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O PROFESSOR DE MATEMATICA: QUEM E?

Lénio Fernandes Levy*
Tadeu Oliver Gongalves**

Resumo: Propbe-se, neste artigo, um dialogo entre nocOesrgdintes acerca do significado de
sujeito, e, por extensdo, de identidade, inclusa &lentidade do professor (e do professor de
Matemética). Sem se desconsiderar a visdo modgueadistingue e separa o sujeito e o0 objeto do
conhecimento, e sem se desprezar o ponto de wistarosporaneo, que abona, entre outras, a ideia de
que ndo ha fenbmenos ou verdades para além ddivesrgpropde-se, neste trabalho, a concepgéo
complexa de homem, de sujeito e de identidade d@rep a necessidade, mas também a insuficiéncia,
das perspectivas moderna e contemporanea; admitasseclacao dialdégica ou complexa entre ordem
(ou objetividade) e desordem (ou criatividade-siibgade). O presente texto fundamenta-se em uma
pesquisa de cunho bibliogréfico. Almeja-se, ao ¢odgs paginas que se seguem, advogar em prol da
multiplicidade de dimensdes constituintes da idiaaie humana e da identidade profissional, com
destaque para a identidade do professor de Matzmati

Palavras-chave Sujeito. Identidade. Complexidade. Ensino de khatéca.

MATH TEACHER: WHO IS?

Abstract: In this article, a dialogue is proposed betweerfedéht notions around the subject's
meaning and, by extension, about the notion oftigeralso including the teacher's identity (and th
Math teacher’s identity). Not putting aside the mod view, that is different and separates the
knowledge subject and the object, and not forggttire contemporary point of view, which leaves,
among others, the idea that there are no phenooretnaths beyond the narrative, in this work, it is
proposed the complex conception of man, subjectidedtity; it proposes the need, but also the
insufficiency, of the modern and contemporary pecipes; a dialogic or complex relation between
order (or objectivity) and disorder (or creativitybjectivity) is admitted. The present text is lobse

a bibliographic research. It is pursued, alongftilewing pages, the defense of the multiplicity of
dimensions constituting the human identity and ghefessional identity, with highlight to the Math
teacher’s identity.

Keywords: Subject. Identity. Complexity. Mathematics Teathi

Introducao

Sera que ainda cabe, nos dias atuais, falar-sdemtidade? Em func&o de algumas
guinadas drasticas que foram protagonizadas emxdostcomo o filosoéfico, sera que ainda é
admissivel, por exemplo, a tentativa de reconhseert de identificar-se o ser humano ou,
mais especificamente, uma categoria profissionakeanplo daguela composta, digamos, por

professores de Matematica?
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Argumenta-se que, a partir da Idade Moderna, o homgiou-se na compreensao do
mundo pelo caminho do pensar matematico, a0 mesm@a em que, separando-se ou
vendo-se separado do mundo, tornou-se abstratanDiado, havia o universo regido pelas
leis da Matematica; de outro, existiaCmgito, 0 pensamento, a divida cartesiana que, na
condicdo de davida permanente, passava a valida@rmanéncia do pensamento ou do
espirito humano. O homem tornou-se, enséieito do conhecimenito

Todavia, aproximadamente dois séculos e meio degassinovacdes trazidas pela
Modernidade, fizeram-se sentir as ideias darwisis@abre a evolucdo, além do principio
marxista de que ndo dominamos a Economia — sewdoprarario, submetidos a ela — e,
enfim, as teorias decorrentes da Psicologia, pafaahnos achamos distantes de ser o que
imaginamos e de alcancar o que desejamos. Essesdrguntos de ideias, ao serem
aclamados, abalaram a nogcdo moderna de homem ($88; MARCONDES, 1996).
Como se nao bastasse, a referida nogcdo — emboraasBvesse e ainda se mantenha
hegemonica em diversas areas do conhecimento sevamormemente combalida pela obra
de Friedrich Nietzsche.

Por sua vez, a teoria filosofica da complexidaderdtida por Edgar Morin busca,
conforme veremos nas laudas a seguir, um didlogee enodernos e contemporaneos,
assumindo a realidade de algumas certezas e, anartempo, de inUmeras incertezas, ou
melhor, admitindo a realidade de contradicdes m&ordas que, como tais, complementam-
se em processo dialogico. Dessa forma, entendeengsossivel reconhecer ou identificar o
ser humano, inclusive pessoas a quem chamamuef#ssores de Matematica

O sujeito complexo e o século XXI: 0 caminho da cgreensao
O pensamento complexo é dinamico; ele movimentsesapre. Pensar, sob a o6tica

morinian&, é construir incessantemente, agindo na contrasadlbgica simplificadora ou

classica (sem, porém, desprezar essa logica), (pstaéica. As nocdes de identidade, de

'Nem sempre havia sido assim. Durante as |dadegahstiMedieval (e mesmo, para muitos, no curso adeld
Moderna), o sujeito era visto como aquele ou agddoguem ou de que se fala alguma coisa, passével d
atributos ou de qualificagdes. Tratava-se da snbistivide Aristoteles) que, como tal, poderiacsacterizada.
O sujeito era “[...] Aquilo de que se fala ou a gaeeatribuem qualidades ou determinagfes ou afgumarentes
qualidades ou determinacdes” (ABBAGNANO, 2000, p)92
% Vide Edgar Morin.
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unidade, de ser, de objeto, de estrutura, de smited de homem, quando consideradas de
uma perspectiva complexa, hdo que trazer consigovmento, o processo, a acao; elas hao
que ser entendidas como fendmenos inescapaveisauismo e, nesse sentido, inescapaveis
a contradicdo e a incerteza (ROGER, 2010).

O paradigma da complexidade relaciona-se nao sendeldigica classica, para a qual
toda contradicdo aparece necessariamente como(M@RIN, 2001), mas também, e,
sobretudo, relaciona-se a outras formas de pensam@nprincipio do terceiro excluido,
respeitante a l6gica aristotélica, é admissivelcemunturas estaveis, lineares, simples ou
estaticas; € um principio aceitavel quando se,tpiaexemplo, de sistemas fechados, nos
quais se verificam tais conjunturas (MORIN, 200Cpntudo, torna-se insuficiente por
ocasido de fendmenos complexos (abertos, permitnodas entre o interior e o exterior de
um sistema), que requerem pensamentos igualmemplexos, a exemplo do diadlogo entre
acOes opostas que, como tais, deveriam repelinses, em efeito, complementam-se
(ROGER, 2010).

Naturalmente, a logica classica ndo deve ser dadearPara situacdes alcancaveis
mediante previsdes ou por intermédio do reconhetinde redundéancias, ndo ha por que
prescindirmos da légica tradicional (relativa adier@nos simples, em que nao se observam
contradi¢cdes). Acontece que a complexidade do muddosociedade, do homem e do
pensamento, para além de situacOes previsiveim¢dies, com efeito, raras), impde-nos o
enfrentamento de (ou o didlogo com) processos cemessitam da extrapolagdo do
pensamento simplificador. Reconhecem-se os lindeslemonstracdo Idgica nos sistemas
formais complexos (MORIN, 2001).

O paradigma complexo possibilita 0 uso da légicainglificacdo na medida em que
ha (malgrado a sua baixa frequéncia na natureasseaiedade) recorréncias ou redundancias
gue ndo passariam despercebidas por um pensamenteegnanifestasse linearmente. Tal
l6gica faz-se plausivel, mas pode ser insuficigmi@cipalmente quando as conjunturas com
que nos deparamos extrapolam (em tempo: essa @sitdp constitui-se, ratificamos, na
regra “natural e social™) os limites da simplifg@ (ROGER, 2010). Trata-se, pois, de um
paradigma que inclui em si a logica da simplificag® mesmo tempo em que a transgride.
Segundo Morin, “[...] O problema que se coloca lateate ndo € o de substituir a certeza

pela incerteza, a separacdo pela inseparabilidada ldgica classica por ndo sei 0 qué...
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Trata-se de saber como vamos fazer para dialogee earteza e incerteza, separacao e
inseparabilidade etc.” (MORIN, 2010, p.27).

O pensamento complexo afirma que ndo podemos @irounsuperar as contradicoes,
tampouco deixa-las de lado. Devemos pensar conesagplas oposi¢cdes e das incertezas.
Devemos lidar com as contradicbes e com as inesteem, porém, tentar dissolvé-las
(ROGER, 2010). A simplificacdo (denotativa de orjleena complexidade (cuja marca
relevante é a desordem) opdem-se, mas devem diaoga si, mantendo suas distin¢cdes e
complementando-se no bojo do pensamento complesm-SE ai um didlogo em que a
simplificagdo (certeza, ordem) € complementada réaragada pelo pensamento complexo

(incerteza, desordem). Aqui concordamos com Masisentido de que:

O problema néo é a substituicdo da certeza petatéra. O conhecimento
navega em um mar de incerteza, por entre arquipgldg certeza, e deve
detectar isso que chamo de dialégica certeza-exzrt separacao-
inseparabilidade [...]. Como defini em minhas oprsomplexidade € a
unido da simplicidade com a complexidade, parafirede, alids, uma frase
profunda de Hegel e que, de maneira paradoxal, ilimofo chinés do
século XVII, Frang-Yishi, encontrou por seu ladozida é a unido da unido
com a desunido (MORIN, 2010, p.30-31).

A conceptualizacdo complexa diz respeito ao anrhdaoroconceitual, ambito este em
que dialogam o estatico (vide a tradicdo metafisiaasica) e o dindmico (vide o que muda
ou flui), em que dialogam contradicdes que se cemphtam. As ideias de “sistema, ser,
organizacdo, homem e sociedade” sdo macroconcgitogutos e produtores de inter-
relacdes contraditérias e complementares, semais glas proprias (quer dizer, tais ideias)
nao existiriam. A nog&o de sociedade n&o persistesg levar em conta as ideias de cultura e
de individuo, sendo ambos, cultura e individuo, odentes de uma significativa
complexidade conceitual. O macroconceito sistentaénédoncebivel sem a sua relagdo com
0s conceitos de interacdo e de organizacdo. O p@mweito homem € impensavel sem 0s
macroconceitos individuo, espécie, sociedade araul© ser humano nao deve ser reduzido a
um dos seguintes niveis: racional, demente, biotjgiocial, psicoldgico e individual. “O ser
humanoemerge da dialdgica e da recursividade entre esiérentes niveis(ROGER,
2010, p.93). Ainda nesse sentido:
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O estruturalismo, tanto do ponto de vista filos®iomo do antropoldgico e
epistemolégico (leia-se Foucault, Lévi-Strauss, hiddser), pretendeu
dissolver o homem. Essa dissolu¢do ou morte do mofoieentendida como
uma das finalidades, sendo a finalidade basicacilasias humanas. Hoje,
podemos afirmar, ao contrario, qodim das ciéncias humanas é mostrar a
complexidade conceitual, relacional e articulatbnacessaria para pensar
0 ser humanoDissaociar, reduzir, é efetivamente atuar de foldgéca, mas
segundo a logica classica. Uma ldgica que € o ekedgdisjuncdo como
paradigmatizacdo absoluta (ROGER, 2010, p.93).

Nietzsche e Foucault, cada qual ao seu modo, aadeom suas peculiaridades, mas
de forma semelhante, decretaram as mortes, resgpmeinte, de Deus e do homem. Ha que se
verem éxitos (no bom sentido da palavra) quantordestos de Nietzsche e de Foucault, pois
suas criticas ao homem “humanista” foram e saoataegte plausiveis. Todavia, nao
podemos deduzir, com isso, 0 desaparecimento dcermomas sim, antes, sinalizar o
surgimento de outro tipo de homem, o surgimentouate homem que as antropologias
simplificadoras obnubilavam: o homem complexo. FRger:

A morte de Deus nietzschiana preludia um novo nastio do homem: o
super-homemAquele que, como diz J. L. Pardo, é capaz de gem Deus,
sem consolo, sem reden¢do, sem escapatoéria podsiygksente. O novo
homem de Nietzsche ja ndo tem espelho para se eltarfora de qualquer
tipo de transcendéncia. Trata-se de um homem quegekcdo com o seu
presente, deve construir a si mesmo. E transfosmare humanocomo
superacdo do homem. Foucault, de fato, segue aoga® Nietzsche e
também de Heidegger ao negar a possibilidade de amnt@pologia
filoséfica. [...]. Por outro lado, a ideia basioca Houcault € boa. A imagem
do homem produzida pelo humanismo classico € uragem que tende a
desaparecer; trata-se de um homem concebido cojaitosteflexivo e
constituinte; transcendental; o homem da epistegimloaseada na metéafora
do espelho. Junto com esse homem morrem os alssobsti a razdo
absoluta, a objetividade absoluta, a verdade alas(ROGER, 2010, p.94-
95).

Opondo-se ao reducionismo, que busca limitar aiplicldade humana a uma de suas
inumeras dimensdes, Morin (1991) afirma que é @&cEsabandonar o humanismo que faz
do homem o Unico sujeito num universo de objetasdpve ser, pelo homem, conquistado;
igualmente, é necesséario abandonar o naturalisreadipgolve 0 homem na natureza, bem
como abandonar a ideia de que o homem é uma invetegmascarada por Foucault. E

necessario perceber a condicdo multipla do homes@le como produto singular de uma
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evolucdo biolégica, um produto que, ao mesmo tempimproduz-se em sua prépria historia,
incrustada na histéria da natureza, sendo queuaezatndo € uma imagem de poeta, porém a

realidade ecoldgica em si: a do nosso planeta TRI@RIN, 1991). Ademais:

Mais que acabar com a antropologia (Foucault),e€ipp comecar a criar,
pela primeira vez, uma antropologia. Uma teoridnoimem que nos sirva de
apoio na hora de fazer umpalitica do homem[...]. O fato é o seguinte: se
ndo temos uma teoria do homem, ndo podemos elaborarpolitica do

7

homem [...]. N&do € menos verdadeiro que inconsemeante sempre se
realizaram diversas préaticas politicas em funcdo cencepcodes

antropoldgicas bastante parciais [...]. Enquantduzimos tudo, por

exemplo, a economia, ndo seremos capazes de compregue os fatores
ideoldgicos, culturais e civilizatorios sdo fundauaégs e influentes para esse
mal-estar do homem em suas relacbes com outrasdsdeis e com si

proprio (ROGER, 2010, p.96-97).

O homem é um ser biolégico e, concomitantement#dural; é produto de um
processo evolutivo de hominizacédo. Esse processmréoldgico e genético, generativo e
relacional, havendo nele, de modo recursivo, ouxaitios niveis biologico, cerebral,
individual, social, cultural e ecolégico. Somosedéntes uns dos outros e, ao mesmo tempo,
semelhantes uns aos outros. Nossa semelhanca teen eom a matriz de principios
geradores, organizacionais, a que chamamos deepatiumana. Nossa diversidade produziu
as diferentes atualizacbes dessa matriz de proscigeradores em relacdo a fatores

ecoldgicos, culturais, sociais etc.
Paradigma complexo, sala de aula e professor pesgaélor’
O ensino ligado a préticas investigativas é comade por educadores como

alternativa admissivel para coadunar a escola cotongplexidade da vida. A ideia de

professor pesquisador e a correlata valorizacaaldosntes como membros efetivos de uma

Consideramos sinénimas as palaviragstigacdoe pesquisa Além disso, quando fazemos uso, no presente
texto, da expressapraticas investigativgsentendemos que referidas praticas sejam — not@rabi que as
admitimos —, de fato, investigacdes ou pesquisassitima, o leitor deve, tendo em vista a compreedséate
artigo, considerar iguais, uns aos outros, os fitgulios dos seguintes termos: investigacado, pes@ugaticas
investigativas.
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categoria profissional parecem compor o desdobreopem termos pedagogicos, de um
processo historico-epistemologico secular.

Com efeito, o paradigma da modernidade, vigentenake forma ou de outra, ha cerca
de quatrocentos anos, foi robustecido tanto poilomatistas quanto por seus opositores
empiristas. Apesar da propagacdo e da hegemoagdfitemente notoéria em algumas areas
académicas) do pensamento moderno, com o decortengho, € mais enfaticamente a partir
do século dezenove, a crenca filoséfica no dialdgorazdo com sensibilidade para a
construcao do conhecimento passou a ganhar adeptos.

Sendo o trato da realidade, conforme o espiritoammg algo inerente a descobertas, e
nao a construcdes, entdo inexistiria, no conterttagogico, espaco para a adogcdo de uma
postura transformadora ou criativa. Essa educa¢g@pregnada de passividade, de
memorizacao e de repeticdo, chegou aos dias aMiassa ela opde-se 0 que entendemos ser
a concepcédo emergente ou complexa de homem e deomalicercada na construgdo do
conhecimento e na integracdo. Referindo-se ao iganadda modernidade, Morin tece o

seguinte comentario:

Durante muito tempo, no dominio das ciéncias, pensa que [...] O
conhecimento [...] era o espelho da realidade speleo do mundo. No
dominio da ciéncia, ou das ciéncias, podemos djmer havia trés ideias
poderosas que, de algum modo, davam esta certdea ule conhecimento
verdadeiramente pertinente. A primeira era a ideiamrdem. O universo é
ordenado. O universo obedece a um determinismcersave se, as vezes,
nos parece que nele ha o acaso, € que ndo contseoesuficiente, N0SSO
conhecimento é infimo. E, além disso, esta ordentamcepcédo classica da
fisica, € uma ordem mecéanica. O conhecimento, piwo dado, era também
baseado no principio da separacéo. [...]. Esteipionde separacdo estava
de alguma forma confirmado, no desenvolvimento d#éncias, pela
separacdo das disciplinas umas em relacdo as .oliwde isso também
significa que o observador esta inteiramente sdpada sua observacao, a
partir do momento em que essa é verificada e coafla [...]. Naturalmente,
a ciéncia € separada da filosofia; esta é espémulag ar, abstrata, enquanto
a ciéncia esta inteiramente no campo das certegaaguhdo empirico
(MORIN, 2010, p.22-23).

Quando aceitavamos a “verdade da fragmentacaoitaeamos também a “verdade
do determinismo das leis naturais”. N&o havericeragdes que viessem a desviar

comportamentos descritos previamente pela comumidaentifica. Na medida em que
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passamos a admitir a unido ou ligagao de elememgbstos, deixamos de nos manter alheios
a incerteza

Edgar Morin defende, mediante a triade complexatitdido, unido e incerteza-
criatividade”, que o devir, em vez de ser desgiliminarmente com precisao inabalavel, é
construido conforme a nossa criatividade e de acooth a criatividade do mundo a nossa
volta. Para Morin e para nés, a pluralidade e alade do todo ndo sédo expressas pelas
fronteiras e insuficiéncias de um pensamento sfiogtior (PETRAGLIA, 2002). Aléem do
mais, o pensamento moriniano, fundamentado naeepisdgia da complexidade, diz respeito
a unidades, a interagOes diversas e adversasewreiras, a indeterminagdes e a fenomenos
aleatérios (Ibidem).

A singularidade dos momentos de interacdo envoltvengeito e mundo demanda-nos
um permanente estado de vigilia investigativa. & da aula, nesse sentido, € um ambiente
repleto de experiéncias unicas, fonte inesgotévehaterial de pesquisa.

Em ocasides nas quais, por conta da sua complexidadxistem ordem e desordem,
em situacdes nas quais a incerteza manifesta-asgsa@mos fazer uso da atitude estratégica
diante da ignorancia, da desarmonia e da perp@gid®ORIN; CIURANA; MOTTA,
2003). Tais ocasides remetem-nos ao contexto pgitago

De um modo ou de outro, os sistemas filoséficoex@mplo do ideario moriniano)
influem nas producdes cientifica e matematica, fpanéo, inclusive, na sala de aula.
Entendemos tratar-se de um processo retroativerolvia de méao dupla”): as causas geram
os efeitos, e os efeitos retroagem sobre as camsabficando-as. Nesses termos, como nao
dizer que as transformacdes ocorridas em salaldepasasam repercutir na sociedade e nos
demais contextos de que os alunos participam? & lbgdeada no pensamento reflexivo e o
redimensionamento de sua pratica permitem ao @feontribuir para mudar a escola e a
sociedade (BARREIRO; GEBRAN, 2006).

Nas ultimas décadas do século vinte, o filosofoteaamericano Donald Schon,
apoiado na teoria da indagacéo de John Dewey, prnapd formacao profissional reflexiva,

direcionada originalmente para as areas de ArquiteDesenho e Engenharia. Nos anos 90,

4 “Na termodinamica, Prigogine detectou fendmenosbifiercacdo no mundo fisico. Num dado momento,
encontram-se em jogo fatores de influéncias mutsesdo suficiente um fator infinitesimal para qua u
processo caminhe mais por um caminho do que p&lo"qvORIN, 2002c, p.94).
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as ideias de Schon a respeito de uma formacé@tis@ de uma aprendizagem na acao para
a consecucao de profissionais reflexivos comecara@er abordadas no ambiente académico
brasileiro como uma alternativa para a formacaprdéessores (CAMPOS; PESSOA, 1998).
Fazendo mencdo a um ambito lato (que inclui, emiiteos, o contexto brasileiro), Alarcéo

posiciona-se da seguinte forma:

A nocéo de professor reflexivo baseia-se na comsiciéda capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o0 ser hum@mo criativo e nao
como mero reprodutor de ideias e praticas quedbeesteriores. E central,
nesta conceptualizacdo, a nocédo do profissionabaoma pessoa que, nas
situa¢cBes profissionais, tantas vezes incertaspeeinstas, actua de forma
inteligente e flexivel, situada e reactiva. Na @pgéio schoniana (SCHON,
1983, 1987), uma actuacdo deste tipo é produterdemistura integrada de
ciéncia, técnica e arte e evidencia uma sensibi#idauase artistica aos
indices, manifestos ou implicitos, na situacdo esmsenca (ALARCAO,
2003, p.41).

De acordo com Santos (2001), podemos questionaeomigstar 0 movimento voltado
para a formacéo do professor pesquisador, umaueexjstem diversas concepgdes e pontos
de vista sobre a natureza e o papel da pesquisa@doal. Mas essa autora assevera — e
concordamos com ela — que tal proposicao trouxasiperspectivas ao campo da formacao
docente, fazendo com que compreendéssemos que balhtrado professor exige
guestionamentos constantes, bem como a busca hmbes criativas para os problemas
suscitados.

Quanto as discussbes sobre aproximacdes e distent@s envolvendo as
concepcdes de professor pesquisador e de profesftexivo, comungamos com Névoa
(2001), para quem os dois modelos de profissioeptesentam correntes diferentes que
afirmam a mesma coisa, tratando-se de nomes distimaneiras diferentes de os tedricos da
literatura pedagodgica abordarem uma Unica realjdseledo o professor pesquisador aquele
gue investiga ou que reflete sobre a sua pratineenlemos que esse ponto de vista seja
concordante com o pensamento de Stenhouse (1988)a$ pareceu haver transitado pelos
conceitos de pesquisa e de reflexdo como se fossesd: para ele, a investigacao constituir-
se-ia em uma indagacao sistematica e autocriticalamentando-se, como indagacao, na
curiosidade e sendo uma vontade de compreendemdmse, contudo, de uma curiosidade

estavel, ndo fugaz, sistematica no sentido de ashaespaldada por uma estratégia
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(STENHOUSE, 1993).

Por sinal, historicamente ndo é plausivel a idesa pdofessor pesquisador ser
desvinculada da figura de Lawrence Stenhouse, urseds mais apaixonados defensores.
Stenhouse julgava que a emancipagao docente e oomhexmmento do professor como
verdadeiro profissional demandavam que ele, o gsofe assumisse na dinamica pedagogica
a postura de pesquisador, em vez daquela de mamsntissor de conhecimentos pre-
estabelecidos. O foco do ato de pesquisar seriarricalo, compreendido por Stenhouse
como processo (DICKEL, 1998). Esse ponto de vesggundo ponderamos, nao prescinde da
concepcao de que sujeito e mundo encontram-sedaams, admitindo-se, dado esse vinculo,
a abundancia de situacfes a serem investigadampoasibilidade, extensiva as dinamicas
pedagogicas, de determinacdo cabal do porvir, oéqoempativel com a triade complexa
“distincdo, unido e incerteza-criatividade”. Daiparmanente necessidade de o professor

recorrer a pesquisa acerca da propria pratica.

Identidade e identidade docente

Individuo, espécie e sociedade produzem-se e nepeattse mutuamente. O ser
humano é singular, é Unico, mas também €& compodangeciedade, integrando, além disso,
uma espécie. O homem detém um triplo carater: poithgico, biologico e social. Os
individuos sdo produtos e produtores da espécieahamsuas interacdes conduzem a
formacdo da sociedade, que retroage sobre a cudtisabre os individuos, tornando-os
efetivamente humanos. Desse modo, a espécie proslundividuos, que produzem a
sociedade que os produz, sendo tais individuoomegpeis, reiteramos, pela producédo da
espécie (MORIN, 2003). As interacdes entre indiggldevam ao aparecimento e a
manutencdo da sociedade, que constréi e mobilizaltara, a qual retroage sobre os
individuos. Antropologicamente falando, a sociedade para o individuo, que, por sua vez,
vive para a sociedade (MORIN, 2002a).

Ao abordarmos o tema identidade, buscamos vé-la aom processo marcado pela
complexidade. Admitindo, na identidade, o didlogtree dimensdes (a subjetiva e a objetiva,
a individual e a coletiva), ndo nos furtamos a @egéo e a construgdo de pontos comuns,

nesse sentido, entre os pensamentos de Edgar &derClaude Dubar. A propésito:

69
RPEM, Campo Mourdo, Pr, v.5, n.8, p.60-82, jan.-jun. 2016



. e BN

revista

PARANAENSE
DE EDUCACAO
MATEMATICA

[...] A identidade nada mais é gqueresultado a um s6 tempo estavel e
provisorio, individual e coletivo, subjetivo e dibye, biografico e estrutural,
dos diversos processos de socializagdo que, c@marite, constroem 0s
individuos e definem as instituicb&3 que essa nocdo traz além — ou de
diferente — das nog¢bOes de grupo, classe ou cakegtitizadas em uma
perspectiva macrossocial, ou das nogcbes de pagelseatusdefinidas a
partir de uma perspectiva microssocial? A resppatace clara: ela tenta
introduzir a dimensao subjetiva, vivida e psiquita cerne da analise
sociolégica (DUBAR, 2005, p.136).

As dimensdes identitarigmra si(“‘como eu me vejo”) @ara o outro(“como eu sou
visto por terceiros”) sao inseparaveis porquantm pr&scindimos do outro para saber quem
somos; mas elas séo ligadas de maneira problenpaigae a experiéncia do outro nunca é
vivida diretamente por nos, fato que nos leva a&déder da comunicacao para tentar saber o
gue o outro pensa a nosso respeito (DUBAR, 2005)leAtidade ndo é construida a revelia
do individuo. Ao mesmo tempo, ele ndo pode serate outro, do aspecto coletivo, para
cria-la (DUBAR, 2005). Os alunos, por exemplo, mdentificam um professor somente pela
sua atuacao docente propriamente dita, mas tamblEmmmdo como entendem que ele atua
nesse sentido (FREIRE, 1996). O outro é virtualcada um de nés e tem que se atualizar a
fim de que nos tornemos noés préprios; a compreesmaente é passivel de ocorrer mediante
o estabelecimento de relacfes entre sujeitos;essielade do outro € radical; o vinculo com o
outro se encontra na origem (MORIN, 2003).

A expressédo “identidade” pode dizer respeito tantam conjunto de caracteristicas
tidas como peculiares a certa pessoa, caractagdtice a diferenciem das demais, quanto a
percepcao ou construcao de uma relacao de proxdmigiae permita a incluséo de tal pessoa
em grupos cujos membros compartilhem essa relatgproximidade) com ela. Identificar
denota singularizar pessoas e, a0 mesmo tempoghgerou construir semelhancas que
singularizem grupos de pessoas; denota contrastaiduos e, além disso, harmoniza-los e
situa-los em grupos. Através da observacdo deasiaff, concluimos que um ser € Unico.
Mas podemos imaginar proximidades entre unicidadegje nos permite conceber grupos
cujos componentes sejam individuos proximos quarkrtas caracteristicas.

Julgamos que o individuo, ao refletir, seja capazadmitir-se como: (i) alguém
singular, com base em certas caracteristicasal§gém inserido, por aproximacao, neste ou
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naquele grupo em funcdo de outras tantas cardwasislgualmente, entendemos que haja
maneiras segundo as quais ele possa ser vistoop#im. De nossa perspectiva, 0 que se
convenciona denominar de identidade docente n&a @aslargo de tais reflexdes.

Ao abordar a identidade docente, Imbernén (2008)afasdo a forma de pensar da
pessoa; a0 mesmo tempo, entretanto, concebe sugeescola, situado no contexto. No que
tange a identidade do professor, distinguimos oitémbdividual, levando em conta seus
pensamentos ou representacdes acerca de si, bemaesfera coletiva, considerando os
papéis que ele desempenha nos grupos a que pdiffexiv\, 2006).

Os individuos reunidos em uma determinada classdisgional possuem e
manifestam caracteristicas que os aproximam. Egzaximacdes nao irdo iguala-los. Nao
existe igualdade ja que a identidade também seegsacem nivel de contraste, conforme
afirmamos em paragrafo anterior. A distincdo cargid a manifestar-se mesmo em um grupo
cujos membros apresentem caracteristicas proxi@agrofissional do magistério, por
exemplo, diferencia-se dos demais trabalhadores, nielo geral, em funcdo das
caracteristicas que marcam o0s pensamentos e @maprassociados a docéncia. Entretanto,
nao ha dois professores iguais.

As demandas politicas, sociais e culturais, emntamnialo longo de tempo, guardam
relacdo com as transformacdes na identidade degswf e no que se espera dele (PAIVA,
2006). Da mesma forma, a todo o momento, ou sej@sealas temporais curtas, a identidade
docente estd em elaboragdo. Referindo-se a umdgelatio, que transcende a esfera
profissional, Dubar (2005) afirma que a identidadenana ndo é estruturada definitivamente
guando de nosso nascimento; ela € construida esa im@éncia e reconstroi-se no decorrer
de nossa vida.

Considerado o papel de relevo exercido pela ingeaé@vo tempo, correspondente ao
dinamismo da constituicdo identitaria, por que @i que alguém inicia a constituicdo de
sua identidade docente apenas quando lhe conceddmaumento oficial que o habilita a
profissdo ou apenas quando comeca a atuar pro@siente no magistério? Antes de
habilitar-se ou de comecar a exercer oficialmerdeancia, essa pessoa, de algum modo, ja
nao refletia sobre o magistério e jA ndo constsei@idos para a palavra professor? De
alguma forma, j& ndo se imaginava como profissiatmlensino? J& ndo testemunhava

exemplos deste ou daquele modo de lecionar? Porjdméao experimentava a profissao
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durante préticas de estagio?

Como separar a acado de refletir e a ideia de uwhig? Ao nos reportarmos a
identidade docente, ndo nos referimos somente raeal®s ou itens que servem para
individualizar, mas também ao resultado do podereflexdo (IMBERNON, 2009). Sendo
capaz de transformar-se em objeto da propria @dlexma pessoa ou um grupo conectado da
sentido a experiéncia, integra novidades e harragmacessos frequentemente contraditérios
que se dao na integracdo do que pensamos que sonmgue desejariamos ser, do que
fomos antes e do que somos neste momento (IMBERI2ADY).

E possivel haver desenvolvimento da identidadeigsiohal durante a graduacio
(PONTE; OLIVEIRA, 2002). A construcao da identidadie docentes em formacéao inicial
pode ser subsidiada pelo que ocorre dentro da ngideele. A deflagracdo da reflexdo a
propésito de ser professor independe de um monpatdeterminado, sobretudo quando o
sujeito se incomoda ou se preocupa com atividadgs celagbes com o magistério sejam
mais estreitas, a exemplo, na graduacédo, dos est&gpervisionados. Entdo, ndo nos é
descabida a seguinte expressédo: “constituicdo eatitthde de professores em formacéo
inicial”. Queremos dizer com isso que ndo concelsenmea construcao identitaria com inicio
apenas quando o professor, ja formado, comecéoméac

A identidade docente compreende (reiteramos) demsisa um virtual, formal, geral
ou coletivo e outro real, concreto, particular ojstivo (DUBAR, 2005). Além do geral,
cuja validacdo prende-se ao ambito coletivo ou ipablexistem particularidades que
integram a esfera comunitaria ou coletiva, infliendo-a e sendo influenciadas por ela.
Afora as caracteristicas identitarias validadadipatmente (de cunho formal ou virtual), ha
os individuos em si, concretos, detentores de Erigades. Um determinado professor de
Matematica, por exemplo, é diferente dos outrofepsores dessa mesma disciplina.

De acordo com Dubar (2005), acontece o encontdpeprocessos heterogéneos: (i)
a atribuicdo da identidade pelas instituicdes espatentes que interagem com os individuos,
denotando um processo que tende a se impor cofetite aos atores envolvidos; (ii) a
incorporacao, a interiorizacao ativa da identidpds proprios individuos, tratando-se da
histéria que eles se contam acerca do que sdooi@9bcessos ndo sado obrigatoriamente
coincidentes. Quando seus produtos divergem, hdasoompasso entre a identidade social

virtual, que é conferida a pessoa, e a identidambéalsreal, que ela mesma se atribui
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(DUBAR, 2005). Para se diminuir a distancia ensses dois niveis identitarios, utilizam-se
estratégias, ocorrendo o desenvolvimento da idetidmediante a articulagdo entre
proposicdes de identidades virtuais e trajetonasas (DUBAR, 2005).

Frisamos que o homem, a um sO tempo, é individumembro de uma ou mais
sociedades (MORIN, 2002a). Entendemos que o coleadiv publico valide (oficialize) o
conceitual ou geral. Mas, assim como Morin (200RByamos que o individual repercuta no
coletivo (no publico), que retroage sobre o indidld influenciando-o. Ponte (2005) afirma
qgue, no desenvolvimento profissional, ha um impdeta&lemento coletivo e que, ao mesmo
tempo, cada professor, em termos desse desenvalame resultado de sua inteira e total
responsabilidade, asseverando ainda que um dost@spmais importantes da nocédo de
desenvolvimento profissional € a articulacao entnével individual e o nivel coletivo.

Qual poderia ser o papel do professor pesquisad@entido da presente reflexado
acerca da identidade docente? De modo geral, dipreea ideia de professor pesquisador
relaciona-se com certos atributos, a exemplo dEnamia; construcdo de conhecimentos
sobre a propria pratica; capacidade de enfrentanmdEnsituacdes inesperadas; conhecimento
na acao; reflexdo na acdo; etc. A (constituicdo diEntidade docente, em nosso
entendimento, é passivel de sofrer repercussfdaisi@aspectos ou atributos. A figura do
professor pesquisador, de nosso ponto de vistatedi@almente fortalecedora do conceito (e
da manifestacdo) da identidade docente.

De maneira semelhante a que vimos defendendo natcarda identidade, ao
admitirmos a possibilidade da existéncia ou da festsicdo deaspectos das préticas de
investigacdo que repercutam na constituicdo da tidade de professorederemos que
abordar tais aspectos sob uma dupla ética: a garabnceitual e a particular ou individual,
concordando igualmente com a ideia de que, no xtunievestigativo, o geral e o particular
também se influenciam mutuamente. Stenhouse (1828fa, em nosso julgamento, a
importancia do sujeito reflexivo e da esfera suNgeto afirmar que a investigagdo é uma
indagacao sistematica e autocritica. Essa afirmaa@omesmo tempo, ndo deixa de ser
conceitual ou generalizante.

Tomemos como exemplo da complementaridade pantigelal a ideia dproducéo
de conhecimentos sobre a prépria pratigae, por definicdo, € um dos atributos do prafiess

pesquisador. Existem, por um lado, aspectos pkatesi ou, por assim dizer, de cunho
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subjetivo, em duas pessoas, 0s quais as tornaazdémfcom que elas se vejam) contrastantes
em termos dessa producao. Por outro lado, taic@spendem a nos reportar ao pensamento
genérico ou conceitual, construido coletivamente, prpoésito “da” producdo de
conhecimentos sobre a propria praticAinda no ambito desse exemplo, podemos afirmar
que certas caracteristicas dos sujeitos, relacikenad suas posturas e as suas praticas,
concorrem para a formulacdo do conceitopdaeducdo de conhecimentos sobre a propria

praticae, ao mesmo tempo, que tais caracteristicas B&eriniadas por esse conceito.

Identidade do professor de Matematica

Como identificar o docente de Matematica? Julgaqueso professor de Matematica
nao se diferencie (e nédo seja diferenciado) deosyirofessores, em particular, e de outros
profissionais, em geral, tanto paonhecer Matematicgvide ele em relacdo a outros
professores) e pansinar (vide ele em relagcdo a outros profissionais) quautr ensinar
Matematica(vide ele em relacédo aos demais trabalhadoresfegsores ou néo).

Ao docente cabe ensinar. Todavia, os processogfgdas mobilizados quando se
ensina variam conforme a disciplina em foco. EnsiMatematica requer ndo apenas o
dominio de conteudos disciplinares especificos, taebém a elaboracdo e a utilizacdo de

singularidades didatico-pedagogicas. Nesse sentido:

O conhecimento que o professor tem da Mateméaticaladsé o seu traco
mais distintivo relativamente ao conhecimento datsos professores — pois
€ aqui que intervém de modo mais directo a espigtdfile da sua disciplina.
No entanto, 0 que estd em causa ndo € o conheoiaematematica, como
ciéncia, avaliado por padrdes académicos de cankatd (mais ou menos
extenso, mais ou menos profundo), mas o conhecimerd visdo que o
professor tem dos aspectos especificos do saberegsiea (PONTE;
OLIVEIRA, 2002, p.148).

S&o varios os campos profissionais que demandanheconento matematico.
Entretanto, ensinar Matematica exige o dominio dehecimentos diferentes daqueles
requeridos, por exemplo, a formacdo de um mateméatia medida em que a Matematica
escolar é dotada de caracteristicas proprias, qt@mnam peculiar por ocasidao de sua
comparacdo com as obras originais, devendo sdrndacem condi¢cdes diferentes das que
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propiciaram a construcao inicial, cabendo ao psmesima parte dessa transposi¢cdo, o que
Ihe exige uma competéncia que vai além do conhetomde contetdos especificos (PAIVA,
2006). O professor tem a possibilidade de estabelacmediacdo entre conhecimentos
elaborados historicamente e conhecimentos que fpadite da construcdo escolar pelos
alunos, contribuindo, assim, para a criagdo de gigopossua significado pedagdgico e que,
concomitantemente, esteja no nivel das habilidadis cognicdo do corpo discente (PAIVA,
2006).

O conhecimento profissional do professor de Matm@atde acordo com Ponte e
Oliveira (2002), desdobra-se em vertentes, comadast para o “conhecimento na acao”
relativo (1) a pratica letiva, (2) a pratica nabovee e (3) a profissdo e ao desenvolvimento
profissional. A parte do conhecimento profissiotlaimado a intervir diretamente na pratica
letiva pode ser designada por conhecimento didafieduindo quatro vertentes: (i) o
conhecimento da Matematica, (i) o conhecimento aflano e dos seus processos de
aprendizagem, (iii) o conhecimento do curriculo i®) © conhecimento do processo
instrucional (PONTE; OLIVEIRA, 2002). As quatro temtes do conhecimento didatico estao
presentes na atividade de um professor toda vezetpieensina Matemética (PONTE;
OLIVEIRA, 2002).

O conhecimento didatico articula-se com outros d@si do conhecimento
profissional do professor, sobremaneira com osivela pratica nao letiva, a profissdo e ao
desenvolvimento profissional (PONTE; OLIVEIRA, 2Q00Para os dois autores portugueses
(e para nés), o conhecimento didatico também guainlzulo com o conhecimento de si
mesmo e com o0 conhecimento do contexto, sendotds®® dominio essencial para que o
professor conheca os alunos, os colegas de pmfisséscola, os pais, a comunidade e o
sistema educativo. “O conhecimento profissionalineprofessor de Matematica €, assim, o
conhecimento especifico da profissdo usado nassdwesituacdes de préatica profissional”
(PONTE; OLIVEIRA, 2002, p. 149).

O conhecimento matematico e a sua abordagem emdsadala — mais uma vez
frisamos — recebem influxos de agentes externosotaiivos. Porém, ao serem apropriados
pelo docente, esse conhecimento e essa abordagsmanpa ser acrescidos de aspectos
individuais. Um professor ndo é somente influenzipelo contexto publico ou externo; ele é

também um sujeito portador de conhecimentos e Heresstfazeres provenientes da sua
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prépria atividade (TARDIF, 2008). Ainda nesse smtipodemos dizer que as identidades
nao sao estritamente pessoais ou coletivas; elaittem-se e influenciam-se mutuamente
em uma negociacdo de sentidos que € protagoniaata pelo sujeito quanto pelo outro

(GAMA; FIORENTINI, 2008).

As discussfes expressas nos paragrafos imediamam@etiores enfatizam a nogéo de
que, tanto em nivel individual quanto em ambiteetiedb, tanto em transacdes internas aos
docentes quanto em transacdes externas envolvdadoeeas instituicbes com as quais
interagem, ensinar Matematicaé algo decisivo para a identificacdo de professates
Matematica, mobilizando o conhecimento profissiat@iente. Considerando as proposi¢cdes
de Ponte (1998), asseveramos que o conhecimenfissppnal docente engloba multiplos
dominios, entre eles a Matematica escolar, o alosi® aluno, a aprendizagem discente, o
processo instrucional, o contexto de trabalho eitocenhecimento do professor. Por fim,
cumpre-nos reafirmar que a identidade de um profas®o atinge patamares definitivos de
constituicdo, dizendo respeito, pelo contrario,na processo de mudancgas continuas que é
passivel de constatacdo, inclusive, durante a sumatdo inicial (PONTE; OLIVEIRA,
2002; OLIVEIRA, 2004).

Ratificamos que a identidade compfe-se de duas ndites interdependentes
(DUBAR, 2005): uma delas é individual ou particularoutra é genérica ou coletiva. No
decorrer de uma pesquisa académica em que hamsqigqticas, estaremos diante de casos
particulares. Nesse sentido, mudancas ocorridademéidade de um hipotétiqurofessor de
Matematica em formacdo iniciao alterardo, a principio, a nocao geral oudadrue existe
(comunitariamente) a respeito identidade docente de licenciandos em Matemaé&n#ora
a dimensao individual e a dimenséo coletiva ou geméla identidade estejam sempre
interligadas.

Mesmo apOs repercussdes, digamos,asiegectos das praticas de investigagé®
constituicdo da identidade de certo professor ddeiatica em formacédo inicial, tal
professor-graduando, ao ser identificado publicaen@omo professor de Matematica em
formacdo inicial, ndo ficara, em se tratando dessatificacao, isento da nocéo geral, tedrica
ou conceitual, que ja se encontrava estabelecigéiv@mente, acerca ddentidade docente
de licenciandos em Matematjca qual sera empregada como referencial, em algsceda,

para que ele seja identificado pelo “outro”.
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A prépria autoidentificacdo ndo é desassociadditizagéo de referenciais genéricos.
Para a construcdo de sua identidade, um indivialéop de suas orientacfes pessoais e de
definicbes acerca de si proprio, dependera degudme outros (DUBAR, 2005).

Se o0 paradigma do professor pesquisador vier a @omgoricamente (quer dizer,
coletivamente) adentidade docente do licenciando em Matemafiwagyue podera ocorrer
com o passar do tempo, em virtude do carater dowada identidade tanto no que concerne a
sua dimensao individual quanto no que se refereaadimenséo coletiva ou genérica), a
distancia entre a “identidade para si” e a “idead® para o outro”, no caso de nosso
hipotético professor-graduando, podera ser ediieeita

Naturalmente, a incorporacdo de um paradigma owrdeaspecto qualquer ao
conceito de determinado tipo de identidade n&ocpréisd da recorréncia de casos
particulares nos quais se verifique tal paradigmaab aspecto. Quanto mais professores de
Matematica em formacdao inicial aderirem a ideiapeédtica do “professor pesquisador”, mais
essa ideia e essa pratica tenderdo a impregidantidade docente genérica do licenciando

em Matematica

Conclusobes

Conforme a época, o lugar, a area do conhecimer® errentes de pensamento
ligadas a essa area, algumas noc¢fes ou ideiagnalger radicalmente. No que concerne a
Filosofia Ocidental, eminentemente académica, gelt®l ja foi concebido, em épocas
distintas (e, por vezes, na mesma época), comar(alo a que se atribui uma caracteristica;
(b) o responsavel pelo conhecimento do objeto adtmde (c) uma simples particula
gramatical. Nesse ultimo caso, o sujeito ndo deootado denotaria uma verdade; melhor
dizendo, nem sequer haveria verdades para alérmodagrucdes semanticas e das intencdes
frasais.

Ante a multiplicidade supramencionada, por que admitir, no que concerne a
subjetividade, um didlogo complexo entre no¢desrdas, um dialogo complexo entre ideias
distintas, um didlogo complexo que nos leve a aicaujeito ao status de portador de uma
natureza plural (na qual ndo poderia faltar a déns@ de que ele, o0 sujeito, transcende a

abstracdo rumo a concretude e transcende a coenetono a abstracéo)?

77
RPEM, Campo Mourdo, Pr, v.5, n.8, p.60-82, jan.-jun. 2016



. e BN

revista

PARANAENSE
DE EDUCACAO
MATEMATICA

Por que ndo admitir, além disso — e voltando-sa {30, ou seja, e voltando-se para
esse dialogo —, uma efetiva unido entre sujeitdjet@ do conhecimento (diferentemente,
pois, do pensamento moderno, que, ademais, sep&as@para as proprias areas do
conhecimento, bem como, por vezes, as partes ead@s como pertencentes a essas
préprias areas)? Ha que se pensar em uma unidadagsela consciéncia complexa, em uma
unido no sentido de que:

(1) O sujeito gera o objeto, que gera o sujeitoqpehecimento que se tem do sujeito gera o
conhecimento do objeto, que gera o conhecimentosgueem do sujeito) — causalidade
recursiva,

(2) O sujeito € complementar e contrario ao objetaonhecimento acerca do sujeito é
complementar e contrario ao conhecimento do objetbalogia sujeito-objeto;

(3) O sujeito esta no objeto, que esta no sujeitbfhecimento a propdsito do sujeito esta no
conhecimento do objeto, que estd no conhecimeptopdsito do sujeito);

(4) As partes, quando somadas, resultam, ao mesmuot em algo maior e menor do que o
todo (os conhecimentos acerca das partes, quantidss, resultam, concomitantemente, em
algo maior e menor do que o conhecimento a prapdaitotalidade em foco);

(5) As partes estdo no todo, que esta em cada(partmnhecimentos acerca das partes estdo
no conhecimento a propoésito do todo, que estaomsecimentos acerca das partes).

Tais seriam as caracteristicas de um sujeito ethagr@o prisma da complexidade.

A visdo complexa de sujeito, inaliendvel da comgetacdo antagdnica entre ordem e
desordem, denotaria a possibilidade de manuters@ernta estabilidade em um contexto de
instabilidade e denotaria a existéncia de instiddes na ordem. Nesse sentido, ao
identificarmos 0 sujeito, ndo prescindiriamos dasias de constituicdo (desordem) e de
permanéncia (ordem): o sujeito teria uma identidade permanente constituicdo, mas,
igualmente, teria algo de permanente na constdul@dsua identidade.

Ambas as dimensfes identitarias (a subjetiva e jetivd) apregoadas por Dubar
(2005) ndo se eximem de ordem e de desordem: airtstdate eu me vejo (e sou visto) de
forma diferente; a cada instante sinto (e os detaaibém sentem) que algo se preserva em
mim, apesar das mudancas que vejo (e que veenmteaeono meu ser. Entendemos que haja
pontos comuns, a exemplo desses e de outros guneiamaos em laudas anteriores, entre 0s

idearios de Dubar (2005) e de Morin (2003).

78
RPEM, Campo Mourdo, Pr, v.5, n.8, p.60-82, jan.-jun. 2016



. e BN

revista

PARANAENSE
DE EDUCACAO
MATEMATICA

Sim, foi necessario, em nossa opinido, extrapofarcaio de sujeito como “aquilo que
€ dotado de atributo”. Também foi preciso, a nogsg extrapolar a concep¢do de que o
sujeito “restringe-se ao agente responsavel pelbemmento do objeto”. Por fim, parece-nos
cabivel a extrapolacdo da ideia de que o0 sujeikduza-se ao contexto linguistico”. Ao
mesmo tempo, todas essas nocdes, concepcdes as mlecem-nos — malgrado a sua
insuficiéncia quando tratadas isoladamente — nédassa uma compreensao complexa do
sujeito, de um sujeito que gera um universo qudavia, possivelmente existe, de alguma
forma, indiferente a esse sujeito. Mesmo nessadléissertiva ha distingdo ou contradigéo e,
concomitantemente, complementariedade: o0 universastee (ou talvez exista)
indiferentemente ao sujeito, ao mesmo tempo enpgrece nao existir sem o sujeito. Trata-
se de um universo que cria ou criaria o sujeite, gor sua vez, cria ou criaria 0 universo.

Em se tratando do professor e, em especial, dessof de Matematica, entendemos
qgue ensinar (e, no caso do professor de Matema&itanar Matematica) é algo de cunho
conceitual, mas também concreto; € algo intrinsecéenligado a certa ordem, porém a
infindaveis desordens, as quais (as desorden®spamdem a criatividade ou a criatividades;
€ algo subjetivo (o0 professor é singular; o prafes&-se e € visto como um profissional
impar) e igualmente objetivo (o professor é umatrag8o; o professor € fruto do
“pensamento” coletivo, das convencdes, dos consems@rofessor vé-se e é visto como
integrante de uma categoria ou de um conceito tiegaaa profissional), sendo que o
subjetivo e o objetivo geram-se e regeneram-seaiquio permanentemente.

Enfim, mesmo ndo dizendo respeito, de nosso poatosista, a um critério de
identificacdo que exclua outros possiveis criteriestendemos que ensinar (ou ensinar
Matematica) permite identificar o professor (ourof@ssor de Matematica), ao mesmo tempo

em que permite identificar um professor (ou um gssbr de Matematica).

Notas

*Doutor em Educacdo Matematica (UFPA); Professojufid da Universidade Federal do Para
(UFPA). E-mail: leniolevy@ig.com.br.

**Doutor em Educacdo (UNICAMP); Professor AssociatioUniversidade Federal do Para (UFPA).
E-mail: tadeuoliver@yahoo.com.br.
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