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Resumo

Nas péginas iniciais deste artigo (ap6s a introducdo), aborda-se o paradigma epistemolégico da
complexidade segundo as proposi¢cdes de Edgar Morin, dando-se énfase a alguns principios complexos
morinianos: o organizacional/sistémico, o dialégico, o recursivo e o hologramético. Ainda no que se refere
a apresentacdo de concepgdes atinentes ao citado paradigma, expbem-se motivos quanto & necessidade de
encarar-se a Educacgéo sob a 6tica da complexidade. Em seguida, discorre-se acerca da relagdo complexa
entre 0 “eu” e o0 “outro” na constituicdo da identidade, o que tem a ver com as duas dimensdes identitarias
(a individual e a coletiva) apregoadas por Dubar. Liames envolvendo os idearios de Edgar Morin e de
Claude Dubar, no que tange a constituicdo identitaria, sdo entdo sublinhados. Apds as referidas
consideracgOes, aborda-se a identidade do professor de Matematica e o seu carater complexo, em
consonéncia, inclusive, com a perspectiva dubariana. Nesse ponto do texto, defende-se que “ensinar
Matematica” é uma caracteristica marcante do “professor de Matematica”. Na sec¢do do artigo
imediatamente anterior & conclusdo, realizam-se reflexfes sobre a repercussdo de préaticas de investigacéo
na constituicdo da identidade de professores de Matematica em formac&o inicial, argumentando-se que,
quanto mais professores de Matematica em formagdo inicial aderirem a ideia e a pratica do “professor
pesquisador”, mais essa ideia e essa pratica tenderdo a impregnar a identidade docente genérica/coletiva do
licenciando em Matematica. O presente trabalho volta-se, em suma, para o carater complexo do processo
identitario, destacando-se (e/ou buscando-se construir) um dialogo entre ideias de Claude Dubar e Edgar
Morin.
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Abstract

In the opening pages of this article (after the introduction), is approached the epistemological paradigm of
the complexity according to the propositions of Edgar Morin, with emphasis to some morinian complex
principles: the organizational/systemic, the dialogic, the recursive and the hologramatic. With regard to the
presentation of concepts relating to the mentioned paradigm, some reasons on the need to envisage the
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education from the perspective of complexity are exposed. Then is talked about the complex relationship
between the “self” and the “other” in the constitution of identity, which has to do with both (individual and
collective) identity dimensions proclaimed by Dubar. Links involving the ideals of Edgar Morin and Claude
Dubar, regarding the identity constitution, are then highlighted. After these considerations, is discussed the
identity of the mathematics teacher and his complex character, in line, inclusively, with dubarian
perspective. At this point in the text, is argued that “teaching Mathematics” is a strong feature of
"mathematics teachers". In the section of the article immediately preceding the conclusion, take place
reflections on the impact of research practices in the constitution of the identity “of mathematics teachers
in initial training” (in other words, “of future math teachers”), by arguing that, how much more mathematics
teachers in initial training adhere to the concept and to the practice of "researcher teacher", most this idea
and this practice will tend to impregnate the general/collective teaching identity of the mathematics teachers
in initial training. The present study is directed, in short, to the complex nature of the identity process,
highlighting (and/or seeking to build) a dialogue between ideas of Claude Dubar and Edgar Morin..

Keywords: Complexity. Identity. Mathematics teachers.

Introducéo

A teoria filosofica da complexidade, uma vez considerada do ponto de vista de
Edgar Morin, fundamenta-se em principios a que se chama de “operadores complexos”.
Destacamos nas paginas seguintes: (i) o principio organizacional ou sistémico, segundo
0 qual o todo é, a0 mesmo tempo, maior € menor do que a soma das partes que o
compdem; (ii) o principio dialdgico, inerente a existéncia de elementos, sistemas,
organizagOes ou fenbmenos que sdo, uns em relacdo aos outros, distintos, concorrentes,
contraditérios/antagbnicos e, ao mesmo tempo, complementares; (iii) o principio
recursivo, que denota “relagdo circular” entre causa e efeito [Obs.: de modo que a causa
gera o efeito, que retroage sobre a causa, (re)gerando-a]; e (iv) o principio hologramatico,
correspondente a ideia de que as partes integram o todo e de que o todo,
concomitantemente, encontra-se no interior de cada uma de suas partes.

O ideario moriniano conclama-nos ao exercicio de uma educacdo pautada pela
Otica complexa. Trata-se, para Edgar Morin, de levar a efeito “os setes saberes necessarios
a educagdo do futuro” — intimamente relacionados aos operadores complexos a que
fizemos mencéo no paragrafo anterior —, 0s quais sdo analisados ao longo deste artigo.

Na relacdo entre individuo e sociedade observam-se, igualmente, os principios ou
operadores da complexidade. A propria identidade humana ndo se esquiva de dois
referenciais que dialogam entre si, que se geram e se regeneram reciprocamente, que
estdo, permanentemente, um no interior do outro: séo eles os referenciais subjetivo e

objetivo. A subjetividade (“como eu me vejo”) e a objetividade (“como eu sou Vvisto pelo
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outro”) sdo, de acordo com Claude Dubar, as dimensdes componentes da identidade.
Ligacgdes envolvendo os corpos de ideias de Morin e Dubar — no que tange, sobremaneira,
a construcdo identitaria — sdo ressaltadas nas laudas do presente artigo.

Um dos focos principais deste texto volta-se para a identidade do professor de
Matematica. As argumentacOes, expressas por nos, em prol da teoria filosofica da
complexidade, tém por finalidade, em larga escala, ressaltar os atributos complexos do
processo de identificacdo, particularmente almejando enfatizar as caracteristicas da
constituicdo identitaria de professores de Matematica. Nesse sentido, defendemos, entre
outras, a ideia de que “ensinar Matemadtica” ¢ um aspecto essencial a identificacdo de
professores dessa disciplina.

Culminamos nossas reflexdes com assertivas sobre o papel do “ato investigativo”
na constituicdo da identidade de professores de Matematica em formacéo inicial,
inferindo que a elevacdo do numero de graduandos “singulares/particulares/concretos”
que aderirem as préaticas de investigacdo guardard relacdo direta com o aumento da
possibilidade de o conceito (e/ou de a nogao oficial/coletiva) de “professor de Matematica
em formacao inicial” vir a abarcar a necessidade de tais praticas.

O presente artigo trata, em suma, da constituicdo da identidade do professor de
Matematica (e da constituicdo identitaria de licenciandos dessa disciplina) sob uma 6tica
complexa (vide Edgar Morin) que procuramos vincular a concepgdes atinentes a Claude
Dubar.

O paradigma da complexidade

Edgar Morin preconiza a distincdo e, ao mesmo tempo, busca sensibilizar-nos
guanto as relacBes gque existem ou que possam Vir a existir entre as partes de/e uma
totalidade.

O pensamento que separa tem que ser complementado pelo pensamento que une.
As insuficiéncias do pensamento simplificador ndo exprimem a unidade e a diversidade
gue ha no todo (PETRAGLIA, 2002).

O pensamento complexo ndo desconsidera o pensamento simplificador, porém
demanda que a especializacdo seja complementada pela construgédo de vinculos entre 0s

(dos) elementos do (com o0) conjunto cognitivo, tendo-se em vista elaborar uma
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concepgdo mais plausivel acerca dos objetos de estudo. Morin (2001a) afirma que
legislar, disjuntar e reduzir s&o os principios fundamentais do pensamento cléssico e que
ndo se trata de aboli-los a partir de agora, mas de se perceber a sua insuficiéncia,
porquanto ndo ha fenémeno simples.
Outro imperativo do idedrio moriniano € a noc¢ao de “incerteza”. Por oportuno:
O abandono das concepgoes deterministas da histéria humana que acreditavam
poder predizer nosso futuro, o estudo dos grandes acontecimentos e desastres
de nosso século, todos inesperados, o carater doravante desconhecido da
aventura humana devem-nos incitar a preparar as mentes para esperar o
inesperado, para enfrentad-lo. E necessario que todos os que se ocupam da

educacdo constituam a vanguarda ante a incerteza de nossos tempos (MORIN,
2002a, p. 16).

O objetivo da complexidade €, ao mesmo tempo, unir e enfrentar o desafio da
incerteza. No sentido aqui exposto, “incerteza denota criatividade”. Por sinal, a regra, nos
contextos sociais, a exemplo do ambito pedagdgico, incluso nele o contexto do ensino e
da aprendizagem de Matematica, diz respeito a vivéncia de situacBes complexas,
predominantemente marcadas pela abertura e pelo inesperado.

Prigogine (1996) argumenta que a confirmacdo do indeterminismo das leis
naturais trouxe novo alento aos partidarios da existéncia do livre-arbitrio, sendo a
incerteza, na visdo prigoginiana, um caminho estreito entre 0 acaso puro e o
determinismo. Tratar-se-ia de um caminho desbravado por conceitos estocasticos, que
anunciariam alguma previsibilidade no que se refere a certos comportamentos coletivos.
Por sua vez, o estudo do devir individual, em situagdes complexas (situacdes que
envolvem relagOes entre, de um lado, a individualidade focalizada/estudada e, de outro
lado, um elevado numero de outras individualidades/singularidades), manter-se-ia no
ambito da imprevisibilidade.

Nussenzveig (1999) afirma que a ordem pode levar ao caos (fato que ja tinha sido
antecipado por Henri Poincaré, mas que foi novamente constatado pela andlise da
incerteza nas previsdes meteoroldgicas); que leis deterministicas, como as da mecanica
classica, as quais eram costumeiramente relacionadas a fenémenos ordenados e regulares,
podem levar a imprevisibilidade em longo prazo associada ao caos; que isso, alias,
constitui-se na regra, ndo na excecdo. Para Nussenzveig (1999), um fator que contribui

para a imprevisibilidade é a sensibilidade a condicdes iniciais: um simples desvio dessas
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condicBes é amplificado exponencialmente pela evolucdo do sistema, produzindo um
resultado bem diferente daquilo que se esperava.
Prigogine assevera:

[...] E eis que mostramos que ha dindmicas das probabilidades! Que o futuro,
como nas estruturas dissipativas, ndo esta determinado! E a razdo, no fundo,
desse “indeterminismo”, é que esses sistemas nos quais esses fendmenos
aparecem ndo se explicam com base nas particulas individuais, mas nos
conjuntos; a fisica deve integrar as estruturas de conjuntos; como, igualmente,

nao se pode fazer sociologia com base em um Unico individuo (PRIGOGINE,
2002, p. 37-38).

De acordo com Morin, ““[...] Na termodinadmica, Prigogine detectou fenémenos de
bifurcacdo no mundo fisico. Num dado momento, encontram-se em jogo fatores de
influéncias matuas, sendo suficiente um fator infinitesimal para que um processo caminhe
mais por um caminho do que pelo outro” (MORIN, 2002c, p. 94).

Ainda segundo Morin, a estatistica diz respeito a duas categorias: a dos individuos,
onde ocorrem a desordem, as colisdes e a eventualidade; e a categoria das populagdes, na
qual se manifestam a ordem, as regularidades e as necessidades. Naturalmente, o
estabelecimento da ordem e da previsdo no contexto estatistico ndo exclui a desordem e
a imprevisibilidade no ambito individual. Por exemplo, uma previsdo estatistica dos
acidentes e das mortes nas estradas nos fins de semana néo possibilita a identificacdo de
guem, especificamente, vai se ferir ou morrer nesses acidentes (MORIN, 2001b).

A relacdo “individuo x coletividade” ndo se isenta, pois, do didlogo entre
desordem/criatividade e ordem/manutencdo, o qual possibilita as organizacdes e as
interacdes (nas organizacOes) envolvendo as partes € o todo. “Ordem, desordem,
organizag¢ao e interagdes” compoem aquilo a que Morin chama de “tetragrama complexo”
(MORIN, 2003).

Individuo e coletividade, incessantemente, modificam-se segundo o local e

conforme a época. Tem-se, entdo, “a permanéncia da constituicio?”

. Todavia, juntamente
com as dinamicas espacial e temporal, denotativas de criatividade, de incerteza e de
irreversibilidade, tanto o individuo quanto a coletividade ndo se perdem, nao
desaparecem, ndo se reduzem, nao se dissolvem, pois um determinado fio condutor €

mantido e permite identificagbes. Tem-se, pois, “a constitui¢io da permanéncia®’. Por

2 Conclui-se daf que as mudangas/desordens também séo extensivas ao dmbito coletivo.
3 Depreende-se disso que os individuos ndo sdo incolumes a regularidades/ordens.
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oportuno, o espago e o tempo alteram o modo como um professor de Matematica vé a si
proprio e 0 modo como ele é visto pelos outros, mas o espaco e o0 tempo ndo impedem
que um professor de Matematica, no seu exercicio profissional, reconheca ou veja em si
mesmo determinadas permanéncias ou manuten¢des, nem impedem que ele e algumas de
suas permanéncias ou manutencdes sejam vistos/reconhecidos, em tal exercicio

profissional, pelas demais pessoas.

Alguns principios complexos

O pensamento complexo ¢ condizente com o chamado “principio organizacional
ou sistémico”, segundo o qual o todo é, a0 mesmo tempo, maior ¢ menor do que a soma
das partes (MORIN, 2003; PETRAGLIA, 2002).

Nesse sentido, imaginemos uma comunidade ou sociedade humana e seus
integrantes. Existem leis, tradi¢des, habitos e comportamentos coletivos que nao resultam
do simples amontoado de individuos. Trata-se da emergéncia de propriedades resultantes
de acdes integradoras e que fazem com que a comunidade ou sociedade seja vista como
algo maior do que a soma desarticulada de seus membros. “[...] No nivel do todo
organizado ha emergéncias e qualidades que ndo existem no nivel das partes quando séo
isoladas. Tais emergéncias podem retroagir sobre as partes [...]” (MORIN, 2010, p. 28).
A propdsito, coletividades profissionais, entre as quais se inclui a do professor de
Matematica, jamais existiriam, na condi¢cdo de grupos organizados, se as pessoas
vivessem isoladas umas das outras, bem como isoladas do contexto social. Coletividades
profissionais emergem no nivel do todo organizado, inexistindo no nivel das partes
guando estas sao/estdo isoladas umas das outras e quando sdo/estdo isoladas do todo.
Pode-se afirmar, pois, em concordancia com esse principio, que a concepcao de professor
de Matematica tem a ver com propriedades emergentes, estendendo-se ela (a concepcao)
aos proprios individuos “concretos” reconhecidos como professores dessa disciplina.

Ao mesmo tempo, varios aspectos dos sentimentos, dos desejos, dos sonhos, das
ideias dos individuos etc. encontram-se inibidos, ndo se manifestam, ficam em estado
latente, com vistas a que se possa ter, entre outras coisas, uma convivéncia social

“pacifica” ou minimamente aceitavel, de modo que a soma das partes, que nesse caso
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denota a soma das singularidades pessoais, € maior do que o todo que as abrange, ou seja,
é superior, no exemplo em questdo, a sociedade agregadora.

Ademais, a complexidade preza o “principio dialdgico”, ou seja, admite a
compatibilidade entre no¢des antagbnicas, que aparentemente deveriam repelir uma a
outra (MORIN, 2003; PETRAGLIA, 2002), a exemplo do dialogo entre parte e todo,
entre, digamos, um cidaddo e a sociedade, entre um professor “singular/concreto” de
Matematica e o professor “conceitual/genérico” dessa disciplina.

Hé também o “principio da recursdo”, denotativo da ideia de circularidade entre
causa e efeito (MORIN, 2003; PETRAGLIA, 2002). A propdsito, podemos afirmar que
os individuos geram a sociedade, mas a0 mesmo tempo sabemos que a sociedade gera 0s
individuos enquanto seres sociais, enquanto pessoas que manifestam em si padrdes de
pensamento e de comportamento socialmente consagrados. A sociedade, digamos, gera
professores (entre eles, os de Matematica) que, de certa forma, geram a sociedade.

Destacamos, por fim, o “principio hologramatico”, correspondente a ideia de que
0 todo esta nas partes e as partes estdo no todo (MORIN, 2003; PETRAGLIA, 2002). O
homem é membro da sociedade, e, a0 mesmo tempo, a sociedade, atraves de suas regras
e/ou de seus padrdes de pensamento e de comportamento, esta dentro de cada um de seus
integrantes. Por oportuno, um professor “singular/concreto” de Matematica,
invariavelmente, integra uma sociedade. Ao mesmo tempo, esse mesmo professor, com
sua singularidade, com sua concretude, traz dentro de si atributos/ propriedades (leis,

inibicdes, habitos etc.) da sociedade em que vive.

A complexidade e a reforma do pensamento no século XXI

Malgrado o progresso cientifico e tecnoldgico propiciado ao longo dos ultimos
quatrocentos anos pela “modernidade”, que ¢ chamada por Morin de “paradigma da
simplificagdo”, a crenga correlata na “fragmentacdo com vistas a compreensao” trouxe
muitas consequéncias discutiveis. Com efeito, tendemos a ndo perceber (ou a nao
imaginar) as relagcdes que existem (ou que podem ser construidas) entre, por exemplo,
Ciéncias, Matematica, Tecnologia, Etica, Estética, Politica, Economia, Sociedade, Satde
e Meio Ambiente.

Perspectivas da Educagdo Mateméatica — UFMS —v. 8, n. 16 — 2015
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Todavia, algumas conclusdes cientificas e filosoficas — em favor da existéncia
da unido ou interagéo e da indeterminagdo ou criatividade —, a que se tem chegado no
transcurso dos ultimos decénios, sdo indicativas do surgimento de um modelo de
pensamento fundamentado em principios contrarios (e complementares) aos da
simplificacdo, modelo esse que tem recebido, da parte de alguns, a alcunha de “paradigma
da complexidade” ou, genericamente, de “paradigma emergente”, ao qual estdo
integradas as nogdes de transversalidade, de interdisciplinaridade, de contextualizagéo e
de transdisciplinaridade.

Morin (2002a) declara que a reforma do pensamento, rumo a consciéncia acerca
da complexidade do mundo, demanda a adocdo de sete saberes, segundo ele, necessarios
a educacdo do futuro, quais sejam:

e As cegueiras do conhecimento (erro e iluséo):

Devemos ter ciéncia das limitacdes psicoldgicas, neuroldgicas, bioldgicas,
sensoriais, culturais, sociais etc., que conduzem o homem ao conhecimento errado ou
ilusério. O ato cognitivo (incluso ai o processo formal de ensino e de aprendizagem) é
passivel de falhas, e isso ndo pode ser desconsiderado. E necessario “conhecer o
conhecimento”.

e O conhecimento pertinente:

Temos que construir relacBes entre 0s saberes, entre as disciplinas, entre as areas
do conhecimento e/ou entre as partes (bem como entre o todo e as partes) a fim de que a
cognicgéo possa distanciar-se menos da complexidade dos objetos estudados.

e A compreensdo da condicdo humana:

O homem ndo pode desconsiderar 0s Vvarios niveis que o integram, 0s quais,
isolados, ndo ddo conta de explicd-lo. O ser humano é, a0 mesmo tempo, um sistema
fisico, quimico, bioldgico e antropoldgico, entre outros. Todos esses ambitos se fazem
presentes, por exemplo, numa classe de alunos por ocasido, digamos, de uma aula de
Matemética. Trata-se de contextos/ambitos distintos e complementares, imprescindiveis
(sempre conjuntamente) para se tentar explicar a complexidade humana, para se tentar
explicar a complexidade de processos como 0s que envolvem um dos assuntos centrais
deste artigo, que ¢ a identidade do(s) professor(es) de Matematica.

e A compreensdo das incertezas:
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Além da “ordem”, impera no universo a “desordem”. Com efeito, ordem e
desordem interagem de modo permanente. As estruturas organizacionais da natureza
resultam dessa interagdo. “[...] Nosso universo ¢ feito de uma liga, de uma alianca entre
ordem e desordem que se contradizem absolutamente” (MORIN, 2002b, p.54). O
indeterminismo ndo pode ser desprezado. O que parecia inevitavel, muitas vezes nao se
concretiza, e o inesperado com frequéncia bate a porta. A natureza, dird Morin (2002a),
€ um mar de incertezas pontilhado por algumas ilhas de certezas. 1sso é extensivo a
instituicbes sociais, como a escolar: qual professor de Matematica podera prever
cabalmente tudo o que ira acontecer durante sua aula? Urge, pois, que aprendamos
(mesmo néo prescindindo de nossos planejamentos) a conviver com a incerteza, com o
indeterminismo.

e O exercicio da compreensao:

Somente o espirito de compreensédo e de solidariedade podera minorar a crise
qgue a humanidade atravessa neste inicio de milénio. Unido na distincdo e distin¢do na
unido sdo imprescindiveis em um mundo constantemente assombrado pela iminéncia de
uma guerra nuclear, em um mundo marcado pela xenofobia, pelo racismo, pelas
intolerancias religiosa e cultural, pela exploracdo socioeconémica, pela manutencdo de
paises “periféricos” em patamar de subordinagao relativamente a nagdes ricas etc. A sala
de aula, com seus alunos e professores, € um microcosmo; ela é, de certo modo, uma
amostra da sociedade, ndo devendo, justamente por conta disso (e/ou pensando-se no
presente e no futuro dos seus participes), haver relaxamento, no contexto escolar, quanto
ao “exercicio da compreensao”.

e O entendimento da ética do género humano:

O homem ¢, a um s6 tempo, individuo, membro da (de uma) sociedade e
integrante da (de uma) espécie. Qualquer formulacdo de cunho ético, qualquer prescricao
relativa a adocdo de valores e padrdes de comportamento ha que levar em conta esse
triplice aspecto, correspondente aos niveis antropoldgico, socioldgico e bioldgico, que
sdo distintos, antagbnicos/contraditérios e complementares. Nesse sentido, por exemplo,
um professor de Matemaética traz em si a condi¢do humana/bioldgica, que contradiz e
complementa a individualidade desse profissional, a qual, a seu turno, contradiz e
complementa o pertencimento dele a uma sociedade, que, enfim, contradiz e

complementa a sua natureza humana/bioldgica.
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e O cultivo da identidade terrena:

O homem ndo ¢ apenas cidaddo de uma metrépole, de uma regiao ou de um pais.
A humanidade ndo deve esquecer que habita uma “morada maior”, da qual depende, a
qual depende dela. Trata-se do Planeta Terra, trata-se da “Terra-Patria”, que acolhe, mas
que também sofre com os desmandos econdmicos e/ou ecoldgicos de seus “hdspedes”,
sofrimento esse que pode, inclusive, colocar em risco a existéncia dos que nela se
encontram. Urge que cultivemos um sentimento acurado quanto a
manutencgéo/preservacdo de nossa Morada Maior, sob pena de ndo existir mais morada,
sob pena de ndo mais haver existéncia. A propdsito, a escola é, em fungédo daquilo a que

se destina, um lugar propicio ao “cultivo da identidade terrena”.

A relacio complexa entre o “eu” e 0 “outro” na constituicio da identidade

A acdo de identificar faz-se tanto pela atribuicdo de semelhancas quanto pelo
estabelecimento de contrastes. Em ambos os casos, pode haver comparagdes entre dois
individuos, bem como entre um individuo e membros de um grupo. (i) A identificagdo é
realizada por semelhanca quando o sujeito em foco vé-se — e/ou é visto por uma ou mais
pessoas — como alguém que, mesmo dotado de singularidades, ndo se distancie de certo
padrdo individual e/ou como alguém que se integre, mediante convencdes ou
padronizacfes, a grupos cujos participantes, em alguma medida, sejam tidos como
possuidores (ou como manifestantes) de caracteristicas que os aproximem de tal sujeito.
(if) A identificacdo é feita por contraste quando o individuo em questdo, conforme
entendimento proprio e/ou segundo a concepgdo de “outro(s)”, ndo agregue em si
aspectos que o aproximem de um determinado sujeito concreto e/ou de um padréo afeto
a integrantes de uma coletividade.

Cada pessoa, ratificamos, vé-se de modo peculiar. Porém, trata-se ai de uma
maneira de ver-se que ndo se encontra imune a consciéncia acerca de semelhancas,
entendidas como tais, por essa pessoa, quando da comparacdo que faz entre si e outros
individuos. Para identificar-se, ela (a pessoa) consegue, em tese, diferenciar-se de umas
e aproximar-se de outras pessoas. Igualmente, em tese, é distinguida e/ou categorizada
por quem a identifica, o que significa que ela, mediante iniciativa de terceiros, pode ser

singularizada e/ou, em face da suposicdo de haver semelhancas em jogo, pode ser
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aproximada de um individuo singular e/ou inserida em grupos de individuos com
caracteristicas tidas como préximas as suas.

A acdo de identificar é dindmica: a maneira segundo a qual eu me vejo e 0 modo
de acordo com que eu sou percebido ou compreendido pelo outro se encontram em
permanente mudanca, o que indica instabilidade, criatividade, incerteza ou desordem.
Todavia, essa mudanca tende a ndo me impedir de identificar-me nem a impossibilitar
minha identificacdo por outrem, o que traduz, por sua vez, determinado nivel de
estabilidade, de manutencdo, de ordem ou de certeza.

O dialogo entre contradicdo e complementaridade é fendbmeno denotativo de
complexidade (MORIN, 2001b). A identidade da pessoa é uma s0. Todavia, € composta
por duas dimensdes contraditdrias e complementares: (i) a subjetiva (“como eu me vejo”)
e (i1) a objetiva (“como sou visto pelo outro”). Encontramos refor¢o no corpo de ideias
de Dubar (2005) quando nos referimos a dualidade dimensional da identidade humana,
em especial quando nos reportamos ao homem ligado a uma sociedade e/ou a uma
profissdo. Uma pessoa jamais se exime destas duas condi¢des: seu carater individual e
seu carater social. Esses aspectos sdo extensiveis a identificacdes efetuadas em esferas
diversas, a exemplo daquelas identificacdes a que se procede no ambito profissional. A
propdsito, um professor de Matematica possui uma individualidade, mas ndo deixa de
compor o grupo reconhecido como o de professores de Matematica.

Ordem e desordem estabelecem entre si um dialogo complexo nesse processo
incessante. Temos, pois, a constituicdo da permanéncia e a permanéncia da constituicao.
A “permanéncia” (denotativa de alguma estabilidade, ordem e/ou regra) possibilita a
alguém ser identificado ou ver-se dotado de uma identidade, impedindo igualmente que
esse alguém seja desvinculado de uma identificacdo e/ou impedindo que se ligue a
multiplas e fugidias identidades. Por sua vez, a “constitui¢ao” (denotativa de mudanca,
de desordem, de criatividade e/ou de acaso) evita que a identidade, em sua unicidade,
torne-se engessada. Estabilidade e mudanca, de nosso ponto de vista, dialogam no
processo de identificacdo, inclusa ai a acdo de identificar profissionais, da qual ndo estdo
isentos, por exemplo, um professor (concreto) de Matematica, o professor (genérico) de
Matematica e/ou coletividades de professores dessa disciplina.

A dimensdo subjetiva, singular, pessoal, individual ou real da identidade tem a

ver com situacgdes particulares. Ela manifesta-se porque a pessoa concreta, ao existir,
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sente-se existindo. “[...] Nenhum outro individuo pode dizer EU em meu lugar [...]”
(MORIN, 2003, p. 75). J4 a dimensdo objetiva, virtual, coletiva, abstrata ou conceitual da
identidade reflete padroes, relaciona-se com modelos, a exemplo do conceito de professor
de Matematica, entre outros modelos de profissionais. Essa Ultima dimensdo, a objetiva,
depende do aval coletivo para se firmar, depende do abono de multiplas individualidades
que, buscando consensos no interior de grupos profissionais, sociais, culturais etc.,
tentam, por intermédio de tais categorizagdes, aproximar-se de alguma estabilidade que
minore insegurancas ante o futuro.

As duas dimensdes da identidade, a subjetiva e a objetiva, sdo interdependentes,
influenciando-se mutuamente (MORIN, 2003; DUBAR, 2005). Nesse sentido, quando eu
me vejo, ndo consigo desconsiderar 0 que 0 outro reserva para mim em termos de
categorizacdo. Da mesma forma, os conceitos de identidade, embora presos ao aval
coletivo, ndo sdo forjados a revelia dos individuos reais, ndo se eximem das pessoas de
carne e 0sso, dessas pessoas que, com efeito, sdo as destinatarias de tais processos de
identificagdo. Como se ndo bastasse, 0 eu e 0 outro se interpenetram (MORIN, 2003).
Nesse sentido:

O individuo estd na sociedade, que também esta no individuo. A pessoa faz
parte de uma comunidade, que também estd inserida na pessoa com suas
normas, linguagem e cultura, e que, a0 mesmo tempo, é produto dessa
sociedade e produtora de sua manutencdo. Este é um principio da

epistemologia da complexidade que explica a parte no todo e o todo na parte
(PETRAGLIA, 2006, p.23).

Ambas as dimens@es relacionam-se de modo inextrincavel e problematico
(DUBAR, 2005). Seus vinculos sdo inevitaveis porquanto a forma como eu me vejo
depende daquela segundo a qual eu sou visto pelo outro, e vice-versa. Ao mesmo tempo,
suas ligacBes sdo problematicas, pois ndo consigo me colocar no lugar do outro para
saber como ele efetivamente me vé ou me concebe, e dependo, para tanto, do suporte da
linguagem, que sempre € impregnada de interpretacdes e de possibilidades de erros.

Ja que uma coletividade agrega individuos, € de se esperar que a relacao entre as
esferas publica e pessoal seja extensiva ao universo da constitui¢do identitaria. E essa € a
posicao de Dubar (2005). Assim, a “identidade para o outro” influencia a “identidade para
si” e por ela ¢ influenciada.

Tomemos o exemplo de um “professor concreto” de Matematica. Ele podera ser
identificado por integrantes de sua coletividade profissional, ou por outras pessoas, a
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partir de certos atributos que, convencionalmente, sdo relacionados aqueles que ensinam
essa disciplina. Concomitantemente, nosso professor de Matematica, por ser concreto,
é/sera Unico, singular, e essa unicidade/singularidade ndo Ihe passara despercebida.

Ademais, tal professor de Matematica podera também identificar a si mesmo a
partir dos atributos usados, com essa finalidade, pelos outros, os quais sdo, logicamente,
atributos genéricos, conceituais ou virtuais. Mesmo a autoidentificagdo ndo € isenta da
utilizacdo de referenciais genéricos; para a elaboragdo de sua identidade, um individuo,
além de seus norteamentos pessoais, dependera das avalia¢6es dos outros (MORIN, 2003;
DUBAR, 2005). Igualmente, as suas caracteristicas singulares, particulares ou Unicas,
juntamente com a sua forma de ver a si mesmo, ndo seréo desconsideradas pelos outros,
sobremaneira pelos mais proximos a ele, nos momentos em que 0 nosso professor de
Matematica for objeto de identificacdes.

Além do mais, as coletividades profissionais responsaveis pela identificacdo
genérica de um individuo, digamos, aquelas coletividades responsaveis pela
identificacdo, em nivel conceitual, do professor de Matematica, sdo, elas proprias,
formadas por individuos, que, como tais, modificam-se no transcurso do tempo e em
conformidade com os lugares tomados como pontos de referéncia, o que implica
mudangas na acao de identificar.

Mesmo sendo admitidas uma interdependéncia e uma interpenetracdo
envolvendo ambas as dimensdes identitarias, ndo existe necessaria congruéncia entre tais
dimens0es, ou seja, a identidade para si (aspecto subjetivo) e a identidade para o outro
(aspecto objetivo) ndo se igualam obrigatoriamente. Podem, contudo, ocorrer (e, com
efeito, ocorrem costumeiramente) tentativas, fomentadas tanto pelo individuo quanto pela
esfera publica, com o fito de que “a distancia” entre referidas dimensdes seja reduzida.
Tal ponto de vista (quer dizer, “interdependéncia e interpenetracdo sem igualdade
necessaria entre dimensbes, bem como tentativas de minorar incongruéncias

dimensionais™) ¢ concordante com as ideias de Dubar (2005) e de Morin (2003).

A identidade do professor de Matematica

O professor de Matematica ndo se diferencia (e ndo é diferenciado) de outros

professores, em especial, e de outros profissionais, em sentido amplo, tanto por “conhecer
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Matematica” (vide ele e outros professores) e por “ensinar’ (vide ele e outros
profissionais) quanto por “ensinar Matematica”.

Ao docente cabe ensinar. Todavia, 0s processos pedagogicos mobilizados quando
se ensina variam de acordo com a disciplina em questdo. Ensinar Matematica requer —
afora o dominio de conteudos disciplinares especificos — a elaboragdo/utilizacdo de
singularidades didatico-pedagdgicas. A fim de ensinar Matematica, o docente necessita
saber ndo apenas acerca de Matemética, mas também sobre ensino de Matematica
(PONTE; CHAPMAN, 2008).

Sé&o diversos os ramos profissionais que demandam conhecimento matematico.
Entretanto, ensinar Matematica exige (para além de acGes didaticas genéricas) o dominio
de conhecimentos diferentes daqueles requeridos, por exemplo, a formacdo de um
matematico, na medida em que a Matematica escolar é dotada de caracteristicas proprias,
que a tornam peculiar em relacdo as obras originais, devendo ser recriada sob condicdes
diferentes das que propiciaram a construcdo inicial, cabendo ao professor uma parte dessa
transposicdo, o que lhe exige uma competéncia, além do conhecimento de contetdos
especificos (PAIVA, 2006). O professor tem a possibilidade de efetivar a mediacdo entre
0 conhecimento elaborado historicamente e o que fara parte da construcéo escolar pelos
alunos, transformando o conhecimento em algo que possua significado pedagdgico e que,
concomitantemente, esteja no nivel das habilidades e dos conhecimentos do corpo
discente (PAIVA, 2006).

De acordo com Ponte e Oliveira (2002), o conhecimento profissional do professor
de Matematica desdobra-se em vertentes, com destaque para o “conhecimento na a¢do”
relativo a pratica letiva, a pratica ndo letiva e a profissdo e ao desenvolvimento
profissional, sendo que a parte do conhecimento profissional chamado a intervir
diretamente na pratica letiva pode ser designada por conhecimento didatico, incluindo
quatro vertentes: o conhecimento da Matematica, o conhecimento do aluno e dos seus
processos de aprendizagem, o conhecimento do curriculo e o conhecimento do processo
instrucional. As quatro vertentes do conhecimento didatico sempre estdo presentes na
atividade de um professor quando ensina Matematica (PONTE; OLIVEIRA, 2002).

A primeira vertente € a disciplina a ensinar, ou seja, a Matematica. Nesse sentido:

O conhecimento que o professor tem da Matematica escolar é o seu trago mais

distintivo relativamente ao conhecimento dos outros professores — pois é aqui
que intervém de modo mais directo a especificidade da sua disciplina. No
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entanto, o que estd em causa ndo € o conhecimento de Matematica, como
ciéncia, avaliado por padrées académicos de conhecimento (mais ou menos
extenso, mais ou menos profundo), mas o conhecimento e a visdo que o
professor tem dos aspectos especificos do saber que ensina (PONTE;
OLIVEIRA, 2002, p.148).

A segunda vertente do conhecimento didatico é o conhecimento do aluno e dos
seus processos de aprendizagem, o que inclui conhecer 0s seus interesses, 0s seus gostos,
as suas reagoes, os seus valores, as suas referéncias culturais e 0 modo como aprende.

A terceira vertente refere-se ao curriculo e a0 modo como o professor faz a gestdo
curricular, abrangendo 0s objetivos, a organizacdo dos contetdos, o conhecimento dos
materiais e das formas de avaliacdo que ira utilizar.

Finalmente, temos o quarto campo do conhecimento didactico, que podemos
designar por conhecimento do processo instrucional. Trata-se da vertente
fundamental do conhecimento didactico. Este inclui, como aspectos
fundamentais, a planificagdo de longo e médio prazo bem como de cada aula,
a concepgdo das tarefas e tudo o que diz respeito & conducdo das aulas de
Matemética, nomeadamente as formas de organizagéo do trabalho dos alunos,
a criagdo de uma cultura de aprendizagem na sala de aula, a regulacdo da
comunicacdo e a avaliacdo das aprendizagens dos alunos e do ensino do
proprio professor. Esta vertente inclui tudo o que se passa antes da aula, em
termos de preparacéo e tudo o que se passa depois, em termos de reflexdo, mas

0 seu nlcleo essencial diz respeito a conducgdo efectiva das situacfes de
aprendizagem (PONTE; OLIVEIRA, 2002, p. 149).

De acordo com Ponte e Oliveira (2002), o conhecimento didatico articula-se com
outros dominios do conhecimento profissional do professor, principalmente os relativos
a pratica ndo letiva, a profissdo e ao desenvolvimento profissional. Para os dois autores,
0 conhecimento didatico guarda vinculo com o conhecimento de si mesmo e com o
conhecimento do contexto, sendo esse Ultimo dominio essencial para que o professor
conheca os alunos, os colegas de profisséo, a escola, os pais, a comunidade e o sistema
educativo. “O conhecimento profissional de um professor de Matematica €, assim, o
conhecimento especifico da profissdo usado nas diversas situacbes de pratica
profissional” (PONTE; OLIVEIRA, 2002, p. 149).

Naturalmente, o conhecimento matematico e a respectiva abordagem em sala de
aula recebem influéncias de agentes objetivos/virtuais/coletivos. Contudo, ao serem
apropriados pelo ensinante, tal conhecimento e tal abordagem passam a ser acrescidos de
caracteristicas subjetivas. Um professor de profissdo ndo é somente um vetor determinado
por fatores externos/publicos, mas € também um sujeito portador de conhecimentos e de

saberes-fazeres que provém de sua propria atividade (TARDIF, 2008). Ainda nesse
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sentido, podemos afirmar que as identidades, em funcdo de sua complexidade, néo séo
unicamente pessoais ou coletivas/externas (MORIN, 2003), constituindo-se e
influenciando-se mutuamente em um processo de negociacgéo de sentidos que é dado tanto
pelo sujeito quanto pelo outro (GAMA; FIORENTINI, 2008).

Segundo Ponte e Oliveira (2002), a identidade profissional ¢ um aspecto da
identidade social. “A identidade profissional é habitualmente conotada com o conceito de
identidade social, a que se associa um processo de identificacdo de um sujeito a um grupo
social, neste caso a classe profissional” (OLIVEIRA, 2004, p. 115-116). Outrossim:

Na perspectiva do interaccionismo simbolico (Blumer, 1969), o individuo nédo
¢ apenas um elemento passivo de um grupo, que interiorizou as suas normas e
valores, mas é também um agente que desempenha nesse grupo um papel Util
e reconhecido. Podemos entdo falar de uma dialéctica entre o “eu” identificado
pelo outro e reconhecido por ele como membro do grupo e o “eu” que assume
um papel activo proprio e que participa no processo permanente de
reconstrugdo da comunidade. Dubar (1997) considera que é da integracdo
equilibrada destas duas facetas do “eu” — o “eu” que assumiu os valores do
grupo e o “eu” que leva cada pessoa a afirmar-se positivamente nesse mesmo
grupo — que depende a consolidacdo da identidade social (PONTE;
OLIVEIRA, 2002, p. 150).

A identidade social € uma articulacdo entre uma transacao interna ao individuo e
uma transacao externa entre ele e as instituicbes com as quais interage (MORIN, 2003;
DUBAR, 2005).
Tendo em mente o contexto dos professores, em especial, e dos profissionais, em
sentido amplo, aquiescemos com a proposicao de que:
[...] As identidades sociais e profissionais tipicas ndo sdo nem expressdes
psicoldgicas de personalidades individuais nem produtos de estruturas ou de
politicas econdmicas impostas de cima, mas sim constru¢fes sociais que

implicam a interagdo entre trajetorias individuais e sistemas de emprego, de
trabalho e de formacéo (DUBAR, 2005, p. 330).

Dadas as discussdes dos Ultimos paragrafos, frisamos a ideia de que, tanto em
nivel individual quanto em nivel coletivo, tanto em transagdes internas aos docentes
quanto em transacdes externas entre eles e as instituicdes com as quais interagem,
“ensinar Matematica” é algo decisivo para a identificacdo de professores de Matematica,
mobilizando o conhecimento profissional docente.

Considerando as proposi¢gdes de Ponte (1998), o conhecimento profissional

docente envolve multiplos dominios, entre eles a Matematica escolar, o curriculo, o aluno,
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a aprendizagem discente, o processo instrucional, o contexto de trabalho e o
autoconhecimento do professor.

Por fim, cumpre-nos enfatizar que a identidade de um professor ndo alcanca
estagios definitivos de constituicdo, dizendo respeito, pelo contrario, a um processo de
mudangas continuas, ocorrendo inclusive durante sua graduagdo (PONTE; OLIVEIRA,
2002; Oliveira, 2004). A formacao inicial de um professor corresponde a uma das fases
do desenvolvimento de sua identidade profissional (PONTE; CHAPMAN, 2008).

Professores de Matematica em formacao inicial e praticas de investigacdo

Retomando Dubar (2005), asseveramos que a identidade compde-se de duas
dimensGes interdependentes: a individual, particular ou subjetiva (a pessoa vendo a si
prépria) e a genérica, coletiva ou objetiva (a pessoa sendo vista pelo outro).

No decorrer de uma pesquisa académica em que haja etapas préticas,
estamos/estaremos diante de casos particulares. Nesse sentido, mudangas ocorridas, por
exemplo, na identidade de certo professor de Matematica em formacéo inicial ndo
alteram, a principio, a nocdo geral ou tedrica existente a respeito de identidade docente
de licenciandos em Matematica, embora a dimensdo individual e a dimensdo
coletiva/genérica da identidade estejam sempre interligadas.

Denominaremos atos de atribui¢éo os que visam a definir “que tipo de homem
(ou de mulher) vocé é”, ou seja, a identidade para o outro; atos de
pertencimento os que exprimem “que tipo de homem (ou de mulher) vocé
quer ser, ou seja, a identidade para si”. Ndo ha correspondéncia necessaria
entre “a identidade predicativa de si”, que exprime a identidade singular de
uma pessoa determinada, com sua historia de vida individual, e as identidades
“atribuidas pelo outro”, quer se trate de identidades numéricas que definem
oficialmente alguém como ser Unico (estado civil, cddigos de identificacdo,
nameros de ordem...), quer se trate de identidades genéricas que permitem aos

outros classificar alguém como membro de um grupo, de uma categoria, de
uma classe (DUBAR, 2005, p. 137).

Mesmo ap0s repercussdes, digamos, de aspectos das praticas de investigacédo na
constituicdo da identidade de um determinado professor de Matematica em formacéo
inicial, tal professor-graduando, ao ser identificado publicamente como professor de
Matematica em formacéo inicial, ndo passara, em se tratando dessa identificacao, ao largo

da nogdo geral, tedrica ou conceitual, que ja se encontrava estabelecida coletivamente,

Perspectivas da Educagdo Mateméatica — UFMS —v. 8, n. 16 — 2015



37

acerca de identidade docente de licenciandos em Matematica, a qual é/sera empregada
como referencial, em alguma escala, para que ele seja identificado pelo “outro”.

A prépria autoidentificacdo ndo é desvinculada da adocdo de referenciais
genéricos. Para a construcdo de sua identidade, um individuo, além de suas orientacdes
pessoais e autodefinicdes, dependera dos juizos dos outros (MORIN, 2003; DUBAR,
2005).

Se a nocgao de “professor pesquisador” vier a compor teoricamente/coletivamente
a identidade docente do licenciando em Matematica (o que podera ocorrer com o passar
do tempo, dado o carater dindmico da identidade tanto no que concerne a sua dimenséo
individual quanto no que se refere a sua dimenséo coletiva ou genérica), a distancia entre
a “identidade para si” e a “identidade para o outro”, no caso de nosso hipotético professor-
graduando, podera ser reduzida.

Naturalmente, a incorporacdo de um aspecto ou de uma noc¢do qualquer ao
conceito de determinado tipo de identidade ndo prescindira da recorréncia de casos
particulares nos quais se verifique tal aspecto ou nogédo. Por oportuno:

A identidade social ndo ¢ “transmitida” por uma geracao a seguinte, cada geragdo
a constroi, com base nas categorias e nas posi¢des herdadas da geragdo precedente,
mas também através das estratégias identitarias desenvolvidas nas instituicdes

pelas quais os individuos passam e que eles contribuem para transformar
realmente (DUBAR, 2005, p. 156).

Em suma, quanto mais professores de Matematica em formacao inicial aderirem
a ideia e a pratica do “professor pesquisador”, mais essa ideia e essa pratica tenderdo a

impregnar a identidade docente genérica do licenciando em Matematica.

Consideracoes finais

Individuo, espécie e sociedade produzem-se e reproduzem-se mutuamente. O ser
humano, quanto a sua identidade, é singular/Gnico e, ao mesmo tempo, € membro da
sociedade, integrando, além do mais, uma espécie. O homem é dotado de um carater
triplice e complexo: antropoldgico, social e biologico.

Os individuos sdo produtos e produtores da espécie humana; suas interacoes
conduzem a formacéo da sociedade, que retroage sobre a cultura e sobre os individuos,

tornando-os propriamente humanos. Desse modo, a espécie produz os individuos, que
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produzem a sociedade que os produz, sendo tais individuos responsaveis, reiteramos, pela
producdo da espécie.

As interacdes entre individuos conduzem ao surgimento e a manutencdo da
sociedade, a qual constroi e mobiliza a cultura, que retroage sobre os individuos. Em
termos antropoldgicos, a sociedade vive para o individuo, que, por sua vez, vive para a
sociedade. A identificacdo de pessoas ndo € um ato imune a esse processo, no qual
dialogam o particular e o geral. Por sinal:

A cultura é constituida pelo conjunto dos saberes, fazeres, regras, normas,
proibicdes, estratégias, crencas, idéias, valores, mitos, que se transmite de
geracdo em geracdo, se reproduz em cada individuo, controla a existéncia da

sociedade e mantém a complexidade psicolégica e social (MORIN, 2002a, p.
56).

Ao abordarmos, no presente texto, o tema identidade (inclusa ai a identidade do
professor de Matematica), ndo nos eximimos de levar em conta seu carater complexo.
Admitindo-a vinculada ao dialogo entre dimensdes — a subjetiva e a objetiva, a individual
e a coletiva —, ndo nos furtamos a (tampouco alijamos o leitor da) percep¢do de pontos
comuns, nesse sentido, entre os pensamentos de Edgar Morin e de Claude Dubar.

A identidade para si e a identidade para o outro sdo insepardveis e,
concomitantemente, ligadas de modo problematico. S&o insepardveis porque ndo
prescindimos do outro para saber quem somos; sdo ligadas de maneira problematica
porque a experiéncia do outro nunca € vivida diretamente por nés, fato que nos leva a
depender da comunicacgdo para sabermos o que 0 outro pensa a nosso respeito.

O outro € virtual em cada um de nos e deve atualizar-se para que nos tornemos
nés mesmos; a compreensdao s pode ocorrer mediante a relacdo entre sujeitos; a
necessidade do outro é radical; a relagdo com o outro se encontra na origem.

Cremos que a identidade ndo seja construida a revelia do “eu”. Cremos igualmente
que o “eu” ndo possa abrir mao do “outro” para cria-la. Os alunos, por exemplo, néo
percebem um professor de Matemaética somente pela atuacdo dele, mas também pela
maneira como entendem que esse docente atua.

Em suma, a ligagdo “eu-outro” ¢ complexa e repercute na constituicdo identitéria,
inclusive no processo de identificagdo de professores de Matemética (bem como no

processo de identificacdo de professores de Matematica em formacdo inicial).
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