Matematica: do mal-estar docente ao prazer de aprendé-la e ensina-la

Resumo

O presente artigo tratard sobre modi-
ficagdes que aconteceram nos sentimentos
de um grupo de professores das séries ini-
ciais em relacdo a Matemaética. O funda-
mental, nesse processo foi a existéncia de
um Laboratério de Matemética. Foi atra-
vés do mesmo que a educacio continuada
dos professores tomou corpo no periodo
de 1991 a 1997.

As mudangas dos professores acontece-
ram ao longo de quatro etapas de desenvolvi-
mento profissional: a tradicional, a de contrapo-
sigdo ao modelo tradicional, a de inovagio e a de
(re)construgio permanente. Nestas a construgdo
darealizagdo profissional foi evoluindo de um
mal-estar dos professores, a partir de um ensi-
no tradicional de Matematica, passando por
um desequilibrio como forma de superagéo
desse sentimento para, entdo, buscar a realiza-
¢do, na qual houve a percepcio da construcao
prépria, do aluno e do grupo e, num momen-
to posterior, sentir uma incompletude perma-
nente e a realizagdo profissional de fato.

Carmen Avani Eckhardt!

Introducao

Este artigo tem por base os resulta-
dos da pesquisa “Modificagdes ocorridas a
partir de um processo de educacio continua-
da em Matemitica: um estudo com professo-
res das séries iniciais da rede Municipal de
Porto Alegre”, desenvolvida como Disser-
tacdo de Mestrado em Educacdo na PU-
€RS:

Para o presente texto foram destaca-
dos da pesquisa alguns trechos da catego-
ria Realizagao Profissional, cujos resulta-
dos mostram que o trabalho continuado,
realizado pelo Laboratério de Matematica
por meio de oficinas, produziu mudangas
na concepgdo de Educacgéo e de Matemati-
ca desses professores, trazendo, inclusive,
uma melhora na sua auto-estima e auto-
conceito. Isso fez com que sentissem ale-
gria e prazer em ensinar e aprender, sen-
do que essa alegria passa a se estender para
a vida, a escola e, particularmente, para o
estudo da Matematica.

! Doutoranda e Mestre em EducagZo pela PUCRS, Especialista em Matematica pela UNISINOS e é Assessora
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Fundamentag¢ao Tedrica

H& um continuo fluxo de efeitos reci-
procos entre as nossas agdes, a nossa auto-
estima? e o autoconceito®. Branden (1997)
compartilha da premissa de que a auto-es-
tima e o autoconceito constituem-se em
muito mais do que um valor inato, ineren-
te ao individuo, pois sdo construidos atra-
vés das vivéncias dentro do grupo familiar,
escolar e social. Na verdade, a auto-estima
é construida interiormente, tendo como
base algumas atitudes que Branden (1997)
denominou os 6 pilares da auto-estima: a cons-
ciéncia, auto-aceita¢do, auto-responsabili-
dade, auto-afirmacdo, intencionalidade e
integridade pessoal. Esses seis pilares se
consolidam nos principios da auto-eficién-
cia e do auto-respeito.

O principio da auto-eficiéncia refere-
se a autoconfianga, a credibilidade pesso-
al que o sujeito deposita nele mesmo e o
principio do auto-respeito inspira o valor
préprio como individuo. Logo, a auto-efi-
ciéncia e o auto-respeito sdo considerados
pelo autor como os dois principios bési-
cos da auto-estima saudéavel. Assim, na
construgio da realizagdo profissional, a cons-
trucdo de uma auto-estima e autoconceito
saudéveis é fundamental.

O mal-estar docente a partir de um ensi-
no tradicional de Matematica

A maioria dos professores entrevista-
dos* carregava um sentimento negativo em
relacdo a maneira como a Matematica ti-
nha sido ensinada no seu tempo de estu-
dantes. Traziam como conseqiiéncia baixa
auto-estima e autoconceito, além de uma
passividade, fazendo com que se adaptas-
sem a realidade, sem questiona-la e rele-
gando o ensino da matematica ao segun-
do plano.

A grande maioria dos professores en-
trevistados tinha trauma da Matematica.
“Eu rodei dois anos, isto é importante, em
Matemitica”. Esse trauma vinha desde a
sua época de estudante, com reprovagoes
e por ndo ter a compreensdo através de um
ensino tradicional. Situa¢des que marcam
os alunos.

Professores com baixa auto-estima,
conforme esclarece Branden (1997, p. 254),
“tendem a ser mais punitivos, impacientes e
autoritdrios. Tendem a dar atencdo aos pontos
fracos da crianga em vez de aos fortes. Inspi-
ram medo e atitudes defensivas. Encorajam a
dependéncia”.

Danyluk (1991), em uma pesquisa com
futuros professores das séries iniciais,

2 Conforme Hamachek (1990), auto-estima se refere aos sentimentos em relagéio a nés mesmos, constituindo-se a
parte afetiva do Self (€ aquilo que sentimos a respeito de ndés mesmos).

3 Segundo esse mesmo autor, autoconceito se refere ao que pensamos em relag@o a nds mesmos, constituindo-se na
parte cognitiva do Self (¢ aquilo que pensamos em relagéio a nés mesmos).

4 Foram entrevistados sete professores: César, Maria Helena, Sandra P., Sandra C, Rita, Vani e Rosangela, além das

observagdes e andlise de documentos.
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constatou que a repulsa existente pela
Matematica fez com que esses seguissem
o Curso de Magistério, pois queriam um
curso que tivesse pouca ou quase nenhu-
ma Matematica. “A maioria desses futuros
professores confessava ndo saber ensinar ma-
temdtica e ndo gostar dessa ciéncia (...) Eles
mostravam ndo gostar de matemitica e acha-
vam-se incapazes de entendé-la. Esses futuros
professores consideravam que quem ‘sabia’
matemdtica era um génio.( p. 21)”.

Sandra P., uma das entrevistadas, dis-
se que ndo entendia a linguagem Matema-
tica empregada. Percebo que isso se deve,
em parte, ao extremo formalismo que essa
disciplina apresentava, pois era voltada
para a aprendizagem de regras sem a de-
vida compreensdo. Segundo a mesma,
“aluno eficiente era aquele que sabia realizar
com éxito certos exercicios, aplicando certas
regras, independente da real compreensio”.

Um ensino assim, voltado para a me-
morizagdo em que o professor é autoritéd-
rio, ndo proporcionando o questionamen-
tona sala de aula e a troca de idéias com o
grupo de pares, traz tristeza ao estudante,
que pode vir a acreditar que o problema é
seu, por ndo compreender o ensino da
Matematica transmitido na escola.

Essa tristeza foi expressa por Sandra

P. quando disse:

“Minha experiéncia como aluna na
drea de matemdtica foi muito difi-
cil, pois sempre tive dificuldades
nesta disciplina. Lembro das aulas
de matemidtica com muita tristeza,
pois eu sempre ficava sozinha, ou
seja, nunca sentava em grupo para
trocar idéias ou conversar sobre um
problema ou expressio que tivesse
que resolver.”

A auto-imagem e a auto-estima influ-
enciam as atitudes face as dificuldades.
Auto-imagem negativa pode levar-nos,
segundo Cardoso & Peixoto (1996), a de-
sistir de uma tarefa, se pensarmos que a
dificuldade em realiza-la resulta de uma
incapacidade nossa.

Esse ensino centrado na resposta, de-
nominado por Freire (1975) de educagio
bancdria, pode produzir futuros professo-
res que também agirdo assim, se ndo lhes
for proporcionado um espago de reflexdo
critica. O professor que se forma nesse
modelo, dificilmente achard importante
desenvolver nos seus alunos o questiona-
mento e a reflexdo. Rosangela, outra en-
trevistada, acredita que, por ter aceitado
tudo pronto, teve pouquissimas idéias e,
nao tendo idéias diferentes, suas aulas se
tornaram monoétonas e cansativas. Essa
reproducdo do modelo de ensinar fabrica
a “burocratizagio da mente” (Freire, 1985, p.
53), criando obstaculos a reflexdo e a capa-
cidade criadora. “Ndo é de se estranhar, pois,
que nesta visdo ‘banciria’ da educagio, os ho-
mens sejam vistos como seres da adaptagdo, do
ajustamento” (Freire, 1975, p. 68).

A experiéncia como alunos foi a base
para a pratica inicial e, conforme Freire
(1975, p. 68), quanto mais lhes for imposta
a passividade, “tanto mais ingenuamente, em
lugar de transformar, tendem a adaptar-se ao
mundo, a realidade parcializada nos depésitos
recebidos”. Portanto, é na vivéncia critica
da liberdade como aluno que, em grande
parte, “me preparo para assumir ou refazer o
exercicio de minha autoridade de professor”
(ibid, 1998a, p. 100).

As lembrangas do tempo de estudan-
te com relacdo a matemadtica e ao ensino
tradicional sdo bastante penosas. Isso in-
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fluenciou em grande parte o modo de tra-
balhar dos professores que deixam a ma-
temética em segundo plano no seu ensi-
no. Assim, a mera transmissdo e
reproducdo de informagdes ndo gera o pra-
zer que o processo de conhecimento genu-
ino pode trazer (Vasconcellos, 1998).

Portanto, a etapa tradicional caracteri-
za-se, para a maior parte das professoras
do grupo, por uma percepgéo restrita de
simesmos e do seu fazer, a fixacdo em pré-
conceitos elementares em que impera um
desprazer com a matematica e como con-
seqiiéncia uma baixa auto-estima e auto-
conceito. E o apego ao modelo tradicional
é uma atitude que um professor citou como
sendo muito dificil de abandonar, pois
existe a seguranca do que ja se conhece:
“se livrar do tradicional é muito dificil, princi-
palmente na hora de montar os problemas e de
fazer algumas agbes novas, diferentes. N6s bus-
camos, ds vezes, 0 que é seguro, temos medo
sim”.

Esse quadro negativo em relagdo a
matemadtica necessitava de um trabalho
conjunto para possibilitar a superagdo des-
se sentimento.

O desequilibrio como forma de supera-
cdo desse sentimento

Através da desequilibragio dos sentimen-
tos negativos em relagdo 4 matemdtica e, con-
seqﬁentemente, em relagéo a si mesmo é
que se inicia a superagéo da percepgao res-
trita de si mesmo, como pessoa e profis-
sional.

As agdes de assumir novos riscos e
procurar fazer transformagdes no seu tra-
balho sdo permeadas por sentimentos con-
traditérios como medo, inseguranca e von-

tade de mudar, havendo uma tenséo gera-
da pela manutencédo do ensino tradicional
de matemaética e a busca de inovagdes.
Nesse processo lento e gradual, o trabalho
realizado pelo Laboratério de Matematica
foi fundamental, pois os professores, nes-
se momento, precisavam de um apoio ini-
cial & necessidade de seguranga profissio-
nal, levando a convic¢do da mudanga e a
visualizagdo de um caminho novo para a
inovacao.

Para a maioria dos professores entre-
vistados, o0 momento de ruptura deu-se
com o trabalho de oficinas realizado pelo
Laboratério de Matematica, inclusive para
César que no Magistério teve uma mate-
matica diferente da tradicional. Em sua
pratica anterior, via que a aula de Mate-
matica “ndo era algo prazeroso, que motivas-
se e sim algo para que o professor ficasse senta-
do e os alunos resolvendo”. Mesmo tendo a
consciéncia do que néo era certo fazer, ndo
tinha coragem para mudar. O Curso de
Magistério “ndo me deu seguranga para bus-
car 0 novo. Com as oficinas do Laboratdrio isto
aconteceu”.

O entendimeénto de que o Laboratério
é o ponto de partida para (re)significagdes
ficou claro para Maria Helena, pois acre-
dita que “se ndio tivesse o trabalho com o La-
boratério, continuariamos trabalhando como
sempre fizemos: pegariamos os livros, veriamos
como sdo os exercicios e colocariamos no qua-
dro. Dariamos uma folhinha mimeografada e
os alunos iriam fazer e se virar da forma que
conseguissem”.

E os alunos com dificuldades nes-
sas circunstancias? “Estes ficariam no meio
do caminho, porque ndo tém esta capacidade

de adaptagio, de conseguir compensar esse es-
pago que ficou faltando para construir”.
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Nos encontros, a proposta de traba-
lho era entrelagar teoria e pratica como um
continuo. Esses encontros aconteciam
mensalmente no horério das reunides pe-
dagdgicas da escola, que eram tergas-fei-
ras das 16 h as 17 h e 30 min, nos quais era
importante “colocar os professores a manu-
sear, experimentar e interagir para que chegds-
semos as conclusoes sobre o objeto em estudo”.

Para todos os entrevistados, a mu-
danga no pensar e no agir deu-se, princi-
palmente, através do Laboratério. Para a
maioria, ele foi o ponto de partida e foram
unanimes em dizer que foi um apoio mui-
to importante. “O Laboratdrio tem auxiliado
muito a quem trabalha na proposta construti-
vista, porque, até entdo, a matemdtica ainda
era trabalhada no método tradicional”.

Além da motivagdo para a mudanga
de alguns professores do grupo ora inves-
tigado, parece ser o trabalho realizado pelo
Laboratério de Matematica o tensionador
entre a seguranca do modelo tradicional
que usavam e 0 novo modelo que come-
caram a construir. Esse tensionamento faz
com que o professor ponha em xeque as
idéias pré-concebidas na intencdo de aper-
feicoar sua prética e conhecer a si mesmo.

Segundo Moraes (1991),

“Hd duas forcas agindo sobre o
professor: uma tendendo para a se-
guranga de um trabalho ji domi-
nado pela pritica anterior, o que
leva a constincia e manutencdo de
determinadas propostas de traba-
Iho. Outra, movida pela necessida-
de de avancar e de se realizar, o im-
pulso criativo e auto-realizador,
que faz com que o professor, per-

manentemente, ponha em xeque
idéias jd estabelecidas na tentativa
de aperfeicoar suas propostas e a si
proprio (p.173).”

Essa convivéncia, na etapa de contra-
posicdo ao modelo tradicional, ndo é tranqiii-
la. Ora tendem para a seguranga, ora se
lancam para a inseguranga que esta pre-
sente em qualquer busca inovadora. Além
disso, é uma mudancga lenta e pessoal.
Cada professor a vivencia de uma certa
maneira e num determinado tempo. Rita
acredita que essa mudanga é lenta “até em
fungdo da inseguranca para mudar” e, se o
professor ndo tem a estrutura da matéria
ou nao sabe como ensinar, “ele continua
ensinando do mesmo modo”.

Uma das premissas para a inovagéo é
a convicgao de que esse é o caminho a ser
percorrido. E o que passou a relatar Ro-
sangela:

“Eu entrei aqui em 92 e desde esse
tempo vocés ji vinham com estas
oficinas. E foi 92, 93, e eu nunca
transformava isso em pritica. Em
95, trocou o grupo todo de 2° série.
Chegou novo na escola. Eles tive-
ram mais coragem do que eu. Eu
tive que amadurecer bem a idéia
porque sou bem mais conservado-
ra. Até eu raciocinar bem que
isso era bem certo, demorou um
pouco. Meu jeito é assim. Quan-
do o0s colegas chegaram e todos ji
pegaram direto eu pensei: vou nes-
sa. Af vocés fizeram mais oficinas
e, entdo pensei: é agora ou nunca”.

(grifo meu)
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A necessidade de sentir que estamos
certos —como pessoas — em nossa maneira
de agir esta associada a convicgdo de que
teremos sucesso e felicidade nas nossas
escolhas. E a demora em mudar a prética,
estando convictos da mesma, demonstra
que a docente vivia autenticamente, dan-
do um tempo para si mesma a fim de po-
der agir de acordo com suas convicgdes e
o0s seus sentimentos mais intimos. Isso ca-
racteriza, segundo Branden (1997), a auto-
afirmacdo, que é um dos pilares da auto-
estima.

Vasconcellos (1998), analisando as di-
ficuldades para a mudanga da pratica do
professor, chegou & conclusdo de que ela é
obstaculizada tanto por fatores objetivos
quanto subjetivos. Do ponto de vista obje-
tivo, alguns fatores que dificultam podem
ser o sistema social altamente seletivo, a
legislacdo educacional refletindo a légica
social, longa tradi¢do pedagdgica reprodu-
tora, pressdo familiar, no sentido da con-
servacdo das préticas escolares, formacdo
académica inadequada dos professores
bem como condicdes precarias de trabalho.

Mas o que discutimos aqui sdo as di-
ficuldades do ponto de vista subjetivo.
Conforme Vasconcellos (1998), elas estdo
associadas a dois aspectos: nédo estar sufi-
cientemente convencido da necessidade de
mudar e ndo conseguir vislumbrar um ca-
minho. Pelo depoimento dessa entrevista-
da vejo que, ao dizer “até eu raciocinar bem

que isso era bem certo, demorou um pouco”, a
mesma precisava estar convencida de que
realmente precisaria mudar. Portanto, “se
ndo hd clareza da necessidade, dificilmente ha-
verd abertura para assumir uma nova media-
¢do. A necessidade funciona como uma forca
mobilizadora do sujeito para a a¢ido” (ibid., p.
14).

Segundo Rita, se “queremos mudar preci-
samos ter firmeza. Entiio ndo é ficil. Tem alguns
que necessitam um, dois, trés anos”, ou seja, ndo
é em um ano que se consegue fazer um tra-
balho que provoque mudangas radicais. A
dificuldade em transformar o conhecimen-
to adquirido em prética é bastante dificil,
como constata Vani, que também partici-
pou do grupo desde 92. Foi nesse ano
(1999) que a Matematica passou a ser “uma
coisa natural” das suas aulas. E interessan-
te notar que até um ano antes dizia “vou
entrar (esse ano) contando, vou botar o deddo
dentro da sala de aula e comegar a contar”, mas
nao fazia.

De acordo com Freire (1998b), existem
vérias atitudes diante das situacoes-limites® :
as pessoas as percebem como um obsta-
culo que ndo podem transpor, ou como
algo que ndo querem transpor ou ainda
como algo que sabem que existe, precisa
ser rompido e, dessa forma, se empenham
na sua superacdo. No caso dos professo-
res entrevistados, foi necessdria a convic-
¢do de mudar para que se empenhassem
na sua superagao.

5 Paulo Freire chama de situacGes-limites os obstdculos, barreiras na vida pessoal e social das pessoas que precisam

ser vencidas.
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Rita acredita que

“ais vezes o professor até sabe, mas
é tdo inseguro, tem medo, que é im-
portante que se entre junto num
primeiro momento, para ele perce-
ber que tem condicdes, que pode dar
continuidade sozinho na sua aula.
Isto aconteceu com vdrios profes-
sores, que hoje estio trabalhando
de uma forma excelente.”

Para alguns professores, é necesséria
uma ajuda inicial, um apoio a inseguran-
ca que estdo enfrentando; outros ja trans-
formam em prética aquilo que estdo apren-
dendo, ndo tendo medo de errar,
recomegar e aprender junto com os seus
tropecos, havendo, também aqueles que,
mesmo tendo um apoio inicial, ndo que-
rem largar esse apoio, com medo de ndo
saber fazer.

O trabalho de oficinas, desenvolvido
pelo Laboratério de Matematica ajudou na
teoria de meio de campo, provocando a refle-
Xdo, o questionamento e, a0 mesmo tem-
po, 0 apoio para o que fazer.

O conhecimento construido precisa ser
significativo e o professor deve estar con-
victo de sua necessidade de mudanca. Além
disso, é importante a clareza dos objetivos,
aonde ele quer chegar. E essencial existir
uma intencionalidade no ato educativo,
para que ndo se transforme em ativismo.

Segundo Branden (1997, p.171), “ter
propdsito é estabelecer metas produtivas que
correspondam as habilidades que se possuem.
Uma das formas de o autoconceito se revelar é
no tipo de propésito que é estabelecido”. As-
sim, ao conhecermos os objetivos escolhi-
dos pelos professores, podemos conhecer
a visdo que eles tém de si mesmos e como

profissionais e do que acham possivel e
apropriado para si e seu trabalho.

Com esse trabalho comecou a haver
uma ruptura do trauma em rela¢do a ma-
temética. Os professores comegaram a
compreender que o conhecimento mate-
maético é construido e ndo transmitido, a
acreditar na sua potencialidade e que o
ensino que tiveram é que os fez se acha-
rem incompetentes para a Matematica.
Comecaram a ver que alunos inteligentes,
na sua época, por saberem aplicar as re-
gras decoradas, ndo demonstravam que
tivessem construido aqueles conhecimen-
tos. E a constituicio do ser como pessoa, que
também é inteligente.

O trabalho que envolve o ser, procu-
rando melhorar a auto-estima e autocon-
ceito dos professores é importante para
experenciar novas praticas, mas ainda néo
tem um questionamento maior. Como dis-
se Rosangela, “antes eu ndo registrava as di-
ficuldades dos alunos e agora fago, mas nio sei
por que mudou”.

Ensinar exige “risco, aceitagdo do novo e
rejeicdo a qualquer forma de discriminagdo”
(Freire, 1998a, p. 39), mas o novo néo pode
ser rejeitado, nem acolhido sé porque é
novo, e o velho ndo pode ser negado s6
por ser velho, é preciso estar consciente.
Existe o medo, mas ndo de uma forma pa-
ralisante e sim um medo que faz com que
a pessoa busque maior conhecimento. Se-
gundo César

“No comeco, 0 que é que acontece?
Morremos de medo; serd que va-
mos conseguir? Entdo queremos
aprender primeiro, pois existe a in-
seguranca de chegar na sala de aula
e ndo saber mais o que fazer. Entdo
queremos aprender e aprendemos,
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pelo menos dominar um pouco.
Dominar um pouco porque chega-
mos 4 e ndo sabemos conduzir a
resposta que esperamos que as cri-
angas cheguem.”

Como nos dizem Freire & Schor (1996,
p. 68), “ 0s que estio abertos a transformagdo
sentem um apelo utdpico, mas também sentem
medo”.
E além disso,
“o comportamento do individuo que
se propde pensar reflexivamente deve
ser inspirado na luta contra uma ati-
tude mental excessivamente positi-
va e dogmitica mas exige também a
capacidade de suportar o estado da
dvivida e a impaciéncia perante a mo-
rosidade do ato de pesquisa (Lalan-
da e Abrantes, 1996, p. 52).”

Comegou a haver entre os professores
um despertar da consciéncia de seu poder
de saber fazer. Essas mudangas e sentimen-
tos contraditérios até chegar a coragem
para inovar podem ser entendidos através
do esquema representado pela figura 1.

¥ provees

l superacio dos sentimentos de medo, inseguranca, trauma I

I iproporcioisindo

I apoio a necessidade de seguranca profissional |

|

¢a e visualizacdo de um

1 oportunizando,

coragem para inovar (novo plano de ac@o)

a s

a convicgéio da

Figura 1: Esse esquema sintetizando
as necessidades que os professores foram
sentindo na etapa de desestabilizagéo.

E, quando o professor comeca a ter
coragem de inovar, ele passa a perceber a
construgdo prépria, o crescimento dos alu-
nos e a importéancia do grupo.

Em busca da realizacao: a percepcao da
construcao prépria, do aluno e do grupo

Na etapa de inovagio, os professores
buscam a realiza¢do pessoal, profissional
e de grupo. Comecam a ter confianca em
si e no seu trabalho, sentindo-se compe-
tentes em relacdo a matematica. Esse sen-
timento positivo passa a fazer parte do seu
cotidiano devido a significacdo que o co-
nhecimento matematico passa a ter. Elabo-
ram os conflitos internos de medo e trau-
ma em relagdo a essa disciplina e de
inseguranca em relacdo a competéncia de
seu trabalho encaminhando-se para um
sentimento de satisfacdo pessoal e profis-
sional, de segurancga no seu fazer, de pra-
zer em aprender e ensinar Matemaética,
sendo que essa alegria passa, também, a
constituir o sentimento dos alunos. A vi-
véncia em grupos de estudo e a busca cons-
tante comecam a permear sua vida.

A certeza de que tenho valor como
pessoa é uma atitude de afirmacdo de meu
direito de viver e ser feliz que, conforme
Branden (1997), refere-se ao auto-respeito,
que é um dos componentes da auto-esti-
ma saudéavel.

Foi um crescimento no trabalho, um
crescimento, pelo fato de “melhorar a auto-
confianca no meu trabalho, na capacidade de
planejar”, afirmou o professor César. Se-
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gundo Branden (1997), esse senso de con-
fianca diante dos desafios se chama auto-
eficiéncia que, inter-relacionado com o
auto-respeito constitui o principio bésico
da auto-estima saudével. Dessa forma,
“auto-estima é a disposicdo para experimentar
a si mesmo como alguém competente para li-
dar com os desafios bdsicos da vida e ser mere-
cedor da felicidade” (ibid, 1997, p. 50).

O que o Laboratério fez foi dar uma
espécie de passaporte, para buscar outros
conhecimentos tanto matematicos como
em outras areas, transferir essas relagdes
matematicas para outras 4reas e vice-ver-
sa, o que Vasconcellos (1998, p.27) acredi-
ta ser importante “ajudar [ndo s6 os alunos
mas também os professores] a perceberem que
sdo capazes, que podem fazer algo ja”.

Portanto, esses varios fatores fazem
com que o professor comece a se questio-
nar sobre as teorias em que fundamenta o
seu trabalho e esse questionamento cons-
tante vai ajudar a esse professor a ser um
professor prético reflexivo, pois “tu vais
ouvindo e te questionando”.

Para Vani, “ndo chegava a ser uma inse-
guranga. E o de dar a importéncia. Tinha que
aprender a ler e isto é que era o mais importan-
te(...) e ndo a matemdtica em si”. Além disso,
“esta mudanga foi com a prépria aprendiza-
gem”. No momento em que houve “a cons-
cientizacdo de que a Matemdtica estd, a todo
momento, dentro da sala de aula, basta que se
consiga resgatd-la ali dentro” é que a ela co-
mecou a fazer parte de sua aula mesmo,
“sem estar sofrendo por isso, sem parecer que
estd tomando muito tempo”.

O trabalho de educacdo continuada
trouxe um aumento da auto-estima e do
autoconceito dos professores em relagéo a
disciplina. Vani, vendo a importancia que

a mesma tem e sentindo-se bem em estar
trabalhando com ela, afirmou: “Ndio tenho
mais esse preconceito contra a matemidtica”.
Dessa maneira, “profissionalmente estou
melhor e isto influi na minha vida”. De acor-
do com Branden (1997, p. 23), “se confio em
minhas idéias e em meu julgamento, é mais
provivel que eu aja como um ser pensante.
Exercitando minha capacidade de pensar, dan-
do a devida atengio a minhas atividades, mi-
nha vida funciona melhor” (grifo meu).
Rosangela, que nido tem o Curso de
Matematica, afirmou: “Agora eu sou profes-
sora de matemdtica. Se eu tivesse tido uma pro-
fessora como eu, teria ido melhor na matemiti-
ca”. Isso quer dizer que a falha se deve ao
tipo de ensino que teve e ndo por achar-se
incompetente. Ela afirmou que o trabalho
estd dando certo, tanto que “nos dois 1ilti-
mos anos foi quase 100% de aprovagio”.
Com o auxilio dos colegas e do traba-
lho do Laboratério instaurou-se, de uma
forma tranqiiila, o didlogo e a reflexdo so-
bre problemas que acontecem na sala de
aula. Essa seguranca se deve ao fato de
“saber que ndo estd ensinando coisas erradas,
de saber que a crianga vai aprender com aquele
trabalho, com I6gica, sabendo o porqué do que
estd aprendendo”. Essa seguranca acontece
ndo sé na maneira de trabalhar, como re-
latou Roséngela, mas d4 um sentido novo
a vida dos professores, pois “dd mais signi-
ficado do que se estd fazendo”. E uma segu-
ranga para tentar outros caminhos, mudar,
pois no Laboratério muitos conhecimen-
tos eram novos. “E, se s6 conseguimos dar
aquilo ali [sempre da mesma forma], tendo
medo do que é novo, é dificil mudar”.
Entretanto, as vezes a seguranca néo
é suficiente para se colocar o novo em pré-
tica e nesse momento a interferéncia de um
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colega pode ser fundamental. A satisfacdo
por ter se aventurado num trabalho em
que Maria Helena néo tinha muitas certe-
zas foi muito gratificante, chegando a con-
clusdo de que pode fazer. E a confianca no
proprio potencial e no do aluno com o qual
esta lidando.

Ter prazer com a Matemadtica, en-
sinando essa matéria através dos jogos e
material concreto é algo que apareceu nos
depoimentos e até pode ser considerado
um motivo para deixar de se sentir mal
com ela. E, segundo Borin (1995, p. 9), um
motivo “para a introdugdo de jogos nas au-
las de matemidtica é a possibilidade de dimi-
nuir os bloqueios apresentados por muitos de
1n0ssos alunos que temem a Matemdtica e sen-
tem-se incapacitados para aprendé-la”. Nes-
se mesmo sentido, Jones (1982) acredita
que os jogos ajudam no desenvolvimen-
to da auto-estima saudével se forem pen-
sados em termos de sucesso e interagido
social. Assim, podem reduzir o medo da
disciplina, e a0 mesmo tempo, a ansieda-
de. Portanto, os jogos sdo importantes ndo
s6 para os alunos como também para os
professores reduzirem os traumas relati-
vos a Matematica.

Quando o professor sente prazer em
ensinar, esse prazer é contagiante nas au-
las, pois os alunos sentem essas vibracoes
positivas. A questdo de as criancas “gos-
tarem da matemdtica tem muito a ver com a
gente”. “Num dos conselhos de classe parti-
cipativos de 1996 saiu dito pelos alunos de
que mais gostavam na escola era do dbaco, do
multibase, nem falaram da educacdo fisica”.
As criancas disseram que “a matemdtica é
boa porque é tipo de jogo. A conta fica mais
fécil com o dbaco”.

Freire e Shor (1996, p. 35) abordam

esse aspecto, dizendo:
“O rosto e a fala do professor po-
dem confirmar a dominagio, ou re-
fletir possibilidades de realizagio.
Se os estudantes véem e ouvem o
desprezo, o tédio, a impaciéncia do
professor, aprendem, uma vez
mais, que sio pessoas que inspiram
desgosto e enfado. Se percebem o
entusiasmo do professor quando
esse lida com seus préprios momen-
tos de vida, podem descobrir um
interesse subjetivo na aprendiza-
gem critica.”

Os professores podem ter uma enor-
me influéncia sobre as atitudes em relacdo
ao self dos alunos, principalmente em re-
lagdo ao sentimento de ser capaz de pen-
sar, responder ao questionamento e resol-
ver os problemas apresentados. Podem
ajudar os alunos a reconhecerem suas ca-
pacidades ou lembrar-lhes reiteradas ve-
zes de suas falhas ou incompeténcias (Ha-
machek, 1990).

Branden (1997) declara que os profes-
sores que possuem boa auto-estima podem
nutrir a auto-estima de outra pessoa, trans-
mitindo esse valor, proporcionando, assim,
uma experiéncia de aceitacdo e respeito.
Quando os docentes tém isso claro, os alu-
nos adquirem essa compreensdo quase por
contagio.

Para Freire (1998b), a pratica educati-
va sem alegria perde o sentido. Conforme
Snyders (1995), a investigagdo que mostra
a alegria em relacdo a Matemética é im-
portante para ajudar os outros professo-
res a sairem da confusdo e da desorienta-
¢do em que estdo, muitas vezes,
mergulhados. Se conhecessem esse segre-
do, muitos gostariam de inspirar-se neles
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e experimentar e, dessa forma, a Matema-
tica deixaria de ser um mito.

A satisfagdo de ver que seu aluno
aprende e aprende com significado é um
sentimento presente em Maria Helena,
pois, conforme ela: “vejo claramente quando
entendem ou sabem no momento em que eles
vdo explicar para o colega. (...) Noto que nio
fizeram mecanicamente, ndo automatizaram no
sentido de fazer assim e depois assim (...)".

Para Vasconcellos,

“Se o professor nio acreditar em
si, muito provavelmente nio acre-
ditard nos seus alunos. Em educa-
¢cdo é fundamental a crenga do pro-
fessor em sua capacidade de ensinar
e na capacidade do aluno em apren-
der, bem como a crenca do aluno
na sua capacidade de aprender e na
capacidade de ensinar do professor
(1998, p. 27).”

Essa seguranca faz com que o profes-
sor aceite as respostas diferentes dos alu-
nos, além de considerar os caminhos usa-
dos por eles sem se prender a seus
esquemas de solugéo.

O trabalho com o dbaco durante esses
estudos com os professores parece ter sido
0 que desencadeou o pensar sobre como se
aprende, o prazer em aprender com signi-
ficado, pois “as sessoes de estudos, nas quais
era proposto trabalhar em grupo, nés professo-
res ficdvamos jogando, “brincando”, discutin-
do e descobrindo coisas que até entdo ndo tinha-
mos tido a oportunidade de experimentar. Me
fizeram pensar, refletir e questionar sobre como
a pessoa aprende matemidtica” (Sandra P.).

Para Moraes (1991, p 170), as sessOes
de estudo exercem duas fun¢des comple-

mentares. Por um lado “constituem-se em
local de reflexdo, de aprendizagem, de discus-
sio e aprofundamento de novas idéias. De ou-
tra parte sio um niicleo para divulgagio e tes-
te de novas propostas, do avango dos professores
inovadores na conquista de um apoio mais
amplo”. Dessa forma (ibid, 1991), o verda-
deiro crescimento e realizacdo se ddo de
forma individual e coletiva.

Conforme essa docente observou, “os
materiais especificos para os professores possi-
bilitaram reflexdes e estudos sobre a minha prd-
tica enquanto professor de Matemitica”. Cé-
sar acrescentou que “essa atitude de
experimentar também tive que aprender”. Essa
atitude de abertura para experimentar de-
nota uma atitude de auto-aceita¢do, que
Branden (1997) coloca como mais um dos
pilares que sustentam a auto-estima.

Na etapa de inovacao o professor res-
gata o seu proprio saber, elabora os confli-
tos em relacdo a Matemaética, passando a
ter prazer com essa disciplina. Sente-se
valorizado pelo seu trabalho e isso influ-
encia o seu autoconceito e a sua auto-esti-
ma, pois percebe o seu crescimento pesso-
al e profissional.

O maior conhecimento dessa fase é o
estar aberto a novos caminhos, outros co-
nhecimentos, ao pensamento divergente,
a experimentacdo e, como César disse, o
“Laboratério deu o passaporte para buscar”,
além de néo se fixar em respostas prontas
e estereotipadas.

Aautoconfianca do professor e o res-
gate do trauma em relagdo a Matemadtica
fazem com que o mesmo esteja aberto a
novos caminhos e esteja permanentemente
incompleto, enfrentando a inseguranca do
desconhecidono sentido de se arriscar mais.
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A incompletude permanente e a realizacdo
profissional de fato

O sentimento de realizagéo profissio-
nal, o gosto e o prazer pela Matemaética
passam a ser elementos constituintes da
vida dos professores. A busca por desafi-
os é constantemente demonstrada por
uma incompletude permanente em que se
encontram os educadores. Existe um ten-
sionamento constante entre 0s novos ris-
cos e a seguranca adquirida em um tra-
balho ja& conhecido. E essa permanente
insatisfacdo com o trabalho propicia um
aperfeicoamento continuo, provocando
desequilibra¢bes e novas equilibragdes.
Além disso, os grupos de estudo, nesse
periodo, passam a ser importantes para a
reflexdo, o questionamento, o apoio e en-
volvimento crescente dos professores com
a escola.

A formacédo de grupos de estudos a
partir do processo de educagdo continua-
da em Matematica foi o que mais contri-
buiu, para o crescimento profissional dos
professores. Esta discussdo fundamentada
em reflexdes fornece condicdes para a des-
coberta de novos caminhos. Conforme
Rita, o trabalho realizado pelo Laboraté-
rio de Matematica continua trazendo re-
flexos positivos em sala de aula e de certa
forma “melhor do que no ensino de 5% a 8° sé-
ries, porque neste 1iltimo nio temos um traba-
Iho de grupo”.

Existe “uma atitude mais aberta, de nio
ter vergonha de dizer que nio se sabe e de aju-
dar a quem precisa”. E quando estamos se-
guros do nosso direito de existir, de confi-
ar em nds mesmos, de ndo nos sentirmos
ameacados pela certeza e pela autoconfi-
anca dos outros, entdo “a cooperagio com eles

para obtermos resultados comuns tenderd a ser
desenvolvida com espontaneidade” (Branden,
1997, p. 76). Conforme Freire, “o0 sujeito que
se abre ao mundo e aos outros inaugura com
seu gesto a relagdo dialégica em que se confir-
ma como inquietacdo e curiosidade, como in-
conclusio em permanente movimento na His-
toria” (1998a, p. 154).

Para César, “o0 Laboratério proporcionou
uma oportunidade de estudarmos juntos, de nos
conhecermos bem, de discutir, de ver quais eram
0s traumas que possuiamos. E tinha aquela si-
tuacdo: como tu vais fazer isso? E com isso,
acabdvamos nos expondo”.

Para aprender a aprender é preciso um
desnudar-se dos medos, das falhas, da in-
completude em termos de conhecimentos.
E um colocar-se no lugar de quem néo sabe
tudo e precisa, constantemente aprender.

Existe o medo das pessoas de se expo-
rem e dizerem exatamente o que fazem. Cé-
sar disse que hoje se expde porque ele sabe
que “nio faz s6 coisas erradas. As vezes, acaba-
mos reconhecendo que a nossa maneira nio era a
melhor, mas temos que ter coragem de se expor”.
A coragem de reconhecer que ndo sabe tudo
e ndo tem medo do que os outros possam
pensar por ele néo saber é importante para
o grupo todo.

Esse professor revelou sua auto-efi-
ciéncia que “ndo é a convicgdo de que nun-
ca vamos cometer erros. Mas sim, a convic-
¢do de que somos capazes de pensar, julgar,
conhecer — e corrigir nossos erros. E a confi-
ANga em nosso processo e em nossa Capaci-
dade mental” (Branden, 1997, p. 58). Tam-
bém o auto-respeito estd presente na fala
desse docente, pois existe a convicg¢do de
seu proprio valor e ndo a ilusdo de que
somos ‘perfeitos’ ou superiores a qual-
quer outra pessoa.
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A disponibilidade para admitir e cor-
rigir os erros é caracteristica de uma auto-
estima sauddvel, pois o docente nédo se
envergonha de dizer, quando a situagéo
exige, que estava errado.

Freire (1998a) nos fala que na prética
educativa precisamos estar disponiveis
para o didlogo. E quando estamos dispo-
niveis ao didlogo? Quando nos sentimos
seguros de que sabemos algo, ignoramos
algo e podemos saber melhor o que ja sa-
bemos e conhecer o que ainda ndo sabe-
mos. A consciéncia da incompletude ates-
ta, por um lado, a nossa ignoréncia e, por
outro, abre o caminho para conhecermos.

No estagio, fazendo-se professor, o docen-
te “ndo tem receios de mostrar-se como realmen-
te é, assumindo suas proprias idéias e agindo de
conformidade com elas” (Moraes, 1991, p. 217).
Esse assumir-se, comprometer-se, faz com
que o professor se conscientize de seu papel
como profissional.

Logo, comeca a existir a conscientiza-
¢do de que, quando trabalhamos com base
em questiondrios ou exercicios que ja es-
tdo prontos, ndo tendo muito trabalho para
fazer e corrigir, pode ser mais f4cil e mais
pratico, mas “ndo temos a resposta que gos-
tariamos e nio sabemos o porqué”.

Dessa forma, a partir do trabalho rea-
lizado a grande maioria dos professores
passou a gostar mais de Matemdtica do
que da prépria linguagem: “Eu ndo sei se
deve a esta caminhada que tivemos, pois temos
mais seguranga de saber como interferir, in-
tervir e provocar”.

O prazer pela Matemaética ja ndo é s6
do professor, pois, esse seu gostar conta-
gia os alunos também, ja que percebem que
o professor gosta do que faz e trabalha con-
cretamente com eles.

Estabelece-se um novo vinculo peda-
gobgico em que hd a significacdo, uma me-
todologia participativa em que prevalece
o didlogo como mediacéo. E quando o pro-
fessor percebe que esté ali para garantir a
aprendizagem e o desenvolvimento de
seus alunos, “as relacoes em sala de aula mu-
dam substancialmente, pois passa a ter muito
mais prazer na relagio pedagdgica, os alunos
passam a ir com muito mais gosto para a esco-
la, sem perder o prazer” (Vasconcellos, 1998,
p. 92).

O professor passa a ser questionador
da sua pratica e do contexto escolar em
geral, o que Maria Helena expressa de uma
forma muito profunda: “Eu me questiono.
Me questionar, estar insatisfeita é uma cons-
tante em mim. Sempre acho que estd faltando
algo, que dd para ir um pouquinho mais além” .

Para ser questionador, é preciso tam-
bém a reflexdo sobre si mesmo, seu traba-
lho e do trabalho desenvolvido na escola.
E pensar durante e depois do fato ocorri-
do. Maria Helena disse que suas reflexdes
ficam, pois “é uma coisa que leva a outra, que
leva a outra, a outra”. Além disso, se estd
pensando é porque na verdade ja existia
algo que nédo estava aceitando.

Lalanda e Abrantes (1996) afirmam
que no pensamento reflexivo uma obser-
vagdo ou percepgao da origem a uma sé-
rie de idéias que se ligam umas as outras
em forma de rede e em movimento conti-
nuo, tendo em vista um determinado ob-
jetivo. Portanto, a falta de coeréncia inicial
que existe entre os fatos estimula a refle-
xdo para quem estd habituado a pensar.
Esse pensar incita o pensamento para a
pesquisa no sentido de uma possivel ex-
plicacdo.
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Freire (1998a) nos fala que ha uma re-
lacdo entre a alegria necesséria a ativida-
de educativa e a esperanga, e dessa forma,
seria uma contradigéo se o professor, como
Maria Helena tltima, consciente do seu
inacabamento nédo se envolvesse num mo-
vimento constante de busca ou se a bus-
casse sem esperanca.

Segundo Moraes (1991), os desafios
sdo oportunidades de avangcar e de cres-
cer, mesmo que estejam associados a no-
vos riscos. César é um dos professores que
aceita desafios. Faz uso do material exis-
tente no Laboratério de Matemética sem
ter a preocupacdo de precisar saber para
depois aplicar. “Ele aprende junto (...), entdo
a aula dele é muito rica por causa disso” co-
menta Maria Helena.

O professor que deseja avangar, conti-
nuamente envolve-se, segundo Freire &
Shor (1996), num jogo de risco e seguran-
¢a, de ousadia e medo, arriscando a segu-
ranca de um determinado trabalho que ja
conhece para inovar em seu trabalho, ape-
sar do medo que as mudangas provocam.
Mas o néo ter medo de errar, o aprender
junto e o se arriscar tornam o professor
muito mais criativo, pois ousa na sua sala
de aula. Para Freire, quando o professor
estd aberto, disponivel a repensar o pen-
sado, rever as suas posic¢des e envolver-se
com a curiosidade dos alunos, esté apren-
dendo ao ensinar. Além disso, “os desafios
parecem constituir-se com o tempo, numa ne-
cessidade do professor. Constituem-se em do-
ses de risco que o professor assume em relagio
a um tipo de trabalho em que se sente seguro.

Sdo eles que possibilitam provocar um desequi-
librio para a frente, um impulso para a mu-
danga” (Moraes, 1991, p. 225).

Esse desejo e necessidade pelos desa-
fios, pelo estimulo de metas exigentes, de-
nota uma auto-estima elevada, pois, ao
contrario, uma baixa auto-estima busca a
seguranca do que é conhecido e pouco exi-
ge, evitando os desafios. E preciso ser fle-
xivel, reagindo as mudangas sem apegos
inadequados ao passado e tendo a capaci-
dade de enfrentar as mudancgas sem con-
sidera-las como algo assustador.

“Para mudar é preciso conhecer, para co-
nhecer é preciso conviver, é preciso pensar e
agir”. Com o passar do tempo, o professor
passa por novos sentimentos, como o da
incompletude permanente e da realizacédo
profissional que convivem tranqiiilamen-
te com o sentimento de inseguranca frente
ao novo. FE um momento de bastante ques-
tionamento, de conscientizacéo.

A conscientizacgdo traz o sentimento de
responsabilidade. Para Sandra P,

“como o tempo de escolarizacio é
reduzido pela evasdo ou exclusdo
(reprovagio, resultando apenas a
experiéncia que 0s alunos usam no
dia-a-dia em relagdo i matemdti-
ca, tornando-se [a Matemitica Es-
colar] aquela matéria que sacrifica
0 aluno. Por isso, sinto-me respon-
sdvel, pois nos educadores devemos
refletir diariamente sobre nossa
pritica e sobre nosso papel dentro
da escola, tentando buscar melho-
res resultados para todos.”
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Segundo Branden (1997), a atitude de
viver conscientemente e ser auto-respon-
sével é mais do que ver e conhecer, é agir
com base no que vemos e sabemos e estar
dispostos a assumir a responsabilidade por
nossos atos, alcangando os objetivos a que
NOS propomaos.

Na etapa de (re)construcdo permanen-
te h4 uma congruéncia entre palavras e
comportamentos, demonstrando outro pi-
lar da auto-estima, que, segundo Branden
(1997), é a atitude de integridade pessoal.

Conclusio

A construgdo da realizagdo profissional
dos professores investigados na escola em
que se desenvolveu a pesquisa passou por
quatro fases: a primeira corresponde ao
mal-estar docente a partir de um ensino tradi-
cional de Matemitica. Depois, houve um
desequilibrio como forma de superagdo desse
sentimento, para, entdo, buscar a realizagido
na qual hi a percepgio da construgio prépria,
do aluno e do grupo e, num momento poste-
rior, sentir uma incompletude permanente e
a realizagdo profissional efetiva.

A maioria dos professores entrevista-
dos carregava um sentimento negativo em
relacdo a maneira como a Matematica ti-
nha sido ensinada no seu tempo de estu-
dantes, trazendo como conseqiiéncia uma
baixa auto-estima e autoconceito.

Assim, assumir novos riscos, procu-
rar fazer inovagdes no seu trabalho séo per-
meados por sentimentos contraditérios

como medo, inseguranca e vontade de
mudar, havendo uma tensio pela manu-
tencdo do ensino tradicional de Matema-
tica e a busca de inovagdes. Nesse proces-
so lento e gradual, o trabalho realizado
pelo Laboratério de Matemética foi funda-
mental, pois os professores, no momento
da desestabilizacdo, precisavam de um
apoio inicial.

Com esse apoio inicial, o professor
passou a ter autoconfianca em si e no seu
trabalho numa relacdo dialética. Passou a
elaborar os conflitos internos de medo e
trauma encaminhando-se para um senti-
mento de satisfacdo pessoal, profissional
e de prazer com a Matemadtica na qual a
vivéncia em grupos de estudo e a seguran-
canabusca constante comecam a permear
sua vida.

O sentimento de realizacdo profissio-
nal, o prazer com a Matem@tica passaram
a integrar a vida dos professores. Além
disso, a busca por desafios é constante,
demonstrada por uma incompletude per-
manente no seu ser e 0 grupo passou a ser
um momento importante para a reflexdo,
0 questionamento e o envolvimento no tra-
balho.

Dessa forma, verificamos que o traba-
lho do Laboratério de Matemadtica, com
oficinas, pode ser uma maneira de tornar
a educacdo continuada algo a servigo dos
professores das séries iniciais, rompendo
alguns mitos em relacdo & maneira como a
disciplina foi trabalhada na sua época de
estudantes.
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