradugao, interno e externo.

A tradugdo pode ser entendida aqui, em um sentido especifico e geral. No
sentido especifico, - aquele de uso contemporaneo comum, - ele sinaliza o trabalho
de tradugdo dos significados de uma linguagem particular para outra. No sentido
mais genérico, indica o ato cotidiano de falar como uma forma nao apenas de se
traduzir para si mesmo (interno para externo, privado para publico, inconsciente para
consciente, etc.) mas também e mais explicitamente de se traduzir para os outros.

Ricoeur (1998) argumenta que boas tradug¢des envolvem algum elemento de
abertura para o outro. Na verdade, ele sugere que estejamos preparados para
renunciar a reivindicacao de autossuficiéncia de nossa lingua nativa, - que, as
vezes, pode ir a extremos de nacionalismo e patriotismo.

Toda tradugédo envolve algum aspecto do didlogo entre o eu e o estranho.
Dialogo significa exatamente isso, acolher a diferengca. Nesse sentido, Ricoeur
(1998) propde a tradugdo como modelo de hermenéutica. Tanto em seu papel
normal de transferéncia de significado de uma lingua para outra, quanto em seu
papel mais especifico de transferéncia de compreensio entre diferentes membros
da mesma comunidade linguistica, a tradu¢ao acarreta uma exposigao a estranheza.
Estamos lidando com uma alteridade que reside fora da lingua materna e com uma

alteridade que reside dentro dela.
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Acreditando que fatos passados podem ser misturados ao presente, através
de uma acéo intencional provocada pelo pesquisador, que por sua vez estimula uma
reacao intencional na(o) participante, que € quem responde o questionario, focado
em seu foreground, ou seja, em suas motivagdes atuais sobre a tematica.

Ao responder o questionario focada(o) em suas motivagdes, a(o) participante
conecta o background (o passado) ao tecido de sua “representagdo atual do
universo” (BERGSON, 1999, p. 178), atualizando a consciéncia, alimentados pela
rememoragao dos fatos antecedentes e posteriores ao seu ingresso na licenciatura
em matematica.

Para Skovsmose (2014, p. 35) “O background da pessoa refere-se a tudo o
que ela ja viveu, enquanto que o foreground refere-se a tudo que pode vir a
acontecer com ela”. De forma complementar, o foreground “[...] inclui seus desejos,
sonhos, intengdes, expectativas, aspiracdes, esperancas, medos, obstaculos,
realizacdes e frustragcdes” (APOLINARIO; BERNARDI, 2021, p.2).

No primeiro momento, que se caracteriza como pré-analise, fizemos a
transposicao dos formularios que estavam armazenados em enderego especifico na
plataforma google forms, no formato de arquivo CSV que significa “comma-
separated-values” (valores separados por virgulas) para o formato XLSX (planilha do
Microsoft Excel).

Apos a importagcao e decodificacdo dos dados, realizamos a leitura dos 20
itens, compostos por perguntas abertas e fechadas, de modo a conhecer a
composi¢cdo do que disse a(o)s participantes. Em seguida fizemos a escolha do
corpus, concebido por Bardin (1977, p. 96-97) como o “conjunto dos documentos
tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos. A sua
constituigdo implica, muitas vezes, escolhas, selegdes e regras”.

A decisdo acima foi delimitada pela representatividade e pertinéncia aos
objetivos e aos aportes tedricos e epistemoldgicos da pesquisa. Nesse sentido, o
corpus da pesquisa ficou circunscrito ao que disse a(o) participante dadas as nove
perguntas contidas no instrumento de coleta de dados (Ver APENDICE 1V).

Apods a definicdo do corpus, adentramos numa fase autorreflexiva, ou ainda,
que se constitui no movimento primordial de uma redugao fenomenolégica, o que
Husserl (2012, p. 120) chamou de epoché, uma expressao grega que significa
reconhecer a necessidade de “suspender” a forga de julgamento ao proceder as

analises. Epoché é um ultimato para encontrar-se alerta, para olhar com cuidado,
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para ver o que verdadeiramente esta la e para permanecer além das tradicbes
habituais de saber as coisas, corpos e fatos.

Nela realizamos um exercicio para controlar nossos pré-juizos, preconceitos e
imagens preconcebidas sobre as coisas. Ainda assim, ndo anulamos, bloqueamos
ou reprovamos todos as convengdes com referéncia ao conhecimento e experiéncia
anteriores (HUSSERL, 2012, p. 110) quando realizamos as analises dos fenbmenos.
O mundo nao € alocado fora de agao, enquanto jaz entre colchetes. No entanto, o
mundo em meio a parénteses constituiu pensamento trivial e esta atualizado ante
noés como um fendmeno a ser apreciado, a ser experimentado de um modo recente
por meio de uma consciéncia “purificada” (HUSSERL, 2012, p. 208).

Essa agdo, que antes de tudo, &€ uma atitude, faz brotar novos
conhecimentos, mas além disso, como uma experiéncia em si mesma, um
procedimento que orienta nossas paixdes a nao tomar predefinicbes, de modo a
consentir que coisas, eventos e pessoas entrem novamente na consciéncia, e
contemple e mire-os mais uma vez, como se fosse uma primeira ocasiao de contato
com o fendbmeno.

Estar em epoché é um estado muito dificil de ser alcancado, por sermos
muitos suscetiveis a fazer juizos de forma ininterrupta em tudo que vemos, tocamos
e ouvimos. Frisando que este estado de suspenséao/alerta de juizos se faz durante
todo o processo de analise e ndo se constitui apenas como uma fase preparatéria e
inicial, ela é permanente durante o processo de redug¢ao fenomenoldgica.

A reducgdo fenomenoldgica, que tem como principio geral a epoché, se dara
inicialmente por abordagem ideografica - que procura validar proposi¢des factuais
especificas ou subjetivas. Segundo Machado (1994, p. 40) “Este tipo de analise
refere-se ao emprego de ideogramas ou representagdes de ideias por meio de
simbolos. Os ideogramas expressam ideias”. Sera nesta etapa de tratamento dos
dados que buscaremos uma descricao intersubjetiva do que parece ser o fendbmeno.
Dessa maneira, procuramos apreender a experiéncia do outro com a mesma
intencdo perceptiva com que apreendemos uma coisa ou evento que nos é

apresentado.
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Composicoes iniciais da(o)s participantes — a analise ideografica

Dessa analise, como primeira redugao, serdo construidas as unidades de
significados, onde os ditos e os escritos da(o)s participantes serao transcritos com o
intuito de constituir os sentidos e significados, atribuidos as perguntas expressas nos
questionarios.

Com a finalidade de evidenciar, nesse trabalho, um tipo de dinamica a partir
de uma analise ideografica, compomos o quadro com as analises das respostas
da(o)s participantes da pesquisa (APENDICE V) dispostos em 5 colunas. Na
primeira coluna trouxemos um codigo que identifica o sujeito e o item
correspondente ao corpus da pesquisa (respostas as oito perguntas contidas no
questionario). Ja a segunda coluna, corresponde aos fragmentos do que disse a(0)s
participantes que nominaremos de verso. A denominagdo verso expressa O
movimento hermenéutico que pretendemos fazer. Nesse sentido, tomaremos as
respostas da(o)s participantes da pesquisa como composi¢des primarias de uma
poesia.

Os versos, neste entendimento, sdo, simultaneamente, parte e o todo da
composi¢ao de um poema. “O poema ou o verso, da na mesma: o poema é um todo
de que cada parte € um poema, ou seja, um “fazer” consumado; e 0 verso € uma
parte de um todo que ainda € um verso, ou seja, uma virada, uma revirada ou um
reverso de sentido.” (NANCY, 2013, p. 419).

A poesia, nessa visao, € um todo organizado, cujas partes sdo organicamente
relacionadas e subordinadas a um unico objetivo, que coincide com os objetivos
dessa pesquisa. O enredo a ser delineado sobre as rupturas e (des)continuidades
no ensino-aprendizagem de matematica tera como ponto de partida os versos que
organizam o todo, ou ainda, a poesia em construgao.

O enredo ndo é uma sequéncia aleatdria de incidentes, mas um todo
unificado com um comego, um meio € uma organizagao estruturada pela
necessidade ldgica.

A terceira coluna abrange as declaragbes proferidas pela(o) participante e
analisadas pelo pesquisador que denominaremos de ritmos. Dos ritmos
construiremos as rimas — que sao as unidades de significado coerentes
(identificadas por codigos), as quais estdo circunscritas ao que disse a(o)s

participantes. E com o objetivo de facilitar o entrelagamento dessas unidades de
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significados para os proximos deslocamentos redutivos, anexamos a ultima coluna
do quadro que denominamos de “Ordenacgéao das U.S.”
Para efeito de compreenséo dos quadros elaborados nesta primeira reducéo,

estamparemos um dos fragmentos da(o) participante A.1 como mostrado no quadro

a seguir:
Quadro 2 - Fragmento do que disse a(o) participante A.1
Cddigo Fragmento do que Declaracoes proferidas | Unidade de | Ordenagao
disse a(0) — analisadas pelo significado das U.S.
participante (verso) | pesquisador (ritmos) - U.sS.
(rimas)
A1A1 Me orientou em Salienta que foi A1.1-1-1: |1
relacdo a saber influenciada(o) na Escolha
qual profissao iria | escolha de uma por
ingressar profisséo, porém, ndo | afinidade
futuramente, ndo | foi aquela que os
estou cursando seus pais desejavam, | A.1.1-2-2: | 2
um curso que fazendo a escolha Escolha
meus pais pela sua predile¢cao imposta
gostariam, mas € | (gosto) pelo curso de
um Curso que eu matematica.
gosto.

Fonte: Elaborado pelo autor

No fragmento acima, A.1.1 refere-se a(ao) participante (A.1) e a resposta
dada a primeira pergunta do corpus da pesquisa (1). Como dito anteriormente, nas
segundas e terceiras colunas situam-se respectivamente o que disse a(o)
participante A.1 e a analise do pesquisador. Na coluna subsequente (quarta) temos
a(s) unidade(s) de significado (U.S.) e sua respectiva codificagao.

Cada cdédigo é unico e bem definido, composto pela letra A seguida por 4
numeros. De forma genérica na codificacdo A.X.Y-Z-W, X indica a(o) participante
(variando de 1 a 48), Y designa a ordem da pergunta do corpus (ver APENDICE V)
da pesquisa (variando de 1 a 9), Z denota a ordem da U.S relativa a pergunta Y e W

determina a ordem dentre todas as U.S da(o) participante A.X.
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Esquema 2 - Codificagdo das unidades de significado (U.S.)
Cadigo
AXY-Z-W

X Y z W

Indica a(o) participante Designa a ordem da Denota aordemda . ing a ordem
U.5. relativa 4

(variando de 1a 48)  pergunta do corpus eraunta Y dentre todas as U.S
(ver ANEXO V) da perg da(o) participante
pesquisa (variando de ALK
1a9)

Fonte: Elaborado pelo autor

A Ultima coluna (quarta) é reservada para localizar e ordenar as U.S. no
quadro 3, seguindo as rimas que se mantém e que designam as invariantes, que
denominaremos de sintese das rimas. Feitas estas ponderacbes, dispomos o
APENDICE V, referente & primeira reducdo. O mesmo foi ordenado em ordem
crescente, em blocos, cada bloco contendo a identificagao (A.X.Y), designando a(o)
participante da pesquisa acompanhada, em ordem crescente, da resposta a cada
item do corpus da pesquisa.

Apbés a andlise empreendida no APENDICE V, adentramos na analise
nomotética. Buscando por “[...] convergéncias e divergéncias dos aspectos que se
mostram nas analises ideograficas [...] [que se fazem] [...] pela passagem do nivel
individual para o geral, ou seja, move-se do aspecto psicolégico individual para o
psicolégico geral da manifestagdo do fenébmeno” (MACHADO, 1994, p. 42), ou seja,
€ um movimento que visa a formulagéo de proposigdes gerais.

Neste sentido, é deflagrada a segunda reducédo, onde sado agrupadas as
unidades de significado com ideias nucleares iguais ou equivalentes, com o intuito
de eliminar as duplicidades nas falas dos préprios participes e entre outros

participes.

Explorando os sentidos e significados da(o)s participantes — Analise
Nomotética

O detalhamento desta fase é representado no quadro 3, que denominamos de
“‘Rimas sinteses que se preservam nas U.S.” Das 350 U.S contidas na primeira
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reducao, ressignificadas a partir dos fragmentos do que disse a(o)s participantes, e
sintetizadas em 227 U.S. (rimas que se conservam).

Na primeira coluna, reserva-se ao que denominamos de “Organizagao das
U.S.”, de entrada numérica e deslocadas do APENDICE V. A segunda coluna
carrega as ‘rimas que se conservam nas U.S.” com relagdo biunivoca com a
primeira coluna, ou seja, contendo em ordem crescente as 227 U.S. conservadas.
Na proxima coluna transferimos do APENDICE V as codificagbes que se agrupam
para formar a U.S. conservada. Por exemplo, as codificagées A.35.7-1-5; A.37.7-1-6;
A.38.7-1-3; A.41.7-1-4; A.44.7-1-3; A.45.7-1-1; A.47.7-1-5; A.48.7-1-8 apresentaram
conteudos idénticos ou similares referentes as respostas ao item 7 do corpus da
pesquisa, referenciadas as(aos) 8 participantes distintos, ou seja, as 8 rimas, cuja
unidade é nomeada de “entes geométricos explorados na escola e nos concursos”
convergem para a invariante ou rima sintese denominada “Percepgéo na construgao

de conceitos matematicos”.

Quadro 3 - Rimas sinteses que se conservam nas U.S

Ordenacao | Rimas que se Identificacdo/Localizagao | Invariantes ou sintese
das U.S. conservam das U.S. das rimas
nas U. S. (Convergéncias
Interpretadas)
1 Escolha por A.1.1-1-1; A.1.5-1-8; Tensodes entre
afinidade A.36.1-1-1 continuidade e
descontinuidade na
escolha profissional
2 Escolha imposta A.1.1-2-2 Tensdes entre
continuidade e
descontinuidade na
escolha profissional
3 Os gostos ndosao | A.9.1-1-1; A.19.1-1-1; Tensodes entre
permanentes, eles | A.33.2-1-2; A.34.1-1-1; continuidade e
mudam com o A.42.1-1-1 descontinuidade na
tempo e com a escolha profissional
maturidade
4 Influéncia dos A.5.1-1-1; A17.1-1-1; Tensoes entre
familiares na A.17.2-1-2; A.23.2-2-3; continuidade e
escolha da A.35.2-2-3 descontinuidade na
licenciatura em escolha profissional
matematica
5 Escolha guiada pela | A.7.2-1-2; A.8.2-1-2 Tensdes entre
oportunidade e continuidade e
afinidade descontinuidade na
escolha profissional
6 Afinidade com a A.2.2-1-2; A.3.1-2-2; Tensdes entre
area de exatas A.16.1-2-2; A.34.1-2-2; continuidade e




170

A.39.1-1-1

descontinuidade na
escolha profissional

7 Afinidade com o A.2.5-1-4; A.3.5-1-6 Tensodes entre
curso de continuidade e
licenciatura em descontinuidade na
matematica escolha profissional

8 Calcular a partirda | A.5.8-2-7; A.7.8-1-10; O conhecimento
escolha de medida | A.8.8-1-5; A.24.8-1-6; aproximado e
padrao A.28.8-1-9 conhecimento exato

9 Uso de instrumento | A.15.8-1-6; A.18.8-1-8; O conhecimento
de medida nao A.29.8-14 aproximado e
padronizado conhecimento exato

10 Uso de A.13.8-1-6 O conhecimento
instrumentos de aproximado e
medicao e do conhecimento exato
calculo exato

11 A matematica A.37.3-1-3; A.44.1-1-1; Afetos que fazem
desafia a resolver A.46.3-2-3 diminuir e/ou
problemas aumentar a poténcia

em resolver
problemas

12 Diversificar as A.37.8-1-7; A.37.8-2-8 O conhecimento
formas de aproximado e
solucionar conhecimento exato
problemas

13 Solucionar A.15.3-1-1; A.22.3-2-5 Afetos que fazem
problemas de diminuir e/ou
matematica & aumentar a poténcia
gratificante em resolver

problemas

14 Estimar os dados A.1.7-1-9; A.2.8-1-6; O conhecimento
do problema A.42.8-1-8; A.46.8-1-6; aproximado e

A.48.9-3-13 conhecimento exato

15 A matematica da A.9.4-1-10; A.29.4-1-2 A matematica dialoga
vida é a capacidade com a experiéncia
de resolver vivida
problemas vividos

16 A resolucao de A.19.3-1-3; A.33.3-1-3 Afetos que fazem
problemas diminuir e/ou
apresenta aumentar a poténcia
continuidades e em resolver
descontinuidades problemas

17 Solucionar A.10.3-3-6; A.12.3-1-2 Afetos que fazem
problemas diminuir e/ou
tranquiliza aumentar a poténcia

em resolver
problemas

18 As formulas A.20.8-1-5; A.23.8-1-8 O conhecimento
solucionam aproximado e

problemas

conhecimento exato
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19 Sensacéo de A.16.3-2-4; A.16.3-3-5 Afetos que fazem
recompensa na diminuir e/ou
resolucao de aumentar a poténcia
problemas em resolver

problemas

20 Presséo imposta A.7.3-1-3; A.15.3-2-2 Afetos que fazem
pela obrigacéo de diminuir e/ou
resolver problemas aumentar a poténcia

em resolver
problemas

21 A matematica ajuda | A.9.3-3-9; A.14.4-1-4; A matematica dialoga
a superar e A.40.4-1-6 com a experiéncia
solucionar vivida
problemas vividos

22 Resolver problemas | A.6.3-2-3 Afetos que fazem
€ uma distragao diminuir e/ou

aumentar a poténcia
em resolver
problemas

23 Aspectos A.14.8-1-7 O conhecimento
qualitativos aproximado e
presentes na conhecimento exato
resolugao de
problemas

24 A habilidade em A.20.3-1-1 Valores e atitudes no
resolver problemas ensino de matematica
de matematica é
inata.

25 Facilidade em A.22.2-1-2 Afetos que fazem
resolver problemas diminuir e/ou

aumentar a poténcia
em resolver
problemas

26 Estudar matematica | A.27.3-1-3 Valores e atitudes no
exige repeticao de ensino de matematica
resolucao de
problemas

27 Resolver problemas | A.36.3-2-3 O conhecimento
€ encontrar aproximado e
resultados conhecimento exato

28 Medicéao utilizado A.5.8-1-6 O conhecimento
concomitantemente aproximado e
estimativa e conhecimento exato
exatidao

29 Fazer estimativas A.19.8-1-7 O conhecimento
usando o corpo aproximado e
como referencial conhecimento exato

30 Uso de referenciais | A.33.8-1-7 O conhecimento

para realizar
estimativas

aproximado e
conhecimento exato
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31 Licenciatura em A.10.2-2-3; A.14.1-1-1; Tensodes entre
matematica como A.18.1-2-2; A.43.1-2-2; continuidade e
22 opgao A.47.2-1-2; A.48.2-1-2 descontinuidade na
escolha profissional
32 Docéncia como 22 A.40.2-1-3 Tensdes entre
opgao continuidade e
descontinuidade na
escolha profissional
33 Professora(e)s da A.10.2-1-2; A.11.2-1-2 Valores e atitudes no
educacio basica ensino de matematica
identificam talentos
34 Caréncia de A.5.2-1-2; A.9.2-3-5 Tensdes entre
professora(e)s na continuidade e
area de exatas descontinuidade na
escolha profissional
35 Oscilagao entre de | A.1.3-1-5; A.3.3-1-3; Afetos que fazem
sucesso e fracasso | A.5.3-1-3; A.7.3-3-5; diminuir e/ou
na matematica. A.11.3-1-3; A.36.5-1-5; | aumentar a poténcia
A.41.3-1-2; A.43.3-1-3 em resolver
problemas
36 Continuar o que A.11.3-2-4; A.11.5-1-5; Tensodes entre
comegou A.17.5-1-6; A.19.5-1-5; continuidade e
A.33.5-1-5 descontinuidade na
escolha profissional
37 Continuidade pela A.12.5-1-4; A.13.5-1-4; Tensodes entre
afinidade A.14.5-1-5 continuidade e
descontinuidade na
escolha profissional
38 Desejo por A.6.5-1-5; A.10.5-1-8; Tensodes entre
certificacao de A.23.5-1-7; A.25.5-1-4; continuidade e
ensino superior A.47.5-1-4 descontinuidade na
escolha profissional
39 Certificacao para A.40.5-1-7; A.48.5-1-7 Tensodes entre
prestar concurso continuidade e
publico descontinuidade na
escolha profissional
40 Os matizes da A.5.7-1-5; A.8.7-1-4; Percepcao na
imagem imprimem | A.19.7-1-6; A.22.7-1-9; construcéo de
tridimensionalidade | A.28.7-2-8 conceitos
matematicos
41 Perceber detalhes A.18.7-1-7; A.19.9-1-8; Percepcao na
da construcao em A.25.7-1-5; A.39.7-1-5; construcao de
perspectiva A.40.7-1-8; A.42.7-1-7 conceitos
matematicos
42 Procura por A.4.2-1-2; A7.1-1-1; Tensdes entre
profissdes de A.16.1-1-1; A.35.2-1-2 continuidade e
projecao social e descontinuidade na
econbmica escolha profissional
43 Gosto pela A.7.5-2-8; A.28.2-1-1; Tensdes entre

matematica

A.33.1-1-1

continuidade e
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descontinuidade na
escolha profissional

44 A matematica da A.2.4-1-3; A.7.4-1-6; A matematica dialoga
vida é tudo que A.39.4-1-3; A.47.4-1-3 com a experiéncia
existe vivida

45 A matematica da A.35.4-1-4; A.46.4-1-4 Valores e atitudes no
vida é exata ensino de matematica

46 A matematica da A.5.4-1-4; A.36.4-1-4 Valores e atitudes no
vida esta fora da ensino de matematica
escola

47 A matematica da A.3.4-1-5; A.10.4-1-7; A matematica dialoga
vida é a experiéncia | A.17.4-1-4; A.23.4-1-6; com a experiéncia
vivida A.32.4-1-3 vivida

48 A matematica da A.1.4-1-7; A.30.4-1-5 A matematica dialoga
vida é o cotidiano com a experiéncia
das pessoas vivida

49 A matematica da A.8.4-1-3; A.20.4-1-2 Valores e atitudes no
vida é pratica ensino de matematica

50 Ser desafiado A.2.1-1-1; A.19.2-1-2; A matematica dialoga
diante das A.46.5-1-5 com a experiéncia
dificuldades vivida
impostas pela
disciplina da
matematica

51 Identificar A.2.9-1-7; A.7.9-1-11; Percepcao na
propriedades das A.13.9-1-7; A.17.9-1-9; construgéo de
figuras numa A.25.9-1-7; A.30.8-1-6; conceitos
imagem A.48.9-1-11 matematicos

52 Conhecer as A.1.2-2-4; A.3.1-1-1; Tensodes entre
perspectivas A.23.1-1-1 continuidade e
profissionais na descontinuidade na
licenciatura em escolha profissional
matematica

53 A matematica exige | A.14.3-1-3; A.18.5-1-5; Valores e atitudes no
dedicacéo e esforco | A.46.3-1-2; A.48.1-1-1 ensino de matematica

54 A matematica é A.6.3-1-2; A.40.3-1-4 Afetos que fazem
geradora de alegria diminuir e/ou

aumentar a poténcia
em resolver
problemas

55 A percepcéao da A.6.7-1-6; A.14.7-1-6; Percepcao na
tridimensionalidade | A.15.7-1-5 construcao de
surge nas aulas de conceitos
geometria matematicos

56 O quantitativo se A.14.9-1-8; A.15.9-1-7; O conhecimento
impode sobre o A.36.8-1-8; A.36.9-1-9 aproximado e
qualitativo conhecimento exato

57 A beleza é A.20.9-1-6; A.48.9-2-12 | O conhecimento
quantificavel aproximado e

conhecimento exato
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58 Os matizes de A.9.7-1-12; A.29.7-1-3 Percepgéo na
cores definem o construgcao de
formato plano conceitos

matematicos

59 Fazer escolhasem | A.25.1-1-1; A.29.1-1-1; Tensdes entre
funcao da propria A.31.1-1-1; A.35.1-1-1; continuidade e
vontade A.41.1-1-1; A.46.1-1-1 descontinuidade na

escolha profissional

60 Entes geométricos | A.35.7-1-5; A.37.7-1-6; Percepcao na
explorados na A.38.7-1-3; A.41.7-1-4; construcao de
escola e nos A.44.7-1-3; A.45.7-1-1; conceitos
CONCUrsos A.47.7-1-5; A.48.7-1-8 matematicos

61 Incerteza da A.43.6-1-6; A.43.7-1-7; Percepgao na
resposta A.43.8-1-8 construcao de

conceitos
matematicos

62 Professora(e)s A.1.2-1-3 Valores e atitudes no
formadora(e)s ensino de matematica
compromissada(o)s.

63 O fracasso como A.1.3-2-6 Afetos que fazem
motivador para diminuir e/ou
continuar aumentar a poténcia

em resolver
problemas

64 Lembra de A.2.7-1-5 Valores e atitudes no
ambiente ludicos ensino de matematica

65 Medo de nao obter | A.3.3-1-4 Tensdes entre
éxito na profisséo continuidade e
de professor(a) descontinuidade na

escolha profissional

66 Expectativa gerada | A.3.5-2-7 Tensdes entre
pelos familiares e continuidade e
amigos. descontinuidade na

escolha profissional

67 Lembrancga dos A.3.7-1-8 Percepcao na
conteudos construcao de
escolares conceitos

matematicos

68 Tentativa e erro A.3.8-1-9 O conhecimento

aproximado e
conhecimento exato

69 Busca por A.3.8-2-10 O conhecimento
referéncias em aproximado e
livros ou conhecimento exato
enciclopédias

70 Observagao e A.3.9-1-11 Valores e atitudes no
analise. ensino de matematica

71 Influenciar de forma | A.4.1-1-1 Valores e atitudes no
positiva. ensino de matematica

72 Influéncia mediada | A.4.2-2-3 Afetos que fazem
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pela dedicacéao e
amor a educacao.

diminuir e/ou
aumentar a poténcia

em resolver
problemas
73 A matematica & A.4.4-1-4 Valores e atitudes no
onipresente e ensino de matematica
eterna
74 Desejo na A.4.5-1-5 Valores e atitudes no
continuidade ensino de matematica
75 Alcancgar um A.6.1-1-1 O conhecimento
resultado desejavel aproximado e
em avaliagdes de conhecimento exato
matematica
76 Aprender A.6.3-3-4 Afetos que fazem
matematica é diminuir e/ou
grandioso. aumentar a poténcia
em resolver
problemas
77 Medic&o por A.6.8-1-7 O conhecimento
padronizacao e aproximado e
exatidao. conhecimento exato
78 Incerteza nos A.7.3-2-4 Tensdes entre
resultados continuidade e
profissionais de descontinuidade na
professor(a) escolha profissional
79 Descontinuar A.7.5-1-7 Afetos que fazem
podera trazer diminuir e/ou
desconforto/prejuizo aumentar a poténcia
para sua vida em resolver
problemas
80 Percepcéao espacial | A.7.7-1-9 Percepcao na
construcao de
conceitos
matematicos
81 Liberdade em A.8.1-1-1 Tensdes entre
escolher sua propria continuidade e
profissao. descontinuidade na
escolha profissional
82 Verificar simetriae | A.8.9-1-6 Percepcao na
homotetia construcao de
conceitos
matematicos
83 A profissao de A.9.1-2-2 Tensobes entre
professor(a) é continuidade e
sinbnimo de descontinuidade na
prestigio e respeito. escolha profissional
84 Oportunidade de A.9.2-1-3 Tensdes entre

insergao no
mercado de

continuidade e
descontinuidade na
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trabalho. escolha profissional

85 O compromisso na | A.9.2-2-4 Tensdes entre
carreira docente é continuidade e
proporcionado pela descontinuidade na
experiéncia escolha profissional
profissional

86 A licenciatura A.9.2-4-6 Tensdes entre
oferece continuidade e
oportunidades na descontinuidade na
docéncia e na escolha profissional
preparagao para
concursos publicos

87 A matematica é A.9.3-1-7 Valores e atitudes no
desafiadora e/ou ensino de matematica
rejeitada por muitos.

88 A matematica & A.9.3-2-8 Valores e atitudes no
deslocada da ensino de matematica
realidade

89 Certificacao A.9.5-1-11 Tensodes entre
profissional continuidade e

descontinuidade na
escolha profissional

90 Composicéao e A.9.9-1-13 Percepcao na
decomposicao de construcao de
imagens conceitos

matematicos

91 Consulta a pessoas | A.10.1-1-1 Tensdes entre
experientes para continuidade e
realizar escolhas descontinuidade na

escolha profissional

92 Afeto de amor em A.10.3-1-4 Afetos que fazem
relagéo a diminuir e/ou
matematica. aumentar a poténcia

em resolver
problemas

93 A matematica A.10.3-2-5 Afetos que fazem
potencializa a diminuir e/ou
mente. aumentar a poténcia

em resolver
problemas

94 Escolha por uma A11.1-1-1 Tensdes entre
profissdo que possa continuidade e
gerar renda. descontinuidade na

escolha profissional

95 Frustacdo causada | A.12.1-1-1 Afetos que fazem
por expectativas diminuir e/ou
criadas na infancia aumentar a poténcia

em resolver
problemas

96 A matematica é util | A.12.4-1-3 Valores e atitudes no
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ensino de matematica

97 Expectativa de A.12.5-2-5 Afetos que fazem
satisfacao diminuir e/ou
aumentar a poténcia
em resolver
problemas
98 Softwares ajudam a | A.12.7-1-6 Percepgéo na
entender a construgcao de
tridimensionalidade conceitos
matematicos
99 Determinado na A.13.1-1-1 Tensdes entre
escolha profissional continuidade e
descontinuidade na
escolha profissional
100 O desafio nas A.13.3-1-2 Afetos que fazem
disciplinas exatas é diminuir e/ou
prazeroso aumentar a poténcia
em resolver
problemas
101 A matematica da A.13.4-1-3 A matematica dialoga
vida é universal com a experiéncia
vivida
102 o estudo da A.13.7-1-5 Percepcao na
geometria espacial construcao de
amplia a percepgao conceitos
matematicos
103 Afinidade com a A.14.2-1-2 Tensdes entre
matematica e com a continuidade e
docéncia. descontinuidade na
escolha profissional
104 O incompreensivel | A.15.3-3-3 Afetos que fazem
leva ao fracasso. diminuir e/ou
aumentar a poténcia
em resolver
problemas
105 Continuar para A.15.5-14 Tensdes entre
concluir e conhecer continuidade e
descontinuidade na
escolha profissional
106 A matematica & A.16.3-1-3 Valores e atitudes no
atemporal. ensino de matematica
107 A matematica da A.16.4-1-6 A matematica dialoga
vida é necessaria com a experiéncia
para a vivida
sobrevivéncia.
108 A tecnologia é fruto | A.16.4-2-7 Valores e atitudes no
da matematica ensino de matematica
109 Continuar na A.16.5-1-8 Tensodes entre

certeza

continuidade e
descontinuidade na
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escolha profissional

110 fazer analogias A.16.7-1-9 Percepgao na
ajudam a entender construgéo de
a conceitos
tridimensionalidade. matematicos
111 Solugéo quantitativa | A.16.8-1-10 O conhecimento
sem consideragdes aproximado e
qualitativas/criativas conhecimento exato
112 Simetria é perfeicao | A.16.9-1-11 Percepgao na
e assimetria é construcao de
complexagao conceitos
matematicos
113 As dificuldades em | A.17.3-1-3 Tensdes entre
continuar a continuidade e
licenciatura descontinuidade na
apresentam-se nos escolha profissional
primeiros anos
114 A maximizagcdoda | A.17.4-2-5 O conhecimento
ordem e da medida aproximado e
(p. 97). conhecimento exato
115 Receio de desistir A.17.5-2-7 Afetos que fazem
diminuir e/ou
aumentar a poténcia
em resolver
problemas
116 Vivéncia com jogos | A.17.7-1-8 Valores e atitudes no
e de aulas formais ensino de matematica
117 Livre-arbitrio para A.18.1-1-1 Tensodes entre
realizar as continuidade e
escolhas. descontinuidade na
escolha profissional
118 As dificuldades A.18.3-1-3 Tensodes entre
podem ser continuidade e
superadas descontinuidade na
escolha profissional
119 A matematica esta | A.18.4-1-4 Valores e atitudes no
em todo lugar e é ensino de matematica
transformadora
120 Possibilidade de A.18.5-2-6 Valores e atitudes no
contribuir com a ensino de matematica
educacao dos
outros
121 Identificacdo de A.18.9-1-9 Percepcao na
figuras planas e construgéo de
simetria conceitos
matematicos
122 A matematica da A.19.4-14 Afetos que fazem

vida é alternancia
de positividade e
negatividade

diminuir e/ou
aumentar a poténcia
em resolver
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problemas

123 Continuar para A.20.5-1-3 Afetos que fazem

potencializar vidas diminuir e/ou
aumentar a poténcia
em resolver
problemas

124 A A.20.7-1-4 Percepcao na
tridimensionalidade construgcao de
se adquire no conceitos
ensino formal matematicos

125 Falta de bons A.22.1-1-1 Tensdes entre
profissionais nas continuidade e
areas de ensino e descontinuidade na
tecnoldgicas escolha profissional

126 Desejo inicial pela A.22.2-2-3 Tensdes entre
matematica, mas continuidade e
nao pela profissao descontinuidade na
de professor(a). escolha profissional

127 A matematica A.22.3-1-4 Valores e atitudes no
reforga a ensino de matematica
objetividade.

128 Matematica é vida, | A.22.4-1-6 Valores e atitudes no
apesar de ser ensino de matematica
tedrica

129 Desejo por A.22.5-1-7 Tensdes entre
certificacao na continuidade e
graduacéao e na descontinuidade na
pos-graduagao escolha profissional

130 Os modos de ver A.22.6-1-8 Percepcao na
provocam construgéo de
sensacgoes de conceitos
bidimensionalidade matematicos
elou
tridimensionalidade

131 A A.22.7-2-10 Percepcao na
bidimensionalidade construcao de
€ confundida com conceitos
seu esbogo no matematicos
plano

132 Uso de uma técnica | A.22.8-1-11 O conhecimento
de aproximagao. aproximado e

conhecimento exato

133 Resposta A.22.8-2-12 O conhecimento
qualitativa- aproximado e
quantitativa e conhecimento exato
criativa.

134 Atencéo a todos os | A.22.8-2-13 A matematica dialoga
detalhes e com a experiéncia

lembranca de
experiéncias vividas

vivida
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135 Atualizar assuntos | A.22.9-1-14 A matematica dialoga
passados ao com a experiéncia
presente vivida

136 Conectar A.22.9-2-15 Valores e atitudes no
conhecimentos ensino de matematica
prévios a
representacao
figurativa

137 Superar A.23.2-1-2 Afetos que fazem
dificuldades na diminuir e/ou
matematica é aumentar a poténcia
gratificante. em resolver

problemas

138 Ensinar matematica | A.23.2-3-4 Valores e atitudes no
€ antes de tudo um ensino de matematica
ato de humanidade

139 A matematica exige | A.23.3-1-5 Valores e atitudes no
dedicacéo, ensino de matematica
disciplina e foco nos
estudos.

140 Uma atividade A.23.9-1-9 Valores e atitudes no
simples desdobra- ensino de matematica
se em explorar a
criatividade.

141 A escolha é A.24.1-1-1 Tensdes entre
proximal dos continuidade e
objetivos de vida descontinuidade na

escolha profissional

142 Afinidade com a A.24.2-1-2 O conhecimento
l6gica e o raciocinio aproximado e
matematico conhecimento exato

143 A matematica A.24.4-1-3 A matematica dialoga
auxilia na com a experiéncia
construgao e vivida
manutengao das
experiéncias
vividas.

144 Continuar para A.24.5-1-4 Tensodes entre
atuar na docéncia continuidade e

descontinuidade na
escolha profissional

145 No plano A.24.7-1-5 Percepcéao na
configuram figuras construcao de
planas conceitos

matematicos

146 Valorizagdo do belo | A.24.9-1-7 Afetos que fazem

na matematica

diminuir e/ou
aumentar a poténcia
em resolver
problemas
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147 Escolhas pelo A.25.2-1-2 Tensdes entre
mercado de continuidade e
trabalho e afinidade descontinuidade na
com matematica. escolha profissional

148 A matematica da A.25.4-1-3 Valores e atitudes no
vida é tacita ensino de matematica

149 Padronizar A.25.8-1-6 O conhecimento
unidades de medida aproximado e
pelos recursos conhecimento exato
disponiveis

150 A licenciatura foi A.26.1-1-1 Tensdes entre
escolhida como continuidade e
forgosa opgao descontinuidade na

escolha profissional

151 A afinidade com a A.26.2-1-2 Tensdes entre
docéncia foi continuidade e
construida descontinuidade na

escolha profissional

152 A matematica da A.26.4-1-3 A matematica dialoga
vida oferece com a experiéncia
significados para a vivida
vida

153 Continuar é a A.26.5-1-4 Tensdes entre
melhor opgao continuidade e

descontinuidade na
escolha profissional

154 A perspectiva A.26.7-1-5 Percepcao na
mostra um vértice construcao de
da figura conceitos
tridimensional matematicos

155 A adreadeexatas é | A.27.1-1-1 Tensdes entre
valorizada na continuidade e
carreira militar descontinuidade na

escolha profissional

156 Estudar matematica | A.27.2-1-2 Valores e atitudes no
exige tempo livre ensino de matematica

157 A matematica A.27.3-2-4 A matematica dialoga
interage com a com a experiéncia
experiéncia vivida vivida

158 A matematica esta | A.27.4-1-5 A matematica dialoga
em tudo com a experiéncia

vivida

159 Continuar para A.27.5-1-6 Tensodes entre
realizagao pessoal continuidade e
e profissional descontinuidade na

escolha profissional

160 A perspectiva nao A.27.7-1-7 Percepgao na

percebida

construcao de
conceitos
matematicos
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161 Referencias A.27.8-1-8 O conhecimento
proximos como aproximado e
unidades de medida conhecimento exato

162 Calcular area A.27.9-1-9 Percepgao na
sombreada construcao de

conceitos
matematicos

163 A matematica A.28.2-2-2 Valores e atitudes no
contribui na area ensino de matematica
das tecnologias

164 A matematica opera | A.28.3-1-3 Valores e atitudes no
na memoria e ensino de matematica
concentracao.

165 A matematica pode | A.28.3-2-4 Afetos que fazem
ser divertida diminuir e/ou

aumentar a poténcia
em resolver
problemas

166 A matematica é A.28.3-3-5 A matematica dialoga
totalidade com a experiéncia

vivida

167 A matematica da A.28.4-1-6 Valores e atitudes no
vida é relacionada a ensino de matematica
sociedade

168 Existéncia de A.28.7-1-7 Percepcao na
incerteza: Nem toda construcao de
figura desenhada conceitos
no plano é plana matematicos

169 Valorar a abertura A.28.9-1-10 Valores e atitudes no
na construcao de ensino de matematica
ideias, verdades e
proposicoes
matematicas.

170 Investigar formas A.29.9-1-5 Percepcao na
geomeétricas. construcao de

conceitos
matematicos

171 Relevancia de A.30.2-1-1 Valores e atitudes no
professora(e)s ensino de matematica
formadora(e)s
desde a base
educacional

172 Os profissionais da | A.30.2-2-2 Valores e atitudes no
matematica ensino de matematica
incentivam a
competicido

173 A matematica A.30.3-1-3 Afetos que fazem

potencializa a vida

diminuir e/ou
aumentar a poténcia
em resolver




183

problemas
174 As contingéncias A.30.3-2-4 Afetos que fazem
causam ansiedade diminuir e/ou
e diminuem a aumentar a poténcia
poténcia de vida em resolver
problemas
175 A falta de dedicacédo | A.32.3-1-2 Afetos que fazem
faz oscilar entre diminuir e/ou
sucesso e fracasso aumentar a poténcia
em resolver
problemas
176 Continuidade dos A.32.5-14 Valores e atitudes no
projetos ensino de matematica
177 O desenho no plano | A.32.7-1-5 Percepcao na
deixa a construcao de
ambiguidade do conceitos
plano e do espacial matematicos
178 Observagao de A.32.9-1-6 Percepcao na
formas geométricas construcao de
em obras de arte conceitos
matematicos
179 A matematica A.33.4-14 Valores e atitudes no
coopera com vida ensino de matematica
humana
180 Figuras geométricas | A.33.7-1-6 Percepcao na
sdo aprendidas no construcao de
ensino formal conceitos
matematicos
181 Pinturas sao A.33.9-1-8 Valores e atitudes no
manifestagdes ensino de matematica
complexas da
matematica
182 A monitoria em A.34.2-1-3 Valores e atitudes no
matematica ensino de matematica
fortalece as
afeccdes sobre ela
183 Ganhar experiéncia | A.34.3-1-4 Afetos que fazem
vivida com diminuir e/ou
fracassos e aumentar a poténcia
sucessos em resolver
problemas
184 Matematica vivida A.34.4-1-5 A matematica dialoga
com a experiéncia
vivida
185 A certeza nao A.34.7-1-6 O conhecimento
demonstravel aproximado e
conhecimento exato
186 Criar alternativas A.34.8-1-7 Valores e atitudes no
ensino de matematica
187 Descrever figuras A.34.9-1-8 Percepcao na
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geométricas

construcao de
conceitos
matematicos

188 Sem proposig¢des A.35.9-1-6 O conhecimento
aproximado e
conhecimento exato

189 Desejo interno e A.36.3-1-2 Afetos que fazem

rejeicao externa no diminuir e/ou

ensino da aumentar a poténcia

matematica em resolver
problemas

190 Ambiguidade entre | A.36.6-1-6 Percepcao na

0 que é espacial e 0 construgao de
que é plano conceitos
matematicos

191 Acreditar naquilo A.36.7-1-7 Percepcao na

que vé construcao de
conceitos
matematicos

192 Afeto de tristeza e A.37.1-1-1 Afetos que fazem

alegria em relagéo a diminuir e/ou

matematica aumentar a poténcia
em resolver
problemas

193 Escolha pela A.37.2-1-2 Tensdes entre

licenciatura continuidade e

Influenciada pelos descontinuidade na

pais e escolha profissional

professora(e)s

compromissada(o)s

com a docéncia

194 Procurar ajuda A.37.3-2-4 Afetos que fazem

quando fracassar diminuir e/ou

em matematica aumentar a poténcia
em resolver
problemas

195 A matematica é A.37.4-1-5 Valores e atitudes no

fundamental para ensino de matematica
contemporaneidade

196 Cuidado no ensino | A.38.1-1-1 Valores e atitudes no

da matematica ensino de matematica

197 A matematica & A.38.4-1-2 Valores e atitudes no

essencial para a ensino de matematica
vida

198 O rigor na A.39.3-1-2 Valores e atitudes no

matematica & ensino de matematica
fundamental

199 Continuar para A.39.5-1-4 Tensodes entre

realizagao pessoal
e profissional

continuidade e
descontinuidade na
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escolha profissional

200 Validagao pela A.39.8-1-6 O conhecimento
medicao direta aproximado e
conhecimento exato
201 Calcular usando A.39.9-1-7 O conhecimento
algoritmos aproximado e
conhecimento exato
202 Oportunidade e A.40.1-1-1 Tensodes entre
afinidade continuidade e
descontinuidade na
escolha profissional
203 Educacao basica A.40.2-1-2 Valores e atitudes no
excludente ensino de matematica
204 Nao desistir diante | A.40.3-2-5 Afetos que fazem
dos fracassos diminuir e/ou
aumentar a poténcia
em resolver
problemas
205 A quantificagcdo do | A.40.8-1-9 O conhecimento
qualitativo aproximado e
conhecimento exato
206 Tonalidades de uma | A.40.9-1-10 Percepcao na
cor matriz construcao de
conceitos
matematicos
207 Qualidade no A.41.5-1-3 Valores e atitudes no
ensino ensino de matematica
208 Solugéo qualitativa | A.41.8-1-5 O conhecimento
aproximado e
conhecimento exato
209 Recordar A.41.9-1-6 A matematica dialoga
experiéncias vividas com a experiéncia
vivida
210 Afinidade e A.42.2-1-2 Valores e atitudes no
professora(e)s ensino de matematica
engajada(o)s
211 Professora(e)s A.42.3-1-3 Valores e atitudes no
formadora(e)s ensino de matematica
desmotivada(o)s
212 O rigor matematico | A.42.3-2-4 Valores e atitudes no
nao é fundamental ensino de matematica
213 Cuidado com a(o) A.42.3-3-5 Valores e atitudes no
aluna(o) ensino de matematica
214 Matematica vivida A.42.4-1-6 A matematica dialoga
com a experiéncia
vivida
215 Observar e A.42.9-1-9 Percepcao na
descrever construcao de

conceitos
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matematicos

216 Rejeicao pela A.43.1-1-1 Tensdes entre
docéncia na continuidade e
juventude descontinuidade na

escolha profissional

217 Matematica é a A.43.4-14 Valores e atitudes no
completude da vida ensino de matematica

218 Satisfacdo pessoal | A.43.5-1-5 Tensodes entre
e/ou profissional continuidade e

descontinuidade na
escolha profissional

219 O espacial contém | A.44.6-1-2 Percepcao na
formas planas construcao de

conceitos
matematicos

220 Proporcionalidade A.46.9-1-7 Percepcao na
na geometria construcao de

conceitos
matematicos

221 Desejo profissional | A.47.1-1-1 Tensdes entre
oculto continuidade e

descontinuidade na
escolha profissional

222 Interesse pelas A.48.2-1-3 Tensdes entre
areas exatas continuidade e

descontinuidade na
escolha profissional

223 A(0)s A.48.3-1-4 Afetos que fazem
professora(e)s diminuir e/ou
condenam o aumentar a poténcia
fracasso em resolver

problemas

224 Na matematica ndo | A.48.3-2-5 Valores e atitudes no
existe meio termo ensino de matematica

225 Matematica néo A.48.4-1-6 Valores e atitudes no
académica ensino de matematica

226 Busca de dados A.48.8-1-9 O conhecimento
técnicos aproximado e

conhecimento exato

227 Auséncia de dados | A.48.8-2-10 O conhecimento

numéricos

aproximado e
conhecimento exato

Fonte: Elaborado pelo autor

Apo6s supressdao dos temas repetitivos ou sobrepostos, restam apenas os

horizontes, ou seja, o horizonte da intersubjetividade, que segundo Husserl (2012, p.

134) equivale aquilo que “[...] cada um “sabe-se” vivente no horizonte dos seus co-
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humanos, com os quais pode entrar em conexdo, ora atual, ora potencialmente,
assim como estes o podem fazer (conforme ele do mesmo modo o sabe) em relagéao
mutua, atual e potencial’. Novamente retornamos ao mecanismo que intercepta
minha experiéncia passada com as dos outros, que segundo Merleau-Ponty (1999,
p. 18) € um movimento “[...] inseparavel da subjetividade e da intersubjetividade que
formam sua unidade pela retomada de minhas experiéncias passadas em minhas
experiéncias presentes, da experiéncia do outro na minha”.

Precisamente este movimento constitui-se como a terceira redugdo, que
consiste em procurar caracteristicas estruturais ou invariantes dos fenbmenos. Neste
sentido, o viés estruturalista contribui para “[...] orientar finalmente as técnicas de
analise ndo mais para a simples frequéncias da aparicao dos elementos do texto,
mas para as relagdes que os elementos do texto mantém entre si” (BARDIN, 1977,
p. 197).

Neste construto, adentra o que €& chamado no método fenomenoldgico
husserliano de variagdo imaginativa (HUSSERL, 2012, p. 326), cujo objetivo é
apreender as esséncias da experiéncia, apresenta neste estudo no quadro das
referéncias que precipitam uma experiéncia e se conectam com ela, ao qual
chamaremos simplesmente de invariantes ou rimas sinteses (ver quadro 4).

Que segundo Husserl (2013, p. 104) tem como fungéo chegar nas estruturas
da experiéncia “[...] que polarizavam as multiplicidades da consciéncia, efetiva ou
possivel, segundo objetos idénticos; portanto, em referéncia a objetos enquanto
polos, enquanto unidades sintéticas.”

Até o terceiro movimento de reducao tinhamos 227 U.S. que orbitaram entre 6
invariantes. Essas invariantes ou rimas sinteses representam os sentidos e
significados amplos interpretados a partir do que disse a(o0)s participantes.

Mais adiante, no quadro 4, destacamos as invariantes e suas respectivas

rimas que se conservam agrupadas segundo sua ordenacao.

Quadro 4 - Invariantes

Invariantes (rimas sinteses) U.S (rimas) que concordam com a
invariante
A matematica dialoga com a experiéncia | 15, 21, 44, 47, 48, 50, 101, 107, 134,
vivida 135, 143, 152, 157, 158, 166, 184, 209,
214.
Valores e atitudes no ensino de |24, 26, 33, 45, 46, 49, 53, 62, 64, 70, 71,
matematica 73, 74, 87, 88, 96, 106, 108, 116, 119,
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120, 127, 128, 136, 138, 139, 140, 148,
156, 163, 164, 167, 169, 171, 172, 176,
179, 181, 182, 186, 195, 196, 197, 198,
203, 207, 210, 211, 212, 213, 217, 224,
225.

Tensobes entre continuidade el|1,2,3,4,5,6,7, 31, 32, 34, 36, 37, 38,
descontinuidade na escolha profissional | 39, 42, 43, 52, 59, 65, 66, 78, 81, 83, 84,
85, 86, 89, 91, 94, 99, 103, 105, 109,
113, 117, 118, 125, 126, 129, 141, 144,
147, 150, 151, 153, 155, 159, 193, 199,
202, 216, 218, 221, 222.

Afetos que fazem diminuir e aumentar a | 11, 13, 16, 17, 19, 20, 22, 25, 35, 54, 63,
poténcia em resolver problemas 72,76, 79, 92, 93, 95, 97, 100, 104, 115,
122, 123, 137, 146, 165, 173, 174, 175,
183, 189, 192, 194, 204, 223

O conhecimento aproximado e |8, 9 10, 12, 14, 18, 23, 27, 28, 29, 30,
conhecimento exato 56, 57, 68, 69, 75, 77, 111, 114, 132,
133, 142, 149, 161, 185, 188, 200, 201,
205, 208, 226, 227

Percepgcdo na descricdo de objetos | 40, 41, 51, 55, 58, 60, 61, 67, 80, 82, 90,
matematicos 98, 102, 110, 112, 121, 124, 130, 131,
145, 154, 160, 162, 168, 170, 177, 178,
180, 187, 190, 191, 206, 215, 219, 220

Fonte: Elaborado pelo autor

ApOs chegar as estruturas da experiéncia, através da sintese, aportamos para
a quarta reducao fenomenoldgica que constitui a estrutura basica do fendmeno que
€ a interpretacdo sobre o que se interroga e as apreensdes sentidas pelo
pesquisador frente a pergunta “Que sentidos e significados sao atribuidos por
estudantes de Licenciatura em Matematica da cidade de Rio Branco que ora os
aproximam, ora os afastam dos estudos da area de ensino de matematica?”
Atentando ao que disse a(o)s participantes, vimos que para eles, manifesta-se
“Sentidos e significados da(o) licencianda(o) que pensa e visa a matematica”, “Os
afetos que diminuem ou aumentam a poténcia de continuar, ou descontinuar no
ensino da matematica” e “A percepgao e validacdo dos objetos matematicos pela(o)
licencianda(o) em matematica”.

Estas foram as categorias abertas ou “generalidades objetivas” (Husserl,
2013, p. 90) que envidamos para interpretagdo e compreensao do objeto da
pesquisa. Abaixo o quadro referencial que conecta as invariantes as suas

respectivas categorias abertas.
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Quadro 5 - Categorias abertas

Invariantes Categorias Abertas
A matematica dialoga com a | Sentidos e significados da(o)
experiéncia vivida licencianda(o) que pensa e visa a
matematica

Valores e atitudes no ensino de
matematica

Tensdes entre continuidade e | Os afetos que diminuem ou aumentam
descontinuidade na escolha profissional | a poténcia de  continuar, ou
descontinuar no ensino da matematica
Afetos que fazem diminuir e aumentar a
poténcia em resolver problemas

O conhecimento  aproximado e | A percepcao e validagdo dos objetos
conhecimento exato matematicos pela(o) licencianda(o) em
matematica
Percepgcdo na descricdo de objetos
matematicos

Fonte: Elaborado pelo autor
Logo adiante temos a linha que se desfia as redu¢des fenomenoldgicas e sua

correspondéncia na composigao poética:

Esquema 3 - Redugdes fenomenoldgicas

% - 42 reducao
i a = - 3 categorias abertas
(";" = 3 mdu_?au - generalidades objetivas
= - 6 Invariantes - “Unidades tematicas do

22 I'Edllﬁilﬂ - "Rimas sinteses” poema”
- Fase nomotética
12 reducao - Unidades de
- Fase ideogréfica significado sinteses
- “Rimas” - "Rimas que se
-350 U5, conservam”
=227 U.S.

Fonte: Elaborado pelo autor
Os afetos que diminuem ou aumentam a poténcia de continuar, ou
descontinuar no ensino da matematica

Para comegar, vamos imaginar uma hipotética imagem fixada a partir de uma

atitude natural de descrever um(a) professor(a) ou, um(a) estudante de licenciatura
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em matematica: Uma pessoa fora de contato com a realidade do mundo, onde seu
unico mundo possivel seria proximo de qualquer intensidade entre matematica e
fisica; sdo supostamente pessoas carregando uma pasta muito feia e gasta, de
aparéncia decomposta e antiquada e possivelmente de comportamento frio, retraido
e introvertido. Diante destas aparéncias, o que vocé poderia dialogar com esses
grupos, exceto numeros e teoremas? Embora uma boa parte se encaixa nos
esteredtipos, a maioria ndo. Tampouco, pesquisar sobre personalidades da
matematica podem nao conduzir a qualquer que seja os esteredtipos esperados.
Sentimentos que a maioria das pessoas tem sobre os matematicos estdo
relacionados aos seus afetos em relacdo a matematica.

Os afetos que ora nos aproximam ou, ora nos afastam da matematica podem
ser, por exemplo, de tristeza e/ou aversao, de alegria e/ou afinidade. Essas nuances
se manifestam de maneiras diversas as(aos) que experienciam cursos de
licenciatura em matematica. A instabilidade dessas afec¢cdes que ladeiam os
itinerarios da(o)s estudantes durante o curso de licenciatura em matematica, os
fazem experienciar outras afecgdes derivadas respectivamente daquelas, como o
medo e a esperanga, surgidas da mesma causa [...] ideia de uma coisa futura ou
passada, do resultado da qual duvidamos numa certa medida” (SPINOZA, 1983, p.
214).

A inconstancia da tristeza gera o medo, por outro lado, da alegria gera-se
esperanga, que segundo Spinoza (1983, p. 253) ndo sdo benéficas. Bachelard
(1988, p. 37) equipara esperanga a inquietagao, que atualizada para a terminologia
atual podemos defini-la como ansiedade. Mas adiante pondera que essas tensdes
se fazem em uma dialética temporal, onde os siléncios, as paradas, o vazio se
fazem presentes, em uma sucessdo de atos continuos e descontinuos. Dessa
forma, “a dialética das felicidades e das dores, nunca esta tdo absorvente como
quando esta de acordo com a dialética temporal” (BACHELARD, 1988, p. 38).

As oscilagdes dessas afecgbes sdo percebidas a partir das unidades de
significado A.3.3-1-3: “Oscilagdo de sentimentos de paz e panico, capacidade e
incapacidade” e A.3.3-1-4: “Medo de nao obter éxito na profissdo de professor(a)”
ambas apresentadas pela(o) mesma(o) participante (A.3), que quando abordada(o)
para falar sobre seu sentimento em relagdo a matematica diz que: “Assim como eu
encontro uma sensacdo de paz ao resolver uma questdo matematica, entro em

panico quando nao consigo a resolugao de outra. Acho que para mim isso € o pior,
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sinto que sou e ndo sou capaz de obter éxito na minha vida em relacdo a
matematica, tenho medo de falhar comigo mesma e com meus futuros alunos.
Porém, as vezes tenho um pingo de esperanga em continuar, ndo sei como na
maioria das vezes, porém quero continuar”.

Segundo a American Psychiatric Association (2014, p. 189):

Os transtornos de ansiedade incluem transtornos que compartilham
caracteristicas de medo e ansiedade excessivos e perturbagcdes
comportamentais relacionados. Medo é a resposta emocional a
ameacga iminente real ou percebida, enquanto ansiedade é a
antecipagdo de ameaca futura. Obviamente, esses dois estados se
sobrepbem, mas também se diferenciam, com o medo sendo com
mais frequéncia associado a periodos de excitabilidade autonémica
aumentada, necessdria para luta ou fuga, pensamentos de perigo
imediato e comportamentos de fuga, e a ansiedade sendo mais
frequentemente associada a tensdo muscular e vigilAncia em
preparagdo para perigo futuro e comportamentos de cautela ou
esquiva. As vezes, o nivel de medo ou ansiedade é reduzido por
comportamentos constantes de esquiva. Os ataques de panico se
destacam dentro dos transtornos de ansiedade como um tipo
particular de resposta ao medo. Nao estao limitados aos transtornos
de ansiedade e também podem ser vistos em outros transtornos
mentais. (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2014, p. 189).

Mesmo quando as pessoas acham que quem € docente ou estuda
licenciatura em matematica podem ser as que preservam habitos comuns, ou seja,
que se socializam, dirigem carros, praticam esportes, etc., aquelas estdo inclinadas
a dizer que este deve ser a excegdao. Mas na verdade, quase toda(o)s tém
dificuldades com matematica, e as vezes, sentem-se fracassada(o)s. Muitos homens
e mulheres sofrem com o fracasso em matematica, gerando uma intensa reagao
emocional a matematica com base em experiéncias anteriores. A énfase a
matematica aqui € em decorréncia da pesquisa té-la como foco de investigacao,
uma vez que inferimos que nas outras areas de conhecimentos existem os seus
graus de desafios em compreendé-las.

Esse sentimento em relagdo a matematica pode ser verificado na(o)
participante A-30, declarando que “As contingéncias causam ansiedade e diminuem
a poténcia de vida” (U.S.: A.30.3-2-4), mas as oscilagdes produzidas em seu tempo
vivido também produzem reag¢des que potencializam a vontade de continuar (“A
matematica potencializa a vida”, U.S.: A.30.3-1-3): “Na matematica encontro alegria,
calma e paz, ela é tudo para mim. Quando comecei o curso foi umas das minhas
grandes alegrias, porque sempre foi meu sonho, desde inicio sempre me identificava

muito, quando tinha uma lista de exercicio pra mim era muito bom, era onde me



192

encontrava comigo mesma, minha vida era muito tumultuosa, inquieta, s6 com os
calculos que eu conseguia me acalmar, antes de iniciar o curso eu ja estava com
ansiedade, com os estudos fui me acalmando e diminuindo o meu quadro de
ansiedade. Meu quadro de ansiedade voltou logo no inicio da pandemia pois nao
conseguia ter acesso a todas as aulas, pra mim era muito dificil internet para
estudar, a matematica sempre foi minha fortaleza e sempre me deu forca para
continuar a vida”

Estas mesmas reviravoltas podem oscilar entre “Afetos que fazem diminuir
(frustragdo) e aumentar (motivagéo) a poténcia em continuar” (U.S.: A.36.5-1-5) que
se confirma nos escritos da(o) participante A.36: “[...] eu perdi minha mae no comego
do ano, e isso me abalou demais, e me abala até hoje, pensei em desistir em muitos
momentos, porém trabalhei esse sentimento e consegui transformar essa frustragao
em motivacdo, hoje eu pretendo ir até o fim e quem sabe eu consiga ser um bom
professor um dia, o problema é que ndo me identifico com a docéncia, entretanto ja
estou vendo motivos para ser professor”.

Se Bergson (1988) e Bachelard (1988) pudessem tecer consideragdes sobre
os atos necessarios para resolver problemas de matematica, diriam que seria
necessario atencao, ou ainda, concentracao para a continuidade de uma tarefa, que
€ regido pelo esforco. Resolver um problema de matematica ou aprender
conjuntamente com a(o)s colegas e a(o) professor(a) exige concentracdo. As
informacdes devem ser obtidas empreendendo muita atencado ao que esta escrito ou
dito. Também ¢é necessario lembrar o que foi aprendido para que o préoximo topico
possa ser entendido.

Ocorre que a atencdo provoca uma reacao muscular de contracao, e [...]
julgamos ainda ter consciéncia de uma tenséo crescente da alma, de um esforgo
imaterial que aumenta”. (BERGSON, 1988, p. 27). Ha, portanto, uma correlagao
entre [...] o esforco de atencdo e o que se poderia chamar de tensao da alma”
(BERGSON, 1988, p. 27).

Resulta, a vista disso, que determinado grau de tenséo € benéfico e ajusta-se
como alicerce mobilizador para encarar as adversidades da vida. Nao obstante,
excessivo estresse faz com que o corpo responda de forma desagradavel.

Fato que ocorreu com a(o) participante A.7 que sofreu uma “pressao imposta
pela obrigacédo de resolver problemas” (U.S.: A.7.3-1-3) faz o seguinte relato:

“‘Quando comecei a faculdade deparei-me com uma pressdo, obrigacdo de soO
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porque estudo matematica, preciso saber de todas as contas, entdo quando nao
consigo resolver um problema de matematica, me sinto burra, questionando se serei
uma boa profissional.

A maioria das pessoas experimentam situagdes tdo desconfortaveis que ficam
tensas e simplesmente ndo podem operar normalmente, disso resulta que o intelecto
€ prejudicado, e as habilidades légicas estruturadas na inteligéncia, necessarias
para aprender e realizar matematica tornam-se inacessiveis. Mas superar
dificuldades com matematica ndo decorre exclusivamente de uma qualidade de
aprendizagem. Ou seja, € mais uma questao de atitude ao invés de aptiddo. Nao é
anormal sentir dificuldades em matematica, como nas outras areas de
conhecimentos.

No entanto, contrapondo aos sentimentos que diminuem a vontade de
perseverar em relacido a matematica, a resiliéncia entra como atitude essencial para
enfrentar as descontinuidades e operar numa continuidade, o que € um fato
marcante nas experiéncias de vida da(o)s licenciada(o)s em matematica,
descrevendo uma variedade de afetos que potencializam a vida, descritos nas U.S.:
A.6.3-1-2: Sentimento de alegria durante e apds as aulas de matematica; A.6.3-2-3:
Resolver problemas é uma distragédo; A.6.3-3-4: Aprender matematica é grandioso;
A.10.3-1-4: Afeto de amor em relacdo a matematica; A.10.3-2-5: A matematica
potencializa a mente; A.10.3-3-6: Solucionar problemas tranquiliza; A.11.3-2-4:
Resiliéncia e continuidade; A.12.3-1-2: Resolver problemas tranquiliza e potencializa
o corpo e a mente; A.13.3-1-2: O desafio nas disciplinas exatas é prazeroso; A.14.4-
1-4: A matematica ajuda a superar e solucionar problemas vividos; A.15.3-1-1:
Resolver problemas é gratificante; A.16.3-2-4: Sensagdo de recompensa na
resolucdo de problemas; A.16.3-3-5: Resolver problemas equivale a alcancar
grandes conquistas; A.18.4-1-4: A matematica estd em todo Ilugar e ¢é
transformadora; A.18.5-1-5: O esfor¢go conduz ao éxito; A.20.5-1-3: Continuar para
potencializar vidas; A.22.3-2-5: Solucionar problemas de matematica é gratificante;
A.26.4-1-3: A matematica da vida oferece significados para a vida; A.28.3-2-4: A
matematica pode ser divertida; A.30.3-1-3: A matematica potencializa a vida; A.33.4-
1-4: A matematica coopera com vida humana; A.37.3-1-3: A matematica desafia a
resolver problemas; A.40.3-1-4: A matematica € geradora de alegria; A.40.4-1-6:
Busca de solucdes para os problemas da vida; A.38.4-1-2: A matematica € essencial

para a vida; A.43.4-1-4: Matematica € a completude da vida; A.46.3-1-2
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Recompensa pela dedicacao e esforgo; A.48.1-1-1: Reconhecimento da dedicagéo.
Essas manifestagdes correspondem 43,75% da(o)s participantes e a 8% de todas as
U.S.

Se considerarmos que resolver problemas na matematica equivale a resolver
quebra-cabecas, entdo esse esforco concentrado nos quebra-cabecgas, transborda
no equivalente de conatus em Spinoza (1983). Nesse sentido, o licencianda(o) em
matematica se preserva, mesmo afetado por forcas externas e, portanto, pode ser
transformado ou destruido devido a influéncia externa. Internamente, o conatus o
mantera buscando a autopreservagédo tanto quanto possivel, mantendo grupos de
modos em interagdo e harmonia por tanto tempo quanto possivel.

Todo esforgco, em perseverar na matematica é reflexo da valorizagdo das
ciéncias exatas pela(o)s estudantes, e tem um papel decisivo nas escolhas
desta(e)s que desejam ingressar em cursos superiores tecnologicos,
preferencialmente naqueles voltados para areas ligadas as engenharias. Ha também
uma tendéncia na procura por outros cursos de maior prestigio, € com promessas de
ganho financeiro, como medicina e ciéncias juridicas, classificados por uma parcela
significativa de estudantes da licenciatura em matematica, entre as profissbes mais
desejadas. Assim sendo, nas suas perspectivas ndo se tem uma escolha mediada
por uma determinada area de conhecimento, mas primordialmente por aquela que
representa vantagens econémicas na sua agao profissional. Mesmo assim, a(o)s
licencianda(o)s em matematica alimentam a esperanca de obterem também uma
satisfagao pessoal, que antes de tudo condiz com uma melhora na qualidade de vida
nao apenas traduzivel a partir da dimensao econémica.

As escolhas dos licencianda(o)s em matematica sdo mantidas por algum grau
de satisfacdo, onde ha um equilibrio nas dimensdes pessoais, financeiras e
profissionais, como mostra o grafico a seguir referente a pergunta “Qual(is) do(s)
item(itens) [...] o estudo da matematica podera contribuir para manutencao de sua

vida (Vocé pode escolher mais de uma alternativa)”:

Grafico 2 - Satisfagbes produzidas pela matematica
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Satisfacdes produzidas pela matematica

Nenhuma da listadas abaixe ] 1
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Fonte: Elaborado pelo autor

Na nossa pesquisa, de 31 participantes, a escolha pelo curso de licenciatura
em matematica, de forma n&o exclusiva, foi influenciada principalmente por
professora(e)s da educacgao basica (20 assertivas) e por familiares (13 assertivas).
Esses resultados indicam que as atitudes e orientagbes das familias sao
congruentes com as demandas e 0s objetivos da escola.

Tais congruéncias sdo coesivas a um modelo de mercantilizacédo e
concorréncia para fornecer ao estado novos modos de governar a sociedade e a
economia, culminando em processos proprios de formagdo e remodelagem de
professora(e)s e estudantes. Aqui, no ambito e significado de uma economia movida
pelo principio econdmico de mercado como seu principal objeto, € estendido aos
objetivos da aprendizagem em sala de aula com vista a formar mao de obra,
principalmente.

Destarte, os processos e interagdes professor(a)-estudante é estendido
dentro de um campo de intervencdo do modelo econdmico capitalista. Ainda, o(a)
professor(a) é incentivado(a) a realizar praticas que obedecem a uma estratégia de
racionalidade econdémica. Dessa forma, o(a) professor(a) e a(o)s estudantes sao
transformados em “empresas” (FOUCAULT, 2010b, p. 173), unida(o)s a um
“capitalismo renovado”, em relagdo ao qual o estado € o regulador e o criador de

mercado.
Sentidos e significados da(o) licencianda(o) que pensa e visa a matematica

Atitudes em relacdo a matematica também podem ser moldadas pela
percepcao de que € um assunto rigido que consiste basicamente em um conjunto de

regras a serem obedecidas. Essa concepgao € adotada pela(o) participante A.39
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que acredita que “o rigor na matematica € fundamental” (U.S.: A.39.3-1-2): “Fazer a
matematica € uma forma de disciplinar minha mente em todas as outras areas do
conhecimento, tendo em vista que o seu rigor € de fundamental importancia dentro
do curso.”

Por outro lado, a(o) participante A.42 afirma que o ensino de matematica
podera oferecer abordagens mais humanisticas, entendendo que esta fixagdo do
rigor nas aulas de matematica deve-se ao despreparo de professora(e)s
formadora(e)s (U. S.: A.42.3-1-3): As pessoas geralmente veem a Matematica como
uma vila do ensino, mas, o que falta a muitos professores € o conhecimento nao
somente da sua especialidade, mas como funciona o ensino-aprendizagem, que
envolve sobretudo conhecer como a vida do ser funciona mediante as exigéncias
impostas a sua existéncia, seja na vida académica, seja na vida em sociedade,
incluindo a familiar. Infelizmente alguns creem que o rigor matematico é algo
fundamental, todavia quando ele ganha forma de puni¢cdo, perde seu sentido e
passa a ser castigo. As reflexdes sobre a vida nos fazem acreditar que tudo pode
ser flexivel, pois quando surgem dificuldades é necessario verificar a possibilidade
de conhecer as naturezas dos obstaculos a aprendizagem. Os [aos] estudantes
[que] ndo entendem a linguagem matematica, € necessaria uma “alfabetizagdo”
matematica para que os alunos se apropriem dela e assim possamos ver a
aprendizagem de fato acontecendo.

Se a matematica € percebida como um assunto rigido, sentimentos sobre isso
podem se fundir com sentimentos gerais sobre a matematica. Entdo, a(o)s
adolescentes, no ensino fundamental e médio, podem recuar frente a decisdo de
estudar matematica. E o que declara a(o) participante A.40 que afirmar ser a
“‘educacgao basica excludente” (U.S.: A.40.2-1-2): “Nos ultimos anos do meu ensino
médio, enfrentei um periodo bastante dificil, o que afetou todo o meu planejamento
sobre planos com um curso superior. N&ao tinha mais certeza do que cursar, e apés 2
(dois) anos do término do ensino médio, decide iniciar o curso de matematica”

A énfase na aprendizagem da matematica estd na comunicagado de um corpo
especifico de conhecimentos, e isso geralmente é feito por meio de aulas
expositivas, em que a repeticao de exercicios € a abordagem mais utilizada pela(o)s
professora(e)s formadora(e)s. Esta tipologia de ensino de matematica se faz
presente na fala da(o) participante A.27 que acredita que “Estudar matematica exige

repeticdo de resolugdo de problemas” (U.S.: A.27.3-1-3): “Eu acredito que nao existe
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uma férmula magica para expressar o sentimento pela matematica, eu sempre
priorizei a repeticdo na minha interagdo dos conteudos, que sempre foi gradativo e
sempre foi buscando o entendimento com o meu cotidiano, tem dado certo até
agora’”.

Esta abordagem pode resultar na sensagao de que a matematica € impessoal
e separada de experiéncia humana. Porém, uma parte significativa da(o)s
estudantes dos anos finais da licenciatura em matematica compartilham que “A
matematica auxilia na constru¢do e manutengcdo das experiéncias vividas.” (U.S.:
A.24.4-1-3) ou que: “A matematica da vida é aquela que conduz nossa experiéncia
vivida” (U.S.: A.10.4-1-7).

Se existe um significado para uma matematica da vida, segundo a(o)
participante A.40, esta esta relacionada com a “busca de solugbes para os
problemas da vida” (U.S.: A.40.4-1-6). A experiéncia, que media a matematica da
vida é vista pela(o)s estudantes da licenciatura como uma matematica informal
(U.S.: A.5.4-1-4 e A.36.4-1-4), exterior aquela concebida na escola, que esta fora
das grades curriculares. E também a matematica da utilidade, ou seja, pratica (U.S.:
A.20.4-1-2) ou aplicada (U.S.: A.8.4-1-3) que se ajusta a sobrevivéncia (U.S.: A.16.4-
1-6) e a vida em sociedade (U.S.: A.28.4-1-6). A utilidade, segundo Bergson (2005)

€ criada a partir da agao, ou ainda, do trabalho humano:

“[...] enquanto o trabalho ndo esta feito, ndo ha nada"- nada do que se
queria obter. Nossa vida passa-se assim a colmatar vazios que nossa
inteligéncia concebe sob a influéncia extra-intelectual do desejo e da falta,
sob a pressao das necessidades vitais: e, se entendemos por vazio uma
auséncia de utilidade e nao de coisas, pode-se dizer, nesse sentido
inteiramente relativo, que vamos constantemente do vazio para o pleno.
(BERGSON, 2005, p. 322).

Ao final, conclui que a “utilidade pratica” é o tipo de utilidade esperada pela
ciéncia (BERGSON, 2005, p. 356). Se a matematica da vida é vista pela(o)s
estudantes de licenciatura em matematica enquanto utilidade pratica, quando
pensada apenas pela representagcdo de um tipo de ciéncia a saber, a ciéncia do
cogito, entdo compromete a visao analitica que eles tém em relagcdo a qualquer
matematica.

Podemos dizer que a(o)s estudantes da licenciatura em matematica
concebem a matematica da vida a partir de uma “atitude natural’, que Husserl
denominou de:

[..] orientagdo natural é aquela em que nos situamos
espontaneamente na nossa vida cotidiana, quando nos dirigimos as
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coisas para manipula-las. Ela também é a orientacdo em que se situa
o cientista, quando este se dirige as coisas ou ao mundo para
conhecé-los, discernindo suas propriedades e relagdes “objetivas”.
(HUSSERL, 2006, p. 16).

A “vida cotidiana” como sindbnimo de “matematica da vida” é proferida pela(o)
participante A.30 que a menciona como sendo aquela “que vivemos no cotidiano”.
A(o) participante A.5 considera que é “a matematica utilizada no cotidiano, mesmo
sem nenhuma formalizagdo”, ou seja, € um tipo de “matematica informal” (U.S.:
A.5.4-1-4). Ja a(o) participante A.8 estabelece um tom mais objetivista informando
que a “matematica da vida é aplicada” (U.S.: A.8.4-1-3) falando que se trata de “um
conjunto de conceitos matematicos que podemos aplicar em situag¢des subjetivas ou
objetivas do nosso cotidiano”.

Mas até que ponto essa matematica da vida se apresenta no vivido, na
experiéncia vivida? O sentido do vivido aqui se encontra na dimensdao de uma
atitude natural, ndo é o vivido da “orientagdo fenomenoldgica” ao qual: [...] o
interesse ndo se dirige as “coisas”, mas sim aos "fendmenos", quer dizer, aos
multiplos modos subjetivos de doacdo, gragas aos quais temos consciéncia dos
objetos” (HUSSERL, 2006, p. 16).

Mas nao se segue do exposto que estamos agora confrontados com duas
realidades, uma realidade natural e uma realidade fenomenologicamente reduzida,
uma realidade transcendente e uma realidade imanente. A segunda concepcéo da
realidade ndo se soma a primeira, nem a complementa de forma alguma. Em vez
disso, é trazida a luz como uma maneira pela qual a primeira pode ser analisada e,
além disso, como a primeira deve ser analisada se for possivel para que possamos
compreender a maneira pela qual o mundo natural vem a adquirir o significado que
normalmente se supde possuir.

A realidade que os fenomenodlogos defendem é aquela que defende em que a
ciéncia e a vida se configuram colaborativas.

Nesse sentido, é na intuicdo, que na visdo de Bergson (DELEUZE, 1999, p.
25) desata e aproxima a ciéncia da metafisica, a qual podemos nos aproximar de
uma experiéncia real, € algo pouco presente na vida da(o)s estudantes, e que
também é pouco explorada ou incentivada. Na visdo dos seguidores de Platéo é:

[...] equivalente intelectual da percepcao sensivel que da conta da
experiéncia do insight matematico (que podemos chamar de intuigao
matematica em sentido ordinario). Para o platonista 0 momento em
que dizemos, em contexto matematico, "sim, agora eu vejo!” é
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efetivamente um momento em que "vejo” algo, ainda que esse ver se
dé com os olhos da mente, ndo com os olhos do rosto. (SILVA, 2007,
p. 65).

O platonismo e o bergsonismo apresentam concepg¢des proximas no que
tange ao processo criativo que € desencadeado pela intuicdo. Para Bergson (2005,
p. 192) “[...] a intuicdo podera nos fazer apreender o que os dados da inteligéncia
tém aqui de insuficiente e nos deixar entrever o meio de completa-los. Pondera
também que a “[...] a inteligéncia esta afinada com a matéria e a intuigdo com a vida”
(BERGSON, 2005, p. 193).

A criatividade, operada pela intuigdo € essencial para aprender e fazer
matematica. A matematica tende a ser desagradavel se for experimentada como
rigida, critica e inflexivel. Quando esse sentimento € amplificado por ressentimento
da autoridade ou uma experiéncia ruim colada a um professor que visa punir os
alunos e alunas, a rejei¢ao e esquiva em relagao a matematica é provavel.

Para ter concentracdo e se ater aos detalhes de problemas de matematica,
dependem principalmente de um desejo que lhes motivem a se dedicar aos estudos
de matematica ou de outra area de conhecimento, de um esforco da inteligéncia
para resolver os problemas e da intuigdo para criar, inventar. Nos livros de
matematica, no entanto, ndo ha como entender os conceitos sem uma leitura
cuidadosa. Cada palavra e simbolo tem um significado especifico que deve ser
compreendido, portanto, ler um livro de matematica € muito exigente. Mas nao seria
diferente, pois a linguagem na qual os conhecimentos cientificos sdo produzidos tem
seus graus de sistematicidade e exigéncias.

Estudar matematica nesse sentido, “exige disciplina e compromisso” (U.S.:
A.14.3-1-3) € o que relata a(o) participante A.14: “[...] vocé precisa ser disciplinado
em seu compromisso de estudar, pois a matéria exige isso do aluno.”

Poucas pessoas estao cientes de que o trabalho da inteligéncia é importante
para fazer matematica e resolver problemas. O produto final da matematica constitui-
se em trabalho completamente diferente do processo em aparéncia, por qual o
resultado foi obtido. Einstein (1981, p. 46) escreveu: “ndo existe nenhum caminho
l6gico que nos conduza (as grandes leis do universo). Elas sé podem ser atingidas
por meio de intuicbes”. Nesse caso, ele demonstra que a criagdo ndo € somente um

trabalho da inteligéncia, mas dela articulada aos atos da intui¢ao.
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Os livros de matematica podem dar a impressao de que a matematica requer
uma "mente logica" especialmente porque eles sao tdo ordenados, precisos e
l6gicos - e porque eles muitas vezes sao impossiveis de seguir. Mesmo quando uma
pessoa pode seguir os passos, ha uma tendéncia em acreditar que toda a
construcédo de teoremas e proposi¢cdes sejam impossiveis de serem concebidas por
aquele que estuda matematica. Logo vem a ideia de que ndo somos possuidores de
uma mente matematica.

A lenda de que Newton descobriu a lei da gravidade quando uma maga caiu
em sua cabeca € bastante conhecida, e, apesar da evidente caricatura que
representa, ndo € uma invencao recente. “Traduz a visao de que a ciéncia € uma
produgao individual de génios que, num rompante de iluminacdo, tém ideias
inovadoras, dificeis de serem compreendidas pelos homens comuns” (ROQUE,
2012, p. 20)

Esta concepcédo de que a matematica é congénita povoa os pensamentos
da(o) participante A.20 que considera que “A habilidade em resolver problemas de
matematica ¢é inata” (U.S.: A.20.3-1-1), se esforga para alcancar éxito, acreditando
que “[...] cada pessoa pode aprender e ensinar a matematica, porém, por causa de
dedicacdo minha ndo aprendo tdo bem como deveria. Nao sou um aluno que tem
uma habilidade natural em exatas, mas, acredito que sou capaz de aprender e
transmitir esse conhecimento de forma aceitavel”.

Veremos mais adiante que a criatividade esta ligada a subjetividade em obter
solugdes para os problemas de matematica, sejam de forma supostamente exata ou

aproximada.

A percepcao e validacao dos objetos matematicos pela(o) licencianda(o) em

matematica

Historicamente, a escola arabe de matematica enfatizou a obtencdo de
respostas, caracterizando a valorizagdo de uma matematica pratica: [...] evidenciado
pelo fato de os arabes evitarem a erudicdo grega, almejando somente escrever
obras de matematica pratica”. (ROQUE, 2012, p. 19). Enquanto a escola grega
introduziu as provas como processo de busca para justificar os resultados ou
respostas, enfatizada por uma matematica tedrica: “[...] a Matematica grega, desde o
seu nascimento, foi tedrica” (MIORIM, 1988, p. 15).
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Examinar o processo pelo qual as respostas sdo obtidas, é util nos casos em
gue nds achamos que algo esta consistentemente errado. As respostas figuram nos
livros como a solugdo de um tipo particular de problema. Nessa busca por
resultados, estamos preocupados em tragar linhas de raciocinio que nos mostrem os
caminhos errados e, assim, proceder uma corre¢cdo. Assim fez a(o) participante A.3
que propds a resolucdo do problema “Mudanca de casa” a partir da “tentativa e erro”
(U.S.: A.3.8-1-9), apresentou a seguinte solugao: “[...] tentaria colocaria as maiores
caixas primeiro e depois as menores até que coubessem todas. Mas como a
situagdo pede a dimensdo do bagageiro, eu buscaria o tamanho de acordo com o
modelo do carro, ou, mediria a largura, a altura e o comprimento para calcular,
porém nao sei se seria tao pratico.”

A preocupacao relativa a praticidade da resolugdo remete a um resultado
satisfatério, e esse sempre esta relacionado com a exatiddo e a precisdo da
resposta. Por este motivo, apresentou primeiramente uma resposta alternativa com
certo nivel de subjetividade, mas valorizou a busca por medidas precisas do carro
para enfim ter alcance a uma resposta exata.

A resposta exata € aquela que normalmente aparece nos apéndices dos livros
didaticos, ou seja, uma resposta fechada, sem nenhuma possibilidade de
aceitabilidade de outros resultados desejaveis, sobretudo os aproximados. Os
desejaveis podem até configurar como solugao provisoéria, mas sempre € visto com
reservas e possivelmente até considerado errado e eliminado da possibilidade do
consenso entre os pares.

O nosso estudo reflete a tendéncia dessa premissa, que fica transparente
diante da seguinte pergunta objetiva: “Quando o(a) professor(a) propée um
problema de matematica a satisfagdo € maior quando vocé: a) resolve diferente de
toda(o)s a(o)s colegas e chega a uma resposta desejavel (aproximada); b) resolve
corretamente usando todos os passos indicados pelo professor(a)’. De 47
estudantes da licenciatura em matematica da cidade de Rio Branco, apenas 19%
escolheram a primeira alternativa e 81% optaram pela segunda.

O carater unanime de uma resposta é vista pela comunidade matematica
como o principio norteador da medida: “Em definitivo pode-se dizer que a medida é
uma descricdo numa linguagem nova; goza de clareza, da precisdo, da
universalidade tradicionalmente atribuidas a linguagem matematica” (BACHELARD,
2004, p. 55).
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Porém, uma positividade envolvente que remete a uma seguranga e
confiabilidade atraentes aos olhos de quem produz matematica, aparentemente nao
se traduz em trazer novos problemas, esta vinculada a tradi¢do do “mais do mesmo”,
da circularidade estatica das ideias matematicas, principalmente no ambito do seu
ensino.

Bachelard (2004, p. 55-56) pergunta-se de onde vém tanta positividade
baseada em principios quantitativos, o que de imediato responde a partir da
concepcao de Auguste Comte que “[...] enumera quatro caracteristicas gerais do
espirito positivo: realidade, utilidade, certeza e precisdo.” Ele argumenta que a
quarta caracteristica € a mais decisiva, pois acaba absorvendo as restantes: “De
fato, os resultados de uma medida chegam a ser tdo exatos que nao se da nenhuma
atencdo aos pequenos erros que nela persistem. Essas medidas apuradas, sem
divergéncia sensivel, propiciam, sem discussdo, o consenso geral” (BACHELARD,
2004, p. 56).

No Campo epistémico, ha duas linhas divergentes, o exato e o aproximado,
na sua origem, quica eram unos, evoluiram para duas naturezas divergentes e
“‘complementares” (BERGSON, 2005, p. 110).

La onde estava o puro, a procura pelo criativo, pelo que continha na jungéo
primordial das “tendéncias” (DELEUZE, 1999, p. 15) entre o exato e o aproximado.
De um lado, o exato, baseado na “ordem”, na “diferenciacdo quantitativa”, de
“‘multiplicidade numérica e atual”. De outro lado o aproximado, baseado na
“heterogeneidade”, na “discriminagao qualitativa”, de “multiplicidade virtual”.

Enquanto a segunda dura, a outra dilui-se misturando-se com aquela. E o
atual se mesclando no virtual: “Todos os graus coexistem em uma mesma Natureza,
que se exprime, de um lado, nas diferengas de natureza e, de outro, nas diferencas
de grau. E esse 0 momento do monismo: todos os graus coexistem em um sé
Tempo, que é a natureza em si mesma” (DELEUZE, 1999, p. 74).

A “natureza em si mesma” € o estado criativo onde o aproximado toma de
sobressalto o exato para converter-se em “virtualidade pura” (DELEUZE, 1999, p.
75). E até mesmo o estado criativo evolui para outros-tantos-outros. E o que
Bergson chamou de “impulso vital”: “Trata-se sempre de uma virtualidade em vias de
atualizar-se, de uma simplicidade em vias de diferenciar-se, de uma totalidade em
vias de dividir-se: a esséncia da vida é proceder "por dissociacdo e desdobramento”,
por "dicotomia™ (DELEUZE, 1999, p. 75).
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Na matematica o estado criativo primogénito quando pensado e vivido pela(o)
estudante de licenciatura em matematica podera contemplar outros n-estados
criativos impulsionados pelo primeiro. Aqueles que ladeiam o estado criativo é
tomado pela gléria, que segundo Spinoza (1983, p. 218) “[...] € a alegria
acompanhada da ideia de alguma agdo nossa que imaginamos que 0s outros
louvam”. Quando solucionamos um problema de matematica de forma criativa
somos reconhecidos pelo que fizemos pela(o)s professora(e)s ou pela(o)s colegas.

Um problema de matematica que nao apresenta dados numeéricos como a
“‘Mudanga de casa” provoca um desconforto na(o)s estudantes que tentam de
alguma forma argumentar em diregdo da busca de dados numéricos. Foram
pouca(o)s estudantes que se preocuparam em fazer estimativas, em fazer
consideragdes subjetivas e qualitativas. A maioria da(o)s estudantes acreditam que
“‘Resolver problemas é encontrar resultados” (U.S.: A.36.3-2-3). Esta sujeicdo €&
descrita pela(o) participante A.36 relatando que “E bastante frustrante/desesperador
fazer uma atividade ou prova sem saber resolver determinadas questdes, por outro
lado é muito satisfatorio aprender algo novo, ou chegar em um resultado concreto
sobre qualquer questdo matematica, mesmo aquelas simples”

A rejeicdo ou preferéncias por dados quantitativos nos enunciados dos
problemas deve-se ao desinteresse do ensino de matematica em n&o trazer
“Aspectos qualitativos presentes na resolugao de problemas” (U.S.: A.14.8-1-7). Agir
qualitativamente requer aquilo proximo do que se constitui em uma das etapas do
meétodo fenomenoldgico — proceder através de uma variagao imaginativa.

O ato de criagcado envolve opostos diamétricos - trabalhando intensamente e
relaxando - a frustracdo do fracasso e euforia da descoberta - a decepgcdo em se
perceber no caminho errado e a satisfacdo de ver todas as pecas se encaixam.
Requer imaginacgao, intelecto, intuigdo e um sentimento estético sobre a corregéo
das coisas. Ou seja, resolver problemas de matematica exige a superagao de uma
dificuldade de uma forma imaginativa.

A criatividade é tdo central para a matematica quanto para a arte, literatura e
musica. Teoremas matematicos podem parecer "apenas pensados", mas eles
realmente representam o resultado de um processo criativo que leva a uma pintura,
uma sinfonia ou a concepcao de uma poesia.

Para Bergson (2005, p. 12) a verdadeira duragédo nos eleva neste estado

criativo, ou ao que ele chamou “duracdo pura”. “Quanto mais aprofundarmos a
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natureza do tempo, melhor compreenderemos que durag&do significa invengéo,
criacdo de formas, elaboragcdo continua do absolutamente novo. Os sistemas
delimitados pela ciéncia duram apenas porque estdo indissoluvelmente ligados ao
resto do universo. (BERGSON, 2005, p. 12).

As vezes, isso é feito intuitivamente. Entdo vocé sabe que tem a solugéo, mas
nao pode explicar como conseguiu éxito. Quando vocé sabe que resolveu um
problema, vocé esta em contato direto com a originalidade do seu trabalho. A
criatividade pode ser vista em todos os aspectos da resolugdao de problemas
matematicos.

Um problema de matematica pode ser resolvido por uma variedade de
meétodos que expressam individualidade e originalidade - mas nao ha melhor
maneira. Professora(e)s e os livros didaticos podem dar a impressao de que estao
oferecendo o melhor maneira de resolver um determinado tipo de problema. Mas
duas(dois) professora(e)s raramente conseguem explicar a mesma coisa da mesma
maneira e a apresentacao de um livro didatico € apenas uma expressao da maneira
do autor de fazer matematica.

Mesmo a multiplicagdo e a divisdo sdo feitas em diferentes formas em
diferentes nacdes. Quando varias pessoas trabalham no mesmo problema, cada
uma pode sentir que o0 método do outro € melhor. A forma como a matematica é
feita € muito individual e pessoal e 0 melhor método é aquele com o qual vocé se
sente mais confortavel.

A capacidade de obter respostas aproximadas €& muitas vezes mais
importante do que obter respostas exatas. Quando um problema matematico
complexo é iniciado, o interesse maior € chega a uma solugdo, mesmo sendo
aproximada. A solugcdo exata muitas vezes €& desconhecida e ndo pode ser
determinada. Mas nao precisa ser determinada porque uma aproximacédo é boa o
suficiente para todos os fins praticos. Sentimentos sobre a importancia da resposta
exata muitas vezes sado obrigatdrias nos primeiros anos escolares, quando a
aritmética é ensinada como uma habilidade.

L4, a énfase estava ligada inteiramente na resposta. Isso levou ao sentimento
de satisfagdo quando se obteve a resposta certa e insatisfeito quando vocé nao o
fez. Somente porque um problema tem uma resposta exata ndo significa que este

valor seja definitivo. Isso depende das circunstancias.
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As circunstancias sao inumeras pois dependem das experiéncias vividas
pelos individuos, assim muitos irdo trazer respostas a determinados problemas de
acordo com as percepgdes passadas que se atualiza na provocagdo de um
problema proposto. Surgem assim respostas e/ou solugdes criativas sobre um tema.

Ainda sobre o problema “Mudanga de casa”, a(os) participantes apresentaram
respostas que podem ser unicamente numeéricas, também ha ocorréncias de
respostas puramente qualitativas e outras mistas com necessidades de analise em
primeiro momento qualitativa que terminam com respostas quantitativas.

Analisa-se que quanto mais proximo de uma resposta qualitativa, mas
argumentos s&o descritos para busca de uma solugdo adequada. A perplexidade
gerada na(o)s estudantes na falta de dados numéricos podem gerar respostas
simpldérias como aconteceu com A.16 que propde uma “Solugcdo quantitativa sem
consideragdes qualitativas/criativas” (U.S.: A.16.8-1-10) onde, secamente, declara
que “mediria altura, largura e lateral”.

Mas onde se expressa a qualidade de solugdo de um problema que nao
contém dados quantitativos? A resposta para Bachelard (2004, p. 36) esta ligada ao
“[...] infortunio do filosofo da qualidade é estar obrigado a uma linguagem que exalta
a clareza das qualidades nitidamente quantificadas como numero e extenséo.
(BACHELARD, 2004, p. 36).

A necessidade por dados numericos € surpreendente tal qual a resposta dada
anteriormente aos que demonstram uma necessidade de materializar as dimensdes
do carro supondo uma verificagdo in loco. Foi a solugdo apresentada pela(o)
participante A.6 que confiando na “Medicdo por padronizagdo e exatidao” (U.S.:
A.6.8-1-7) explica que primeiramente mediria em centimetros o tamanho do espaco
do bagageiro do carro, em seguida escolheria as caixas de acordo com o espago
medido para "dar certo". Finaliza declarando que o ideal seria todas as caixas do
mesmo tamanho.

A(o)s professora(e)s tém que conhecer métodos para que possam transmiti-
los a outras pessoas. No entanto, cada pessoa eventualmente surge com seus
proprios métodos em matematica, assim como todo mundo desenvolve uma escrita
a mao unica - embora toda(o)s tenham aprendido o mesmo caminho. Esta é a parte
criativa de fazer matematica.

Problemas do tipo “Mudanca de casa” que nao trazem dados quantitativos,

mas apenas suspeitas desses dados, podem trazer contribuicbes para o mover-se
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para a criatividade da(o)s estudantes. Provoca-los com problemas em que dados
nao estao explicitos, e que os levem a mobilizar outras possibilidades de resolugao,
podem resultar em maneiras interessantes de caminhos e de obtencdo de
respostas.

Uma boa parte da(o)s estudantes tiveram dificuldades na construgdo de
caminhos possiveis para resolugdo do problema, por outro lado, alguns mostraram-
se abertos a pensar qualitativamente e logo depois, fizeram consideragdes
quantitativas com fortes indicios de uma resposta de carater qualitativa e/ou
aproximada.

Assim, o esforgo criativo se deu principalmente em busca de referenciais ndo
padronizados de medida de comprimento e de volume. Dentre eles, podemos citar
“‘medida de passos e palmos”, “medida do braco e perna”, “estatura média de um
homem?”, “caixas pequenas, médias e grandes”. Os niveis criativos se deram ligados
a duas ideias como pressupostos definitivos para fundamentar os caminhos da
resposta: 1) o principio de tocar e medir presencialmente o veiculo e; 2) As
experiéncias vividas construidas pela percepcdo de ver referenciais contiguo ao
carro, de pessoas ao lado de carros, ou de seu corpo-proéprio.

O principio de tocar e medir presencialmente o veiculo se verifica no
comentario da(o) participante A.29 que traz como alternativa utilizar “O corpo pode
ser instrumento de medida” (U.S.: A.29.8-1-4) comenta que “Se eu nao tivesse uma
régua ou trena, utilizaria meu corpo, como minha altura, comprimento do meu brago
e perna”. Ja a(o) participante A.25 propbe “Padronizar unidades de medida pelos
recursos disponiveis” (U.S.: A.25.8-1-6) e para solucionar o problema argumenta: “A
unidade de medida no caso seria por caixas, primeiro padronizando um tipo de caixa
para ser nossa referéncia, dai poderiamos saber quantas caixas poderiamos
carregar por viagem e quantos itens levariamos”.

Por outro lado, possivelmente baseando-se pelas experiéncias vividas,
construidas pela percep¢ao, a(o) participante A.33 faz “Uso de referenciais para
realizar estimativas” (U.S.: A.33.8-1-7) e “tenta razoar as dimensbes com o uso da
técnica "a olho nu" e para tanto utiliza os referenciais do carro: o comprimento teria
como limites a entrada do bagageiro até os bancos do carro, valorado em 150cm; a
largura pela extensao entre os fardis da traseira do carro, com cerca de 120cm de
largura; a altura, a ser medida entre a base do bagageiro ao teto do carro, com cerca

de 130cm”. Ja a(o) participante A.19 utiliza os referenciais de “seu corpo-préprio”
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admitindo que “dimensionaria pelo conhecimento de seu corpo (envergadura e
extensdo dos bracgos). Nessas condigdes, julgaria que o bagageiro desse carro teria
110cm de altura e 120cm de largura”. Nesta ultima descricdo, a(o) participante
provavelmente tomou emprestado o referencial do homem contido na imagem para
assim aproximar com a medida de seu corpo, e este ao do carro.

Por ultimo selecionamos uma curiosa e inventiva “resposta qualitativa-
quantitativa e criativa” (U.S.: A.22.8-2-12) ao qual a(o) participante fez “uso de uma
técnica de aproximacao” (U.S.: A.22.8-1-11) e para isso doou “atengdo a todos os
detalhes e lembranga de experiéncias vividas” (U.S.: A.22.8-2-13). Em seus
devaneios ela(e) ancora seus argumentos em uma danca continua e descontinua de
duvidas e tomadas de decisbes: “bem o mais esperto e veloz seria, pesquisar na
internet as dimensdes exatas do bagageiro desse carro. Todavia, a ideia seria como
na imagem é um homem e a altura média de um homem ¢é de 1,7m. Poderiamos
dizer que o bagageiro teria aproximadamente 1,6m se considerarmos do chéo, so
que temos que considerar a altura do chao interno e o teto interno, entao
poderiamos aproximar a 1,4m (fazendo uma conta estipulada, sem pesquisa
alguma), agora podemos usar a medida média do homem da imagem para
determinar a profundidade, e diria que seria aproximadamente 1,5m (lembrando que
a profundidade do bagageiro sera dada da parte interna da porta do mesmo até os
assentos). Por fim, s6 falta a largura do bagageiro e bem aproximadamente diria que
seria 1,5m por conta da segunda imagem. Entdo teriamos um volume de 3,15m3.
Agora se dividissemos em caixas [...] [a] largura da tampa fosse um pouco menor
que 0,3m e seu comprimento de tampa fosse um pouco menor que 0,5m, e a altura
total da caixa fosse um pouco menor que 0,35m seria possivel preencher o
bagageiro com aproximadamente 60 caixas com um volume de aproximadamente
52500cm?.

Na nossa compreensao, a resposta anterior ao problema, se assemelha ao
que Merleau-Ponty (2003, p. 251) declara como a atitude de um escritor literario
durante o processo de criagdo: “[...] ndo podemos imaginar os movimentos de
pensamento que lhe acompanham a criagdo, sua desordem interior, suas
hesitacdes, as tentativas onde se atola e de onde sai apds esforgos gastos em pura
perda, balbucios nos quais se forma a sua linguagem”.

Além de nossa preocupacdo em compreender as dindmicas dos caminhos

descritos pela busca a respostas para os problemas de matematica partir do
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conhecimento exato e o conhecimento aproximado, nos atemos também a
percepcao da(o)s estudantes sobre os objetos matematicos em suas apresentagdes
bidimensionais e tridimensionais, ao qual estas dimensdes sao influenciadas por
uma “Matematica Universal” (mathesis universalis).
Refletindo mais atentamente, pareceu-me por fim oObvio relacionar
com a Matematica tudo aquilo em que apenas se examina a ordem e
a medida, sem ter em conta se € em numeros, figuras, astros, sons,
ou em qualquer outro objeto que semelhante medida se deve
procurar; e, por conseguinte, deve haver uma ciéncia geral que
explique tudo o que se pode investigar acerca da ordem e da
medida, sem as aplicar a uma matéria especial: esta ciéncia designa-
se ndo pelo vocabulo suposto, mas pelo vocabulo ja antigo e aceito
pelo uso de Matematica universal porque esta contém tudo que
contribui para que as outras ciéncias se chamem partes da
Matematica. (DESCARTES, 1985, p. 25)

A propria nogdo de tempo de Descartes, manifestada nas chamadas
coordenadas cartesianas, constituida pelos eixos X, y, z, sobre os quais o0s
movimentos no espaco de todos os fendmenos podem ser tragados e eventualmente
previstos, implica uma visdo de espago e tempo como ideais. Objetos e matéria sdo
concebidos como espago, como geométricos, e sao descritiveis através da
geometria do espago, os instantes de tempo que se sucedem como numeros na
grade geométrica ou de outra forma, em instantes de tempo geometricamente
uniformes, pode ter surgido para compensar as limitagdes da percepcéo sensorial
humana, sendo que essa concepgao de tempo e espago permanecem poderosas na
filosofia e na ciéncia. A concepcgao objetiva do tempo pode levar a posi¢cao do “eu
penso” que carece de um “eu sou” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 497).

As percepcdes que queremos trazer a tona, referem-se a dois casos
particulares. O primeiro trata-se em solicitar as(aos) estudantes que decidam sobre
como pensam e visam sobre a imagem de uma dada figura geométrica. O outro,
toca num cenario representado por duas pinturas de Pablo Picasso, perpassando
por duas tendéncias (fases marcadas por mudangas notaveis nas formas, cores e
texturas do artista) a saber: a primeira imagem (obra) retratando sua fase inicial
conhecida como “azul e rosa” e a segunda imagem configura-se em um periodo
posterior conhecido como “cubismo”. Neste ato, as(aos) estudantes sdo convidados
a elaborar atividades que relacionem as duas obras do pintor.

As representacdes do que é bidimensional e do que é tridimensional podem

chegar aos nossos sentidos por duas vias, a primeira através de nossa percepg¢ao
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das “estruturas naturais”, mas podera se da também através de “estruturas
artificiais”. Merleau-Ponty (1999, p. 423) exemplifica cada uma das modalidades:
“‘Em uma madeira esculpida que tocamos, distinguimos imediatamente a fibra da
madeira, que é sua estrutura natural, e a estrutura artificial que lhe foi dada pelo
escultor”. O que Merleau-Ponty denomina de “estrutura artificial” podera ser
entendida como artefato:
Objeto produzido, no todo ou em parte, pela arte ou por qualquer
atividade humana, na medida em que se distingue do objeto natural,
produzido pelo acaso. Por isso, a presenca de Artefato num estrato
geoldgico normalmente é considerada pelos antropélogos como sinal
de presengca do homem na idade correspondente: a natureza e a
complexidade dos Artefatos sao formadas como base para distinguir
os tipos de cultura a que pertencem. (ABBAGNANO, 2007, p. 82).

Os artefatos que demos destaque nesse estudo, foram os livros de geometria
e as pinturas. Segundo Merleau-Ponty (1999, p. 114), as duas modalidades s&o
concebidas a partir da “...] “experiéncia do corpo” € ela mesma uma
‘representacado”, um “fato psiquico”, que a este titulo ela esta no final de uma
cadeia de acontecimentos fisicos e fisioldégicos que s&o os unicos a poderem ser
creditados ao “corpo real™.

Algo de curioso e inventivo existem nestas representacgdes, pois € necessario
certo esfor¢co para ver a profundidade de uma figura espacial no livro e/ou de uma
paisagem em uma pintura. Para vencer essa desatengdo da retina humana,
Merleau-Ponty (1999, p. 344) propde que “Para tratar a profundidade [...] é preciso
que o sujeito abandone seu lugar, seu ponto de vista sobre 0 mundo, e se pense em
uma espécie de ubiquidade”.

Tal ubiquidade é uma das maiores dificuldades para a(o)s estudantes da
licenciatura em matematica “[...] € representar figuras espaciais nas superficies
planas de que dispomos para desenhar ou escrever. De um modo geral, esta
representacao é feita através de projecées”. (CARVALHO, 2005, p. 101).

Por outro lado, Merleau-Ponty (1999. p. 275) pondera que “Os lados do cubo
nao sado suas projecdes, mas justamente lados”. O que ele quis informar é sobre a
infidelidade que pode ocorrer no campo perceptivo quando tentamos ver o todo a
partir de suas partes. Por fim completa: “Quando eu os percebo um apds o outro e
segundo a aparéncia perspectiva, nao construo a ideia do geometral que da razao
dessas perspectivas, mas o cubo ja estd ali diante de mim e desvela-se através

delas” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 275)
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O “esta ali” necessita da experiéncia vivida, ou seja, quanto mais utilizamos
de todos os meios sensoriais (ouvir, pegar, cheirar) e repetidas vezes a experiéncia
com o mundo e com 0s outros, maiores chances teremos de compreender o objeto
dessa experiéncia.

A(o)s estudantes da licenciatura em matematica poderdo sentir muitas
dificuldades para compreender o que os livros de geometria informam, por diversos
motivos, dentre eles a exigéncia compreensiva e a formalidade no ensino da
geometria que se utiliza de uma linguagem carregada de axiomas e proposigoes.

Outra razéo é falta de conexdo dos conteudos formais da geometria espacial
dadas em sala de aula, com as experiéncias vividas pela(o)s aluna(o)s. Fato esse
que se verifica quando dirigimos as(aos) estudantes da licenciatura em matematica
uma pergunta (ver item 6, APENDICE IV) sobre as possiveis lembrancas e/ou
percepgdes sobre uma figura geométrica que foi colocada intencionalmente, de
forma ambigua, para contrastar os diferentes pontos de vistas da(o)s participantes
de suas apreensdes sobre bidimensionalidade e tridimensionalidade.

Cerca de 35% da(o)s participantes declararam que suas lembrangas e/ou
percepgdes tém origem no conhecimento formal dado em sala de aula. Toda a
formalidade da geometria espacial também é sustentada na atual Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), que sugere relacionar a geometria espacial a “objetos
familiares do mundo fisico” (BRASIL, 2018, p. 279) apenas nos conteudos das 3
primeiras séries do ensino fundamental, deixando a entender que a percepg¢ao de
mundo, seja localizado nas estruturas naturais e/ou artificiais, ndo tém importancia
significativa para uma parte do ensino da matematica no Brasil.

Ha excecgdes(...) ficam para aqueles que dizem “lembrar de quando brincava
com seus primos e utilizavam um cubo magico que tinha varios modelos”, e/ou
daqueles que recordam da sua “vivéncia com jogos” (U.S.: A.17.7-1-8).

Mas ainda, “[...] a percepg¢ao espacial € um fendbmeno de estrutura e sé se
compreende no interior de um campo perceptivo que inteiro contribui para motiva-la,
propondo ao sujeito concreto uma ancoragem possivel”’. (MERLEAU-PONTY, 1999,
p. 377). Foi assim que procedeu a(o) participante A.12 que indica os softwares como
porto seguro que “ajudam a entender a tridimensionalidade” (U.S.: A.12.7-1-6) pois,
segundo ele, foi através dessa ancoragem que conseguiu visualizar os seus vértices

da figura.
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Por fim, existe uma conexao intrinseca entre a figura geométrica (ver item 6
do APENDICE V) e as obras “Portrait of Soler” e “Portrait of Dora Maar” de Picasso
(ver item 8 do APENDICE IV): as percepcdes que a(o)s estudantes de licenciatura
em matematica se conservam sob os pontos de vista e perspectivas da luz, da
iluminagao, das sombras, das linhas, dos pontos, dos reflexos e das cores.

Possivelmente se esta(e)s estudantes de licenciatura pudessem atualizar
seus sentimentos em relagao aos artefatos “figura geométrica” e “obras de Picasso”,
descreveriam equivalentemente ao que Merleau-Ponty proferiu no entrelagamento
dos encontros:

[...] esse outro que me invade é todo feito de minha substancia: suas
cores, sua dor, seu mundo, precisamente enquanto seus, como 0s
conceberia eu sendo a partir das cores que vejo, das dores que tive,
do mundo em que vivo? Pelo menos, meu mundo privado deixou de
ser apenas meu; €, agora, instrumento manejado pelo outro,
dimensdo de uma vida generalizada que se enxertou na minha.
(MERLEAU-PONTY 2003, p. 22)

Cada um(a) dela(e)s escolheu seu porto seguro, ancorado naquela(e)
outra(o), a(o) artista, que lhes concedeu a chance de atualizar as suas apreensdes
de mundo, focados nos matizes de cores, nas profundidades que criaram diferentes
olhares, ou diferentes perspectivas, doando sentido ou significados de
tridimensionalidade.

As percepgdes que a(o)s participantes tém sobre a tridimensionalidade “[...] €
justamente este ato que cria de um sé golpe, com a constelagdo dos dados, o
sentido que os une — que n&o apenas descobre o sentido que eles tém, mas ainda
faz com que tenham um sentido” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 65-66).

Este todo coerente é unido por dados que se cruzam, dotando a
tridimensionalidade de um sentido, cuja raiz, para os casos especificos dessa
analise, esta relacionada com os matizes de cores e/ou graus de tons, imprimindo
luzes e sombras as imagens que para a(o) participante A5 “recuperam a
tridimensionalidade” (U.S.: A.5.7-1-5). Outros elementos combinados aqueles, como
a visada aos “segmentos que findam em um vértice” (U.S.: A.28.7-2-8) deixam
rastros que fortalecem os tragos de uma certa tridimensionalidade. Ademais, os
graus de tons e/ou matizes de cores, pontos, linhas e curvas: “oferecem” (U.S.:
A.8.7-1-4), “implicam” (U.S.: A.22.7-1-9) e “detalham” (U.S.: A.25.7-1-5) a

tridimensionalidade.
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De resto, sao estas nuances que trazem detalhes que sao fundamentais, mas
que para outros geram ambiguidade. Para a(o) participante A.28 ha uma “existéncia
de incerteza: nem toda figura desenhada no plano é plana” (U.S.: A.28.7-1-7). Em
ultimo caso alguns preferem nao descrever o que esta ali, mas exprimem certeza,
nem que seja temporaria. Foi o que informou a(o) participante A.34 que de forma
jocosa descreveu a figura geométrica: “por que plano sei que nao é”.

Além de descricdo a(o)s participantes foram convidados a proporem
atividades com o uso das imagens. Assim fez (a)o aluna(o) A.40 que percebeu nas
obras de arte “tonalidades de uma cor matriz’ (U.S.: A.40.9-1-10) sugerindo “que
a(o)s aluna(o)s explorem os padrdées geométricos contidos em cada imagem e
observem como a tonalidade de cores pode dar a ideia de volume, entre outros”.

As proposi¢cdes de problemas de geometria enunciadas pela(o)s estudantes
da licenciatura em matematica demonstram um relativo conhecimento em construir
habilidades para o ensino da matematica na educacao basica, dentre elas destaca-
se principalmente a “identificagcdo de figuras planas e espaciais”, “composicéo e
decomposicdo de imagens”; utilizagdo de estratégias de calculo (estimativas e uso
de algoritmos) e identificagdo de algum tipo de proporcionalidade geométrica.

Muitas das proposi¢des nédo exploram as imagens, e sao insuficientes no
tocante a valorizar apenas aspectos quantitativos, que neste caso particular
prejudicam a construgcédo de tantas outras competéncias e habilidades em geometria
intrinsecas a tematica a ser explorada. Tal como foi descrito pela(o) aluna(o) A.14
que solicitaria as(aos) estudantes da educagéo basica que observassem as datas de
publicagcdo das obras, respondendo: “qual obra foi publicada/pintada primeiro, e
quantos anos se [passaram] depois [que] uma obra foi publicada em relacdo a
outra?”.

Talvez essa falta de intimidade seja fator que desfavorece a conexdo do
“dizivel” presentes nas obras de arte, talvez na falta do “estar 1a”, testemunhando
olho-no-olho os retratos pictoricos, pois [...] uma pintura que primeiramente nao é
compreendida, se verdadeiramente diz algo, termina por criar por si mesma seu
publico, quer dizer, por secretar ela mesma sua significagdo. (MERLEAU-PONTY,
1999, p. 244).

Existiram propostas de estudantes que mencionaram uma tendéncia muito
comum nos livros didaticos de matematica, no Brasil, que é a manifestacdo de uma

“beleza aurea”, possuindo outras denominag¢des como “secg¢ao aurea” que de acordo
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com Boyer e Merzbach (2012, p. 57), surgiu aproximadamente dois mil anos antes
da época em que Kepler escrevera “A geometria tem dois grandes tesouros: um é o
teorema de Pitagoras; o outro, a divisao de um segmento em média e extrema
razao. O primeiro pode ser comparado a uma medida de ouro; o segundo podemos
chamar de joia preciosa”.

A beleza aurea, desde o filosofo e matematico Pitagoras (569-500 a.C.), foi o
que trouxe as primeiras referéncias as quais se observou certos padroes e relagdes
numéricas que ocorrem na Natureza. Na renascenga essa busca pelo belo ficou
evidente nas obras de Leonardo Da Vinci, em particular “Mona Lisa (La Gioconda)’ e
‘Dama com arminho” todas feitas em Oleo sobre madeira. Existem estudos que
comprovam inumeras relagdes com a proporg¢ao aurea (ATALAY, 2008), inclusive a
posigao dos olhos relativos a altura dos quadros contendo os dois retratos pictéricos.

Outrossim, os livros de matematica ndo identificam proporgdes aureas nas
obras de Picasso, porém a(o)s participantes da pesquisa fazem referéncia a “espiral
de Fibonacci” (participante A.48) e uma “beleza quantificavel” (U.S.: A.20.9-1-6),
esta(e) ultima(o) “Afirma que abordaria uma atividade que referenciasse o numero
phi (letra grega que simboliza o numero de ouro ou beleza aurea)”.

Isso evidéncia “[...] um esforgo para reabrir o tempo, a partir das implicagdes
do presente, e se o0 corpo, sendo nosso meio permanente de “tomar atitudes” e de
fabricar-nos assim pseudopresentes, € o meio de nossa comunicagao com o tempo,
assim como com o espago”’ (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 246).

A(0)s participantes “tomam atitudes”, mesmo ndo tendo clareza de uma
evidéncia de beleza aurea, tem-se pelo menos a garantia de uma beleza que se
eterniza, e existe por-si-so.

Se afastando de uma presuncédo de uma possivel “beleza quantificavel” trés
participantes propuseram as atividades em um movimento que primeiro tenta
penetrar no quadro, na atitude de suspender os juizos, pois ele esta la para ser
visto, e somente depois para ser descrito.

Nesta descri¢cdo, a(o) participante A.16 inicia sua proposi¢cao solicitando que
se observem as imagens e vejam “[...] as suas diferengas, e se possivel ver a
matematica aplicada nelas. Na primeira ha uma simetria mais perfeita, ja na
segunda nao, porém a segunda tem mais tragos, linhas, retas, circulos”. Essas
ideias informam que “Simetria é perfeicdo e assimetria € complexacédo” (U.S.:

A.16.9-1-11). De forma equivalente a(o) participante A.33 propde uma atividade de
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espacos vetoriais, especificamente o conteudo de pertenca de um ou mais pontos
de um conjunto vetor, o que resultaria na imagem da direita (que retrata o cubismo).
Ou seja, expressa um significado de que as “pinturas sdo manifestagcdes complexas
da matematica” (U.S.: A.33.9-1-8)

Por outro lado, a(o) participante A.22 afirma que introduziria a atividade
apresentando a matematica em suas possibilidades de compor grandes obras,
incluindo o universo infinitesimal e o grandiosissimo espaco. De uma forma
especifica, propde que devamos explorar a tematica que relaciona as imagens
produzidas por computadores, medidas em pixels, e as imagens contidas nos
quadros (obras), formadas por varias figuras geométricas que o pintor utiliza
constantemente em suas obras de forma mais "escrachada". Neste labor, “Atualiza
assuntos passados ao presente” (U.S.: A.22.9-1-14) e “conecta conhecimentos
prévios a representacgao figurativa” (U.S.: A.22.9-2-15).

A palavra “escrachada” vem do verbo “escrachar”, que no sentido dado pelo
participante A.22, se aproxima do significado de “desmascarar (falsario ou impostor)”
ou “desmazelado ou relaxado no traje” (SACCONI, 2011, p. 392), pois entendemos
que a(o) aluna(o) coloca a obra “Portrait of Dora Maar” unida a um conceito de
marginalidade, que foge aos padrdes de beleza impostos pelo poder.

O valor dado a obra, talvez de forma ocultada, é talvez pior que a forma
inconsciente. Foucault (1979, p. 76) em dialogos com Gilles Deleuze, pondera que
“Existe uma série de equivocos a respeito do "oculto", do "recalcado", do "ndo dito"
que permite "psicanalisar" a baixo preco o que deve ser o objeto de uma luta. O
segredo ¢ talvez mais dificil de revelar que o inconsciente”

A beleza do quantificavel, medida pela “média e extrema razdo” esconde uma
beleza auténtica, aprisionada, a beleza do ser, em oposicdo a beleza do ter.
Entendemos que esta légica coaduna com o:

[...] efeito do investimento do corpo pelo poder: a ginastica, os
exercicios, o desenvolvimento muscular, a nudez, a exaltagdo do
belo corpo... tudo isto conduz ao desejo de seu préprio corpo através
de um trabalho insistente, obstinado, meticuloso, que o poder
exerceu sobre o corpo das criangas, dos soldados, sobre o corpo
sadio. (FOUCAULT, 1979, p. 146)

Nesse sentido, a beleza da exaltagdo, da seita do mercado global é
sumariamente reforgcada pelo ensino da matematica. Ou corresponde apenas a

forma como a matematica foi apropriada para a finalidade e utilidade orientadas
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pelas necessidades estabelecidas pelos critérios do sistema econdémico
predominante. Eis uma questdo para pensar, pois nem O ensino, nem O
conhecimento cientifico, nem as artes podem ser apenas meios para finalidades

utilitaristas de mercado.

Fabricando o poema — em dire¢ao a compreensao do fendmeno: aproximagoes

compreensivas finais |

Fazer o outro se conectar intencionalmente ao meu eu, e o
dele ao meu, na direcdo de uma experiéncia vivida, ao deixar
de lado quaisquer configuragbes pré-fixadas de mundo, a
escorrer pelas maos e pelos dedos todos os saberes a serem
desbravados na noite escura do conhecimento. Uma
intencionalidade do respeito, de se desnudar dos costumes e
crengas, para que o eu intencional do outro penetre no meu, e
o dele ao meu, como se os tentaculos saltantes do eu-meu-teu
interpenetrassem e se fundissem em um unico corpo, e onde a
cuidado das ideias proximais reativasse uma cumplicidade
requerida no passado, e atualizada no presente.

Os poemas sao sonhos sonhados nas experiéncias de vida e nao sao
limitados a uma légica universal. Um poema finalizado perpassa por momentos de
excitagao e relaxamento, de ritmos e pausas, de continuidades e descontinuidades.

No primeiro momento precisamos de inspiracao, essa desabrocha interesses
pela escolha de uma tematica que nos atravessa. Naquela nos agarramos em
referencias que sao produtos de nossos encontros alegres com pessoas € coisas,
sejam de forma indireta, através dos livros, e nas diversas produgdes artisticas — o
cinema, a musica, as artes plasticas. Também na forma direta - na sala de aula, no
teatro, na visitagdo ao museu, em congressos, feiras e encontros educacionais,
dentre outros. Enfim, ha grandes motivos para inspiracdo. Os encontros alegres
provocam nossos sentidos, aumentando nosso campo perceptivo:

A cada momento, meu campo perceptivo é preenchido de reflexos,
de estalidos, de impressodes tateis fugazes que ndo posso ligar de
maneira precisa ao contexto percebido e que, todavia, eu situo
imediatamente no mundo, sem confundi-los nunca com minhas
divagagbes. A cada instante também eu fantasio acerca de coisas,
imagino objetos ou pessoas cuja presenca aqui ndo é incompativel
com o contexto, e, todavia, eles ndo se misturam ao mundo, eles
estdo adiante do mundo, no teatro do imaginario. (MERLEAU-
PONTY, 1999, p. 5-6).
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O dar-se conta da compreensdo do fendmeno gerador da pergunta: “Que
sentidos e significados sado atribuidos por estudantes de Licenciatura em Matematica
da cidade de Rio Branco que ora os aproximam, ora os afastam dos estudos da area
de ensino de matematica?”, nos conduziu ao encontro de trés dimensdes
fenomenoldgicas da(o) licencianda(o) em matematica da cidade de Rio Branco.

A primeira dimensdo que denominamos “Sentidos e significados da(o)
licencianda(o) que pensa e visa a matematica” € o mundo da utilidade que esta
fundado no que ele(a) acredita, ou ainda, nos seus valores e atitudes, ancorado no
passado e nas experiéncias vividas — o background. Nesta dimensao as(aos)
licencianda(o)s em matematica procuram dar sentido e significados para os usos do
ensino da matematica.

A segunda dimenséao batizada de “Os afetos que diminuem ou aumentam a
poténcia de continuar, ou descontinuar no ensino da matematica” remete ao mundo
conatus, coerente com aquilo que ele(a) se afeta, ou seja, o mental e corporal,
naquilo que ele persevera, em termos de dor, sofrimento e prazer oferece uma
maneira de explicar como os licencianda(o)s em matematica se movem em varias
dire¢des e em diregéo a varios objetivos.

A ultima dimensdo intitulada “A percepcdo e validacdo dos objetos
matematicos pela(o) licencianda(o) em matematica” se dilata ao mundo da
inteligéncia e intuicao que estdo fundadas no que ele(a) cria, ou ainda, o racional
e/ou intuitivo, que atualiza o passado no presente, cuja memdria € voltada para a
acdo, onde a intencionalidade se faz no tecido do devir - o foreground. E o ser-
licenciado que é o ser-existencial-do-lincencianda(o)-em-matematica que esta em
vias de composi¢ao. Nessa dimenséao, o ser-licenciado se volta para encontrar as
suas apreensdes sobre os binarios: certo/errado, exato/aproximado,
objetivo/subjetivo, real/virtual e qualitativo/quantitativo, e por fim, é o que conecta o
ser ao mundo.

A(o)s estudantes de licenciatura em matematica da cidade de Rio Branco,
orbitam entre trés polos que se interconectam de tal forma que, enquanto ela(e)s se
afetam e, podem adquirir um poder de ser e de agir, que os impele a perseverar em
seu ser e a produzir todos os efeitos que puderem como causas. Isso explica como
os afetos, como todas as outras coisas da natureza, podem estar sujeitos ao
principio da medi¢ao das poténcias. Spinoza (1983) nos permite compreender que a

poténcia do corpo se desenvolve simultaneamente com a poténcia da mente. Se as



217

duas explicagdes, psicologica e fisiologica, estdo cada uma em um nivel diferente,
elas descrevem uma e a mesma curva — aquela que é descrita pelas variagdes de
nosso conatus. O que ele acredita é adquirido de maneira mais formal, pelo uso da
razdo. Quando alcanga a dimensao do criar se encontra com lampejos de felicidade,
de mudanca, de se dispor a sair do mais do mesmo, e criar um ambiente que desata

a intuicdo, que o faz produzir e criar.

Esquema 4 - dimensbes do ser-licenciado-em-matematica

Ser-licenciado . ._‘—I— Se afeta

Composigio essencial . ’ - 0 mental e corporal
dos entrevistados ; - Persevera

-Valores e atitudes
- Passado e nas
experéncias vividas

Cria

- O racional &fou intwitivo
- Atualiza o passado no
presente

Fonte: Elaborado pelo autor

Desdobramentos da poesia em construgao: aproximagdoes compreensivas

finais Il

A analise ocorreu a partir da pertinéncia entre as conexdes estabelecidas,
contidas nos formularios eletrdnicos, (...) os objetivos da pesquisa e os aportes
tedricos e epistemoldgicos.

Corroboramos com Ricoeur (2000, p. 43) ao afirmar que “quando o didlogo
acaba, a hermenéutica comega”, porque, “no discurso, a frase designa o seu locutor
mediante diversos indicadores da subjetividade e personalidade” (RICOEUR, 2000,
p. 41). Nesse sentido os dizeres da(o)s participantes da pesquisa constituiram-se
enquanto fragmentos que compuseram a pega fundamental, despindo os modos de
fazer e compreender matematica nas dimensbes éticas, ontoldgicas e
epistemoldgicas.

De acordo com Bicudo (2010), foi nesta lida que vislumbramos os itinerarios
construidos pelo pesquisador, e que compds nossa compreensao nesse movimento

de analise. E com finalidade de acoplar esse movimento contido na escrita da(o)s



218

participantes da pesquisa, utilizamos a construgdo de quadros e redes de
significados onde cada um:

[...] expressa a experiéncia vivida que [...] comporta circulos ou
turbilndes no interior dos quais cada elemento é representativo de
todos os outros e traz como que vetores que ligam a eles. A
experiéncia vivida, ao ser expressa, e somente assim, pode
constituir-se parte da rede, deixa a marca do sentido percebido pela
pessoa. (BICUDO, 2000, p. 34).

Ainda, segundo Bardin (1977, p. 105) as unidades de significado ou tema € um
dos tipos de unidades de registro: “[...] o tema é a unidade de significacdo que se
liberta naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios relativos a teoria
que serve de guia a leitura.”

A partir desse ponto, a jornada interpretativa na pesquisa fez-se com os
quadros e redes de significado. Neste percurso, o todo harmonizado das palavras e
temas do questionario nos conduziram para construgcao de 3 categorias as quais
também fizeram parte da rede de significados.

A Fenomenologia parece se configurar como ponto de partida para
abordagens investigativas em educagdo matematica, dentre elas destaca-se a
hermenéutica, uma ciéncia que envolve a arte de ler um texto para que a intencao e
o significado por tras das aparéncias sejam totalmente compreendidos.

Essa inter-relagdo, da descricdo consciente direta da experiéncia e das
dindmicas ou estruturas subjacentes que explicam a experiéncia, podem fornecer
um significado central e uma unidade que permite entender a substincia e a
esséncia da experiéncia.

O estudo revelou como a(o)s estudantes de licenciatura em matematica
desfiam seu devir assentados em suas potencialidades e fragilidades, o que podera
mobilizar as suas escolhas profissionais e de afetos, na composicdo de um projeto
criativo de vida.

Os possiveis beneficios as instituigbes de ensino incluem ganhos de
conhecimento, percep¢ao e entendimento sobre os motivos que levam as rupturas e
(des)continuidades no estudo da educagdo matematica. Além disso, podera
apresentar beneficios potenciais na formagao inicial e continuada de professora(e)s
da educacao basica em tematicas que relacionam o corpo e a mente como

mobilizadoras de construgao de ideias matematicas.
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Penso que a relagdo corpo-mente, na perspectiva fenomenologica, foi
mobilizadora para entender um novo modelo tedrico e metodologico, mas
principalmente, para compreender a relagao entre educacédo matematica e vida. Na
medida em que a educagdao matematica se mostra em esforgco consciente e
planejado para organizar a vida, neste sentido, a educagdo matematica e a vida
estdo intimamente relacionadas.

Essa relagdo da educagdo matematica com a vida, mostrou que o
conhecimento e o pensamento matematico giram em torno de um conjunto de ideias
culturalmente sdlidas e definidas do ponto de vista positivista, porém, sob o olhar da
fenomenologia, assume um carater dindmico e que estda em constante
negociacao/atualizagao pela(o)s estudantes e pela(o)s professora(e)s.

Ao interpretar as respostas da(o)s estudantes de licenciatura em matematica,
elas sugerem um vinculo entre o passado e o presente, que Bergson denomina de
atualizacdo, ou ainda, estes contam seus relatos com uma roupagem do ontem,
porém customizados*® pelo entrelagamento do passado ao presente.

Compreendi, nessa trajetoria de pesquisa, que os discursos gerados pelos
licencianda(o)s em matematica estédo situados entre produzir ou reproduzir sentidos
e significados nesta area do conhecimento.

A educagao matematica, nesse sentido, pode ser vista como um assunto de
compreensao hermenéutica, se a énfase for colocada na interpretacao de ideias,
perspectivas e usos da educacdo matematica, em particular no contexto das
licenciaturas em matematica.

Assim, as nogbes de compreensao hermenéutica, aplicadas a educagéao
matematica. exigem uma mudanca no papel da(o) estudante, e principalmente do
professor(a)-pesquisador(a).

Nesse processo a(o) professor(a)-pesquisador(a) entende a educagao
matematica como um corpo de conhecimento criado externamente. Porém,
concomitantemente considera este conhecimento a ser aprendido pela(o) estudante,

engajada(o) em atividades matematicas, ocorrendo ao longo do tempo,

48 A customizagdo nada mais é que a adaptacdo de algo ja existente as necessidades de quem a
consome. No caso de roupas, € uma personalizagédo feita em pegas que, por algum motivo, ja néo
despertam mais o interesse de quem as usa. Transforma-se completamente uma peca de vestuario
por meio da customizagdo. Bordados, apliques, fitas, rendas e pedrarias colocadas no lugar certo
podem fazer uma enorme diferenga numa pega basica ou mesmo atualizar algo ousado, mas
ultrapassado. Disponivel em: https://portal.sc.senac.br/portal/conteudo/Especializacao3_2010.pdf.
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contrapondo-se a concepg¢ao positivista, onde os sentidos e significados acontecem
em prazos estanques e predefinidos.

Tal mudancga, fortalece a compreenséao de ideias dadas pela(o) estudante em
qualquer relato de aprendizagem que ela(e) oferece, suavizando assim, qualquer
embate entre a(o) estudante e seu confrontamento com objetos matematicos. Dentro
desta forma, descri¢cdes positivistas que tracam distingdes dificeis entre o processo e
0 conteudo, ou entre a experiéncia individual e a visdo geral da aprendizagem da
matematica sdo evitados, uma vez que ndo ha um ponto final como tal, mas sim
sucessivos encontros vistos da perspectiva da(o) estudantes.

Nesse sentido, a introducdo de diferentes interpretacdes de cada um dos
sujeitos, a partir do tema de rupturas e (des)continuidades em educacéo
matematica, abrem-se possibilidades de uma tensao produtiva entre a atividade
matematica e os relatos expressos pela(o)s estudantes.

A construgdo de um conceito, ideia ou objeto matematico, pela concepgao
fenomenoldgica € desenrolada por um fio que se projeta entre passado e presente -
uma dimensao de tempo essencial para a compreensao de um ciclo que nunca se
encerra em Si mesmo e nunca € O mesmo, Ppois O proprio
enquadramento/contextualizacdo desse conceito modifica inclusive o espaco que
esta sendo descrito.

A forma como uma expressao ou ideia matematica € vista e utilizada, esta
sempre em estado de fluxo, sendo modificada conforme a experiéncia de vida do
individuo.

Entendo que as expressdes oferecidas por um individuo s&o necessariamente
aproximacodes ao que ele quer dizer, falando a partir da perspectiva de seu contexto
de vida individual. E essa mesma tensdo entre as declaragdes e o significado
atribuido as expressoes, € que autoriza e dispara o circulo hermenéutico.

Notadamente, nesse estudo, as discussdes sobre tempo quantitativo
(Chronos) e tempo qualitativo (Kairés), nomeados por Bergson respectivamente de
“tempo espacializado” e o outro de “verdadeira duragdo” mantiveram expressivas
implicacbes e atualizagdes a se consolidarem na pratica e na didatica de
professora(e)s de matematica, especialmente na minha.

Estas apreensbdes trouxeram-me contribuigbes nos modos de ver a(o)s

estudantes, possibilitando compreensbées sobre limites e possibilidades da(o)s
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licencianda(o)s em matematica concernente a sua produtividade e seus anseios em
relacdo a educacao matematica.

Sobre esse tema, esclare¢o que a produtividade por muitas vezes é encarada
pela grande maioria de educadora(e)s matematicos como um resultado exclusivo do
empreendimento de um esfor¢go cognoscivel (cogito ergo sum de Descartes), porém
este estudo, e mais explicitamente expresso naquilo que disseram a(o)s estudantes
a partir da analise dos resultados da pesquisa, mostram outro componente pouco
considerado na produtividade da(o)s estudantes: o corpo. Pecaremos em considera-
lo como outro componente, ou outro lado, ou outra parte, ou um complemento,
portanto considero-o recentemente numa relacdo de reciprocidade ou de harmonia
com a mente, ndo ha porque considera-los separados.

A compreensdo das relagdes corpo-mente, que tive a oportunidade de
vivenciar e experienciar nessa tese, configura-se como um grande desafio a ser
langado em minhas praticas de ensino e aprendizagem em educagao matematica.
Além do alargamento da compreensao do tempo, ao qual provisoriamente, no
ambito da educagao, entendo ser subjetivo e individual, possuindo implicagcoes
diretas na forma de avaliar e medir a produtividade de estudantes.

Posiciono o método fenomenoldgico-hermenéutico, principalmente a luz do
que disseram a(o)s estudantes de licenciatura, como arcabougo tedrico
metodologico possuidor de uma tessitura até entdo pouco explorada em minhas
investigagcdes na educagdao matematica: os modos subjetivos e criativos no processo
de compreensao conceitual por estudantes dos cursos de licenciatura em
matematica.

Estes sentidos e significados dos conceitos matematicos circunscritos aos
motivos, receios e expectativas da(o)s estudantes, mostram a circularidade das idas
e vindas (empreendidas pelo pesquisador) necessarias para compreensao daquilo
que disseram a(0)s entrevistados.

Contrariamente, em grande parte, as construgdes e discursos individuais sao
constrangidos por preocupagdes intencionais da(o) professor(a), ou por qualquer
nocao de verdade universal.

Por esse foco, sugiro uma nocao mais aberta e dialégica na compreensao de
ideias matematicas, que podera ser empreendida através da valorizagdo da
capacidade do aluno em dizer, de forma convincente e criativa, histérias geradas por

ele mesmo ou emprestadas da(o)s colegas e do(a) professor(a).
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Por esse entendimento, a educagcdo matematica torna-se algo mantido no
conjunto de expressdes declaradas pelos participantes da atividade matematica, que
vao refinando de forma gradativa e consensual a sua visdo e sua relagcdo com
alguma suposta ideia ou objeto matematico.

Por estas razbes a tese traz implicagcdes sobre a construcdo de um corpo
potente que se operacionaliza através dos encontros, pois somos a composig¢ao de
corpo e alma (mente). Do mesmo modo que revela preocupagdes sobre o carater
existencial do estudante de licenciatura e traz criticas as tentativas de pensar a vida
e suas manifestagdes cognitivas numa perspectiva mecanicista, deterministica e

reducionista.
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APENDICE | — Convite pré-teste

Prezada(o) professor(a),

Convido-a(o) para colaborar na orientagdo de aplicagdo do pré-teste
(pesquisa-piloto) em sua turma de [seriacao conforme publico alvo] cuja finalidade
€ “testar o instrumento de coleta de dados” (LAKATOS; MARCONI, 1992, p. 129). O
instrumento ao qual iremos utilizar preliminarmente sera o questionario intitulado
‘PESQUISA SOBRE RUPTURAS E (DES)CONTINUIDADES NO ESTUDO DA
MATEMATICA” cujo objetivo do estudo é “compreender as relagées da(o)s
estudantes do Curso de Licenciatura em Matematica com a educagao
matematica, seja nos casos de rupturas dos estudos com essa area do
conhecimento, seja para a continuidade desses estudos”. Segundo Lakatos e
Marconi (1992, p. 129), o pré-teste podera evidenciar: “ambiguidade das questdes,
existéncia de perguntas supérfluas, adequacado ou nao da ordem de apresentacéo
das questdes, se sdo muito numerosas ou, ao contrario, necessitam ser
complementadas etc.” Tal pesquisa destina-se para cumprimento de uma das
etapas de construgcdo da tese de meu doutoramento no Programa de Poés-
Graduacdao em Educacdao em Ciéncias e Matematica — PPGECEM, da Rede
Amazébnica de Educacdo em Ciéncias — REAMEC, vinculado a IES (de origem)
Instituto Federal do Acre — IFAC e ao Polo Académico UEA.

Para tanto, caso o(a) Sra. (Sr.) aceite em colaborar, segue as seguintes
orientagdes:

a) Primeiramente vocé podera esclarecer os objetivos do pré-teste e do estudo.
Em seguida podera comentar que o pré-teste € sigiloso e sera realizado a
partir do formulario google forms. Obrigatoriamente o preenchimento do
questionario sera realizado via computador, tablet ou smartphone interligado
a rede de internet a partir do link: [link de acesso ao questionario].

b) Apds apresentar os objetivos a turma, vocé podera coletar os voluntarios. A
quantidade desejada é da ordem de 4 estudantes, sendo 2 femininos e 2
masculinos. Caso o numero de voluntarios exceda a meta, proceder selegao
por sorteio.

c) Solicite as(aos) estudantes selecionados que caso tenham duvidas relativas a
perguntas abertas (pergunta incompreensivel e/ou incompreensao do
vocabulario), poderao fazer suas consideragées no préprio espago destinado
as respostas contidas nas perguntas obscuras.

d) Apos selegao da(o)s estudantes e caso a(o) Sra. (Sr.) tenha duvida, podera
enviar um comunicado para o e-mail: morane.oliveira@ifac.edu.br ou
WhatsApp (fone: 99946-8558) informando a data prevista de preenchimento
do questionario pelos 4 voluntarios, se possivel, no maximo até o dia
18/05/2021.
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Agradeco previamente sua disponibilidade e atengao dispensada,

Rio Branco, 12 de maio de 2021.

WVien g LAl v (M=

Morane Almeida de Oliveira
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APENDICE Il - Questionario destinado as(aos) aluna(o)s de licenciatura em
matematica

Obs.: Inser¢des ou adaptacdes em vermelho apdés exame de qualificacéo

PESQUISA SOBRE RUPTURAS E (DES)CONTINUIDADES NO ESTUDO DA
MATEMATICA

Esta é uma pesquisa em nome da Programa de Pds-Graduagdo em Educagédo em
Ciéncias e Matematica — PPGECEM, da Rede Amazdnica de Educag¢ado em Ciéncias
— REAMEQC, vinculado a IES (de origem) Instituto Federal do Acre — IFAC e ao Polo
Académico UEA.

Respondendo vocé nos ajudara a conhecer as afinidades que a(o)s aluna(o)s
possuem em relagdo a matematica

Os resultados obtidos serdo utilizados apenas para fins académicos (tese de
doutorado). As suas respostas expressam a sua opinido individual. O questionario &
an6nimo, ndo devendo por isso colocar a sua identificagdo em nenhuma das folhas.
Nao existem respostas certas ou erradas. Por isso solicitamos-lhe que responda de
forma espontdnea e sincera a todas as questdes. Na maioria das questdes tera
apenas de assinalar com uma cruz a sua opgao de resposta.

Inicialmente, precisamos saber as Uultimas informagdes sobre vocé. Fique
tranquilo(a), seus dados serdo mantidos em sigilo.

Qual seu SEXO de nascimento?
( ) 1-FEMININO
( )2-MASCULINO

Qual sua idade (em anos)? Por exemplo = 15

Vocé é natural de qual municipio e estado? Por exemplo: Xapuri-AC

Vocé é estudante de:

) De educagéao basica — 52 série ensino fundamental
) De educacéo basica — 92 série ensino fundamental
) De educagéao basica — 32 série ensino médio

) Curso superior — Licenciatura em Matematica

(
(
(
(
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1) Em alguma fase da sua infancia vocé foi perguntado sobre o que vocé gostaria
de ser profissionalmente quando adulto?

( )SIM ( )NAO

Se SIM, conte como esta intervencdo influenciou (influencia) nas suas escolhas

profissionais atuais.

2) Vocé foi motivado por algo ou alguém ao escolher o curso de Licenciatura em
Matematica?

( )SIM ( )NAO

Se SIM, o(s) motivo(s) foi (foram) (Vocé pode escolher mais de uma alternativa)

() Influenciada por professor(a) de matematica da Educagao Basica

() Influenciada por algum familiar ou responsavel

() Pela facilidade de acesso entre minha moradia e a instituicao (IFAC, UFAC)

( ) Para ter melhor conhecimento dos contetidos de matematica, porém, NAO

desejo atuar como professor(a).

() Porque é a melhor opcéo para ganhar dinheiro e qualidade de vida

() Porque podera me dar satisfagdo pessoal e sustento de minhas necessidades

basicas

() Devido a um acontecimento alegre e/ou triste

() Porque NAO alcancei pontuagéo desejada em outro curso na sele¢do do ENEM

() Outro motivo:

Elabore um texto que explicite melhor o(s) motivo(s) que levaram a escolha pelo
curso de licenciatura em matematica, ou seja, conte essa historia.

3) Qual disciplina do curso de matematica que vocé mais se dedica? Explique os
motivos.

4) Qual disciplina do curso de matematica que vocé menos se empenha? Explique
0s motivos.

5) Entre a 1% e a 52 série do ensino fundamental, qual a disciplina que mais vocé
tinha atracéao?

) Artes

) Ciéncias

) Educacao fisica

) Geografia

) Historia

.~ A~ A~~~



() Lingua portuguesa
() Matematica

240

6) Do 6° ao 9° do ensino fundamental, qual a disciplina que mais vocé tinha

atragao?

) Artes

) Ciéncias

) Educacao fisica

) Geografia

) Historia

) Lingua portuguesa
) Matematica

) Inglés

) Espanhol

N N N~ o~

~—"

No Ensino Médio, qual a disciplina que mais vocé tinha atragcao?
) Lingua portuguesa
) Matematica

) Artes

) Quimica

) Fisica

) Biologia

) Geografia

) Historia

) Filosofia

) Sociologia

) Educacao fisica

) Inglés

) Espanhol.

L e T e e e N e T e e e N L N |

(0]
~—

Quais experiéncias em docéncia que vocé participou/participa?

) Estagio supervisionado em escola publica ou particular
) Professor(a) de reforco escolar

) Professor(a) em regime de contrato efetivo

) Professor(a) em regime de contrato provisoério

) Nunca atuei em experiéncias de docéncia

) Outra

o~ A~ A~ A~ A~ o~

8.1) Caso tenha atuado em alguma das modalidades citadas na questdo (anterior)
vocé fez uso de objetos concretos e virtuais para auxiliar na retengéo dos conceitos

matematicos?
( )SIM
( )NAO

8.1 a) Caso SIM, conte como vocé desenvolveu esta atividade.
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(
(

9) Qual(is) atividade(s) de ensino de matematica que te deixa (ou te deixaria)
mais satisfeito(a)? (Vocé pode escolher mais de uma alternativa)

) Ensinar aos seus colegas o que vocé aprendeu
) Apresentar a turma um exercicio proposto pelo professor(a) que era

extremamente dificil

(
(

) Obter a melhor média em matematica
) Uma atividade exploratoria realizada fora do ambiente de sala de aula (horta,

visitagdo em parque florestal, entrevistar pessoas, etc.)

o~ A~ A~ o~~~

) Elaborar artigo cientifico

) Ser monitor(a) de matematica

) Apresentacgao de trabalhos em Feiras/Amostra de matematica
) Passar em um concurso publico

) NAO encontro satisfagdo em matematica

) Outro:

Qual(is) melhore(s) lembrancga(s) desse(s) evento(s)?

10) Elabore um texto utilizando uma ou mais afirmativas abaixo de tal forma que
possa expressar o seu sentimento em relagdo a matematica.

Em matematica, ndo ha espaco para sentimentos.

Costumo dizer a mim mesmo que nao terei sucesso em matematica.

Fazer matematica € uma forma de disciplinar minha mente.

Quando tenho éxito na resolugdo de um problema de matematica encontro
imediatamente uma sensacgao de paz em mim.

Quando néao resolvo um problema de matematica, frequentemente entro em
panico.

Eu prefiro escrever uma dissertacao do que resolver uma lista de exercicios de
matematica.

As vezes tenho sucesso na resolugdo de alguma atividade de matematica,
outras vezes me sinto fracassado.

No trabalho ou numa roda de conversa utilizo a matematica para justificar

minhas argumentagdes.
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9) Tenho vergonha em mostrar minha nota de avaligdo em matematica aos meus
pais e amigos.

10)Acredito que é acima de tudo que o rigor matematico é algo fundamental.

11)Quando uma atividade de matematica € muito dificil, eu recuo e desisto.

12)Na matematica encontro alegria, calma e paz, ela é tudo para mim.

13)Sempre fui ruim em matematica, e ja me acostumei a isso.

11)Quando a(o) professor(a) propde um problema de matematica a satisfagéo é
maior quando VvOCé:

() resolve diferente de toda(o)s a(o)s colegas e chega a uma resposta desejavel
(aproximada)
() resolve corretamente usando todos os passos indicados pela(o) professor(a)

12)A perda de parentes (falecimento) ou sua condigao fisica ja fizeram seu
rendimento em matematica cair?
( YSIM( )NAO
Se SIM, conte essa histéria revelando como vocé superou.

13)Vocé ja ficou reprovado em matematica?
( )SIM ( )NAO
(13.a) Se na questao (13) vocé assinalou SIM, informe em qual série ocorreu a
reprovacgao e relate o que vocé sentiu quando recebeu a noticia.

14)Qual(is) do(s) item(itens) abaixo o estudo da matematica podera contribuir
para manutencgao de sua vida (Vocé pode escolher mais de uma alternativa):

( ) satisfacao pessoal

( ) satisfacao financeira

( ) satisfagao profissional

( ) nenhuma das listadas acima
() Outra:

a) Como vocé acha que conseguira alcancar esta(s) meta(s)? (EXCLUIR)
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b) Dentre as metas acima, qual a que vocé considera mais importante para sua
vida? Porque?

15)Qual o significado vocé atribui para a expressao “matematica da vida”.

16)Vocé pretende continuar no curso de matematica?
( )SIM ( )NAO
Se SIM, justifique sua resposta.

Se NAO, justifique sua resposta

17) Vocé pretende fazer cursos de pds-graduagao?
( )SIM ( )NAO
Se SIM, qual(is) curso(s) desejado(s)?

18) Observe a imagem a seguir e responda:

Fotografia 1 - Bidimensional ou tridimensional

Fonte: Elaborado pelo autor
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a) A imagem trata-se de objeto plano ou espacial?

b) Qual(is) lembranga(s) ou percepcao(des) anterior(es) te levaram a decidir
sobre o item (a)?

c¢) Rememorando objetos que vocé percebeu (e em seguida viu, tocou cheirou,
sentiu) durante sua vida, que “nome(s) informal(is)” ou “nome(s) formal(is)”
vocé daria para a imagem acima?

d) Independentemente de sua escolha no item (a), idealize que esta imagem
seja tridimensional e que vocé a esteja vendo sob a perspectiva “vista de
cima”. Além da “vista de cima”, descreva as “outras vistas”, ou seja, descreva
0 objeto “por inteiro” e suas partes.

19) Mudanga de casa: Sua irma mais velha esta se mudando com o marido para
uma nova casa. Ambos querem economizar dinheiro. A mudanga sera
acondicionada em caixas de papeldo que deverao ocupar de forma otimizada
0 bagageiro do carro que desejam alugar para uso em 1 dia, 0 que vocé vé

nas imagens abaixo.

Fotografia 2 - Lateral do carro Fotografia 3 - Bagageiro do carro

Fonte: Bass et al. (1998, p. 86) Fonte: Bass et al. (1998, p. 86)

Descreva qual estratégia vocé faria para dimensionar o comprimento, a largura e a
altura do bagageiro (se possivel indique as dimensdes através de uma unidade de
medida)

20) Duas pinturas de Picasso: Elabore uma atividade de ensino de matematica
dirigida a aluna(o)s da educagao basica cujo tema sejam as duas imagens a
sequir:
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Fotografia 4 - Portrait of Soler Fotografia 5 - Portrait of Dora Maar

Fonte: Picasso, 1903 Fonte: Picasso, 1939

Muitissimo grato pela significativa colaboragao nesta pesquisa!l
APENDICE Il - Termo de consentimento livre e esclarecido

O(A) Sr(a) esta sendo convidado a participar do projeto de pesquisa RUPTURAS E
(DES)CONTINUIDADES NO ESTUDO DA MATEMATICA, cujo pesquisador
responsavel é Morane Almeida de Oliveira. Os objetivos do projeto sao
Compreender as relagoes da(o)s estudantes do Curso de Licenciatura em
Matematica com a educagao matematica, seja nos casos de rupturas dos
estudos com essa area do conhecimento, seja para a continuidade desses
estudos O(A) Sr(a) esta sendo convidado(a) porque vocé é aluna(o) matriculado

nos periodos finais da licenciatura em matematica.

O(A) Sr(a). tem de plena liberdade de recusar-se a participar ou retirar seu

consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem penalizagado alguma.

A pesquisa sera realizada via computador, tablet ou smartphone interligado a rede
de internet a partir do link: [link de acesso ao questionario], onde vocé vai responder
perguntas fechadas (marcar opg¢ao/opgdes) e abertas (digitar com suas proprias

palavras) expressando o que vocé pensa sobre determinado assunto.
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Ao responder as perguntas do questionario ou da entrevista vocé podera sentir
incdmodos que poderao causar riscos nas dimensdes: a) fisica, como por exemplo,
vocé podera apresentar cansaco fisico ou fadiga); b) psiquicas e emocionais, como
por exemplo, invasdo de privacidade, tomar o seu tempo, possibilidade de
constrangimento, desconforto, medo, vergonha e estresse. Responder a questdes
sensiveis e ainda, pode causar-lhe estresse motivados pelas atribuigcdes cotidianas e
ainda assim precisar responder questdes colocadas pelo pesquisador); ¢) riscos na
dimensao social/cultural, como por exemplo, diante da problematica da pesquisa,
vocé podera refletir sobre suas praticas na gestdo da escola e alterar seu
entendimento do assunto; d) riscos de ordem intelectual e/ou moral, em decorréncia
de sua identificagao publica, como por exemplo, quebra de sigilo e confidencialidade

dos dados.

As providéncias e cautelas para mitigar e/ou excluir tais riscos em cada uma das
dimensdes sdo apresentados abaixo:

1) Dimensdes fisicas, psiquicas e emocionais: Para minimizar este risco o
questionario eletrénico ficara aberto para que vocé opte em responder ou nao
determinado item, de tal forma que para finalizar respondera livremente, inclusive
podera passar adiante perguntas que possa ter dificuldades ou quando se tratar de
perguntas subjetivas que demandam mais tempo. Para reduzir o tempo de resposta
0 questionario tera perguntas predominantemente objetivas. Para minimizar os
riscos de invasao de privacidade, possibilidade de constrangimento, desconforto,
medo, vergonha e estresse, que acontecem potencialmente na técnica de
entrevistas e questionarios, vocé podera desistir em qualquer tempo, inclusive
cancelar antecipadamente ou interromper o evento durante seu transcurso. Ainda
assim podera aliviar os incObmodos por conceder a entrevista sem uso de video,
optando-se apenas pelo audio. A sua participagdo na entrevista sera de carater
opcional e posterior a aplicagdo do questionario destinadas unicamente a aluna(o)s
da graduacgao.

2) Dimensoes socio/cultural: Caso vocé atue em instituicdes de educacgao, esse
estudo nado visa moldar suas opinides. Vocé esta livre para fazer escolhas sobre
suas praticas, ou seja, o questionario ndo se trata de uma verdade a ser adotada e

institucionalizada em seu ambiente de trabalho.
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3) Dimensdes intelectual e/ou moral: seu nome, seus dados e suas opinides
nao serao divulgados sem o seu consentimento. Para maior confiabilidade e sigilo,
os seus dados serdao armazenados em meio eletronico utilizando softwares que
impedem a invasdo de pessoas nao autorizadas e apos 5 anos serao totalmente

incineradas.

Mas ha coisas boas que podem acontecer como vocé conhece o que pensa e
espera da matematica e assim vocé podera refletir melhor sobre suas escolhas na
vida escolar. Também podera trazer beneficios as instituigdes de ensino incluindo
ganhos de conhecimento, percepcéo e entendimento sobre os motivos que levam as
rupturas e (des)continuidades no estudo da matematica. Além disso, podera
apresentar beneficios potenciais na formacgao inicial e continuada de professora(e)s
da educacdo basica em tematicas que relacionam o corpo e a mente como
mobilizadoras de construgao de ideias matematicas.

Ninguém sabera que vocé esta participando da pesquisa, nao falaremos a outras
pessoas, nem daremos a estranhos as informacgdes que vocé nos der. Os resultados
da pesquisa vao ser publicados, mas sem identificar o seu nome. Vocé sera
identificado por Aluna(o) _X. Onde X é um numero natural. Quando terminarmos a
pesquisa a divulgagcao dos resultados podem ser acessados pelo responsavel pelo
link: https://catalogodeteses.capes.gov.br.

A sua participagdo € voluntaria, ou seja, vocé nado sera remunerado(a) pela sua
participacado na pesquisa. Vocé tera o direito de solicitar o ressarcimento de todos os

gastos decorrentes de sua participagao na pesquisa.

Vocé tera direito a assisténcia e indenizagao por eventuais danos, efeitos colaterais
e reagdes adversas decorrentes da sua participacdo na presente pesquisa. O
pesquisador garante que vocé recebera, de forma gratuita, a assisténcia integral e
imediata pelo tempo que for necessario em caso de danos decorrentes da pesquisa.
Vocé tera liberdade de desistir ou de interromper a colaboragdao nesta pesquisa a
qualquer momento/no momento em que desejar, sem necessidade de qualquer

explicagao.

A sua desisténcia ndo causara nenhum prejuizo a sua saude ou bem-estar fisico,

social, psicolégico, emocional, espiritual e cultural. Caso venha a desistir, sua
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decisdo nao interferira nos resultados da pesquisa ao qual vocé esta sendo

convidado.

Os seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo, no entanto, os resultados da
pesquisa serdo divulgados em publicagbes cientificas, mas mesmo assim seus

dados pessoais ndo serdo mencionados.

O pesquisador garante que vocé tomara conhecimento, pessoalmente, do(s)
resultado(s) parcial(is) e final(is) desta pesquisa. Para tanto vocé sera recebera por
e-mail, de forma periddica a cada 6 meses, o resumo dos relatérios parciais e finais
da pesquisa, assim como dados sobre o encerramento e/ou interrupgcado da pesquisa

e publicagdes dos resultados da pesquisa.

Sempre que entender necessario obter informagdes ou esclarecimentos sobre o
projeto de pesquisa e sua participagcdo na pesquisa, vocé podera manter contato
com o pesquisador responsavel, Morane Almeida de Oliveira, pelo telefone (68)
99946-8558 (Operadora claro e whatsapp) e/ ou e-mail: moraneao@gmail.com, cuja
pesquisa € vinculada ao Programa de Pés-Graduagdo em Educagédo em Ciéncias e

Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT).

Para acompanhamento, assisténcia ou qualquer reclamacgao e denuncia sobre este
estudo, vocé pode entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFAC:
Rodovia BR 364, Km 04; Campus Universitario Reitor Aulio Gélio Alves de Souza;
Prédio da Pré-reitora de Pesquisa e Pdés-graduacdo (PROPEG), Sala 26; CEP:
69.915-900; Fone: (68) 3901-2711; E-mail: cepufac@hotmail.com, nos horarios de 8

as 12 horas, em dias uteis.

O pesquisador declara ainda que é professor da Educacado Basica, Técnica e
Tecnoldgica do Instituto Federal do Acre, lotado na Diretoria de Ensino Pesquisa e
Extensdo do Campus Rio Branco. localizado a Av. Brasil, 920 - Xavier Maia, Rio
Branco — AC. O contato pode ser feito pelo telefone (68) 2106-6834 ou pelo e-mail:
crb.diren@ifac.edu.br, nos horarios de 8 as 12 horas/ 14 as 18 horas, em dias uteis.
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Assino o presente documento em duas vias de igual teor e forma, ficando uma em
minha posse.
Eu,

fui informada(o) verbalmente e por escrito sobre essa pesquisa e as duvidas com

relagdo a minha participacdo na pesquisa foram esclarecidas. Tive tempo suficiente
para decidir sobre minha participacdo e concordo voluntariamente em participar

desta pesquisa.

Aceito ( ), hdo aceito ( ) participar de entrevista a ser realizada posterior a
aplicacdo do questionario. Cujo objetivo €& esclarecer e aprofundar perguntas
contidas nos formularios eletrénicos. Serei contactado posteriormente via e-mail pelo
pesquisador.

Meu e-mail para contato é:

Participante da Pesquisa Pesquisador Responsavel
APENDICE IV - Corpus da pesquisa

1) Em alguma fase da sua infancia vocé foi perguntado sobre o que vocé gostaria
de ser profissionalmente quando adulto? Se SIM, conte como esta intervencao
influenciou (influencia) nas suas escolhas profissionais atuais.

2) Elabore um texto que explicite melhor o(s) motivo(s) que levaram a escolha pelo
curso de licenciatura em matematica, ou seja, conte essa historia.

3) Elabore um texto que expresse o seu sentimento em relagdo ao ensino da
matematica.

4) Qual o significado vocé atribui para a expressao “matematica da vida”.

5) Vocé pretende continuar no curso de Licenciatura em matematica por quais os
motivos?

Observe a imagem a seguir e responda:

Fotografia 1 — Bidimensional ou tridimensional
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Fonte: Elaborado pelo autor

6) A imagem trata-se de objeto plano ou espacial?

7) Qual(is) lembranga(s) ou percepcgao(des) anterior(es) te levaram a decidir sobre o
item 67

8) Mudanga de casa: Sua irma mais velha estd se mudando com o marido para
uma nova casa. Ambos querem economizar dinheiro. A mudanga sera
acondicionada em caixas de papeldao que deverao ocupar de forma otimizada o
bagageiro do carro que desejam alugar para uso em 1 dia, o que vocé vé nas
imagens abaixo.

Fotografia 2: Lateral do carro Fotografia 3: Bagageiro do carro

Fonte: Bass et al. (1998, p. 86) Fonte: Bass et al. (1998, p. 86)

Descreva qual estratégia vocé faria para dimensionar o comprimento, a largura e a

altura do bagageiro.
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9) Duas pinturas de Picasso: Elabore uma atividade de ensino de matematica

dirigida a estudantes da educacao basica cujo tema sejam as duas imagens a

sequir:

Fotografia 4: Portrait of Soler

Fotografia 5: Portrait of Dora Maar

Fonte: Picasso, 1903

Fonte: Picasso, 1939

APENDICE V - Analise das respostas da(o)s participantes da pesquisa

Cddigo | Fragmentos  do | Declaragbes Unidade de | Ordenacao
que disse a(o) | proferidas - | significado — U.S. das U.S.
participante analisadas  pelo

pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.1

A1A1 Me orientou em | Salienta que foi | A.1.1-1-1: Escolha | 1
relacdo a saber | influenciada(o) na | por afinidade
qual profissao iria | escolha de uma
ingressar profissdo, porém, | A.1.1-2-2: Escolha
futuramente, nao | nao foi aquela que | imposta 2
estou cursando |os seus pais
um curso que | desejavam,
meus pais | fazendo a escolha
gostariam, mas é | pela sua
um curso que eu | predilecdo (gosto)
gosto. pelo curso de
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matematica.

A1.2 Tive  excelentes | Manifesta que no | A.1.2-1-3: 62
professores da | ensino Professora(e)s
area no meu | fundamental e | formadora(e)s
ensino médio teve | compromissada(o)s.
fundamental e | excelentes
médio e acabei | professora(e)s de | A.1.2-2-4: 52
sendo matematica, o que | Reconhecer que as
influenciada a influenciou | profissdes tem pros
positivamente, positivamente, e | e contras.
alem de que | que sua irma, que
tenho uma irma |atua na area
que atua nessa | (educagao
area e me ajuda a | matematica), a
enxergar melhor | ajudou a enxergar
essa profissdo | melhor essa
que como | profissao, que
qualquer outra | como qualquer
possui seus prés | outra possui seus
e contras. prés e contras.

A.1.3 As vezes tenho | Fala na | A.1.3-1-5: 35
sucesso na | alternancia de | Alternancia de
resolugao de | sucesso e | sucesso e fracasso
alguma atividade | fracasso na | em matematica.
de matematica, | matematica,
outras vezes me | experimentou esta | A.1.3-2-6: (@)
sinto fracassado, | verdade no fraco | fracasso como | 63
e isso é muito | desempenho no | motivador para
verdade, muitas | ensino médio. O | continuar
vezes também | fracasso o fez
fico batendo | persistir, "como se

cabeca e no
ensino medio nao
tirava as melhores
notas, mas
sempre senti
como se eu
tivesse que
procurar entender
e me aprofundar
mais e assim eu

tivesse que
procurar

entender" e assim
resolveu se

aprofundar e fazer
o] curso de
matematica para
ter a possiblidade
e a chance de
ensinar os outros.
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vim parar aqui e
fazer um curso
sobre e que
maravilhosamente
me possibilita a
chance de ensinar
outros.

A1.4 Acho que tem a | Considera que | A.1.4-1-7: 48
ver com o0 | matematica da | Matematica da vida
cotidiano, o dia a | vida corresponde | é o dia a dia das
dia da pessoa ao cotidiano, ao | pessoas

dia a dia das
pessoas.

A1.5 E o curso que | Afirma ser o curso | A.1.5-1-8: Escolha | 1
escolhi para me | que escolheu para | por afinidade
formar e atuar na | se formar a atual
profissdo profissionalmente

A7 Eu chutei Fala que "chutou | A.1.7-1-9: Resposta | 14

a resposta” estimada
Caodigo Fragmentos do | Declaragdes Unidade de | Ordenagao
que disse a(o) | proferidas - | significado | das U.S.
participante analisadas pelo | — U.S.
pesquisador
Analise das respostas da(o) participante A.2
A.2A1 Me incentivou a | Afirma que foi|A.2.1-1-1: A| 50
pesquisar sobre | incentivada(o) a | matematica
CUrsos que a | pesquisar Cursos | como
maioria das |que nao eram |desafio de
pessoas nao | atrativos pela | vida
acham legal, por | maioria das
exemplo, a | pessoas, e cita
matematica. como exemplo a
matematica.

A.2.2 Antes de entrar | Esclarece que "as | A.2.2-1-2: 6
no curso de|exatas" €& uma | Afinidade
licenciatura em | area que gosta|com a area
matematica eu | bastante, que | de exatas
estudava anteriormente ao
engenharia civil, | ingresso no curso
mas nao me | de licenciatura em
identifiquei muito, | matematica,
no entanto eu | estudava
queria fazer um | engenharia civil,
curso que tenha | mas nao se
exatas porque ¢€ | identificou muito.
uma area que
gosto bastante.
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A24

visa
relacionado

mesmo que
vezes
percebamos.

Tudo na nossa

a matematica,

Pondera que € a
matematica
relacionada a tudo
existente na vida
que por muitas
vezes passam
despercebidas.

esta
com
as
nao

A.2.4-1-3: A
matematica
da vida é
tudo que
existe

44

A25

Eu gosto

area.

pretendo atuar na

e | Explica que ¢é
motivada(o) pelo
gosto e pretensao
em atuar na area
de educacao

A.2.5-1-4:
Afinidade
com a
educacgao
matematica

A2.7

guando
brincava

utilizavamos

cubo magico
tem de
modelos.

meus primos e

varios

Diz lembrar de
quando  brincava
com seus primos,
0 | ao qual utilizavam
que | um cubo magico
que tem de varios
modelos.

eu
com

A.2.7-1-5:
Lembra de
ambiente
ludicos

64

A28

colocaria

cm

caixas
com 50 cm x 50

Diz que colocaria
caixas com 50 cm
x 50 cm

A.2.8-1-6:
Fez
estimativas

14

A29

Quais
geomeétricas
podemos

nas imagens?

figuras

achar

Fala que proporia
uma atividade de
identificacao de
figuras
geométricas
imagens.

nas

A.2.9-1-7:
Identificar
figuras
geomeétricas

51

Caodigo

Fragmentos do
que disse a(o)
participante

Declaragbes
proferidas -
analisadas pelo
pesquisador

Unidade
significado
U.S.

de

Ordenacgao
das U.S.

Analise das respostas da(o) participante A.3

A3.1

Eu dizia
queria ser
advogada, mas
nem sabia como
era a profissao
de fato, depois
que cresci vi que
era melhor em
exatas

que

Na infancia
desejava ser
advogada e na fase
adulta conheceu
melhor de fato a
profissdo de
advocacia, o que a
fez decidir que seu
desejo era na area
de exatas.

A.3.1-1-1:
Conhecer
melhor a
carreira
profissional

A.3.1-2-2:
Afinidade com a
area de exatas

52

A3.3

Assim como eu
encontro uma
sensacao de paz
ao resolver uma
questao

Afirma que a paz
esta relacionada
com e éxito, e o
panico esta
associado ao

A.3.3-1-3:
Oscilacao
sentimentos de
paz e panico,
capacidade e

de

35
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matematica, fracasso na | incapacidade
entro em panico | matematica. A

quando nao | oscilacao entre | A.3.3-1-4: Medo | 65
consigo a | estes dois | de nao obter
resolugao de | sentimentos, de | éxito na
outra. Acho que | capacidade e | profissao de
para mim isso € | incapacidade na | professor(a)

o pior, sinto que | matematica reflete

Sou € nao sou | nho medo que ela

capaz de obter |tem de falhar

éxito na minha | consigo mesma e

vida em relacdo | com os seus futuros

a matematica, | aluna(o)s. Manifesta

tenho medo de | uma pequena

falhar comigo | esperanga em

mesma e com | continuar, e isto

meus futuros | ainda alimenta o

alunos. Porém, | desejo de continuar.

as vezes tenho

um pingo de

esperanga em

continuar, nao

sei como na

maioria das

vezes, porém

quero continuar.

A.3.4 Que toda a | Afirma ser a | A.3.4-1-5: A | 47
nossa historia | matematica  fazer | matematica da
esta voltada a|parte de nossa|vida é a
matematica historia experiéncia

vivida

A.3.5 Nao vejo no | Justifica sua | A.3.5-1-6: 7
momento outro | motivacdo por se | Afinidade com o
curso que eu |identificar com o | curso de
conseguiria curso de | licenciatura em
fazer, por | licenciatura em | matematica
questdes de | matematica e pela
dificuldades nos | expectativa gerada | A.3.5-2-7: 66
conteudos. E | pelos familiares e | expectativa
também existe | amigos. gerada pelos
uma expectativa familiares e
muito grande da amigos.

parte dos meus
familiares e
amigos em me
ver formada
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A3.7

Desde o ensino
fundamental e
meédio, até a
faculdade, em
especifico a
matéria de
geometria plana

Fala que lembra do
objeto
ensino fundamental
e meédio, passando
pela faculdade, e
mais

especificamente na
matéria

desde o

de

A.3.7-1-8:
Lembranca dos
conteudos
escolares

67

A3.8

Nessa situacgao,
para ser bem
sincera eu nao
faria nada disso,
apenas tentaria
colocaria as
maiores caixas
primeiro e depois
as menores até
que coubessem
todas. Mas como
a situacao pede
a dimensido do
bagageiro, eu
buscaria o]
tamanho de
acordo com o
modelo do carro,
ou, mediria a
largura, a altura
€ 0 comprimento
para calcular,
porém nao sei se
seria tao pratico.

Explica que nesta
situacgao,
plena
afirma
mediria
dimensoes.
tentaria
colocar as maiores
caixas e depois as
menores até que
todas
Sendo
pergunta,
solicita
dimensdes
bagageiro,
que
tamanho" de acordo
com o modelo do
carro, ou, mediria a
largura, a altura e o
comprimento,
duvida
praticidade
procedimento.

em sua
sinceridade,
que nao
as

Mas
primeiro

coubessem.
fiel a
que

as

do
explica

buscaria "o

mas
da
desse

A.3.8-1-9:
Tentativa e erro

A.3.8-2-10:
Busca
referéncias em
livros
enciclopédias

por

ou

68

69

A3.9

Observar e
analisar
quaisquer
elementos da
geometria plana
e espacial
encontradas na
figura.

Propoe
de observacido e
analise
quaisquer
elementos
geometria plana e
espacial
encontradas
figura.

atividades

de

da

na

A.3.9-1-11:
Observacao
analise.

e

70

Cddigo

Fragmentos do

que

disse a(0) participante

Declaragbes
proferidas -
analisadas pelo
pesquisador

Unidade
significado
U.S.

de

Ordenacgao
das U.S.

Analise das respostas da(o) participante A.4
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A4A1

Influenciou de forma
positiva. Com isso nao
tive duvidas do que eu
queria.

Afirma que
influenciou de
forma positiva, e
com isso, nao
teve duvidas do
que queria.

A.4.1-1-1:
Influenciar de
forma

positiva.

71

A4.2

Dés de pequena todos
perguntam (o que vai
ser quando crescer?)
e por muitas vezes eu
mudei minha
resposta, quando
pequena n&o tinha
certeza do que queria
e adolescente tinha

vergonha, pois as
pessoas sO queriam
uma Resposta:
Medicina, Advogada.

Assim quando alguém
tinha coragem para
falar" professor" isso
se tornava um motivo
de piada. No decorre
de alguns anos
conheci  professores
pelo quais tinham
amor pela profisséo e
foram eles que
fizeram mudar a ideia
que uma profissao
feita com amor e
dedicacido poderia ser
qualquer uma. Pois as

vezes a sociedade
visa somente o)
salario.

Narra que desde
pequena sempre
foi indagada sobre
0 que desejava
"ser quando
crescer". Quando
pequena nao
tinha certeza do
que queria e
quando
adolescente
sentia
constrangimento
pois as pessoas
direcionavam a

resposta:
Medicina,
advogada?
Quando lhe era
apresentada a
profissdo de

professor(a) se
tornava motivo de
piada. Conta que
conheceu
professora(e)s
que tinham amor
pela profissao que
exerciam, e que a
fizeram mudar a

sua ideia,
afirmando que
uma profissdo

feita com amor e
dedicacao poderia
ser qualquer uma,
€ nao somente a
ideia vista pela
sociedade de um
profissional  que
visa somente o
salario.

A.4.2-1-2:
Influéncia
deterministica
pelo status
social e/ou
econdémico.

A.4.2-2-3:
Influéncia
mediada pela
dedicacédo e
amor a
educacao.

42

72
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A4.4 Matematica esta | Considera que a|A44-1-4. A |73
presente em Tudo e a | matematica esta | matematica é
todo estante presente em tudo | onipresente e

e em todos os |eterna
tempos.

A.4.5 Quero conclui Afirma secamente | A.4.5-1-5: 74
que deseja | Desejo na
concluir o curso | continuidade
de licenciatura

Cddigo | Fragmentos do | Declaracdes Unidade de | Ordenacgao
que disse a(o) | proferidas - | significado — U.S. das U.S.
participante analisadas pelo

pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.5

A.51 A escolha do|Comenta que a|A.5.1-1-1: 4
Curso de | escolha pelo | Influéncia dos
licenciatura em | curso de | familiares na
Matematica foi | licenciatura em | escolha da
feita com base em | matematica foi | licenciatura em
indicagbes de | influenciada por | matematica
familiares. indicacdes dos

familiares.

A.5.2 Sempre esteve | Afirma que | A.5.2-1-2: Caréncia | 34
clara caréncia de | sempre foi clara a | de professora(e)s
professores de | caréncia de | de matematica no
matematica na | professora(e)s de | mercado de
rede basica de | matematica na | trabalho.
ensino, tendo isso | rede de educacéao
em vista, meus | basica, tendo isso
familiares em vista, seus
sugeriram que | familiares
ingressasse sugeriram que ele
nesse Ccurso para | ingressasse na
que depois de | licenciatura em
fraco tivesse certa | matematica para
facilidade de | que eu tivesse
entrar no mercado | certa facilidade de
de trabalho. entrar no mercado

de trabalho.

A.5.3 Apesar de em | Declara que tem | A.5.3-1-3: 35
muitos momentos | sucesso em | Continuidade no
da minha | determinadas sucesso,
graduacado eu ter | atividades, mas | descontinuidade no
tido éxito em |desiste quando | fracasso.
determinadas ela é dificil.
atividades,
geralmente
quando a
atividade de
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matematica e
muito dificil, eu
recuo e desisto.

A.5.4 A matematica | Diz se tratar da | A.5.4-1-4. 46
utilizada no | matematica do | Matematica da vida
cotidiano, mesmo | cotidiano sem | é informal
sem nenhuma | nenhuma
formalizacao. formalizacdo

A.5.7 As sombras | Diz perceber as | A.5.7-1-5: 40
projetadas na | sombras Percepgéao das
figura. projetadas na | sombras recupera

figura. a
tridimensionalidade

A.5.8 Mediria com uma | Inicialmente A.5.8-1-6: Medicéao | 28
treta ou objeto | explica que | utilizado
similar. Baseado | mediria com uma | concomitantemente
pela altura do |[trena ou "objeto | estimativa e
homem ao lado | similar". De outra | exatidao.
do carro, | forma, baseado
podemos estimar | pela altura do | A.5.8-2-7: Medicéo | 8
que o bagageiro | homem ao lado |a partir de
possui mais ou |do carro, explica |instrumentos
menos 1,6 metros | que poderiamos | padrao
de altura, pela |estimar o
mesma tamanho do
estimativa, seu | bagageiro em
comprimento deve | mais ou menos
ser de uns 165|1,6 metros de
metros e, por fim, | altura, o]
estima-se que sua | comprimento em
largura €& de | 1,65 metros e, por
aproximadamente | fim, estima-se que
1,6 metros | sua largura € de
também. aproximadamente
Seguindo essas | 1,6 metros.
medidas, o | Conclui,
bagageiro da Van | informando  que
teria 4,224 metros | seguindo  essas
cubicos de | medidas, o)
volume. bagageiro da Van

teria 4,224 metros
cubicos de
volume.

Caddigo Fragmentos do | Declaragbes Unidade de | Ordenacgao
que disse a(o) | proferidas - | significado — | das U.S.
participante analisadas pelo | U.S.
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pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.6

A.6.1 Eu gostava muito | Fala que gostava | A.6.1-1-1: 75
das aulas de | muito das aulas de | Alcancar um
matematica e me | matematica e que | resultado
saia bem nas | alcangava sucesso | desejavel em
atividades e | nas atividades e | avaliagbes de
provas. provas. matematica

A.6.3 Na matematica | Enfatiza que na|A.6.3-1-2: 54
encontro alegria, | matematica Sentimento de
pois quando o | encontra alegria no | alegria durante
professor de | momento em que | e apds as aulas
matematica esta | a(o) professor(a) | de matematica.
explicando  um | explica e resolve os
assunto e resolve | exemplos, e, em |A.6.3-2-3: 22
0s exemplos, | seguida passa as | Resolver
passa as | atividades. Diz que | problemas é
atividades. Eu | se empolga | uma distracao
me empolgo | resolvendo 76
fazendo e a hora | problemas ao ponto | A.6.3-3-4:
passa muito | de  esquecer as | Aprender
rapido. Aprender | horas. Conclui seu | matematica é
matematica € | argumento grandioso.
fantastico. afirmando que

aprender
matematica e
fantastico.

A.6.5 Concluir o curso. | Fala que é motivado | A.6.5-1-5: 38
Assim, estarei | pela ideia de | Motivacdo pela
realizando meu | realizar o sonho de | certificacdo de
sonho. certificagao de | ensino superior

ensino superior

A.6.6 Espacial

A.6.7 Aula de | Diz lembrar da aula | A.6.7-1-6: 55
geometria. de geometria. Lembrangca de

aulas de
geometria para
recuperar a

tridimensionalid
ade
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A.6.8

Primeiro eu iria
medir o tamanho
(centimetros) do
espaco do
bagageiro do
carro. Escolheria
as caixas de
acordo com o
espaco que eu
tenho, para dar
certo. E o ideal
seria as caixas
todas do mesmo
tamanho.

A.6.8-1-7:
Medicao

Explica
primeiramente
mediria em
centimetros o]
tamanho do espaco
do bagageiro do
carro, em seguida
escolheria as caixas
de acordo com o
espago medido para
"dar certo". Finaliza
declarando que o
ideal seria todas as
caixas do mesmo
tamanho.

que

exatidao.

por

padronizagao e

77

Caodigo

Fragmentos
que disse a(o)

do

Declaragbes Unidade

proferidas -

participante

analisadas pelo
pesquisador

de

significado — U.S.

Ordenacgao
das U.S.

Analise d

as respostas da(o) participante A.7

ATA

Influenciou
questao, que
preciso esta
formada e ter um
bom
para ser "bem" de
vida

na

emprego

Diz que foi
influenciada(o)
por ter sido
questionada
sobre a
necessidade de
estar formada e

"ser bem de vida"

A.7.1-1-1:
Necessidade
status social
econdmico.

de
elou

42

AT7.2

Os motivos sao
para eu nao ficar
ano

mais

parada,
fazer nada.
eu ja gostar de
matematica e a
minha

um
sem

boa, a
licenciatura em
matematica foi a

melhor opgao.

Por

nota do
Enem nao foi tdo

Relata que a
escolha se deu
por trés motivos:
1) para nao ficar
mais um ano
parada, sem
fazer nada; 2)
porque ja gostava
de matematica;
3) pela baixa
pontuacao no
Enem.

A.7.2-1-2:
guiada
oportunidade
afinidade.

Escolha

pela
e




262

A.7.3 Quando estava | Relata que | A.7.3-1-3: Pressao | 20
no ensino médio, | quando estudava | imposta pela
a matematica era | no ensino médio, | obrigagéo de
umas das | a matematica era | resolver problemas.
disciplinas  que | umas das
mais admirava e | disciplinas que | A.7.3-2-4: Incerteza | 78
achava mais admirava e | nos resultados
extremamente achava profissionais de
facil. Quando | extremamente professor(a)
comecei a|facil. Mas ao
faculdade iniciar a|A.7.3-3-5: 35
deparei-me com | faculdade Sentimento
uma pressao, | deparou-se com | oscilante de 6dio e
obrigagdo de soO | uma pressao, | amor pela
porque estudo | imposta pela | matematica
matematica obrigacgao de
preciso saber de | resolver todas as
todas as contas, | contas. Explica
entao quando | que quando néo
nao consigo | consegue
resolver um | resolver um
problema de | problema de
matematica, me | matematica,
sinto burra, | sente-se "burra"
questionando se | ao ponto de se
serei uma boa | questionar se
profissional, mas | sera uma boa
quando tenho | profissional, em
éxito na | outros momentos
resolugcdo de um | sente-se
problema satisfeita quando
encontro uma paz | tem sucesso na
e me sinto | resolucéao de
satisfeita. Entao | problemas, e,
meu sentimento | diante destas
perante a | argumentacoes,
matematica é de | concluir em
o6dio e amor. desabafo, que

seu sentimento
perante a
matematica é de
odio e amor.

A7.4 Tudo hoje ¢é|Afiirma ser a|A.7.4-1-6: A |44
rodado em | matematica  da | matematica da vida
matematica totalidade de | é a totalidade

explicitamente ou
nao.

forma explicita ou
nao.
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A7.5 Porque ja estou | Afirma que a|A.7.5-1-7: 79
no 7° periodo e | motivagdo para | Descontinuar
nao querer perde | continuar o curso | podera trazer
4 anos da minha | deve-se a | desconforto/prejuizo
vida, além disso | preocupagcdo em | para sua vida
aprendi a gostar | ndo desperdicar
da licenciatura e | seu tempo e pelo | A.7.5-2-8: Gosto | 43
gosto de | gosto pela | pela matematica
matematica. licenciatura em (Continuar,

matematica. muitas
vezes, €
imposta
pelo medo
de
desperdica
r a energia
durante
longos
periodos
de tempo.

A.7.7 o formato Diz perceber o |A.7.7-1-9: 80

formato Percepcéao espacial

A.7.8 Usaria como | Explica que | A.7.8-1-10: Calcular | 8
unidade de | usaria como | a partir da escolha
medida uma | unidade de | de medida padrao.
caixa de tamanho | medida uma
meédio e | caixa de tamanho
calcularia médio, e assim
quantas caixas | calcularia a
caberiam na | quantidade de
largura, no | caixas que
comprimento e na | caberiam na
altura. largura, no

comprimento e
na altura.

A.7.9 Identifique as | Sugere uma | A.7.9-1-11: 51
formas atividade de | identificagao de
geométricas nas | identificacdo de | formas geométricas.
figuras a seguir. | formas

geomeétricas
contidas nas
pinturas.
Cddigo Fragmentos  do | Declaragdes Unidade de | Ordenacgao
que disse a(o) | proferidas - | significado — U.S. | das U.S.

participante

analisadas pelo
pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.8
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A.8.1 Influenciou de | Explana que os | A.8.1-1-1: 81
modo que me fez | outros fizeram | Liberdade em
ter consciéncia | ter consciéncia | escolher sua
de que eu | de que ela(e) | prépria profissao.
poderia escolher | poderia escolher
a minha propria | sua propria
profissao. profissao.

A.8.2 A minha primeira | Comenta que | A.8.2-1-2: 5
opg¢ao para um | escolheu o | Escolhas feitas a
curso de | curso de | partir da
graduagao era | licenciatura em | oportunidade e
Engenharia Civil, | matematica pela afinidade
porém, a | como segunda
segunda era | opgao, tinha
Licenciatura em | como primeira
Matematica. Com | opcao a
nao foi possivel | engenharia civil,
ingressar na | logo nos
primeira, cursei | primeiros anos
matematica e | descobriu  que
descobri logo no | estava no curso
inicio que esse | certo.
era o curso certo.

A.8.4 E um conjunto de | Estabelece A.8.4-1-3: A |49
conceitos referéncia com o | matematica da
matematicos que | conjunto de | vida é aplicada
podemos aplicar | conceitos
em situagdes | matematicos
subjetivas ou | que podemos
objetivas do | aplicar em
nosso cotidiano. | situacdes

subjetivas ou
objetivas do
nosso cotidiano.

A.8.7 A percepgao da | Explica que | A.8.7-1-4: A |40
diferenca das | percebe a | gradacado de cores
cores dos | diferenca das | oferece a
triangulos, o que | cores dos | percepgao de
da o efeito de | tridngulos, o que | tridimensionalidade
sombra. da o efeito de

sombra.

A.8.8 Usaria uma trena | Diz que usaria | A.8.8-1-5: Uso de | 8
para medir. uma trena para | instrumento de

medir. medida padréo

A.8.9 1. Ha simetria | Propde A.8.9-1-6: Verificar | 82

nas imagens?
2. Ha ampliacao
ou reducgao, isto
€, Homotetia em
alguma parte das

atividades de
simetria e de
homotetia, de
forma especifica
de ampliagdo e

simetria
homotetia

e
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imagens? reducao em
partes das
imagens.

Cddigo | Fragmentos do | Declaragbes Unidade de | Ordenacgao
que disse a(o) | proferidas - | significado — U.S. das U.S.
participante analisadas pelo

pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.9

A.9.1 Bom, meus pais | Afirma que os pais | A.9.1-1-1: Os |3
sempre sempre gostos nao séao
perguntaram o | perguntaram sobre | permanentes, eles
que eu gostaria | 0 que gostaria que | mudam com o
de ser quando | ser tempo e com a
eu crescesse, e | profissionalmente maturidade
geralmente  eu | quando adulto, e
sempre sua resposta foi de | A.9.1-2-2: A |83
respondia de | acordo com aquilo | profisséo de
acordo com as |que gostava de | professor(a) e
coisas que eu | fazer. Foi | sinbnimo de
gostava de fazer, | incentivado  pelos | prestigio e
como por | pais a fazer uma | respeito.
exemplo, ser | escolha profissional
cantor porque | mediante oS
gostava de | estudos, e na sua
cantar; ser | opinidao a profissao
jogador de | de mais prestigio e
futebol, por | respeito € de "ser
gostar de jogar | professor(a)".
bola todo
finalzinho de
tarde; ser
professor, por
gostar de se
comunicar com
as pessoas e
explicar, ajudar
ou dar algumas
informacdes de
determinadas
cosas a elas,
entretanto, meus
pais sempre me
incentivavam ter
uma profisséo
mediante 0s
estudos, e a
profissao de




mais prestigio e
respeito era "ser

professor".

A.9.2 Bom, a minha |Narra que sua|A.9.2-1-3: 84
escolha para o | escolha pelo curso | Oportunidade de
curso de | de Licenciatura em | insercao no
Licenciatura em | Matematica foi | mercado de
Matematica foi | justamente pela | trabalho.
justamente  por | oportunidade de
uma questao | insergao no
profissional, ou | mercado de | A.9.2-2-4. O |85
seja, para me |trabalho. Fala que | compromisso na
inserir no | na época da | carreira docente é
mercado de | escolhna do curso, | proporcionado pela
trabalho. Na | estava terminando | experiéncia
época da | um curso superior | profissional
escolha do curso | tecnolégico e
e estava | concomitantemente | A.9.2-3-5: Caréncia | 34
terminando um | atuava dando aulas | de professora(e)s
curso  superior | de matematica e | na area de exatas.
(tecndlogo  em | portugués nos anos
Gestao Publica) | finais do ensino | A.9.2-4-6: A | 86
pela antiga | fundamental licenciatura oferece
Faculdade da | através do | oportunidades na
Amazobnia Programa Mais | docéncia e na
Ocidental - | Educacdo e neste | preparagcdo para
FAAO, periodo percebeu | concursos publicos
atualmente que ja estava
conhecida com | totalmente
u-verse, e atuava | envolvido na
pelo 2° ano no | carreira docente.

Programa Mais
Educacao.

Nesse programa
eu dava aulas de
portugués e
matematica para
alunos do 6°, 7°

e 8° anos. Foi
entao que
percebi que de
alguma forma
devido ao
ambiente escolar
eu estava
totalmente

envolvido com a
area da
docéncia. Entao,
decidi buscar

Desse fato, buscou
orientagdes junto a
coordenagao do
programa para a
escolha de algum
curso na area da

licenciatura que
tivesse bastante
caréncia no
mercado de

trabalho. Foi entdo
que ela o indicou
para ingressar em
algum curso na
area de exatas
(fisica, quimica ou
matematica).
Complementou
afirmando que a
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orientacdo junto
a minha
coordenadora do
programa para a

escolha de
algum curso na
area da

licenciatura que
tivesse bastante

caréncia no
mercado de
trabalho. Foi
entdo que ela me
indicou me

matricular em
algum curso na
area de exatas
(fisica, quimica
ou matematica).
Entao, mesmo
diante de outras
opgoes como
Letras portugués
e pedagogia.
Decidi fazer o
ENEM e me
inscrevi na 1° e
2° opgao do
SISU, ambos na
UFSC e no
IFAC.
Resumindo,
minha  escolha
ao entrar para o

curso foi
justamente para
me manter

trabalhando, e
numa area em
que havia uma
alta procura nas
escolas por
profissionais

nessa area de
exatas. Além de
adquirir e
desenvolver

habilidades

nessa disciplina
para CONCUrsos

area de exatas se
caracterizava pela
alta procura nas
escolas por
profissionais

habilitados e sua

escolha pela
licenciatura em
matematica foi

justamente para se
manter no mercado
de trabalho, além
de adquirir e
desenvolver

habilidades nessa
disciplina para
concursos publicos.




publicos.

A9.3

Fazer

matematica e
uma forma de
disciplinar minha

mente, pois de
todas as
disciplinas é a
que mais me
desafia, e é a
que mais €
rejeitada pelo
menos colegas e
conhecidos.

Geralmente as
pessoas tem
medo e nao
veem muito
sentido em

alguns calculos.
Diante disso, por
ser uma
disciplina que
nos desafia ao
mesmo tempo é
uma  disciplina
que nos faz
refletir sobre nos
mesmos... Sobre

o] quanto
precisamos
conhecer e

interpretar as
situacbes do dia
a dia mediante a
matematica,
sobre o quanto &
importante
sabermos
resolvermos
problemas de
matematica
propostos.
Analogicamente

isso €& muito
importante  em
nossa vida

pessoa também,
ouU seja, como €

Comenta que
dentre todas as
disciplinas, a
matematica €& a
mais  desafiadora
para ele, e

paralelamente é a
mais €& rejeitada
pelo menos colegas
e conhecidos.
Continua afirmando
que geralmente as
pessoas tem medo
e nao veem muito
sentido em alguns
calculos. Explica
que além de
desafiadora, € uma
disciplina que "nos

faz refletir sobre
nés mesmos". Para
validar 0 que
argumentou
anteriormente
afirma que e
importante que

saibamos conhecer
e interpretar as
situacbes do dia a
dia mediados pelos
problemas

propostos

matematica.

pela

A.9.3-1-7: A

matematica e
desafiadora el/ou
rejeitada por
muitos.
A.9.3-2-8: A
matematica é
deslocada da
realidade

A.9.3-3-9: A vida

vivida pode ser
mediada pelos
problemas
propostos pela
matematica

87

88

21
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importan
sabermo

te
S

resolvermos
adversidades em
nosso dia a dia.

A94

Que na

vida nos

enfrentaremos
adversidades,

mas

que

podemos vencer

todas elas,

ou

seja, resolvendo
os problemas.

Associa a
terminologia

matematica da vida
ao enfrentamento
de adversidades,
sendo passivel de
vencé-las a partir
da resolugdo de
problemas

A.9.4-1-10: A
matematica da vida
€ enfrentada a
partir da resolugéo
de problemas

15

A.9.5

Para ter
segunda

a minha

formacéao e
posteriormente

comegar

uma

pos graduagao e
mestrado.

Explica que ¢é
motivada(o) pela
possibilidade de
obter a segunda
certificagao em
ensino superior e
futuramente estudar
pos-graduacao.

A.9.5-1-11:
Certificacao
profissional

89

A.9.7

O
figura e
claras

escuras.

formato

da
as cores
e mais

Afirma que os
matizes de cores
caracterizam o]
formato plano

A.9.7-1-12: Os
matizes de cores
definem o formato
plano.

58

A.9.9

Quebra
com
geométri
formar
quadros.

cabeca
figuras
cas para
os dois

Propde um quebra
cabeca na
construcao das
imagens

A.9.9-1-13:
Composicao e
decomposicdo de
imagens

90

Caddigo

que

Fragmentos

disse

participante

do
a(o)

Declaracbes
proferidas
analisadas
pesquisador

pelo

Unidade de
- | significado —
U.S.

Ordenacéao
das U.S.

Analise das respostas da(o) participante A.10

A10.1

de

na

areas

Através da troca
experiencias
com pessoas de
diferentes
abriu minha mente

hora

escolha.

Manifesta que

didlogo
pessoas
experienciaram

da

conhecimento.

escolha pelo curso
de matematica foi
determinada pelo
com
que

sua vivencia em
diversas areas do

a|A10.1-1-1:
Consulta a
pessoas
experientes
para realizar
escolhas

91
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A.10.2

Sempre fui
apaixonada pela
matematica, meus
professores desta
matéria sempre
falavam que eu
seria  professora
de Matematica
devido meu amor
por ela, mas esse
ndo era meu
sonho. Quando fiz
o Enem néo tive
nota suficiente
para o curso dos
sonhos, mas tinha
pra matematica.

Revela sua paixao
pela matematica e
das expectativas
que seus(suas)
professora(e)s da
disciplina
declaravam em vé-
la como futura
professora de
matematica.
Confessa que ama
a matematica, mas
nao era seu sonho
- nao teve nota
suficiente no
Enem para
conseguir selegao
para o curso dos
sonhos, assim
optou pela
licenciatura em
matematica.

A.10.2-1-2:
Professora(e)s
da educacao
basica
identificam
talentos.

A.10.2-2-3: A
educacgao
matematica
como 28
opgao

33

31

A.10.3

Possuo um laco
de amor pela
matematica que
foi construido e
bem trabalhando
pelos professores
na minha vida,
logo " fazer
matematica é uma
forma de
disciplinar minha
mente" ja que
meus
pensamentos
fluem muito
rapido. " Quando
tenho éxito na
resolugdo de um
problema de
matematica
encontro
imediatamente
uma sensacao de
paz em mim".

Argumenta que
possui um lago de
amor pela
matematica que foi
construido e "bem
trabalhado"
durante suas
vivéncias com
a(o)s
professora(e)s. Ele
explica que a
experiéncia
anterior teve como
consequéncia de
que " fazer
matematica € uma
forma de
disciplinar minha
mente", reforcando
a ideia de que
seus pensamentos
fluem muito rapido.
e que quando tem
éxito na resolucao
de um problema
de matematica
encontra
imediatamente

A.10.3-1-4:
Afeto de amor
em relagcao a
matematica.

A.10.3-2-5: A
matematica
potencializa a
mente.

A.10.3-3-6:
Solucionar
problemas
tranquiliza.

92

93

17
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uma sensacao de
paz.

A.104 A matematica da | Pondera ser a|A.104-1-7: A |47
vida real, do | matematica real, | matematica
cotidiano e que | do cotidiano e que [da vida ¢é
nos acompanha | nos conduz no | aquela que
ao decorrer do | decorrer da | conduz nossa
passar da nossa | passagem do | experiéncia
idade tempo. vivida

A.10.5 Porque quero ter | Afirma seu desejo | A.10.5-1-8: 38
uma graduagao em ter uma | Desejo por

graduagéao certificacao de
ensino
superior

Caddigo Fragmentos do | Declaragdes Unidade  de | Ordenacao
que disse a(o) | proferidas - | significado - | das U.S.
participante analisadas  pelo | U.S.

pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.11

A11A1 influenciou muito | Expressa que | A.11.1-1-1: 94
pois na minha | sofreu muita | Escolha  por
cabeca eu teria | influéncia de | uma profissao
que escolher de | terceiros na | que possa
qualquer maneira | escolha de uma | gerar renda.
uma profissdo o | profissdo, e por
mais rapido | conta disso, em
possivel e por | seus
conta disso | pensamentos
escolhemos deveria escolher
qualquer  coisa | qualquer profissao
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que de dinheiro que pudesse
render dinheiro.

A11.2 eu sempre me | Fala que sempre | A.11.2-1-2: 33
interessei muito | teve interesse | Professora(e)s
pela matéria e | pela matematica e | acreditam no
tive otimos | teve otima(o)s | potencial
professores que | professora(e)s da(o) aluno(a)
me incentivaram | que me  a(o)
muito a seguir o | incentivaram a
que eu gosto seguir 0 que

gostava.

A11.3 as vezes tenho | Explica que por|A.11.3-1-3: 35
sucesso na | vezes tem | Oscilagao
resolucao de | sucesso na | entre sucesso
alguma atividade | resolugao de | e fracasso.
de matematica, | algumas
outras vezes me | atividades de | A.11.3-2-4: 36
sinto um | matematica, Resiliéncia e
fracasso, porem | outras vezes | continuidade
o} mais | sente-se
importante é nao | fracassado, mas
desistir e | afirma que o mais
continuar importante € nao
tentando até | desistir e
acertar continuar tentando

até acertar.

A11.5 pois ja falta | Argumenta que | A.11.5-1-5: 36
pouco pra | nao pretende | Continuar o
terminar e nao | descontinuar que comegou
pretendo desistir | porque falta pouco

tempo para o
término do curso
Caodigo Fragmentos do | Declaractes Unidade de | Ordenacao
que disse a(o) | proferidas - | significado — | das U.S.
participante analisadas pelo | U.S.
pesquisador
Andlise das respostas da(o) participante A.12
A.121 Influenciou  pelo | Diz que foi | A.12.1-1-1: 95
fato de que, em |influenciada(o) por | Frustragao
algum momento | terceiros, e que em | causada por
ter me sentido | determinados expectativas
frustrada por ndao | momentos sente-se | criadas na
conseguir ser | frustrada por ndo | infancia
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profissionalmente
aquilo que eu
disse que seria
quando era
crianga.

conseguir ser
profissionalmente
aquilo que ela
anunciou enquanto
era crianca.

A12.3

Quando tenho
éxito na resolugao
de um problema
de matematica
encontro
imediatamente
uma sensacgao de
paz em mim, pois
se eu consigo
resolver um
problema de
matematica,
significa que eu
sou capaz de
fazer qualquer
coisa pois
acredito que a
matematica seja a
base de tudo e,
além do mais, a
matematica é uma
forma de
disciplinar a
mente.

Explica que quando
tem éxito na
resolucdo de um
problema de
matematica encontra
uma sensacdo de
paz, pois, quando
consegue  resolver
um problema de
matematica, sente-se
capaz de fazer
qualquer coisa, pois
acredita que a
matematica seja a
base de tudo e, além
de tudo, a
matematica € uma
forma de disciplinar a
mente.

A.12.3-1-2:
Resolver
problemas
tranquiliza e
potencializa o
corpo e a
mente.

17

A124

Que a matematica
esta presente em
todos os aspectos
de nossas vidas,
seja para fazer
uma compra,
somar mais um
ano de vida,
dentre tantas
outras coisas que
se utiliza a
matematica no
mundo.

Afirma ser a
matematica presente
em todos 0s
aspectos de nossas
vidas, seja para fazer
uma compra, fazer
sobre contagem,
dentre tantas outras
coisas que se utiliza
a matematica no
mundo.

A12.4-1-3: A
matematica é
util

96

A12.5

Pois € um curso
que gosto e me
identifico e € uma
carreira que me
deixaria satisfeita
em trilhar.

Afirma que
continuidade se deve
por gostar e se
identificar com o
curso e por esta fato,
enxerga  satisfacao
com sua  futura
carreira profissional.

A.12.5-1-4:
Continuidade
pela afinidade.

A.12.5-2-5:
Expectativa de
satisfagao

37

97
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A12.7 Pois eu consigo | Fala que consegue | A.12.7-1-6: 98
visualizar os seus | visualizar os seus | Softwares
vértices e pelo | vértices, pois ja|ajudam a
fato de eu ja ter | trabalhou com um | entender a
trabalhado  com | programa que mostra | tridimensionalid
um programa que | imagens desse tipo. | ade
mostra imagens
desse tipo.

Caddigo Fragmentos do que | Declaragdes Unidade de | Ordenagéao
disse a(o) | proferidas - | significado — | das U.S.
participante analisadas pelo | U.S.

pesquisador
Analise das respostas da(o) participante A.13
A.13.1 nao influenciou, ja | Diz que ninguém | A.13.1-1-1: | 99
sabia o que | a(o) influenciou, que | Determinado
queria ja sabia o0 que|na escolha
queria desde a | profissional
infancia.

A.13.3 Quando tenho | Explica que sempre | A.13.3-1-2: 100

éxito na resolugao | gostou das | O desafio
de um problema | disciplinas de | nas

de matematica | exatas, e que | disciplinas
encontro quando acerta uma | exatas e
imediatamente questao dificil sente- | prazeroso
uma sensacao de | se feliz.

paz em mim.

sempre gostei

mais das matérias

exatas e quando

acerto uma

questdo de nivel

dificil me sinto

feliz.

A13.4 pois ela aprece de | Considera que é a | A.13.4-1-3: 101
alguma forma em | matematica que se | A
tudo mundo mostra de alguma | matematica

forma em todo|da vida é
mundo. universal

A.13.5 gosto da | Diz que a|A13.5-1-4: |37
disciplina continuidade se | Continuar o

deve ao gosto pela | que gosta
disciplina de
matematica

A13.7 aulas de | Diz que lembra das | A.13.7-1-5: 102
geometria aulas de geometria | 0 estudo da
espacial espacial geometria

espacial
amplia a
percepgcao
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A.13.8 usar uma fita | Argumenta que | A.13.8-1-6: |10
meétrica para | usaria uma fita | Uso de
medir os lados, | métrica para medir | instrumentos
depois calcular a | os lados, depois|de medigao
area em metros | calcularia a area em | e do calculo
quadrado e o | metros quadrados e | exato.
volume em | o volume em metros
metros cubicos cubicos

A.13.9 tentar achar | Diz que proporia | A.13.9-1-7: 51
figuras da | uma atividade de | Identificar
geometria plana | geometria para | figuras
nas pinturas identificar figuras | planas

planas nas pinturas
Codigo | Fragmentos do | Declaractes Unidade de | Ordenagao
que disse a(o) | proferidas - | significado - | das U.S.
participante analisadas pelo | U.S.
pesquisador
Analise das respostas da(o) participante A.14
A.14 1 como todo menino | Revela que desejava | A.14.1-1-1: A | 31
queria ser jogador | ser jogador de | matematica
de futebol, mas | futebol, mas tinha um | como segunda
tinha um gosto | gosto pela | opgao.
por matematica, | matematica e por isso
entdo hoje estou | escolheu cursar
cursando a | licenciatura em
mesma. matematica.
A.14.2 primeiro lugar o | Explica que existiram | A.14.2-1-2: 103
gosto pela area |3 motivos para | Afinidade com
do conhecimento | escolher o curso de | a matematica e
e em segundo | licenciatura em | com a
lugar o gosto pela | matematica: a | docéncia.
arte de passar o | primeira porque gosta
conhecimento, e |de matematica, a
tambéem a | segunda porque
facilidade de | gosta da arte de
ingresso no curso. | "passar
conhecimento”, e em
terceiro lugar por ter
facilidade no ingresso
do curso.
A143 |c¢) Fazer | Explica que | A.14.3-1-3: A |53
matematica e uma | precisamos ser | matematica
forma de | disciplinados no | exige disciplina
disciplinar minha | compromisso de | e
mente. em | estudar, pois a | compromisso.
resumo vocé | matematica exige isso
precisa ser | da(o)s aluna(o)s.
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disciplinado em
seu compromisso
de estudar, pois a
matéria exige isso
do aluno.

A14.4 os problemas que | Relaciona com as|A.144-1-4. A |21
a vida traz podem | dificuldades dos | matematica
ser dificeis, mas | problemas vividos | ajuda a
tem solugdes. que apresentam | superar e
solucdes. solucionar
problemas
vividos
A.14.5 | gosto do curso. Diz que a | A.14.5-1-5: 37
continuidade se deve | Continuar pela
ao gosto pelo curso | afinidade
de matematica
A.14.6 espacial
A14.7 lembranca da | Afirma que lembra da | A.14.7-1-6: A |55
matéria de | matéria de geometria | percepgdo da
geometria espacial. tridimensionali
espacial. dade surge nas
aulas de
geometria
A.14.8 usaria mais caixas | Comenta que usaria | A.14.8-1-7: 23
com tamanhos | maior quantidade de | Aspectos
pequenos e | caixas com tamanhos | qualitativos
também baixaria o | pequenos e que | presentes na
banco traseiro | também baixaria o | resolugdo de
para aumentar o | banco traseiro para | problemas
bagageiro. tipo | aumentar 0
caixas de papelao | bagageiro. Usaria
de pelo 30 cm/A3 | caixas de papelao de
pelo menos 30
centimetros cubicos.
A.14.9 1) olhando para | Declara que proporia | A.14.9-1-8: O | 56

as datas de

publicacao das
obras acima,
responda:

a) qual obra foi
publicada/pintada
primeiro?

b) calcule quantos
anos depois uma
obra foi publicada
em relacdo a
outra?

uma atividade que
visasse a
identificacao e
comparagcao de datas
de publicagdo das
obras, tais como: a)
qual obra foi
publicada/pintada
primeiro?

b) calcule quantos
anos depois uma obra
foi  publicada em
relacédo a outra?

quantitativo se
impde sobre o
qualitativo
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Caodigo Fragmentos do | Declaragdes Unidade de | Ordenacao
que disse a(o) | proferidas - | significado — U.S. | das U.S.
participante analisadas pelo

pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.15

A.15.3 D) Quando | Declara que é|A.15.3-1-1: 13
tenho éxito na | muito gratificante | Resolver
resolucdo de um | quando se finaliza | problemas e
problema de | uma atividade com | gratificante
matematica sucesso, 20
encontro imprimindo na| A.15.3-2-2:
imediatamente pessoa uma | Concluir um
uma sensagao | sensacgao de dever | problema equivale
de paz em mim, | cumprido. Fala que |a terminar um
pois € muito | muitas vezes se | compromisso.
gratificante sente fracassada 104
quando vocé | em algumas | A.15.3-3-3: 0]
finalizar a | atividades pelo fato | incompreensivel
atividade com |de serem muito | leva ao fracasso.
sucesso, dificeis.
sensagao de
dever comprido.

As vezes tenho
sucesso na
resolugao de
alguma
atividade de
matematica,
outras vezes me
sinto
fracassada, pois
as vezes sao
muitos dificeis.

A.15.5 conclusao do | Afirma ser | A.15.5-1-4: 105
curso, motivado pela | Continuar para
conhecimento conclusao do curso | concluir e
da matematica e para conhecer | conhecer

matematica.

A.15.7 Da aula de | Falaquelembrada|A.15.7-1-5: A | 55
geometria aula de geometria | compreensédo da
espacial espacial tridimensionalidade

acontece nas
aulas de geometria

A.15.8 pela medicao | Fala que | A.15.8-1-6: 9
das caixas dimensionaria pela | Medigao por

medicao das | instrumento  nédo
caixas candnico
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A.15.9

Com base no
ano da fonte
calcular quantos
anos tem a
imagem?

Fala que proporia
uma atividade para
calcular a datacao
de cada uma das
obras a partir de
sua publicagao.

A.15.9-1-7: O
quantitativo se
impde sobre o
qualitativo

56

Caddigo

Fragmentos do
que disse a(o)
participante

Declaractes
proferidas -
analisadas pelo
pesquisador

Unidade de
significado -
U.S.

Ordenacéao
das U.S.

Analise das

respostas da(o) participante A.16

A.16.1

Primeiramente
quis ser juiza,
depois pediatra,
logo mais quis
dar aula pro 5°
ano do Ensino
Fundamental |,
depois quis ser
Engenheira,
passando para
arquiteta, e
contabeis,
finalizando entao
em professora de
matematica.

Declara que
primeiramente
desejava ser juiza e
pediatra, em seguida
quis ser professora
na 5% série do ensino
fundamental |. Mas
tarde quis ingressar
em areas das exatas
como engenharia,
arquitetura ou
ciéncias contabeis,
mas finalizou na
licenciatura

A.16.1-1-1:
Desejo por
profissbes de
status social
e/ou

econdmico.

A.16.1-2-2:
Afinidade com
area de exatas.

42

A.16.3

A matematica
esta presente na
minha vida desde
ante de nascer,
assim como na
vida de qualquer
um ser humano.
Porém ela
sempre me
despertou 0
interesse, desde
pequena quando
tenho éxito na
resolugdo de um
problema de
matematica
encontro
imediatamente
uma  sensacao
de paz em mim,
como se tivesse
vencido uma
maratona, ou

Declara que a
matematica esta
presente na sua vida
desde antes de
nascer, assim como
na vida de qualquer
um ser humano.
Explica a afirmativa
anterior explicitando
que tem interesse
pela matematica
desde crianga
quando ja
experimentava boas
sensagdes quando
tinha éxito na
resolucdo de um

problema de
matematica,

comparando aqueles
aos mesmos
sentimentos de
vencer uma

A.16.3-1-3: A
matematica &
atemporal.

A.16.3-2-4:
Sensacdo de
recompensa na
resolugcao de
problemas

A.16.3-3-5:
Resolver
problemas
equivale a
alcancar
grandes
conquistas.

106

19

19
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escalado o]
monte  Everest,
ou acabado com
algum problema
mundial, ¢é a
sensacao de paz
e felicidade. com
isso sinto alegria,
calma e paz na
matematica.

maratona, ou escalar
o monte Everest, ou
resolvido algum
problema mundial.

A.16.4

Varios
significados na
verdade,
matematica é
vida por que esta
presente  100%
no decorrer e
desenvolver da
nossa vida, como
precisamos dela
para sobreviver.
Foi através dos
calculos e
raciocinios que
temos tudo o
quanto temos
hoje, da palma
da sua mao, a
previsdo do
tempo que passa
na TV, ao teto
em que mora, ao
salario que
recebe, ao vestir
e ao calgar.

Afirma estar
relacionada com o0s
varios significados e
esta presente 100%
no decorrer e
desenvolver de
nossas vidas e do
quanto  precisamos
dela para sobreviver.
Exemplifica que os
calculos e raciocinios
mobilizou toda a
tecnologia que temos
hoje, desde
equipamentos  que
cabem na palma da
mao, a previsdo do
tempo que passa na
TV, as moradias, a
logistica que opera
no recebimento dos
salarios, ao vestir e
ao calgar.

A.16.4-1-6: A
matematica da
vida é
necessaria para
a sobrevivéncia.

A.16.4-2-7: A
tecnologia e
fruto da
matematica

107

108

A.16.5

Por que ¢é a
profissédo que
sem pensar duas
vezes eu quero
continuar até o
fim.

Argumenta que a
continuidade do
curso se deve pela
certeza da escolha
profissional

A.16.5-1-8:
Continuar na
certeza

109

A.16.6

plano espacial

A16.7

dos objetos
tridimensionais.

Diz que lembra de
objetos
tridimensionais.

A.16.7-1-9:
fazer analogias
ajudam a
entender a
tridimensionalid
ade.

110

A.16.8

eu mediria altura,
largura e lateral.

Fala
altura,

que mediria
largura e

A.16.8-1-10:
Solugao

111
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lateral.

guantitativa
sem
consideragdes
qualitativas/criat
ivas

A.16.9 para os alunos | Afrma que proporia | A.16.9-1-11: 112
observarem as |uma atividade de | Simetria e
imagens e verem | observagao e | perfeigao e
as suas | comparagao das | assimetria e
diferencas e se | diferengas contidas | complexacao
possivel ver a|nas imagens com
matematica énfase na
aplicada nelas. | aplicabilidade na
Na primeira a | matematica em
uma simetria | temas como simetria,
mais perfeita, ja | assimetria e
na segunda n&o, | geometria plana.
porém a segunda
tem mais tracos,
linhas, retas,
circulos...

Caodigo Fragmentos do | Declaragbes proferidas | Unidade de | Ordenacao
que disse a(o) | - analisadas pelo | significado — | das U.S.
participante pesquisador U.S.

Analise das respostas da(o) participante A.17

A7 no cotidiano do | Diz que foi | A17.1-1-1: A |4
dia a dia da | influenciada(o) pela | familia foi
minha familia | experiéncia vivida na | determinante
observando familia. para escolha

profissional

A17.2 minha escolha | Expde que a sua|A.17.2-1-2: 4
foi por | escolha foi | Familiares
influéncia  de | influenciada/motivada trabalham na
um professor e | por um determinado | docéncia
pela minha | professor e também
familia que | pelo fato de seus
sempre familiares sempre
trabalhou na | trabalharam na area de
area da | educacéo.
educacgao e
iSso me
motivou
escolhe

A17.3 muitas  vezes | Explica que muitas | A.17.3-1-3: As | 113
ao longo do |vezes, no inicio e ao | dificuldades
curso eu prefiro | longo do curso teve | em continuar a
escrever uma | dificuldades em | licenciatura
dissertagdo do | resolver listas de | apresentam-se
que resolver | exercicios. nos primeiros
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uma lista de anos
exercicios pois
obtive  muitas
dificuldades no
inicio do curso
A17.4 ela de alguma | Afirma que ¢é a|A.17.4-1-4: A |47
forma estd em | matematica  presente | matematica da
NOSSO meio | em nosso espago onde | vida
pois tudo e |tudo é calculado. apresenta-se
calculado no Espaco | 114
vivido.
A17.4-2-5: A
maximizacao
da ordem e da
medida (p. 97).
AA17.5 para  concluir | Diz que pretende | A.17.5-1-6: 36
que comecei concluir o} que | Continuar o}
comegou. que comegou
A.17.5-2-7: 115
Receio de
desistir

A.17.6 e um espacial

AA17.7 Da aula de|Fala que lembra da|A.17.7-1-8: 116
geometria aula de geometria | Vivéncia com
espacial, e dos | espacial, e dos jogos |jogos e de
jogos que tinha | que tinham  formas | aulas formais
de formas | geométricas
geometricas

AA17.9 atividade Diz que proporia uma | A.17.9-1-9: 51
seriam formas | atividade visando a | Identificagcao
geométricas identificacdo de formas | de formas
aplicada em | geométricas  contidas
desenhos nos desenhos.

Caodigo | Fragmentos do | Declaragoes Unidade de | Ordenacgao
que disse a(o) | proferidas - | significado — U.S. das U.S.
participante analisadas pelo

pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.18

A.18.1 | Mesmo com as | Afirma que sempre | A.18.1-1-1: Livre- | 117
perguntas, foi incentivada a | arbitrio para realizar
sempre fui | fazer a faculdade | as escolhas.
muito que decidisse
incentivada a | escolher. Apesar | A.18.1-2-2: A |31
fazer a|de ter em casa | matematica como
faculdade que | alguns familiares | segunda opgao
escolhesse, que séo
gostaria de ter | professora(e)s,
feito declara que
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Engenharia gostaria de ter feito
Civil, porém | engenharia  civil,
passei em | mas como
segundo lugar | segunda opgao
em Matematica | decidiu cursar
e decidi cursar. | licenciatura em
Na minha casa | matematica.
alguns

familiares séao

educadores,

mas mesmo

assim me

apoiaram.

A.18.3 | Gosto muito da | Afirma que gosta | A.18.3-1-3: As | 118
Matematica muito da | dificuldades podem
mesmo com as | Matematica ser superadas
dificuldades de | mesmo com as
entender dificuldades de
alguns entender  alguns
conteudos conteudos, e
acredito  que | acredita que ela
ela pode me | pode-lhe trazer
trazer éxito e | éxito. Explica sua
principalmente | afirmativa anterior
quando quando consegue
consigo finalizar as listas
finalizar as | de atividades e
listas de | alcancar as notas
atividade e | desejadas.
consigo
alcancar as
notas
desejadas me
sinto em paz.

A.184 | A matematica | Atribui a | A.18.4-1-4: Al 119
esta em todos | terminologia a | matematica esta em
0os lugares e | matematica que|todo Ilugar e ¢é
pode estd em todos os | transformadora
transformar lugares e que pode
realidades. transformar

realidades.

A.18.5 | Pretendo me | Afirma que deseja | A.18.5-1-5: O esforco | 53
formar com | ter um bom | conduz ao éxito
éxito pois | aproveitamento do
quero atuar na | curso e com isso | A.18.5-2-6:
area e me|atuar na area da | Possibilidade de | 120
especializar educacao contribuir  com a
para que possa | matematica e | educacao dos outros
ser um agente | futuramente
transformador | realizar
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de vidas | especializagdo e

atraveés da | assim contribuir

educacao. para transformar
vidas através da
educacao.

A.18.7 | Pois os objetos | Explica que os|A.18.7-1-7: A |41
planos objetos planos | perspectiva no plano
possuem mais | possuem mais de | nos revela a
de uma | uma dimenséo tridimensionalidade
dimensao

A.18.8 | Usaria um | Fala que usaria um | A.18.8-1-8: Uso de |9
objeto como | objeto como | instrumento de
apoio para | instrumento de | medida nao
medir ou entdo | medir, ou entao | padronizado.
faria uma | faria uma
contagem contagem
utilizando  as | utilizando as méos
maos ou até a | ou passos
quantidade de | necessarios de um
passos lado e de outro do
necessarios de | veiculo.
um lado ao
outro do
veiculo.

A.18.9 | Questéo 01 | Revela que | A.18.9-1-9: 121
As imagens | proporia questdes | Identificacao de
possuem de observagédo e |figuras planas e
simetria? identificacao de | simetria
Questéo 02 | simetria e de Imagens
As imagens | figuras planas
apresentam geométricas com
figuras contidas nas perspectiv
geométricas? imagens a

bidimensio
nal?

Cddigo | Fragmentos do | Declaragdes Unidade de | Ordenagao
que disse a(o) | proferidas - | significado — U.S. das U.S.
participante analisadas  pelo

pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.19

A.19.1 em ter um | Frisa que foi | A.19.1-1-1: As | 3
objetivo. mas a | influenciada(o) escolhas mudam
minha escolha | para que pudesse | com o tempo
atual mudou | ter um objetivo e

durante o ensino
médio

comenta que sua
escolha pela
licenciatura
ocorreu no ensino
médio.
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A.19.2 Além da | Afirma que foi|A.19.2-1-2: Ser | 50
influéncia de | influenciada(o) por | desafiado  diante
professores da | professora(e)s da | das dificuldades
educacgao educagao basica, | impostas pela
basica, um dos | esclarecendo que | disciplina da
motivos o motivo principal | matematica
principais foi de | foi encarar uma
encarar uma | area que muitos
area que muitos | sdo incapazes de
se acham | entender e lidar.
incapaz de
entender e lidar
com a
matematica.

A.19.3 Fazer Explica que passa | A.19.3-1-3: 16

matematica € | horas pensando | Resolver
uma forma de | na resolucdo de | problemas
disciplinar minha | um problema | desdobra-se em
mente. As vezes | dificil, mesmo | continuidades e
tenho sucesso | quando esta | descontinuidades
na resolugao de | ocupado em
alguma atividade | outros  afazeres,
de matematica, | em seguida tenta
outras vezes me | novamente.
sinto fracassado.
Quando uma
atividade é muito
dificil, e recuo,
mas nao desisto.
passo horas
pensando na
questdo mesmo
quando estou
ocupado em
outros afazeres.
e tento
novamente.

A.194 sempre teremos | Pondera que esta | A.19.4-1-4: A | 122
positividade e | relacionada com a | matematica da vida
negatividade. continuidade de | é alternancia de
focar no modulo. | uma positividade | positividade e

e de negatividade. | negatividade

A.19.5 sempre em | Afirma que | A.19.5-1-5: 36
busca de | sempre fez | Continuar o que
concluir o que | esforco em | comegou
comecei. conclur o que
levando pra vida | comegou, seja na
profissional ou | vida profissional
nao ou por outros

engajamentos.
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A.19.7 tonalidades Diz que é devido a | A.19.7-1-6: Os | 40
diferentes imagem  possuir | matizes da imagem
tonalidades imprimem
diferentes. tridimensionalidade
A.19.8 como eu | Fala que | A.19.8-1-7: Fazer | 29
conheco meu | dimensionaria estimativas usando
corpo pelo O corpo  como
(envergadura e | conhecimento de | referencial
extensao dos | seu corpo
bragos). diria | (envergadura e
que o bagageiro | extenséo dos
deste carro tem | bragos). Nestas
110cm de altura | condi¢des, julgaria
e 120cm de |que o bagageiro
largura deste carro teria
110cm de altura e
120cm de largura.
A.19.9 geometria Diz que proporia | A.19.9-1-8: 41
espacial atividades de | Imagens planas
geometria com perspectiva
espacial tridimensional
Caodigo Fragmentos do | Declaragbes Unidade de | Ordenacgao
que disse a(o) | proferidas - | significado — U.S. das U.S.
participante analisadas pelo
pesquisador
Analise das respostas da(o) participante A.20
A.20.3 acredito que | Acredita que as | A.20.3-1-1: Al24
cada pessoa | pessoas tem | habilidade em
pode aprender e | capacidade de | resolver problemas
ensinar a | aprender e | de matematica €
matematica, ensinar a | inata.
porém, por | matematica,
causa de | porém, insiste em

dedicagcdo minha
nao aprendo tao
bem como
deveria. Nao sou
um aluno que

tem uma
habilidade

natural em
exatas, mas,
acredito que sou
capaz de
aprender e
transmitir  esse

conhecimento de
forma aceitavel.

da

bem
deveria.

com

conhecimento d
forma aceitavel.

dizer que apesar
dedicacéo,
nao aprende tao

(0]

Justifica

que ndo €& um
aluna(o) que tem
"habilidade

natural" em
exatas, mas,
acredita ser
capaz de
aprender e
transmitir esse

e
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A.20.4 sem a pratica € | Afirma ser a|A.20.4-1-2: A |49
somente matematica matematica da vida
matematica. pratica. € pratica

A.20.5 mesmo pelas | Acredita que €& |A.20.5-1-3: 123
dificuldades motivada(o) pela | Continuar para
acredito que | possibilidade de | potencializar vidas
POSSO transformar vidas.
transformar
vidas

A.20.7 a disciplina ja | Diz lembrar da | A.20.7-1-4: A | 124
ministrada disciplina ja | tridimensionalidade

ministrada se adquire no
ensino formal

A.20.8 bases vezes | Afirma que | A.20.8-1-5: Os |18
altura e | utilizaria a | problemas
profundidade formula: base | resolvidos por

vezes altura e | férmulas
profundidade

A.20.9 abordaria a | Afirma que | A.20.9-1-6: A | 57
alusao de | abordaria uma | beleza é
numero fi. atividade que | quantificavel

referenciasse o

numero phi (letra

grega que

simboliza o]

numero de ouro

ou beleza aurea)

Caodigo Fragmentos do | Declaragbes proferidas | Unidade de | Ordenacgao

que disse a(o) | - analisadas pelo | significado — | das U.S.
participante pesquisador U.S.

Analise das respostas da(o) participante A.21

O participante A.21 nado respondeu a nenhuma das perguntas do corpus de pesquisa

Cddigo | Fragmentos do | Declaragdes proferidas - | Unidade de | Ordenag
que disse a(o) | analisadas pelo | significado —|ao das
participante pesquisador U.S. U.S.

Analise das respostas da(o) participante A.22

A.22.1 | Creio que | Diz que foi | A.22.1-1-1: 125
muitos influenciada(o) pela falta | Falta de bons
profissionais de bons profissionais, | profissionais
ruins, tanto na | tanto na area de ensino, | nas areas de
area de ensino, |quanto na area de |ensino e
quanto na area | tecnologia. tecnologicas
de Tecnologia.

A.22.2 | Bem, sempre | Relata que no ensino | A.22.2-1-2: 25
tive  facilidade | fundamental e médio | Facilidade em
nos calculos em | sempre teve facilidade | resolver
matematica no | nos calculos. Se | problemas.
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ensino
fundamental e
médio, entdo eu
queria  estudar
mais sobre
matematica e
quimica que
eram as minhas
matérias
favoritas, quanto
fiz o Enem me
inscrevi para
Licenciatura em
Quimica e
também em
Licenciatura em
Matematica,
mas como tinha
uma preferéncia
maior por
matematica,
mesmo tendo
passado nas
duas, desisti da
minha vaga em
Quimica e fiquei
com a de
Matematica,
todavia nao
tinha vontade de
ser professor, e
como na UFAC
sO tinha
Licenciatura,
optei por elas,
mas em
compensagao o
curso me fez
mudar de ideia.
Ser professor, é
algo magico, foi
o] que me
motivou a seguir
os estudos, e
muitas  vitorias
na minha vida
foram dadas por
incentivo de
docentes.

aprofundou em estudar
as suas mateérias
favoritas que eram
matematicas e quimicas.
Tanto que quando fez o
Enem se inscreveu para
licenciatura em
matematica e licenciatura

em quimica,
conseguindo ser
classificado nas duas
simultaneamente. No
final optou por

matematica, todavia nao
tinha desejo inicial de ser
professor, mas
posteriormente ao
conhecer melhor o curso
mudou de ideia. Hoje
acha a carreira de
professor algo magico,
que o motivou a seguir
os estudos e conseguir
muitas vitérias na vida
por incentivo de
docentes.

A.22.2-2-3:
Desejo
pela
matematica,
mas nao pela
profissdo de
professor.

inicial

126
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A223 |O argumento | Argumenta que a|A223-1-4: A |127
mais  provavel | matematica a(o) faz ser | matematica
de todas essas | objetivo e entender mais | reforga a
alternativas é o | facilmente "alguns | objetividade.

"h", pois | aspectos". Que se sente 13
matematica me | muito bem quando | A.22.3-2-5:

faz ser objetivo, | soluciona problemas de | Solucionar

me faz entender | matematica. problemas de
mais facilmente matematica €
alguns gratificante.
aspectos, além

de que quando

soluciono

problemas seja

em matematica

ou nao, me sinto

muito bem.

A.22.4 |Nao sei dizer.|Justifica que ¢€é a|A.22.4-1-6: 128

Mas, trocaria | matematica que explica | Matematica é
para tudo, apesar de ser|vida, apesar de
"Matematica € | tedrica e pouco | ser tedrica
vida". Pois, ela | convidativa, "matematica
que explica | é vida".
tudo, apesar de
muitas ser
somente no
campo das
ideias, ela
explica tudo.
Apesar de que
as vezes ela
ndgo ¢é bem
convidativa para
uma conversa.

A.22.5 | Me formar e ter | Afirmar que tem o desejo | A.22.5-1-7: 129
um ensino | de ter certificacdo no | Desejo por
superior para | ensino superior € assim | certificacdo na
fazer uma pos- | continuar fazendo | graduacao e na
graduacgéo, e | estudos na pds- | pos-graduagao
continuar graduacao

estudando.
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A.22.6 | Depende do | Fala que depende do | A.22.6-1-8: Os | 130
ponto de vista, | ponto de vista, caso | modos de ver
pode ser uma | fosse uma figura plana, | provocam A
figura plana | seria um  pentagono | sensagdes de | represent
onde é um |regular dividido por | bidimensionalid | agéo
pentagono triangulos isosceles, mas | ade e/ou | geométri
regular dividido | caso fosse um objeto | tridimensionalid | ca e
por  triangulos | espacial seria uma | ade subjetiva,
isésceles, mas | piramide de base ou seja,
caso fosse um | pentagonal. depende
objeto espacial de
seria uma pontos
piramide de de vista.
base
pentagonal.
A.22.7 | As sombras da | Diz que as sombras da | A.22.7-1-9: Os | 40
imagem, me | imagem o] fazem | matizes de
fazem imaginar | imaginar que se trata de | cores implicam
que é um objeto [um  objeto  espacial, | em
espacial, todavia | todavia explica que pelo | tridimensionalid
por ser apenas |fato de ser, o objeto, | ade 131
uma imagem ela | apenas uma imagem,
também  pode | podera ser somente uma | A.22.7-2-10: A
ser sO6 uma |figura plana. bidimensionalid
figura plana. ade é
confundida com
seu esboco no
plano
A.22.8 |bem o mais |Disserta que se fosse|A.22.8-1-11: 132
esperto e veloz | agir com esperteza e |Uso de uma
seria, pesquisar | velocidade, pesquisaria | técnica de
na internet as | as dimensdes exatas do | aproximagao.
dimensbdes bagageiro do carro via 133
exatas do | internet. Complementa, | A.22.8-2-12:
bagageiro desse | explicando que, se a | Resposta
carro. Todavia, | ideia fosse "como na | qualitativa-
a ideia seria | imagem", sendo a altura | quantitativa e
como na | média de um homem | criativa.
imagem é um |igual a 1,7m, conclui, 134
homem e a | explicando que o | A.22.8-2-13:
altura média de | bagageiro teria | Atengéo a todos

um homem é de
1,7m

poderiamos
dizer que o
bagageiro teria

aproximadament
e 1,6m se
considerarmos

do chao, s6 que

aproximadamente 1,6m.
Em seguida, refina sua
explicativa ao considerar
a "altura do chao interno"

e do "teto interno" do
veiculo, razoando que
esta diferenca era

aproximadamente 1,4m,
considerando, para isto,

os detalhes e
lembranca de
experiéncias
vividas
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temos que
considerar a
altura do chéao
interno e o teto
interno, entéo
poderiamos
aproximar a
1,4m (fazendo
uma conta
estipulada, sem
pesquisa
alguma), agora
podemos usar a
medida média
do homem da
imagem para
determinar a
profundidade, e
diria que seria
aproximadament
e 1,5m
(lembrando que
a profundidade
do bagageiro
sera dada da
parte interna da
porta do mesmo
até oS
assentos). Por
fim, s6 falta a

largura do
bagageiro e
bem

aproximadament
e diria que seria
1,5m por conta
da segunda
imagem. Entao
teriamos um
volume de
3,15m3.  agora
se dividissemos
em caixas que
sua largura da
tampa fosse um
pouco menor
que 0,3m e sua
seu

comprimento de
tampa fosse um

0 uso de uma "conta
estipulada. Para
determinar a
profundidade usou a
medidas meédias do
homem contido na
imagem, razoando em
aproximadamente 1,5m.
Complementa o}
raciocinio anterior
enunciando que a ideia
de "profundidade do
bagageiro" era dada
entre a parte interna da
porta da van até os
assentos. Conclui
informando que a largura
do bagageiro tem
aproximadamente 1,5m
ao qual atribui sua
razoabilidade pelo que
observou na figura 2.
Depois destas
observagdes conclui que
o volume & de 3,15m3.
Prosseguindo, explica
que seria possivel
preencher o bagageiro
com aproximadamente
60 caixas, desde que
que a largura da tampa
fosse um pouco menor
que 0,3m, o comprimento
da tampa fosse um
pouco menor que 0,5m,
e a altura total da caixa
fosse um pouco menor
que 0,35m. Em seguida
razoa que o volume total
de cada caixa se
aproxima de 52500cm?.




291

pouco menor
que 0,5m, e a
altura total da
caixa fosse um
pouco menor
que 0,35m seria
possivel
preencher o]
bagageiro com
aproximadament
e 60 caixas com
um volume de
aproximadament
e 52500cm3.

A.22.9

Como a
matematica
pode compor
grandes obras,
tendo em vista o
universo
infinitesimal e o
grandiosissimo
espaco. Explicar
que assim como
nos
computadores
que as imagens
sao feitas de
"pixels" nos
quadros as
imagens sao
formadas por
varias e varias
figuras
geométricas que
0 proprio pintor
utiliza bastante
em suas obras
de forma mais
escrachada,
depois de toda
essa introducao,
pediria que eles
identificassem
figuras
geomeétricas e o
"por qué?" que
ele acha que
aquela figura
compoe 0

Afirma que introduziria a
atividade apresentando a
matematica em suas
possibilidades de compor
grandes obras, incluindo
0 universo infinitesimal e
0 grandiosissimo espaco.
De uma forma especifica,
propde que devamos
explorar a tematica que
relaciona as imagens
produzidas por
computadores, medidas
em  "pixels", e as
imagens contidas nos
quadros (obras),
formadas por varias e
varias figuras
geométricas que pintor
utiliza  constantemente
em suas obras de forma
mais "escrachada". Em
seguida diz que
solicitaria que a(o)s
aluna(o)s identificassem
as figuras geométricas e
o "por qué?" que ele
acha que aquela figura
compde o quadro, como
ele identificou ela e
assim ir produzindo uma
discusséo interativa entre
discentes e docente.
Apos a atividade de
identificacao, propoe
mostrar as formas

A.22.9-1-14:
Atualizar
assuntos
passados
presente

A.22.9-2-15:
Conectar
conhecimentos
prévios
representacao
figurativa

ao

a

135

136
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quadro, como
ele identificou
ela e assim ir
produzindo uma

discussao
interativa entre
discentes e
docente. ApoOs
identificar elas,
mostrar de
formas
diferentes como
séo algumas
figuras, por
exemplo a

circunferéncia

que pode ser
comparada com
um poligono
reqular de n
lados. Como o
UFSC quadrado
€ um retangulo,

um losango e
um
paralelogramo
ao mesmo

tempo. e outros

diferentes que
composicao das figuras
geométricas, como
exemplos: a) a

circunferéncia que pode
ser comparada com um
poligono regular de n
lados; b) Que o quadrado
€ um reténgulo, e que
um losango € um
paralelogramo ao mesmo
tempo, entre outros fatos
da geometria.

fatos da
geometria.

Caddigo Fragmentos do | Declaragbes Unidade de | Ordenacao
que disse a(o) | proferidas - | significado - | das U.S.
participante analisadas pelo | U.S.

pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.23

A.23.1 Influéncia em | Enfatiza que os|A.23.1-1-1: 52
tudo, porque | outros influenciaram | Conhecer as
quando nos | totalmente em suas | perspectivas
indagamos com | escolhas profissionais
algo é natural | profissionais. Afirma | na licenciatura
querer aprender |que quando nos |em
mais a respeito, e | interrogamos com | matematica.
isso foi | uma escolha,
exatamente O | queremos aprender
que me | algo sobre ela. Por
aconteceu, ja fui | isso resolveu
pesquisando pesquisar mais sobre
sobre o curso, e | 0 Curso de
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algumas outras | licenciatura em
caracteristicas. matematica.

A.23.2 Simplesmente Conta que | A.23.2-1-2: 137
sempre fui | simplesmente Superar
apaixonada pela | sempre foi | dificuldades na
matematica, por | apaixonada pela | matematica é
mais dificil que | matematica, expondo | gratificante.
ela fosse, mas |que a dificuldade
iSSO acabava | imposta pela
despertando matematica acabava | A.23.2-2-3: A |4
curiosidade em | despertando familia apoia a
mim. Por esse | curiosidade nela. Por | formacdo em
motivo eu fiz o | esse motivo, e com a | licenciatura em
Enem querendo | aprovagao da familia, | matematica
fazer algo voltado | fez o Enem para area
a ela, minha |da matematica.
familia aprovou, | Esclarece que é a|A.23.2-3-4: 138
alias eu sou a | primeira pessoa da | Ensinar
primeira pessoa | familia a entrar em | matematica ¢é
da minha familia | alguma graduagéo, e | antes de tudo
a entrar em |que seus familiares |um ato de
alguma ficaram felizes e a | humanidade
graduacéo, e | apoiaram nessa
ficaram felizes e | jornada.  Referente
me apoiaram | as(aos)
nessa minha | professora(e)s, se
jornada. espelhava em ser
Referente aos | como
professores, algumas(alguns)
alguns eu me |dela(e)s pelo que
espelhava a ser | demonstravam  nos

como eles, tanto
no conhecimento
como na
dedicacéao a
ensinar, outros
eu me espelhava
para me tornar
totalmente

diferente  deles,
pois entendo que
ser professor vai
muito além de
dominar um
conteudo, mas
sim ser humano e
saber que os
alunos também
sdo e precisam

conhecimentos e na
dedicacdo a ensinar.
Por outro lado,
insistiu em dizer que
se tornaria totalmente
diferente de alguns
outros, pois entendia
que "ser professor"
vai muito além do

que dominar um
conteudo, mas sim
em "ser humano",

saber quem sao os
aluna(o)s e que eles
precisam de nosso
apoio.
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de noés.

A.23.3 Fazer Argumenta que a|A.23.3-1-5: A |[139
matematica € | matematica é uma | matematica
uma forma de |ciéncia que exige | exige
disciplinar a | dedicagao, disciplina | dedicagao,
mente, pois pela | e foco nos estudos. | disciplina e
matematica ser | Explica os | foco nos
uma ciéncia que | argumentos estudos.
exige dedicagao | anteriores pela
e além disso | experiéncia vivida na
disciplina em | graduagédo, ao qual
focar em estudar, | a(o) aluna(o) devera
pois uma coisa é | ser protagonista do
bem clara e que | seu estudo, que se
pude observar | ndo o fizer podera ter
esse tempo que |fracasso, e estas
estou na | atitudes acabam
graduacado € que | construindo  rotinas
se vocé nao ser o | de disciplina.
protagonista do
seu estudo vocé
sO vai quebrar a
cara aqui, e isso
acaba trazendo
costumes que
disciplinam a sua
mente e a nos
mesmos.

A.23.4 A matematica | Diz que é a | A23.4-1-6: 47
que usamos e | matematica Matematica da
vivenciamos no | vivenciada no dia a | vida é a vivida
dia a dia dia.

A.23.5 Quero me formar, | Argumenta que | A.23.5-1-7: 38
estudar as | deseja certificacdo no | Continuar para
disciplinas  que | ensino  superior e | possuir
ainda nao tive e | busca de | certificacdo no
conseguir conhecimentos, e | ensino
desenvolver o | para isso deseja | superior
meu continuar na
conhecimento conclusédo de todas
através dessas |as disciplinas do
disciplinas curso

A.23.8 Usaria a férmula | Explica que usaria a | A.23.8-1-8: As | 18
do volume v=l.a.c | formula do volume | formulas
(I=lado, a=altura, | v=l.a.c, onde (I=lado, | solucionam
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c=comprimento) | a=altura, problemas.
c=comprimento).

A.23.9 Com base nas | Propde uma atividade | A.23.9-1-9: 140
figuras a cima, | de identificacdo das | Uma atividade
primeiro figuras geométricas, | simples
identifique quais | circulando e | desdobra-se
geométrica estao | nomeando, em explorar a
em cada figuras | desdobrando na | criatividade.
circulando e | construcdo de um
nomeando-as, desenho usando
em seguida facga | figuras geométricas.
um desenho
usando somente
as figuras
geomeétrica

Caodigo Fragmentos do | Declaragbes Unidade de | Ordenacao
que disse a(o) | proferidas - | significado - | das U.S.
participante analisadas pelo | U.S.

pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.24

A.24 1 As escolhas | Razoa que as suas | A.24.1-1-1: A | 141
foram voltadas | escolhas foram | escolha é
(mais proximas de seus | proximal dos
aproximadas) objetivos. objetivos  de
aos meus vida
objetivos

A.24.2 Em suma, me | Comenta que na|A.24.2-1-2: 142
identifiquei com | educagao basica se | Afinidade com
a logica e o |identificou com a|a logica e o
raciocinio l6gica e o raciocinio | raciocinio
matematico na | matematico, matematico
educacao basica | apercebendo-se de
e Vi que tinha | sua afinidade com a
afinidade  com | matematica, a(o)s
tais questodes, os | professora(e)s o}
professores me | ajudaram e o}
ajudaram e | motivaram para
motivaram a | seguir em frente.
seguir tal rumo.

A.24 4 Em que cada | Afirma que a|A244-1-3: A|143
passo, matematica esta | matematica
construgcdo ou | presente em cada | auxilia na
desenrolar  da | movimento, na | construcdo e
vida a | construcdo e na | manutencao
matematica esta | manutencéao das | das
presente. experiéncias de | experiéncias

vida. vividas.
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A.24.5 Trabalhar na | Diz que e | A24.5-1-4. 144
area motivada(o) pela | Continuar para
possibilidade de | atuar na
atuar na area de | docéncia
educacgao
matematica.
A.24.7 Comprimento e | Diz que lembra o | A.24.7-1-5: No | 1445
altura 2D plano | plano  cartesiano: | plano
cartesiano comprimento e | configuram
altura 2D figuras planas
A.24.8 Fita métrica para | Fala que  para | A.24.8-1-6: 8
medir medir, utilizaria a | Uso de
fita métrica. instrumentos
de medida
padrao
A.24.9 Qual dessas | Propde uma | A.24.9-1-7: 146
pinturas se | atividade em que | Valorizagao do
aproxima do | possa identificar | belo na
numero de | nas pinturas, de | matematica
ouro? forma aproximada, O numero phi
aquelas que (que releva a
possuem a beleza proporgao
aurea. aurea e
explorada de
forma
transversal
por alguns
livros
didaticos, que
representa o
belo. O feio,
as
regularidades,
a
complexidade
sao pouco
exploradas
nos livros
didaticos de
matematica.
Cddigo | Fragmentos do | Declaragbes proferidas | Unidade de | Ordenagéao
que disse a(o) | - analisadas pelo | significado — | das U.S.
participante pesquisador U.S.
Andlise das respostas da(o) participante A.25
A.251 Influéncia Anuncia que a|A251-1-1: 59
irrelevante influéncia dos outros € | Escolher em

irrelevante para | funcao
escolhas profissionais. | propria
vontade

da
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A.25.2 | Tendo em vista | Declara que escolheu o | A.25.2-1-2: 147
0 mercado de | curso de licenciatura em | Escolhas pelo
trabalho e | matematica tendo em | mercado de
minha vista o mercado de | trabalho e
identificacédo trabalho e sua | afinidade com
com identificacdo e afinidade | matematica.
matematica, com os calculos.
levando em
consideragdao a
afinidade com
calculos e afins
resolvi escolher
tal curso

A.254 | A matematica | Entende ser a|A254-1-3: A | 148
usual presente | matematica usual | matematica da
no cotidiano, | presente no cotidiano e | vida é tacita
subentendida no movimento ao qual
em passos que | fica subentendida.
nem mesmo
percebemos a
matematica
presente

A.25.5 | Poder atuar ou | Argumenta que é | A.25.5-1-4: 38
prestar motivada(o) pela | Continuar para
CONCUrsos certificacdo em nivel | ter certificagao
publicos de | superior para prestar | em ensino
nivel superior, e | concursos publicos e/ou | superior e em
em outra | continuar os estudos na | pés-
hipotese, seguir | pods-graduagéo. graduagao.
na carreira de
pos-graduacgao

A.25.7 | A percepcao de | Diz ter percepgao de | A.25.7-1-5: 41
sombra e a|sombra e a sensacao | Perceber
sensagao de | de angulacao presente | detalhes da
angulacéo construgcdo em
presente perspectiva

A.25.8 | A unidade de | Fala que utilizaria como | A.25.8-1-6: 149
medida no caso | unidade de medida uma | Padronizar

seria por caixas,
primeiro
padronizando
um tipo de caixa
para ser nossa
referéncia, dai
poderiamos
saber quantas
caixas
poderiamos
carregar por
viagem e

caixa padrdao, sendo
esta o referencial para
saber a quantidade de
caixas por viagem e de
itens a serem levados.

unidades de
medida pelos
recursos
disponiveis
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quantos  itens
levariamos

A.25.9 | Poderiamos Propbe uma atividade | A.25.9-1-7: 51
trabalhar as | de identificacdo das | Identificar
figuras figuras contidas nas | propriedades
geométricas pinturas, e em seguida | das figuras
presentes e | explorar o calculo de | numaimagem
calculo de | areas e planificagao.
areas,
planificacdo e
pensamento
geométrico

Cddigo | Fragmentos do que | Declaragbes Unidade de | Ordenagéao
disse a(o) | proferidas - | significado - | das U.S.
participante analisadas pelo | U.S.

pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.26

A.26.1 Me levou a sempre | Salienta que as|A.26.1-1-1: A | 150
pensar se era o que | influéncias dos outros | licenciatura
realmente  queria, | a(o) levou a pensar | foi escolhida
levando em | sobre o] que | como forgosa
consideragdo que | realmente desejava, | opgao
fazer uma | e enfatiza que fazer
licenciatura nunca | uma licenciatura
era uma opgao. nunca foi uma melhor

op¢gao.

A.26.2 |desde o ensino | Enfatiza que desde a | A.26.2-1-2: A | 151
basico eu sempre | educagao basica | afinidade
tive facilidade com a | sempre teve | com a
area de exatas, mas | facilidade na area de | docéncia foi
nao era isso o que | exatas. Num primeiro | construida

eu queria para a
minha vida, ser
professora, porém
quando entrei no
ensino meédio, eu
fazia parte de uma
espécie de
professora de
reforco para meus
colegas de turma,
entao iSSO foi

despertando  meu

momento n&o queria
ser professora, o
interesse foi
despertando quando
durante o ensino
médio auxiliou a(o)s
seus(suas) colegas,
fazendo o papel de
professora de reforgo
de turma, o que a
levou a despertar
mais seu interesse.




299

interesse.

A.264 |leva em | Entende ser uma | A.26.4-1-3: A | 152
consideracao a | relacao entre | matematica
relagdo entre a | matematica e a vida | da vida
matematica e a vida | no mundo real, | oferece
no mundo real, | trazendo com ela os | significados
trazendo a ela um | significados. para a vida
significado

A.26.5 |Ja andei mais da | Justifica sua | A.26.5-1-4: 153
metade do caminho, | motivagdo em nao | Continuar é a
entdo desistir ndo é | desistir por ja ter | melhor opgao
uma opgao concluido mais de

50% do curso.

A.26.7 | a forma em que ela | Diz perceber a forma | A.26.7-1-5: A | 154
esta posta, como se [em que ela esta | perspectiva
tivesse uma ponta posta (como ela se | mostra um

mostra), como se | vértice da
tivesse uma ponta figura
tridimensional

Cddigo | Fragmentos do | Declaracdes proferidas | Unidade de | Ordenagao
que disse a(o) |- analisadas pelo | significado — | das U.S.
participante pesquisador U.S.

Analise das respostas da(o) participante A.27

A.27 1 Quando Afirma que quando foi | A.27.1-1-1: | 155
perguntado perguntado sobre suas | A area de
respondi que | escolhas profissionais, | exatas e
almejava ser | desejava ser militar, e | valorizada
militar, e assim | focado nesta meta se | na carreira
foquei nesta meta | tornou veterano na | militar
e hoje sou um | aeronautica. Na
veterano da | instituicao militar  foi

Aeronautica. Nesta
instituicdo conheci
outros

profissionais que
me influenciaram
na minha segunda

carreira  apds a

influenciado a seguir
uma segunda carreira
profissional ao qual
obteve formacdo em
engenharia civil e atua
atualmente.
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minha
aposentadoria,
onde me formei
em engenharia
civil e atualmente
atuo na area.

A.27.2 | Na realidade eu|Revela que sempre | A.27.2-1-2: 156
sempre gostei | gostou muito da area | Estudar
muito das exatas | de exatas, chegou a | matematica
comecei meu | iniciar o0 curso de | exige tempo
curso de | matematica em 1993 na | livre
Matematica em | UFAC, mas em 1994
1993 na UFAC, | deu preferéncia pelo
mas em 1994 | curso de engenharia
troquei pelo curso | civil onde se formou e
de engenharia civil | atua na profissdo até
onde me formei e | hoje, no entanto
atuo na profissdo | sempre esteve focado
ate hoje, no | em terminar a
entanto sempre | licenciatura em
tive este foco em | Matematica, e hoje ja
terminar a | estabilizado e com
formacgao em | tempo esta realizando
Matematica, e hoje | esta meta.
ja estabilizado e
com tempo para
cursa estou
realizando esta
meta.

A.27.3 | Eu acredito que | Acredita que nao exista | A.27.3-1-3: | 26
nao existe uma |uma "férmula magica" | Estudar
férmula magica | para expressar 0 | matematica
para expressar o | sentimento pela | exige
sentimento pela | matematica. Afirma que | repeticao de
matematica, eu | sempre priorizou a | resolugcao de
sempre priorizei a | repeticdo na resolugao | problemas
repeticdo na minha | de problemas. Explica
interacao dos | que essa interacdo | A.27.3-2-4: 157
conteudos, que | sempre foi gradativa e | A
sempre foi | paralela a busca por | matematica
gradativo e | entendimento da | interage
sempre foi | experiéncia vivida, ao | com a
buscando o | qual tem funcionalidade | experiéncia
entendimento com | até agora. vivida

o0 meu cotidiano,
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tem dado certo até
agora.

A27.4 |No meu entender | Argumenta que ¢é a|A.27.4-1-5: | 158
a matematica nos | "matematica que nos | A
rodea o tempo |rodea" ao qual | matematica
todo e temos que | devemos interagir | esta em
interagir sempre. constantemente. tudo
A.27.5 | Satisfacdo pessoal | Afirma que é | A27.5-1-6: | 159
e pretendo | motivada(o) pela | Continuar
lecionar no mesmo | satisfacdo pessoal e da | para
projeto que me | possibilidade de atuar | realizagao
preparou. na profissao de | pessoal e
professor(a) de | profissional
matematica
A.27.7 | geometria  plana | Diz observar uma figura | A.27.7-1-7: 160
observando a | em duas dimensbes, o | A
figura em duas | que o faz lembrar de | perspectiva
dimensdes. geometria plana. nao
percebida
A.27.8 | Bem como | Delimita o | A.27.8-1-8: 161
comprimento comprimento, altura e | Referencias
mediria do final da | largura pelas seguintes | proximos
porta dianteira até | referéncias: o final da | como
o limite da traseira | porta dianteira até o | unidades de
do carro, a altura | limite da "traseira do | medida
teria como | carro”, a altura do
referéncia a altura | cidaddao préoximo ao
do cidaddo | carro e as faixas de
proximo ao carro e | estacionamento,
a largura teria | respectivamente.
como referéncia as
faixas de
estacionamento.
A.27.9 | Figura 1. Calculo | Propde atividades de | A.27.9-1-9: | 162
de area | calculo de area | Calcular
sombreada. sombreada. area

sombreada
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Caodigo | Fragmentos do | Declaragdes Unidade de | Ordenagao
que disse a(o) | proferidas - | significado — U.S. | das U.S.
participante analisadas pelo

pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.28

A.28.2 | Desde a infancia, | Argumenta que | A.28.2-1-1: Gostar | 43
eu me identifiquei | desde a infancia, se | de matematica
mais com a area | identificava com a | desde a infancia
das exatas, via|area de exatas.
que meu pai fazia | Notou a habilidade | A.28.2-2-2: A | 163
calculos de areas | que seu pai | matematica
facilmente, e | possuia em fazer | contribui na area
também  percebi | calculos, a escolha | das tecnologias
que as tecnologias | deu-se tdo logo
também faziam | percebeu que as
parte dessa | tecnologias faziam
ciéncia, logo eu ja | parte da
escolhi meu | matematica.
caminho.

A.283 [A matematica | Enfatiza que a|A.28.3-1-3: A | 164
pode ser uma | matematica matematica opera
excelente  forma | "trabalha" memoria, | na memoria e
de disciplinar a | concentracéo, concentracgao.
mente. Nela vocé | paciéncia, dentre
trabalha memoaria, | outras habilidades. | A.28.3-2-4: A | 165
concentracéo, Compreende que | matematica pode
paciéncia entre | podemos nos | ser divertida
varias outras | divertir com a
habilidades. matematica. E | A.28.3-3-5: A | 166
Também podemos | conclui, afirmando | matematica e
nos divertir com a | que realmente a | totalidade
matematica matematica esta
portanto ela | em tudo, e é tudo.
realmente esta em
tudo e é tudo.

A.284 | Que ela esta|Diz ser aquela que | A.28.4-1-6: A | 167
relacionada com | se relaciona com a | matematica da
todos os aspectos | sociedade e ao |vida é relacionada
sociais e para tudo | qual a matematica | a sociedade
ha uma explicacéo | explica tudo.
matematica.

A.28.7 | A imagem na tela | Diz que a imagem | A.28.7-1-7: 168
em si pode ser|na tela em si pode | Existéncia de
plana. Porém | ser plana, mas pela | incerteza:
através do seu|presengca de seu|Nem toda figura
esquema de cores | esquema de cores | desenhada no
e segmentos até |e segmentos que | plano é plana
um ponto central, | findam em um
pode nos fornecer | vértice, pode | A.28.7-2-8: Os | 40
uma ideia de uma | também nos | matizes de cores e
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figura espacial | fornece uma ideia | segmentos que
também. de uma figura | findam em um
espacial. vértice imprimem a

ideia de

tridimensionalidade

A.28.8 | Usaria uma fita | Fala que usaria|A.28.8-1-9: Uso de | 8
métrica uma fita métrica instrumento padrao

de medida

A.28.9 | Através das | Sugere abertura | A.28.9-1-10: 169
imagens os alunos | para que a(o)s | Valorar a abertura
podem analisar | aluna(o)s analisem | na construgdo de
onde podemos | as  possibilidades | ideias, verdades e
aplicar algum | de aplicagcdo da | proposi¢oes
conceito matematica contida | matematicas.
matematico nas | nas imagens sem
imagens. O | se preocupar com o
objetivo & fazer | erro.
com que eles
raciocinem o}
maximo de
possibilidades
sem se preocupar
com o erro.

Cddigo | Fragmentos do | Declaracbes Unidade de | Ordenacao
que disse a(o) | proferidas - | significado — U.S. | das U.S.
participante analisadas pelo

pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.29

A.29.1 Nao houve | Afirma que n&o | A.29.1-1-1: 59
influéncia. foi Escolher em

influenciada(o) a | fungédo da propria
fazer  escolhas | vontade
profissionais.

A.29.4 | Saber resolver os | Exprime a|A294-1-2: A|15
problemas que a |capacidade de | matematica da
vida tras. resolver os | vida é a

problemas capacidade de
vividos. resolver problemas
vividos.

A.29.7 | As cores. Diz que as cores | A.29.7-1-3: Os | 58

ajudaram a
decidir que era
plana.

matizes de cores
concordam com a
bidimensionalidade
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A.29.8 | Se eu nao tivesse | Comenta que se | A.29.8-1-4: 0|9
uma régua ou | hao tivesse uma | corpo pode ser
trena, utilizaria | regua ou trena, | instrumento de
meu corpo, como | utilizaria o seu | medida
minha altura, | corpo, e como
comprimento  do | unidades de
meu braco e | medidas a
perna. extensao de sua

altura, do braco e
da perna.

A.29.9 | Quais formas | Recomenda A.29.9-1-5: 170
geomeétricas atividades  que | Investigar formas
existem nas | procure geomeétricas.
imagens? investigar as

formas
geomeétricas
existentes  nas
imagens.

Cddigo | Fragmentos do que | Declaragbes Unidade de | Ordenacao
disse a(0) participante | proferidas - | significado  — | das U.S.

analisadas pelo | U.S.
pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.30

A.30.2 |2. No ensino regular | Argumenta que | A.30.2-1-1: 171
tive um professor | durante o ensino | Relevancia de
muito inteligente que | médio conheceu | professora(e)s
sempre foi exemplo | um professor | formadora(e)s
para a turma, entdo | muito inteligente | desde a base
ele fez com que nés | que sempre foi | educacional
se apaixonassemos | exemplo para a
pela matematica, eu e | turma, fazendo | A.30.2-2-2: Os | 172
meus colegas sempre | com que ela(e) e | profissionais
fazia disputa de quem | suas(seus) da matematica
terminava as | colegas se | incentivam a
atividades primeiro e | apaixonassem competicao
também das notas pela matematica.

Declara também
competicdo entre
quem tirava as
melhores  notas
e/ou na conclusao
das atividades.

A.30.3 | Na matematica | Declara que uma | A.30.3-1-3: A | 173
encontro alegria, | das suas grandes | matematica
calma e paz, ela é|alegrias foi ter|potencializa a
tudo para mim. | ingressado no | vida
Quando comecei 0 | curso de
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curso foi umas das
minhas grandes
alegrias, porque
sempre foi meu
sonho, desde inicio
sempre me
identificava muito,

quando tinha uma lista
de exercicio pra mim
era muito bom, era
aonde me encontrava
comigo mesma, minha
vida era muito
tumultuosa, inquieta,
s6 com os calculos
que eu conseguia me

acalmar, antes de
iniciar o curso eu ja
estava com
ansiedade, com os
estudos foram me
acalmando e

diminuindo o meu
quadro de ansiedade,
meu quadro de
ansiedade voltou logo
no inicio da pandemia
pois ndo conseguia ter
acesso a todas as

aulas, pra mim era
muito dificil internet
para estudar, a

matematica sempre foi
minha fortaleza e
sempre me deu forga
para continuar a vida

matematica e
completa e que
foi a realizacao de
um sonho. Desde
o inicio de sua
vida escolar se
identificava com a

disciplina,
gostava de
resolver
exercicios
defendendo que
era aonde tinha
um encontro

consigo mesma.
Continua
relembrando que

sua vida era
muito tumultuada,
inquieta, e que
somente 0s
calculos
conseguiam a
acalmar. Reforca
que antes de
iniciar o curso
apresentava
ansiedade, mas

com os estudos
foi gerando calma
e em seguida
diminuindo seu
estado ansioso. A
ansiedade

retornou com logo
no inicio da
pandemia, pois
ela ndo conseguia
ter acesso a
todas as aulas
pela falta de
acesso a internet
para estudar de

forma remota.
Conclui
defendendo que a
matematica
sempre foi sua
fortaleza e

sempre deu forca

A.30.3-2-4: As
contingéncias
causam
ansiedade e
diminuem a
poténcia de
vida

174
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para ela continuar
a vida.

A304 | O que vivemos no |Diz ser a|A304-1-5: A |48

cotidiano matematica vivida | matematica da
no cotidiano. vida e o}
cotidiano

A.30.8 | Trapézio retangulo Fala em um | A.30.8-1-6: 51

Trapézio Identificar uma

retangulo? figura
embaralhada
com outras

Caodigo Fragmentos do que | Declaragbes Unidade de | Ordenacéao
disse a(o) | proferidas - | significado — | das U.S.
participante analisadas pelo | U.S.

pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.31

A.31.1 Nao influenciou, | Afirma que nao | A.31.1-1-1: 59
tenho outra | teve influéncia | Escolher em
formacgéo, porque | em relagdo a | fungéo da
acho que todos | suas escolhas | prépria
devemos ter. Sempre | profissionais vontade
gostei e me | atuais. Enfatiza
identifiquei muito com | que devemos ter
a Matematica, por |outra formacgao.
esse motivo optei por | Demonstra que
fazer a segunda | sempre gostou e
formacgéo. se identificou

muito com a
matematica, e
este foi o motivo
que a levou a
optar por uma
segunda

formacao.

A.31.3 As vezes tenho | Afrma que a|A.32.3-1-2: A|175
sucesso na resolucao | oscilagdo  entre | falta de
de alguma atividade | sucesso e | dedicagao
de Matematica, | fracasso se deve | faz oscilar
outras vezes me |a sua falta de |entre
sinto fracassado, | dedicacao a | sucesso e
deveria me dedicar | matematica. fracasso
mais.

A.31.4 Esta contida em tudo | Diz ser a|A324-1-3: A |47
0O que podemos | matematica matematica
imaginar. presente em | da vida esta

todas nossas | contida nas
lembrangas. lembrancas
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vividas
A.31.5 Nunca desisti de algo | Defende que | A.32.5-1-4: 176
que ja comecei. Se | nunca desistiu | Continuidade
comecei eu vou até o | dos projetos que | dos projetos
fim. comegou: "Se
comecei eu vou
até o fim".
A.31.7 Figuras planas e ndo | Diz lembrar de | A.32.7-1-5: O | 177
planas figuras planas e | desenho no
nao planas plano deixa a
ambiguidade
do plano e
do espacial
A.31.9 Que formas | Propde atividades | A.32.9-1-6: 178
geomeétricas de observacao | Observagao
podemos  observar | sobre as formas | de formas
nas imagens? geometricas geomeétricas
contidas nas | em obras de
imagens. arte
Caodigo Fragmentos do | Declaragdes proferidas | Unidade de | Ordenacao
que disse a(o) | - analisadas pelo | significado — | das U.S.
participante pesquisador U.S.

Analise das respostas da(o) participante A.32

O participante A.32 nao respondeu a nenhuma das perguntas do corpus de

pesquisa
Cddigo | Fragmentos do | Declaragbes proferidas | Unidade de | Ordenacao
que disse a(o) |- analisadas pelo | significado — | das U.S.
participante pesquisador U.S.
Analise das respostas da(o) participante A.33
A.33.1 | facilidade na | Afirma que foi | A.33.1-1-1: 43
matematica na | influenciada(o) por | Gosto pela
educacgao perceber facilidade na | matematica
basica compreensao da
matematica durante a
educacao basica
A33.2 [A principio, | Destaca que a principio | A.33.2-1-2: 3
pensava e | pensava em seguir a | Entender as
seguir carreira | carreira militar, mas | potencialidade
militar. Mas | devido a sua condicdo | s e limitagdes
devido uma | fisica, e por ter|para realizar
condigdo fisica, | facilidade em ajudar os | escolhas

durante o]
ensino  basico,
escolhi lecionar.
e como eu tinha
facilidade na

colegas na matematica,
escolheu durante a
educacao basica se
graduar em
matematica.
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matematica e
sempre ajudava

0s colegas,
decidir me
graduar em
matematica.

A.33.3 | Fazer Revela que sempre|A.33.3-1-3: A |16
matematica  é | quando tem éxito numa | resolugdo de
uma forma de | resolugdo dificil, fica | problemas
disciplinar e|em paz por um |apresenta
fortalecer minha | momento, por outro | continuidades
mente. Sempre | lado, quando n&o |e
que tenho éxito | consegue a resolugao, | descontinuidad
numa resolugao | da pausas e|es
dificil, encontro | simultaneamente fica
uma sensacgao | pensando na questao.
de paz no| No momento que
instante. quando | encontra o "caminho da
nao consigo a | resposta”, retoma e
resolucdo, dou | tenta terminar a
pausas e ao | questao.
mesmo tempo
fico pensando
na questao.
quando
encontro o]
caminho da
resposta,
retomo e tento
terminar a
questao.

A.33.4 | matematica faz | Afirma ser a|A334-1-4:. A|179
parte da vida de | matematica que faz | matematica
todo mundo. | parte da vida, e que | coopera com
Entenda ela, | entendé-la torna a vida | vida humana
que a vida fica | mais facil.
mais facil.

A.33.5 |terminar o que | Afrma que deseja | A.33.5-1-5: 36
comecei com a | terminar o] que | Continuar o]
disponibilidade | comecou. que comecgou
de tempo que
eu nao tinha
antes.

A.33.7 | disciplina de | Diz lembrar da | A.33.7-1-6: 180
geometria disciplina de geometria | Figuras

geométricas
séo

aprendidas no
ensino formal
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A.33.8 | o comprimento | Tenta razoar as | A.33.8-1-7: 30
eu mediria da | dimensbes com o uso | Uso de
entrada do | da técnica "a olho nu" e | referenciais
bagageiro até | para tanto utiliza os | para realizar
os bancos do | referenciais do carro: o | estimativas
carro (a olho nu, | comprimento teria
dou um valor de | como limites a entrada
150cm de | do bagageiro até os
comprimento). a | bancos do carro,
largura eu | valorado em 150cm; a
mediria entre os | largura pela extensao
farois da | entre os fardis da
traseira do carro | traseira do carro, com
(cerca de | cerca de 120cm de
120cm de | largura; a altura, a ser
largura). a | medida entre a base do
altura, mediria | bagageiro ao teto do
da base do|carro, com cerca de
bagageiro ao | 130cm.
teto do carro
(cerca de
130cm de
altura).

A.33.9 | espagos Propbe uma atividade | A.33.9-1-8: 181
vetoriais. um ou | de espacos vetoriais, | Pinturas séo
mais (cerca | especificamente o | manifestagdes
pontos de um | conteudo de pertenca | complexas da
vetor, nao | de um ou mais pontos | matematica
pertence ao | de um conjunto vetor, o
conjunto, que resultaria na
resultando  na | imagem da direita.
imagem a
direita.

Caodigo | Fragmentos do que | Declaragoes Unidade de | Ordenacéao
disse a(o) | proferidas - | significado — | das U.S.
participante analisadas pelo | U.S.

pesquisador

Andlise das respostas da(o) participante A.34

A.34.1 | Sempre quis fazer | Declara que na|A.34.1-1-1: 3
Cursos como | infancia sonhava em | As escolhas
Matematica, ser veterinaria(o), | sdo mutaveis
arquitetura, quando | mas na pré-
crianga ainda sonhei | adolescéncia mudou | A.34.1-2-2: 6
com veterinaria, mas | para o desejo de | Afinidade
na pré adolescéncia | fazer cursos tais|com a area
passou. como matematica e | de exatas
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arquitetura.

A.34.2

Ainda ndo sonhava
ou me imaginava
como professora de
matematica, eu
sempre escrevi no
quadro para a
maioria dos meus
professores na
Educagdo Basica,
minha professora de
matematica
mandava os alunos
que estavam com
maior dificuldade na
aprendizagem em
matematica,
sentarem ao meu
redor para eu ajuda-
los/ ensina-los a
aprender 0s
conteudos, daquele
bimestre, isso
aconteceu em mais
de uma série.

Explica que ajudava
a maioria dos
suas(seus)
professora(e)s
durante a educagao
basica.
Especificamente, a
sua professora de
matematica solicitava
que ela auxiliasse
a(o)s suas(seus)
colegas que tivessem
maiores dificuldades
de aprendizagem em
matematica. Estes
eventos aconteceram
rotineiramente em
algumas etapas em
que estudou na
educacgao basica.

A.34.2-1-3: A
monitoria em
matematica
fortalece as
afeccdes
sobre ela

182

A.34.3

As vezes tenho
sucesso na
resolugao de
algumas atividades
de matematica,
outras vezes me
sinto um fracasso,
mas nao desisto e
sempre busco
resolver ou entender
melhor 0s
conteudos. E assim
vou aprendendo,
ganhando
experiéncia e
acreditando mais em
mim.

Declara que por
muitas vezes sente-
se fracassado diante
de algumas
atividades de
matematica, mas nao
desiste e sempre
busca resolver ou
entender melhor os
conteudos. E declara
que vai aprendendo,
ganhando
experiéncia vivida e
acreditando em si
mesmo.

A.34.3-1-4:
Ganhar
experiéncia
vivida com
fracassos e
sucessos

183

A34.4

As matematicas
fazem parte do dia a
dia de todos nés.

Diz ser a matematica
do dia a dia.

A.34.4-1-5:;
Matematica
vivida

184
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A.34.7

Por que plano sei
que nao € (acredito)
rsrsrs

Acredita que néo é
um objeto plano.

A.34.7-1-6: A
certeza nao
demonstravel

185

A.34.8

Eu deitaria 0s
bancos traseiros.
Rsrsrs

Diz que deitaria os
bancos traseiros.
[risos].

A.34.8-1-7:
Criar
alternativas

186

A.34.9

Quais figuras
geomeétricas tem em
ambas imagens?
Se tem descreva
cada uma.

Propde uma
atividade que
descreva as figuras
geomeétricas contidas
em ambas as
imagens.

A.34.9-1-8:
Descrever
figuras
geomeétricas

187

Caodigo

Fragmentos do que
disse a(0) participante

Declaracbes
proferidas -
analisadas pelo
pesquisador

Unidade de
significado —
U.S.

Ordenacéao
das U.S.

Analise das respostas da(o) participante A.35

A.35.1

Sim, fui questionada
varias vezes  por
pessoas da minha
familia, porém nunca
houve uma
intervencao
obrigatoria dos meus
pais que eram meus
responsaveis quando
menor de idade. Eles
sempre me
deixaram/deixam  a
vontade para eu
escolher o que eu
queria/quero  fazer,
aconselhavam e
aconselham sempre
para eu fazer o
melhor pra mim.

Afirma  que  foi
questionada por
varias vezes pela
familia, porém,
nunca houve
intervengcdo imposta
pelos pais.
Complementa
comentando que
eles sempre a
deixaram a vontade
para realizar suas
escolhas, limitando-
se a aconselhar o
que é melhor para
ela.

A.35.1-1-1:
Escolher em
funcao da
propria
vontade

59

A.35.2

Como eu respondi
anteriormente, eu
sempre me
identifiquei com a
matematica desde
pequena. Meus pais
nao eram tao
presentes nas
resolucdes das
minhas atividades,
mas sempre me
ajudavam quando eu
precisava. Meu pai foi

Explica se
identifica com
matematica desde a
infancia. Argumenta
que seus pais nao
eram tao presentes
no auxilio de suas
atividades

escolares.  Afirma
ter admiracdo pelo
pai, que mesmo
tendo estudado até
a 43/52 série do

que

A.35.2-1-2:
Procura por
profissdes de
projecao
social e
econbmica

A.35.2-2-3: A
familia como
referencial no
ensino da
matematica

42
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um norte, pois apesar
de ter parado de
estudar na
4°série/5°ano sempre
foi excelente em
Matematica e eu
admiro muito até hoje.
Brincava muito de dar
aula, corrigir contas,
passar atividades,
etc. Vim embora aos
15 anos de idade, fiz
o ensino médio aqui
em RB e apods isso
comecei a fazer

cursinho para o]
ENEM, dai queria
medicina, porém
passei a nao me

identificar mais com
essa area e sempre ia
para as areas de

ensino fundamental,

sempre foi
excelente em
Matematica e teve a
iniciativa de dar
aulas, corrigir
calculos, solicitar
resolucéao de
atividades, etc.
Explica que veio

para Rio Branco aos
15 anos de idade
para cursar o ensino
médio e fazer curso
preparatério para o

ENEM. A principio
desejava fazer
exame para

medicina, mas com
o tempo comecou a
se identificar com a
area de exatas e

exatas e dai resolvi | resolveu fazer
fazer matematica. licenciatura em
matematica.

A.35.4 | Somatdria de nossas | Argumenta que a |A.354-1-4: A |45
escolhas, seja | matematica da vida | matematica
multiplicar ou subtrair | € exata. Para|da vida é
as escolhas boas e | exemplificar utiliza | exata.
ruins; dividir | terminologias
momentos bons e | utilizadas na
ruins com pessoas | linguagem
que amamos, a | matematica para
matematica da vida é | justificar como:
exata. "somatoria de

nossas escolhas";
"multiplicar ou
subtrair escolhas
boas e ruins com as
pessoas que
amamos".

A.35.7 | Regéncia escolar, a|Lembra de sua|A.35.7-1-5: 60
qual eu dei uma aula | regéncia escolar, ao | Entes
sobre as figuras |qual deu aulas | geométricos
planas. sobre as figuras | explorados

planas. na escola

A.35.9 | Nao saberia qual | Diz ndo saber fazer | A.35.9-1-6: 188
atividade propor. proposicoes sobre a | Sem

tarefa

proposicoes
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Cddigo | Fragmentos do que | Declaragbes Unidade de | Ordenagao

disse a(0) participante | proferidas - | significado — | das U.S.
analisadas pelo | U.S.
pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.36

A.36.1 E um questionamento | Pondera que ser | A.36.1-1-1: 1
que por muitas vezes | questionado Acreditar
pode até nos | sobre suas | nas escolhas
decepcionar, porém | escolhas por
ainda a tempo para | profissionais por | afinidades
fazermos aquilo que | muitas vezes
nos identificamos mais. | podem nos

decepcionar. Mas
acredita que ha
tempo para
mudarmos e
fazermos aquilo
que nos
identificamos
(gostamos).

A.36.3 | Sempre me identifiquei | Manifesta que | A.36.3-1-2: 189
e gostei de matematica, | sempre se | Desejo
entretanto cursar | identificou e | interno e
licenciatura ndo foi | gostou da | rejeicao
minha primeira opg¢éo, | matematica, externa no
foi o que pude cursar, | entretanto cursar | ensino  da
continuo me | licenciatura ndo | matematica | 27
identificando com a|foi sua minha
matematica, porém n&o | primeira  opgéao. | A.36.3-2-3:
me vejo sendo | Declara que | Resolver
professor. mesmo com a | problemas é
E bastante | continua encontrar
frustrante/desesperador | identificagdo com | resultados
fazer uma atividade ou | a matematica,
prova sem saber | ndo se vé
resolver determinadas | enquanto
questdes, por outro | professor. Diz ser
lado é muito satisfatério | bastante
aprender algo novo, ou | frustrante e
chegar em um | desesperador
resultado concreto | quando nao
sobre qualquer questao | consegue
Matematica, mesmo | resolver a todas
aquelas simples, a|as questdes
matematica € muito | propostas em
importante para a vida | atividades e
de qualquer pessoa, | provas. Diz ter
porém ela sofre muito | muita satisfacéo

preconceito por conta

de traumas que

por aprender algo
novo, ou
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vivemos no ensino
fundamental e médio.

encontrar
resultados sobre
problemas de
matematica.
Defende que a
matematica e
muito importante

para a vida de
qualquer pessoa,
porém ha
sofrimento e
preconceito
vivenciados  no
ensino
fundamental e
medio que geram
traumas.

A.36.4

Ndo sei exatamente,
talvez os ensinamentos
que a mesma nos
proporciona no
decorrer da vida, ou até
mesmo a matematica
que vemos diariamente
(como a contagem de
dinheiro, pagamento de
faturas, alguma conta
que fazemos, etc.)

Justifica com
certa incerteza o
que ele concebe
por matematica
da vida, que
segundo  ela(e)
esta relacionada
com 0s
ensinamentos
proporcionados
pela mesma ao
longo da vida e
também com o
que vemos
diariamente.

A.36.4-1-4:
A
matematica
da vida esta
fora da
escola

46

A.36.5

Como eu disse
anteriormente eu pedir
minha m&e no comeco
do ano, e isso me
abalou demais, e me
abala até hoje, pensei
em desistir em muitos
momentos, porém
trabalhei esse
sentimento e conseguir
transformar essa
frustragao em
motivagdo, hoje eu
pretendo ir até o fim e
quem sabe eu consiga
ser um bom professor
um dia, o problema é
que nao me identifico

Afirma que ja
pensou em
desistir causado
pela frustracao da
perda
(falecimento) de
sua mae.
Conseguiu
superar o]
sentimento
anterior
transformando-o
em motivagao.
Completa,
argumentando
que vai seguir até
a conclusao da
licenciatura, mas

A.36.5-1-5:
Afetos que
fazem
diminuir
(frustracao)
e aumentar
(motivagao)
a poténcia
em
continuar.
Oscilacao
entre 0s
afetos.

35




315

com a docéncia,
entretanto ja estou
vendo motivos para ser
professor.

nao tem certeza
se sera um bom
professor,
justificando  que
nao se identifica
com a docéncia.
Esclarece, no
entanto, que esta
esforcando-se

para ser

professor".

A36.6 | O objeto €& plano, | Diz que o objeto é | A.36.6-1-6: 190
porém o sombreamento | plano, porém, | Ambiguidade
leva-nos a pensar que | segundo ele, o |entre o que
ele é espacial (posso | sombreamento € espacial e
estar errado). leva-nos a pensar |o que €

que é espacial, e | plano
comenta que

pode estar
errado.

A36.7 | Como ele estda em |Dizque aimagem | A.36.7-1-7: 191
apenas 2 dimensdes | possui apenas 2 | Acreditar
apesar do | dimensoes, naquilo que
sombreamento eu me | apesar de | vé
direcionei para a | perceber o}
resposta que tive. sombreamento,

explica que
direcionou para a
resposta que
acreditava.

A.36.8 | Facilmente  podemos | Argumenta que o | A.36.8-1-8: 56
medir e calcular o | volume do| O
volume do bagageiro | bagageiro é | quantitativo
multiplicando os | facilmente se impde
valores de | calculado sobre o]
complemento, largura e | medindo os | qualitativo
altura. valores de

comprimento,
largura e altura.

A.36.9 | Portrait of Soler foi feita | Propoe uma | A.36.9-1-9: 56
em 1903, Portrait of | atividade para | O
Dora Maar em 1939, | calcular a | quantitativo
quantos anos, | datagao das | se impoe
respectivamente, as | obras e o | sobre o]
pinturas tem | intervalo de | qualitativo
atualmente ? E qual a [tempo em que
diferengca entre suas |cada uma foi
idades ? feita.
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Cddigo | Fragmentos  do | Declaragdes Unidade de | Ordenacao
que disse a(o) | proferidas - | significado — U.S. das U.S.
participante analisadas  pelo

pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.37

A.37.1 | Meus pais sédo |Declara que os|A.37.1-1-1: Afeto | 192
professores entao | pais, enquanto | de tristeza e alegria
me espelhava | professora(e)s, em relagdgo a
neles quando | foram espelhos na | matematica
resolvi seguir a | decisédo de seguir
profissao uma profissao
docente, no inicio | docente. Apesar
eles ndo queriam |de que  seus
que eu seguisse | genitores nao
essa ardua | desejassem que
misséao, mas | ela(e) seguisse a
quando passei no | mesma ardua
Enem para a | misséao, a(o)
licenciatura aceitaram e a(o)
aceitaram e me | apoiaram apos a
apoiaram. sua aprovagao no

Enem para
licenciatura em
matematica.

A.37.2 | Como meus pais | Argumenta que | A.37.2-1-2: Escolha | 193
sdo professores a | fora influenciado | pela licenciatura
licenciatura se | por dois motivos: o | Influenciada pelos
tornou um sonho, | primeiro pelo fato | pais e
entretanto alguns | de  seus pais | professora(e)s
professores  de | serem compromissados
matematica e | professora(e)s, o0 | com a docéncia
fisica foram | segundo por ter
pecas encontrado
fundamentais professora(e)s de
para minha | matematica e
escolha, pois eu | fisica que
era fascinado por | alimentaram seu
ciéncias e quando | fascinio por
descobri que a | ciéncias e
matematica  era | matematica, e
uma ciéncia fiquei | portanto, foram
fascinado e | pecas
escolhi durante o | fundamentais para
Sisu. realizar sua

escolha.

A.37.3 | A matematica € | Diz que a|A37.3-1-3: Al11
uma disciplina | matematica € uma | matematica desafia
composta de | disciplina a resolver
muitos desafios, | composta de | problemas

entdo as vezes

muitos "desafios",




317

tenho sucesso na | e, por esse | A.37.3-2-4: 194
resolugao de | motivo, as vezes | Procurar ajuda
alguma atividade, | tem sucesso na | quando fracassar
outras vezes nao, | resolucio de | em matematica
mas hoje em dia | alguma atividade,

ndo me sinto um | e outras vezes,

fracassado, nao. Atualmente

quando vejo que |ndo se  sente

nao consegui | fracassado(a)

resolver alguma | quando nao

questao recorro a | consegue resolver

alguém que sabe | problemas, pois

ou vou atras por | recorre a alguém

outros meios, no | que "sabe mais",

trabalho ou numa | ou procura outras

roda de conversa | alternativas.

utilizo a | Finaliza,

matematica para | afrmando que a

justificar minhas | matematica e

argumentagdes. fundamental para

Mas acima de | nosso mundo.

tudo 0 rigor

matematica é

fundamental, pois

a matematica €

uma disciplina

fundamental para

Nnosso mundo.

A.37.4 | Que sem a | Afirma ser a|A.37.4-1-5: A| 195
matematica n&o | matematica algo | matematica e
conseguiriamos fundamental, fundamental para
nem  preencher | inclusive para que | contemporaneidade
esse pudéssemos
questionario, ou | responder este
seja, ela é algo | questionario.
fundamental.

A.37.7 | Estudos acerca | Diz lembrar dos | A.37.7-1-6: Entes | 60
de figuras | estudos acerca de | geométricos
tridimensionais figuras explorados na
em Geometria | tridimensionais em | escola
Espacial Geometria

Espacial

A.37.8 | Primeiro iria | Explica que | A.37.8-1-7: 12
medir o bagageiro | primeiramente Diversificar as
do carro, se nao | mediria o | formas de
tivesse uma | bagageiro do carro | solucionar
régua dava de | usando uma | problemas
mensurar régua, e se caso
utilizando a | ndo tivesse tal
medida de uma | instrumento, A.37.8-2-8: Incluir a | 12
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pessoa. Medindo
a largura do
carro, depois a
altura do
bagageiro, vamos
supor que a altura
deu 1,5m e a
largura deu 5m,
entdo ja daria pra
mensurar a area
do bagageiro se
tomassemos ele

como um
retangulo e em
seguida iamos
observando as
caixas de
papeldes que
possuem a
mesma medida,

pois iriamos fazer
um calculo de
area simples e
depois repartir
pela quantidade
de caixas caso
sobrasse espaco.
Uma outra forma
seria através do
calculo de volume
do bagageiro que
faria até mais

sentido ao
analisar
novamente a
situacao, pois
temos 3
dimensoes,

efetuando uma
multiplicagao
entre eles
poderiamos
pegar as caixas
que preenchem
tal volume e as
que sobrarem a
gente envia
depois para a
nova casa.

poder-se-ia
mensurar
utilizando a
medida de uma
pessoa. Revela
que mediria a
largura do carro,
depois a altura do
bagageiro, e com
essas medidas
mensuraria a area
do bagageiro.
Explica que
poderiamos
colocar caixas de
papeldes que
possuem a
mesma medida
repartindo o}
espago da van e
assim também
verificar as sobras.
Ela(e) analisa
novamente a
situacdo a partir
de outro
referencial - faria o
calculo de volume
do bagageiro
efetuando uma
multiplicagdo entre
as trés dimensoes.
Por final declara
que caixas que

sobrassem
poderiam ser
enviadas depois

para nova casa.

subjetividade
solucao
problemas

na
de
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Cddigo | Fragmentos do que | Declaragbes Unidade de | Ordenacédo
disse a(0) participante | proferidas - | significado — | das U.S.
analisadas pelo | U.S.
pesquisador
Analise das respostas da(o) participante A.38
A.38.1 Sempre gostei da|Diz que sempre|A38.1-1-1: | 196
profissao desde | gostou da profissao | Cuidado no
crianca, eu amo | desde crianca, pois | ensino da
ajudar as pessoas. ama ajudar as | matematica
pessoas.
A.38.4 | 4. Que a matematica é | Relaciona a|A384-1-2: | 197
essencial em nossas | matematica como | A
vidas algo essencial para | matematica
nossas vidas. € essencial
para a vida
A.38.7 | Disciplina de | Diz lembrar da|A.38.7-1-3: |60
geometria disciplina de | Entes
geometria geométricos
explorados
na escola
Cddigo | Fragmentos do | Declaractes Unidade de | Ordenacgao
que disse a(o) | proferidas - | significado - | das U.S.
participante analisadas pelo | U.S.
pesquisador
Analise das respostas da(o) participante A.39
A.39.1 Queria alguma | Discorre que queria | A.39.1-1-1: 6
area de exatas por | fazer alguma | Afinidade com
ter mais facilidade | escolha na area de |a area de
do que a maioria | exatas por ter mais | exatas
das pessoas, logo | facilidade que a
surgiu a | maioria das
oportunidade  de | pessoas, € ao surgir
ingressar no curso | a oportunidade
de matematica e | ingressou
nao pensei duas | imediatamente (ndo
vezes. pensou duas vezes)
no curso de
matematica
A.39.3 | Fazer a | Afirma que o rigor | A.39.3-1-2: O | 198
matematica € uma | da matematica € de | rigor na
forma de | fundamental matematica é
disciplinar minha | importancia para o | fundamental
mente em todas as | curso.
outras areas do
conhecimento
tendo em vista que
que O seu rigor é
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de fundamental
importancia dentro
do curso.

A.39.4 | A matematica esta | Afirma que a|A394-1-3: A|44
em tudo e em | matematica esta em | matematica da
todos tudo e em todos. vida esta nos

objetos, nos
fatos e nas
pessoas.

A.39.5 | Realizagdo Diz que é | A.39.5-1-4: 199
pessoal e | motivada(o) pela | Continuar para
profissional possibilidade de | realizagao

realizagcado pessoal e | pessoal e
profissional. profissional

A.39.7 | Tive a percepcéao | Diz perceber as trés | A.39.7-1-5: 41
de verem 3D dimensdes pela | Perceber em

visao. perspectiva

A.39.8 Seria altura, | Diz ser altura, | A.39.8-1-6: 200
largura e | largura e | Validagao pela
comprimento comprimento medicdo direta

A.39.9 | Quais formas | Sugere que a(o)s | A.39.9-1-7: 201
geométricas aluna(o)s observem | Calcular
podemos observar | as formas | usando
nas imagens e | geométricas algoritmos
suas respectivas | contidas em cada
férmulas imagem e suas

respectivas
férmulas.

Cddigo | Fragmentos do que | Declaragdes Unidade de | Ordenacgao
disse a(o) | proferidas - | significado - | das U.S.
participante analisadas pelo | U.S.

pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.40

A.40.1 Na infancia minhas | Comenta que na |A.40.1-1-1: 202
escolhas infancia, as suas | Oportunidade e
profissionais futuras | escolhas afinidade
estavam bem | profissionais
distantes da | estavam bem

licenciatura, porém
por circunstancias
da vida tive a
oportunidade de
iniciar o curso de
matematica, o que

ja considerava uma

distantes de cursos
de licenciatura. Que

devido as
circunstdncias da
vida e por ter
afinidade com a

matematica teve a
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opgao por ter uma
certa afinidade com
a matematica.

oportunidade de
iniciar o curso de
licenciatura em
matematica.

A.40.2

Nos ultimos anos
do meu ensino
médio enfrentei um
periodo bastante
dificil, o que afetou
todo o] meu
planejamento sobre
planos com um
curso superior. Nao
tinha mais certeza
do que cursar, e
apés 2 anos do
término do ensino
médio decide iniciar
o) curso de
matematica. Nunca
quis ser professora,
porém O que me
levou a escolher a
matematica foi a
afinidade que
sempre tive com a
matéria, sempre
achei a matematica
desafiadora e entre
as licenciaturas ela
sempre foi minha
primeira op¢ao.

Afirma que
enfrentou um
periodo bastante
dificil durante o
ensino meédio, o que
afetou todo o seu
planejamento sobre
os planos de um
curso superior.
Somente depois de
dois anos apds o
término do ensino
medio decidiu
cursar licenciatura
em matematica.
Assume que nunca
quis ser professora,
e que sua escolha
se deu por ter
afinidade e pelos
desafios impostos
pela disciplina de
matematica.

A.40.2-1-2:
Educacgao
basica
excludente

A.40.2-1-3:
Docéncia como
segunda
opgao.

203

32

A.40.3

Quando tenho éxito
na resolugcao de um
problema de
matematica
encontro
imediatamente
sensacdao de paz,
alegria e satisfacao,
me sinto capaz e
aumenta muito a
minha autoestima.
A matematica nos
desafia
constantemente, e

Relata que o éxito
na resolugcdo de
problemas aumenta
sua autoestima e o
faz se sentir capaz.
Revela que a
matematica € um
desafio constante, é
geradora de grande
empolgacao.

Declara que ja se
sentiu  fracassada
por alguns
momentos diante da

A.40.3-1-4: A
matematica é
geradora de
alegria

A.40.3-2-5:

Nao desistir
diante dos
fracassos

54

204
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assim gera grande
empolgacgao em
mim. As vezes nao
tenho éxito em uma

resolugcdo, o que
me faz me sentir
fracassada por

alguns momentos,
ja tive dificuldade
em algumas
matérias do curso,
mas nunca desisti
de nenhuma delas,
pois na matematica
erramos  algumas
vezes para
aprender o certo, e
iSSsO € 0 que me
motiva.

dificuldade em
algumas disciplinas
do curso, mas

nunca desistiu de
nenhuma delas.
Justifica o
argumento anterior
afirmando que na

matematica
"erramos algumas
vezes para

aprender o certo", é
isso, segundo ela, é
0 que me a motiva.

A404

O significado que
atribuo a frase é
sobre os problemas
enfrentados no
nosso dia a dia em
que buscamos as
solugdes.

Afirma que o]
significado de
matematica da vida
esta relacionado
com a busca de
solucbes para os
problemas da vida.

A.40.4-1-6:
Busca de
solugcbes para
0s problemas
da vida

21

A.40.5

Quero muito
receber o diploma
deste curso, nunca
reprovei em
nenhuma matéria, e
quero prestar
concursos publicos.

Assevera que
deseja muito a
certificagao para
prestar concursos
publicos.

A.40.5-1-7:
certificacao
para prestar
CONCUrsos
publicos

39

A.40.7

A imagem parece
apresentar um
s6lido em 3D

Diz que a imagem
parece apresentar
um solido em 3D

A.40.7-1-8: Ver
em perspectiva

41

A.40.8

Acho que no caso
do bagageiro que
apresenta uma
forma retangular
calculariamos o]
volume fazendo a
multiplicagao da
altura comprimento
e largura, e para
dimensionar  isso
poderia usar as
caixas de papelao
considerando suas
medidas.

Argumenta que o
bagageiro

apresenta uma
forma retangular e
portanto, calcularia
o volume fazendo a
multiplicagao da
altura, comprimento
e largura. Sugere
que para
dimensionar poder-
se-ia utilizar caixas
de papelao
considerando as

A.40.8-1-9: A
quantificacao
do qualitativo

205
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medidas do
bagageiro.

A409 | Ao observar as|Propbe que a(o)s|A.40.9-1-10: 206
imagens os alunos | aluna(o)s explorem | Tonalidades de
podem ser | 0s padrées | uma cor matriz
desafiados a | geométricos
explorarem os | contidos em cada
padroes imagem e
geométricos observarem como a
existentes nelas, e | tonalidade de cores
também podem dar ideia de
observarem como | volume, entre
as tonalidades de | outros.
cores nos dao a
ideia de volumes,
entre outros.

Cddigo | Fragmentos do que | Declaragbes Unidade de | Ordenagao
disse a(o) | proferidas - | significado — | das U.S.
participante analisadas pelo | U.S.

pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.41

A411 Em nenhuma Diz que nado teve | A41.1-1-1: |59

nenhuma influéncia | Escolher em

nas escolhas | funcédo da

profissionais propria
vontade

A413 |As vezes tenho | Afirma que ter | A.41.3-1-2: |35
sucesso na | sucesso e fracasso | Fracasso e
resolugao de |em matematica € | sucesso
alguma atividade de | fase, que tudo ficara
matematica, outras | bem.
vezes me sinto
fracassada. Mas ¢
sobre isso, e esta
tudo bem. Tudo é
fase!

A415 | Quero fazer a | Continuar para | A.41.5-1-3: | 207
diferenga e ser uma | contribuir na | Qualidade
6tima professora qualidade do ensino | no ensino

A.417 |Lembrei de wuma |Diz que lembrou de | A41.7-1-4. |60
aula ai uma aula. Geometria

na sala de
aula
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A.41.8 | Arrumaria as caixas, | Argumenta que que | A.41.8- 1-5:| 208
em baixo colocaria | arrumaria as caixas | Solucao
as maiores e em | seguindo uma ordem: | qualitativa
cima delas, | em baixo colocaria as
colocaria as | maiores, e em cima
menores todas | delas, colocaria as
arrumadas menores "todas

arrumadas” (sem
sobrar espaco)

A419 | 1) Com base nas | Propde uma atividade | A.41.9-1-6: | 209
imagens acima, | que identifique a | Recordar
identifique quantos | quantidade de | experiéncias
objetos da imagem | objetos contidos nas | vividas
VOcé ja viu em sua | imagens que
casa ou em algum | lembrem coisas em
lugar. casa e outros lugares

Cddigo | Fragmentos do | Declaragdes Unidade de | Ordenacao
que disse a(o) | proferidas - | significado — | das U.S.
participante analisadas pelo | U.S.

pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.42

A.421 Influencia no | Afirma que | A42.1-1-1: 3
sentido de nos | influenciou no | tensbes entre
fazer lembrar de | sentido de fazer | continuidade e
nossos sonhos de | lembrar (rememorar) | descontinuidade
infancia e | os sonhos (desejos) | na escolha
perceber se | de infancia e com | profissional
realmente isso perceber se | desde ainfancia
seguimos o0 que | realmente seguimos
sonhavamos ou |ou mudamos de
mudamos de ideia | ideia ao longo da
ao longo da vida. | vida.

A.42.2 | Ao longo do meu | Conta que ao longo | A.42.2-1-2: 210
ensino do seu ensino | Afinidade e
fundamental fundamental sempre | professora(e)s
sempre gostei de | gostou de | engajada(o)s
matematica e tive | matematica e teve
professores professora(e)s
maravilhosos maravilhosa(o)s.
entdo lembrando | Afirma que
deles resolvi | inicialmente nao
estudar havia interesse em
matematica, fazer licenciatura em

porém nao fui eu
que me matriculei
e sim a minha
irma, nao havia
interesse em fazer

faculdade, pois eu

matematica pelo fato
de ter acabado de
concluir o curso de
pedagogia, mas sob
a influéncia de sua
irma resolveu fazer o
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tinha acabado de
me formar em

Curso.

Pedagogia, mas
como deu certo
resolvi fazer o
curso.

A423 | As pessoas | Argumenta que as | A.42.3-1-3: 211
geralmente veem | pessoas geralmente | Professora(e)s
a Matematica | veem a Matematica | formadora(e)s
como uma vila do | como uma vild do | desmotivada(o)s
ensino, mas, o |ensino, mas na
que falta a muitos | verdade falta as(aos) | A.42.3-2-4: 0O | 212
professores é o | professora(e)s o | rigor
prazer de ensinar. | prazer de ensinar. | matematico nao
Infelizmente Complementa é fundamental
alguns creem que | declarando que
o rigor matematico | infelizmente A.42.3-3-5: 213
é algo | algumas(alguns) Cuidado  com
fundamental, mas | professora(e)s a(o) aluna(o)

eu nao creio, pois
acredito que tudo
pode ser flexivel,
quando  surgem
dificuldades é
necessario ver se
nao precisa fazer
uma transposig¢ao

didatica. Os
estudantes nao
entendem a
linguagem

matematica é
necessaria uma

alfabetizacao

matematica para
que os alunos se
apropriem dela e
assim possamos
ver a
aprendizagem de
fato acontecendo.

creem que o rigor
matematico € algo
fundamental, o que
ela(e) discorda.
Acredita que o(a)
professor(a) possa
ser flexivel, ou seja,
quando surgem
dificuldades é
necessario investigar
a necessidade de
uma transposicao
didatica. Argumenta
que a(o)s estudantes
nao entendem a
linguagem
matematica e que,
portanto, faz-se
necessaria uma
alfabetizacao
matematica para que
os aluna(o)s se
apropriem da
aprendizagem.
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A.42.4 | Que a matematica | Diz ser a matematica | A.42.4-1-6: 214
esta presente na | presente na vida. Matematica
nossa vida. vivida

A427 |E um item | Diz se tratar de um | A.42.7-1-7: 41
tridimensional. item tridimensional. Percepcdo em

perspectiva

A.42.8 | acredito que | Argumenta que | A.42.8-1-8: 14
possamos utilizar | dimensionaria tendo | Estimar oS
dados baseando- | como referencial a | dados do
nos em | altura do homem | problema
estimativas de | contida na imagem,
acordo com a|que, baseando-se
altura do homem | em estimativas,
na imagem, por | poderia elaborar
exemplo e a partir | uma resposta
disso elaborar | aproximada.
uma resposta
aproximada.

A.42.9 | Observando as | Sugere uma | A.42.9-1-9: 215
duas imagens que | atividade de | Observar e
formas observagao e | descrever
geomeétricas descricdo a partir
podemos das pinturas.
encontrar?

Descreva as
formas
relacionando com
0s objetos da
pintura.

Cdodigo | Fragmentos do que | Declaragdes Unidade de | Ordenacgao
disse a(o) | proferidas - | significado - | das U.S.
participante analisadas pelo | U.S.

pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.43

A.43.1 Olha literalmente | Enfatiza que a|A.43.1-1-1: 216
matematica nao foi | matematica nao foi | Rejeicdo pela
minha primeira | literalmente sua | docéncia na
escolha de | primeira escolha de | juventude
profissdo, por conta | profissdo, explica
que quando a | que a crianga quase
pessoa € crianga | nunca quer ser | A43.1-2-2: 31
quase nunca quer | professor.  Afirma | Licenciatura

ser professor
sempre € médico
ou policia ou outros
e dificil alguém que
queria e eu era um
deles, porém na

hora do Enem a

que o desejo dos
outros, e também o
dele era ser, por
exemplo, médico ou

policial, mas pelo
fato de gostar de
matematica no

como segunda
opgao
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minha nota nao era
muito boa, porém
eu gostava de
matematica no meu
ensino regular
entao optei por ela.

ensino regular
(educagao basica) e
também por nao ter
obtido boa nota no
Enem, optou por
fazer Licenciatura
em Matematica.

A43.3

As vezes quando
tenho sucesso em
resolver uma
atividade,
imediatamente me
vem uma sensacao
de paz, porém
quando eu nao
consigo que ¢é
muitas vezes me
vem uma sensagao
de fracasso.

Argumenta que a
sensacao de
fracasso acontece
com muita
frequéncia, mesmo
obtendo  algumas
vezes sucesso.

A.43.3-1-3:
Fracasso e
sucesso na
matematica

35

A43.4

Que matematica
tem a ver com tudo
da vida

Afirma que é a
matematica
relacionada com a
totalidade da vida.

A.43.4-1-4:
Matematica ¢é
a completude
da vida

217

A43.5

Satisfagdo pessoal
e talvez profissional

Comunica que é
motivada(o) pela
satisfacdo pessoal
e pela possibilidade
de satisfacao
profissional.

A.43.5-1-5:
Satisfacao
pessoal e/ou
profissional

218

A.43.6

Eu acho que ¢é
especial, porém
nao estou bem
lembrado

Acredita que ¢
espacial, mas nao
esta bem lembrado.

A.43.6-1-6:
Incerteza
resposta

da

61

A43.7

Me pareceu

Diz que parece ser
objeto espacial

A.43.7-1-7:
Incerteza
resposta

da

61

A43.8

No momento eu
nao sei bem

Afirma que naquele
momento nao
saberia bem.

A.43.8-1-8:
Incerteza
resposta

da

61

Cddigo

Fragmentos do que
disse a(o)
participante

Declaragbes
proferidas
analisadas

pelo

Unidade de
- | significado —
U.S.

Ordenacgao
das U.S.
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pesquisador
Analise das respostas da(o) participante A.44
A.44 1 Nao influenciou | Afirma que nao foi | A.44.1-1-1: | 11
muito. Sempre gostei | muito  influenciado | Resolver
de resolver livros de | para escolha | problemas
matematica, e | profissional. Explica
sempre gostei muito | que o que a(o) levou
da disciplina, o que | a fazer licenciatura
me levou a fazé-la. em matematica foi
porque sempre
gostou muito de
matematica e de
resolver atividades
em livros.
A.44.6 | Espacial, formado por | O espacial contém | A.44.6-1-2: | 219
faces planas. formas planas O espacial
contém
formas
planas
A44.7 | As disciplinas de |Diz lembra das|A.44.7-1-3: |60
geometria plana e | disciplinas de | Geometria
espacial geometria plana e | na escola
espacial
Cddigo | Fragmentos do que | Declaragbes Unidade de | Ordenacgao
disse a(o) | proferidas - | significado - | das U.S.
participante analisadas pelo | U.S.
pesquisador
Analise das respostas da(o) participante A.32
A.45.7 | Lembranga das | Diz lembrar das | A.45.7-1-1: 60
aulas que tive |aulas que teve | Geometria na
dessa matéria dessa matéria escola
Cddigo | Fragmentos  do | Declaragoes Unidade de | Ordenacgao
que disse a(o) | proferidas - | significado — U.S. | das U.S.
participante analisadas pelo
pesquisador
Analise das respostas da(o) participante A.32
A.46.1 | Nao influenciou Fala que nunca foi | A.46.1-1-1: 59
influenciado pela | Escolher em
escolha profissional | fungéo da prépria
atual. vontade
A.46.3 | Quando tenho | Revela que se | A.46.3-1-2: 53
éxito na | apropria de | Recompensa pela
resolucdo de um | sentimentos de | dedicagao e
problema de | realizacdo quando é | esforco
matematica recompensado por
encontro toda sua dedicacio | A.46.3-2-3: 11
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imediatamente
uma sensacao de
paz em mim,
sentimentos de
realizacdo como
ser
recompensado
por toda minha
dedicacéao e
esforco me
mostra que por
mais que possa
parecer um
exercicio
podemos nos
dedicar e
consegui chegar
a solugcdo que o
trabalho sempre
sera
recompensado.

e esforco
resolucéao
problemas.

na
de

Resolver
problemas

A46.4

A explicagao de
fatos através de
calculos

Afirma
matematica
explica os

ser a

que
fatos

através dos calculos

A.46.4-1-4: A
matematica  da
vida é explicada
pelos calculos

45

A.46.5

Sempre tive
vontade de fazer
esse curso, por
ser algo dificil e
saber se eu seria
capaz e agora
estou préximo de
realiza-lo

Diz que sempre foi

desafiado
curso
licenciatura
matematica.

pelo
de
em

A.46.5-1-5;
Enfrentar
desafios

50

A.46.8

Como nao se tem
nenhuma medida
poderiamos

tomar uma ao
acaso em metros
e através do
comprimento

largura altura
calcular o volume
que seria possivel
alocar no
Bagageiro do
carro, logo apos
bastaria tomar as
dimensdes da
caixa calcular seu
volume e depois

Examina o fato de

as medidas
existirem
exatas?),
recomenda

tomemos uma

nao

(medidas

entao
que
Ilao

acaso", utilizando o

comprimento,

largura e altura para

calcular

o volume

do Bagageiro do
carro. A partir dai,

segue

explicando

que para saber a

quantidade
caixas a
alocadas

de
serem
no

A.46.8-1-6:
Resolver
problemas sem
dados numéricos

14
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pegar o volume | Bagageiro, pegaria
do bagageiro e |o volume do
dividir para o | bagageiro e depois
volume da Caixa | dividiria pela
e saberiamos | dimensdo de cada
quantas caixas da | caixa.

para alocar no

Bagageiro.

A.46.9 | Identificagdo de | Propde uma | A.46.9-1-7: 220
possiveis figuras | atividade de | Proporcionalidade
planas. identificacao das | na geometria
Proporcionalidade | figuras planas e

algum tipo
proporgao.

Cddigo | Fragmentos do que | Declaragdes Unidade de | Ordenacgao
disse a(o) | proferidas - | significado - | das U.S.
participante analisadas pelo | U.S.

pesquisador

Analise das respostas da(o) participante A.32

A.47 .1 Nao interfere muito, | Afrma que nao |A.47.1-1-1: 221
pois ainda estou | interfere muito nas | Desejo
focado na profissdo | escolhas profissional
que almejo profissionais oculto

atuais, pois esta
focado na
profissao que
almeja (qual
profissao
desejada?)

A.47.2 | Meu primo cursava o | Afirma que a|A.47.2-1-2: 31
1 periodo, e me |escolha pela | Licenciatura
influenciou a fazer. | licenciatura em | como segunda
Pela minha baixa | matematica foi | opcao
pontuacdo no Enem | influenciada por

um primo
pertencente ao
curso e também
por nao ter
alcancado  baixa
pontuacao no
Enem.

A474 | A matematica esta | Afirma ser a|Ad47.4-1-3: 44
em todos os lugares | matematica Matematica da
e todos os momentos | presente em todos | vida e a

0os espacos e | totalidade
tempos.

A.47.5 | Pretendo ter meu | Manifesta A.47.5-1-4: 38
diploma interesse em ter | Interesse pela

certificacao em | certificacdo em
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nivel superior.

nivel superior.

A47.7

Lembranca
matéria
espacial

geometria

da | Diz lembrar

espacial

da
matéria geometria

A.47.7-1-5;
Geometria na
escola

60

Caodigo

Fragmentos do
que disse a(o)
participante

Declaragdes proferidas
- analisadas pelo
pesquisador

Unidade de
significado -
U.S.

Ordenagao
das U.S.

Analise das respostas da(o)

participante A.32

A.48.1

Sempre me
falaram que eu
boa em
matematica.

Declara que os outros
sempre comentaram
que ela era boa em
matematica.

A.48.1-1-1:
Reconhecimento
da dedicacgao

53

A.48.2

A nota no Enem
nao foi boa para
entrar em
engenharia civil
e eu acabei
optando por
fazer
matematica pra
nao ficar sem
fazer nada

Fala que pela baixa
pontuacdo no Enem,
nao obteve pontuagao
suficiente para
engenharia civil e para
nado ficar sem fazer
nada optou por
licenciatura em
matematica.

A.48.2-1-2:
Matematica
como segunda
opgao

A.48.2-1-3:
Interesse pelas
areas exatas

31

222

A.48.3

Em matematica
nao a espago
para
sentimentos, ou
vocé é bom ou
vocé ¢é super
esforcado,
costumo  dizer
que nao terei
sucesso com a
matematica e
quando nao
consigo resolver
uma questao de
matematica eu
entro em panico.
Quando uma
atividade de
matematica é
muito dificil, eu
recuo e desisto.
A atitudes dos
professores nao
sao das
melhores e as
vezes prefiro

Declara que em
matematica ou vocé é
bom ou é super
esforcado, que as
atitudes e falas da(o)s
sua(seu)s
professora(e)s frente
ao fracasso nao séao
das melhores.

A.48.3-1-4:
A(0)s
professora(e)s
condenam o]
fracasso

A.48.3-2-5: Na
matematica nao
existe meio
termo

223

224
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escrever uma
dissertacdo do
que resolver
uma lista de
exercicios de
matematica

devido ao que
eles falam. Eu
tenho vergonha
em mostrar
minha nota de
avaliacdo  aos
meus  amigos,
mas quando eu
tenho éxito na
resolugao de um

problema de
matematica
encontro a paz
mim e alivio.

A.48.4 | Matematicas Afirma ser a | A.48.4-1-6: 225
que vemos no | matematica do dia a | Matematica nao
dia a dia, ou |dia, que é equivalente | académica
seja, a uma perspectiva nao
matematica que | académica
nao e
académica.

A.48.5 | Ter um diploma | Informa que e | A.48.5-1-7: 39
de nivel superior | motivada(o) pela | Certificagédo
para fazer | possibilidade de | para prestar
CONCursos certificacdo em ensino | concurso publico
publicos superior para fins de

realizacao de
concursos publicos.

A.48.7 | Aula de | Diz lembrar da aula de | A.48.7-1-8: 60
Geometria geométrica  espacial, | Geometria na
espacial, onde o | onde o(a) professor(a) | escola e nos
professor explicava sobre | concursos
explicava sobre | objetos sdlidos vistos
objetos solidos | de cima em questdes
vistos de cima | de Enem.
em questdes de
Enem.

A.48.8 | Pesquisaria o | Afirma que pesquisaria | A.48.8-1-9: 226
modelo do carro | 0 modelo do carro que | Busca de dados
que esta na foto | estd na foto (ou | técnicos
(ou perguntaria | perguntaria para sua
a irma) para|irma) para  saber
saber quantos | quantos metros | A.48.8-2-10: 227
metros cubicos | cubicos 0 carro | Auséncia de
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0 carro suporta. | suportaria. Com essa | dados
Com essa | informacao poderia | numéricos
informacgao dizer qual seria o
poderia dizer | "tamanho ideal" para
qual o tamanho | as caixas que seriam
seria ideal para | levadas com 0s
as caixas que | objetos da mudancga.
serdo levadas
com o0s objetos
das mudancas.
A.48.9 |1 - Diga quais | Recomenda trés | A.48.9-1-11: 51
sdo as figuras | atividades Identificar
planas e | relacionadas a | figuras planas e
espaciais  que | conteudos distintos: 1 - | espaciais.
aparecem na | Diga quais sédo as
figura figuras planas e | A48.9-2-12: A |57
2 - Diga se |espaciais que | beleza
existe algum | aparecem na figura; 2 - | matematica
trecho que | Diga se existe algum
lembre a espiral | trecho que lembre o | A.48.9-3-13: 14
de Fibonacci | espiral de Fibonacci; 3 | Calcular por
3 -Diga,deuma |- Diga, de wuma | estimativas
maneira maneira hipotética,
hipotética, quantos litros de tinta
quantos litros de | seriam necessarios
tinta seriam | para  obter  esses
necessarios quadros.

para obter esses
quadros.
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ANEXO | — Parecer Consubstanciado do CEP

UNIVERSIDADE FEDERAL DO
ACRE- UFAC w

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titule da Pesquisa: Abordagem fenomenoldgica na consirugio de uma matematica critica: rupturas e
continuidades no estudo da matematica

Pesquisador: MORANE ALMEIDA DE OLIVEIRA

Area Tematica:

Verséo: 2

CAAE: 53551721.0.1001.5010

Instituigao Proponente; INSTITUTED FEDERAL DE EDUCACAD, CIENCIA E TECNOLOGIA DO ACRE
Patrocinador Principal: INSTITUTCO FEDERAL DE EDUCACAC CIENCIA E TECHOLOGIA DO ACRE

DADOS DO PARECER

Mumero do Parecen; 5.303.033

Apresentacio do Projeto:

Trata-se da terceira versSo do Protocolo de pesguisa que reforna ao CEP para apreciacio das “pendéncias”
indicadas no Parecer n." 5.179.478 de 20 de dezembro de 2021. Meste Parecer, examinaremas somente
termos hos quals foram indicadas Inadequaches & solicitadas providéncias de revisda para sanar as
pendéncias, que constam nas Informagdes Basicas do Projeto {IBP), no Projeto Detalhado (PD) e mo Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido {TCLE).

Objetivo da Pesquisa;

Objetivo da Pesguisa:

Objetive Primdrio; "Conhecer a5 relagies dalo)s alunalo)s com a matemética, seja nos casos de rupturas
dos estudos com essa area do conhecimento, seja para a continuidade desses estudos entre aluna{o)s do
ensino fundamental. médio e superior, tendo come referénclas o estude de um conjunto de alunaio)s do
ensing fundamental e médio e trés turmas de matematica da graduagdo.”

Objetivas Secundanos.

“ (1) Realizar a revisdo bibliografica a partir de Spinoza, Bergson, Bachelard e Merleau-Ponty com énfase
para o3 concellos corpo-mente, inteligéneiaintuicdo, ser no mundo e a aprendizagem em matematica.”;

Endersgo:  “Campus Univarsilano™Refor Aulie O A de Souza”, Bloco da Pro-Redona ds Pis-Graduscho, saia 2

Bairre: BR3G4 Kmild Dsirito Inddusinal CEP: 9815800
UF: AC Municipioc RS0 BRAKNCD
Telefone: (@a3601-2711 Fax: (GE}3226-1246 E-mail: copifiutac te

Pigira 11 da 08



