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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo analisar e problematizar os significados produzidos sobre
Matematica nos cartuns. Nao se trata de propor uma utilizacdo pedagdgica, mas de fazer uma tentativa de
mostrar 0 que eles ensinam com os saberes que inventam sobre Matematica. Para isso, analiso as
representagdes de Matematica presentes nos discursos dos cartuns, entendendo-os como artefatos da

cultura que produzem narrativas que pdem em circulagdo significados na arena de uma politica cultural.

Como referencial teorico, utilizo-me do campo dos Estudos Culturais em suas versdes
contemporaneas inspiradas no pés-modernismo e no pos-estruturalismo. Autores e autoras como Stuart
Hall, Michel Foucault, Valerie Walkerdine, Kathryn Woodward, Alfredo Veiga-Neto, Guacira Lopes
Louro, Marisa Vorraber Costa, Rosa Hessel Silveira, Tomaz Tadeu da Silva, entre outros/as, a partir de
suas produgdes nesse campo, contribuem para as andlises de cartuns que circulam em nosso meio nos

jornais, revistas, gibis e sites da Internet.

Os significados sobre Matematica produzidos nos cartuns foram agrupados, para fins de
analise, em trés focos: a metanarrativa da onisciéncia, onde abordo aqueles significados que conferem ao
conhecimento matematico um carater diabolico, complexo, inacessivel, transcendental, que apresentam a
crenca de que o mundo ¢ matematizado segundo leis divinas; o género da Matemdtica, relativo aqueles
que opondo as mulheres aos homens, colocando estes num polo privilegiado de raciocinio e aquelas num
polo oposto, deficitario, generificam a area da Matematica como sendo masculina, assim como se
generifica o trabalho docente como feminino; e o ferror das provas, apresentando aqueles que mostram
os momentos de avaliagdo nas aulas de Matematica sempre povoados por sentimentos de desespero,

pavor ¢ sofrimento.



ABSTRACT

This study has an aim of analysing and problematising meanings about Mathematics produced
in cartoons. We do not intend to pose a teaching use, we rather wish to attempt to show what teachers
teach through the knowledges they invent about Mathematics. To do that, I analyse the current
representations of Mathematics in cartoon discourses, understanding them as cultural artefacts producing

narratives putting into circulation meanings in a cultural politics arena.

As a reference work, I have drawn upon the Cultural Studies field in its contemporary versions
inspired in Post-Modernism and Post-Structuralism. Authors like Stuart Hall, Michel Foucault, Valerie
Walkerdine, Kathryn Woodward, Alfredo Veiga-Neto, Guacira Lopes Louro, Marisa Vorraber Costa,
Rosa Hessel Silveira, Tomaz Tadeu da Silva, among others, from their productions in this field, help us to
analyse cartoons which are in our environment in newspapers, magazines, comics, and sites on the

Internet.

To analyse meanings about Mathematics produced in the cartoons they have been classified in
groups in three focuses: omniscience metanarrative, where 1 have addressed those meanings conferring
an diabolic, complex, unapproachable, transcendental feature for the mathematical knowledge, which
provide a believe that the world is mathematised according to God’s Laws; Mathematics gender, which
concerns those who, placing men on a privileged reasoning pole and women on the opposite deficient
pole, generalising about Mathematics as a male field, as with teaching that is generalised as a female
work; and the horror of examinations, presenting those focuses show moments of evaluation in

Mathematics classes, moments that are always filled with despair, fright, and suffering.



CAPITULO I - A GENESE DA PESQUISA

Cartuns — mais que um recurso didatico, um texto cultural

Professores e professoras vém sendo atravessados pelos inumeros discursos contemporaneos
sobre as praticas pedagogicas. Discursos que afirmam ser necessdrio inovar essas praticas, que
professores e professoras devem reconhecer os interesses dos estudantes para planejarem um ensino mais
agradavel — capaz de atrair a ateng@o dos alunos e das alunas para os conteudos que teriamos a missdo de

ensinar, ou, a0 menos, ocupéa-los para que permanecam sentados e observem o que lhes é ordenado'.

Com isso, vemos muitas tentativas de tornar o ensino mais interessante — que envolvem
encontrar recursos didaticos e formular propostas pedagogicas a partir deles — persistindo no ensino de
conteudos circunscritos aos curriculos escolares, fixados, cristalizados como saberes pertencentes a uma
disciplina especifica, acreditando-se que dessa maneira fica garantido o sucesso do ensino e da
aprendizagem. Talvez este seja um dos motivos que, associado a outros, implicam na invengdo de
recursos didaticos a partir de artefatos culturais como filmes, jornais, revistas, musicas, jogos e, também,
cartuns. Ou seja, lanca-se mao de elementos da cultura, deslocando-os e (re)significando-os para as

praticas pedagbgicas escolares.

Por exemplo, quando eu ainda estava no curso de graduacio — j& preocupada em pensar sobre a

y . ;. . . ye 2 .
pratica pedagdgica, em planejar o ensino de Matematica™ — juntamente com um colega ¢ uma colega,
transformamos cartuns em material didatico. Assim, fizemos uma tentativa de planejar uma proposta de
uso dos cartuns matematicos’ para o ensino, acreditando que essa fosse uma forma mais interessante e
divertida de trabalhar com a Matematica em sala de aula e, portanto, que facilitaria a aprendizagem,
trabalhando conceitos matematicos a partir dos argumentos das historias em quadrinhos (Beluco, Silveira

e Fabre, 1998 ¢ 1999).

Nao queriamos que esse material fosse usado apenas para incentivar os estudantes a prestarem
atencdo nas aulas, para em seguida discorrer sobre os conteudos suscitados nos cartuns. Também nao

queriamos que funcionasse como exercicio, numa espécie de problema ou historia matematica, que

" Em Veiga-Neto (2000b) ha uma discussio relevante sobre o disciplinamento das criangas nas escolas.

2 Seguindo as convengdes da lingua portuguesa, a palavra Matematica serd sempre escrita com letra
inicial maiuscula quando usada para nomear um campo de saber, uma disciplina. Porém, quando citada
por autores/as manterei a grafia utilizada por eles/as.

3 Usavamos a expressdo cartuns matemdticos para designar o conjunto de cartuns, quadrinhos, tiras de
humor que apresentassem em seus argumentos conteidos da matematica escolar, simbologia da
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estivesse a espera de uma operacao adequada para que fosse encontrada a solugdo. Nosso objetivo era
explorar o argumento dos cartuns de uma forma “mais completa”, discutindo desde o contexto no qual se
apoia, a fim de localizar sua problematica; passando pela analise das questdes matematicas envolvidas,
operando com os contetidos, simbolos ¢ problemas matematicos apresentados; chegando a formagdo de

uma opinido critica sobre o argumento (Beluco, 1998 e 2000).

Além desse meu trabalho com os cartuns, encontrei outras experiéncias de uso de cartuns e
historias em quadrinhos no ensino de disciplinas como Histéria, Lingua Portuguesa e Artes relatadas nas

revistas Nova Escola e Patio.

Na revista Nova Escola de novembro de 1997, a reportagem intitulada Além de herdi, um bom
professor sugere o uso dos quadrinhos do Asterix para o ensino de Histdria. Os professores de Historia
consultados* diziam que as histérias do Asterix e sua turma servem para “tratar do cotidiano dos povos da
Antigiiidade”, da “politica do p@o e circo, que instituia a diversdo como anestesia para o povo, € a magia
cultivada pelos barbaros” (Além..., 1997, p. 35). A Escola Nossa Senhora das Gragas, de Séo Paulo, inclui
em sua lista de material escolar o album do Asterix, O Dominio dos Deuses, pois, segundo a professora, o
livro € bastante adequado para o estudo do encontro de culturas que ¢ tema da disciplina de Histéria na 6
série.

Em abril de 1998, a revista Nova Escola traz como matéria de capa a utilizagdo de gibis no
ensino e apresenta como chamada: “Traga os gibis para a sala de aula. Aproveite o charme dos
personagens das historias em quadrinhos para tornar suas aulas ainda mais atraentes” (Serpa e Alencar,
1998, capa). Em dez paginas dedicadas a essa matéria, a revista apresenta sugestdes de maneiras de usar
os quadrinhos em sala de aula (principalmente para leitura e ortografia), como montar uma gibiteca

(acervo de gibis) e “até uma receita de como fazer um gibi” (p. 11).

Na secdo Cotidiano, da revista Pdtio, a experiéncia relatada pela professora Maria Carolina
Carneiro’ utiliza histérias em quadrinhos como atividade pedagogica para melhorar a leitura. Ela afirma
que cada vez mais tem “sentido necessidade de buscar alternativas metodologicas baseadas num contexto
significante para manter o entusiasmo e interesse dos alunos” (Carneiro, 2000, p. 34). Como sua turma da
4% série ainda ndo havia “descoberto o prazer pela leitura”, ela tentou identificar alguma situagdo de
leitura que interessasse as criangas. Ao perceber que elas colecionavam gibis, elaborou junto com os/as
alunos/as um projeto utilizando esse material. Segundo a professora, com as atividades desenvolvidas “o
prazer pela leitura foi realmente descoberto por estas criangas” e ela mesma pode “descobrir a riqueza de

situagdes sobre nossa lingua que se esconde neste material que tanto fascina as criangas” (p. 36).

Ao mesmo tempo em que eu estava envolvida com essa tentativa de elaborar uma proposta de

utilizagdo didatica dos cartuns, vinha realizando leituras no campo dos Estudos Culturais em disciplinas

linguagem matematica, propriedades ou teoremas, entre outros que nos pareciam servir para o estudo da
Matematica.

* Professor Ricardo Dreguer, Colégio Logos, e professor Raymundo Campos, Colégio Equipe, ambos de
Séao Paulo.

> Professora do Ensino Fundamental do Colégio Teresiano — CAP/PUC-RIO.
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da graduagio, que foram intensificadas quando ingressei como bolsista de Iniciagdo Cientifica® no Nucleo
de Estudos sobre Curriculo, Cultura e Sociedade (NECCSO). Foram esses estudos que me fizeram
enxergar que, apesar de estarmos “bem intencionados” pedagogica e didaticamente, ou seja, de estarmos
pensando seriamente o uso de cartuns para ensinar ¢ aprender — como se pode ver pelas experiéncias que
acabo de relatar —, nossas tentativas de utilizar esse material visavam também, talvez prioritariamente,
atrair a atenc¢do dos estudantes para as disciplinas, incentiva-los, motiva-los. Torndvamo-nos efeito dos
discursos que nos propdem inovar as praticas pedagdgicas. Nesse sentido, comecei a compreender que 0s
discursos que justificam o uso de quadrinhos e de outras estratégias alternativas para o ensino, ao falarem
da possibilidade de chamar a atengdo dos estudantes que ndo tém interesse pelo que lhes esta sendo
ensinado, estfo, de alguma forma, consolidando estratégias de controle e governo deles adotadas pelos
professores e professoras. Suponho, assim, que seja mais importante o disciplinamento e o controle das
criangas, mantendo-as sentadas e ocupadas, do que propriamente uma melhor forma de aprenderem os

conteudos, sejam matematicos ou nao.

Trazer os gibis e os cartuns para a sala de aula ¢é transformar em aliado o que até pouco tempo
era considerado um vildo na escola (quantos nido se lembram de serem repreendidos, ou verem algum
colega ou alguma colega ser, por ler um gibi escondido durante a aula?). Isso porque esse artefato era
considerado (ou ainda é?) um subproduto da cultura, uma literatura menor (talvez nem literatura), nocivo,
que recorre ao humor e ao prazer como estratégia de mobilizagdo. Possivelmente seja essa caracteristica
que se quer aproveitar nas aulas, uma estratégia usada freqiientemente nos cursos pré-vestibulares, por

exemplo, fazendo uso principalmente de piadas.

Em outro sentido, fui percebendo que, para além da sala de aula, como texto cultural que séo,
os cartuns ensinam ndo s6 os conteudos dos quais eles falam em seus argumentos, mas também muitas
outras coisas. Constituem uma pratica cultural que produz e faz circular significados sobre Matematica
que implicam a constru¢@o de uma identidade para este saber. Como veremos, adiante, no discurso dos
cartuns, a Matematica vai sendo significada como um conjunto de saberes complexos, como um campo
onisciente, transcendental, dotado de uma racionalidade objetiva que massacra os sujeitos nos momentos

de prova.

Apesar de aquilo que esta dito nos cartuns ndo ser original em caracterizar, por exemplo, o
conhecimento matematico como dificil, e ainda, essa caracteristica ndo nos perturbar como,

possivelmente, inquietaria se nos fosse dito o contrario, lembro que ha

os discursos que “se dizem” no correr dos dias e das trocas e que passam
como 0 ato mesmo que os pronunciou; € os discursos que estao na origem de
certo numero de atos novos de fala que os retomam, os transformam ou
falam deles, ou seja, os discursos que, indefinidamente, para além de sua

% A bolsa de Iniciagio Cientifica foi cedida pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico — CNPq, para o desenvolvimento do Projeto de Pesquisa: Expansdo e diversificagdo das
atividades do Nucleo de Estudos sobre Curriculo, Cultura e Sociedade. Periodo: 01/08/98 a 31/01/2000.
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formulagao, sdo ditos, permanecem ditos e estdo ainda por dizer. (Foucault,
1998, p. 22).

Nesses ultimos, nos que se repetem, ¢ que vejo o discurso dos cartuns sobre Matematica. Um
discurso que continua a produzir significados sobre os sujeitos e a Matematica, a partir dos quais os
individuos reconhecem a Matemadtica e se reconhecem nas identidades construidas, se tornam sujeitos
desses discursos, que obviamente se entrecruzam com muitos outros, seja assumindo posi¢des de alunos,

alunas, professores, professoras, ou daqueles que os circundam.

Assim, nesta Dissertagdo, pretendo mostrar que os cartuns ensinam muitas coisas quando se
referem a Matematica, isto ¢, que eles estdo implicados em efeitos para além daqueles que s@o pensados
como alternativa didatica. Por entender que os cartuns produzem e fazem circular um discurso sobre
Matematica que se naturalizou e se faz presente em muitos lugares da cultura, optei por utiliza-los como
corpus desta pesquisa, problematizando-os como texto cultural que produz significados sobre Matematica

e que dispoe posigoes de sujeito ao definir as relagdes entre as pessoas e a Matematica.

Estou entendendo cultura como um campo no qual se desenrolam as lutas pelo significado,
lutas cada vez mais simbdlicas e discursivas (Hall, 1997a, p. 20). Hall nos mostra que nossas identidades
ndo emanam do nosso interior, de um “eu verdadeiro e Ginico” (ib., p. 26), mas que elas sdo constituidas,
formadas culturalmente. Isso porque é na cultura que se produzem e circulam significados que, ao nos
interpelarem, requerem de nds uma posicdo de sujeito que ¢ ocupada por nds na medida em que nos

aproximamos ou nao do que esta sendo dito.

Os artefatos culturais, sendo interpelativos, nos propdem a sermos da forma como dizem que
somos, num exercicio de praticas de subjetivacdo que fabricam identidades para os sujeitos. Segundo
Woodward (2000), interpelacdo refere-se “a forma pela qual sujeitos (...) sdo recrutados para ocupar
certas posi¢des-de-sujeito” (p. 59). Portanto, é pelo processo de interpelagdo que os sujeitos se

identificam, se reconhecem no que esta sendo dito e assumem para si uma identidade.

Pensando dessa forma, realizo a analise de cartuns (charges, tirinhas, quadrinhos, historias em
quadrinhos, etc.), apontando os significados que eles produzem sobre Matematica, para entdo discuti-los.
Minha inteng@o ¢ problematizar os ditos sobre Matematica, suspender seus sentidos usuais, desconfiar
daquilo que foi inventado sobre ela e que tornou-se senso comum, que ja esqueceu que foi inventado

culturalmente pelas praticas discursivas e ndo-discursivas.

E importante notar que, ao dizer que esses significados sobre Matematica sdo inventados, ndo
estou dizendo que eles sejam falsos. A questdo nunca seré classifica-los em verdadeiros ou falsos, pois

todo significado ¢ produzido histérica e culturalmente’, adquirindo efeitos de verdade. Logo, ndo quero

7 E redundante neste texto dizer “histérica e culturalmente”, mas neste ponto o fiz justamente para marcar
que assumo o entendimento dos estudos pds-modernos que tomam como Unico a priori a historia. Dessa
forma, as praticas culturais (discursivas ¢ ndo-discursivas) sdo inevitavelmente histdricas. Portanto ao
dizer que ¢ produzido culturalmente esta implicito que é produzido historicamente, pois sempre o sera. E
assumir o que Veiga-Neto (1999) chama de “historicismo radical”, isto €, tomar o histérico como um «
priori, o que “significa ndo deixar nada — nenhum pressuposto, nenhuma possibilidade, nenhuma
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capturar supostos verdadeiros sentidos dos cartuns, pois ndo ha significados que ndo dependam de uma
politica cultural para serem gestados, de uma relacdo com os leitores e leitoras que partilham os codigos
usados nos textos/imagens analisados. Isto €, os significados dependem do uso que se faz da linguagem
na producdo dos textos culturais, na forma como so distribuidos (na forma como circulam socialmente) e
no modo como sdo consumidos. Portanto, com essa pesquisa ndo quero julgar as afirmativas desse

discurso sobre Matematica, mas evidencia-las, remexé-las, repensa-las.

Na otica dos Estudos Culturais — o corpus da pesquisa

Nestes estudo, analiso cartuns que falam sobre Matematica e que vém sendo publicados em
jornais, revistas ¢ na Internet. Sdo cartuns que lidam com numeros, conceitos matematicos, formulas,
problemas... ndo importa o tema, o assunto, mas que, em sua abordagem, conhecimentos tidos como
tipicos do saber, do raciocinio e do pensamento matematicos estejam presentes. Também estdo incluidos
no corpus de andlise cartuns que apresentam situacdes de aula e outras similares em que estdo implicados
conhecimentos ou elementos tidos como pertencentes a Matematica. Nao selecionei alguns cartunistas
especificamente, pois a Matematica ndo constitui um assunto que apresente uma regularidade na

producdo de algum deles. Além disso, minha
preocupagdo central sdo os discursos que circulam, os ditos, ndo importando a autoria.

Para a realizagdo deste estudo, dispus de aproximadamente 160 cartuns sobre Matematica,
coletados no Jornal Zero Hora, na revista Pdatio, no gibi Chico Bento e nos sites: A Pagina Brasileira
Nao-Oficial de Calvin e Haroldo, Bamdad’s Math Comics e Frank and Ernest Comic Strip. Aqueles
disponiveis nos sites foram coletados entre 1998 e 2000, sendo que alguns deles citam a data em que
foram desenhados ou publicados em outros meios, o que implica que eles podem ser anteriores a esse
periodo. Os cartuns retirados do jornal Zero Hora sdo das edigoes de 1995 a 2000. Dos 16 niimeros da
revista Pdtio foram utilizados os nimeros 9 e 12, respectivamente, 1999 e 2000, pois € apenas nestes que
encontrei referéncia & Matematica. Dos gibis Chico Bento, foram usados os numeros 373 ¢ 388,
publicados em 2001. Desse conjunto, selecionei trés cartuns para mostrar — em minha Proposta de
Dissertagdo de Mestrado — alguns significados sobre Matematica, estando os mesmos incorporados a esta
Dissertagdo. Além deles, para essa versdo final, foram selecionando mais 19 cartuns relacionados a cada

um dos trés focos de analise. A andlise focaliza, entdo, um conjunto de 22 cartuns.

Os focos de analise foram constituidos e nomeados por mim, depois de eu ler, reler e perceber

na intera¢do com todo conjunto de cartuns que eles apresentavam algumas regularidades nos significados

transcendéncia, nenhum ‘ruido de fundo’ — por detras dos acontecimentos, a ndo ser outros ¢ outros
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que produzem sobre Matematica. O critério de representatividade foi utilizado para selecionar aqueles
que estdo citados nesta Dissertacdo, ou seja, escolhi aqueles que considerei serem mais expressivos para
mostrar os significados da Matematica com relagdo a onisciéncia deste campo, ao género e as praticas de

avaliacdo.

Ao analisar o material, procurei compreendé-lo e descrevé-lo em seus modos e suas estratégias
de constituir sentidos sobre Matematica, identificando os significados produzidos. A partir dai, tentei
desencadear uma discussdo, problematizando aquilo que é construido em torno da Matematica — sobre
estudantes e docentes em conexdo com a Matematica. Tentei desconfiar dos significados produzidos,
pois, como diz Louro (1997), “a tarefa mais urgente talvez seja exatamente essa: desconfiar do que é

tomado como ‘natural’” (p. 63).

Costa (2000c) fala de um territorio de reflex@o referindo-se a um “conjunto de novas formas de
problematizar a educacdo” que vém compondo perspectivas de analise que contribuem para “ampliar a
gama de olhares” (p. 1) sobre questdes educacionais. Meu estudo estd vinculado a esse territorio de
reflexdo, andlise e discussdo que vem sendo chamado de Estudos Culturais, utilizado como fonte de

inspiracdo para pesquisa.

A expressao Estudos Culturais vem nomeando uma nova area de pesquisa na qual o nimero de
pesquisadores e pesquisadoras tem sido crescente e que ndo pode ser definida, por ndo serem esses

estudos uma tinica coisa, mas, € importante lembrar, isso ndo quer dizer que eles sejam qualquer coisa.

Apesar de o projecto dos cultural studies se caracterizarem pela abertura,
nao se pode reduzi-lo a um pluralismo simplista. Sim, recusa-se a ser uma
narrativa-mestra ou um metadiscurso de qualquer espécie. Sim, consiste num
projecto aberto ao desconhecido, ao inominavel. Todavia, demonstra
vontade em estabelecer ligacdes; as suas escolhas sdo efetivamente em prol
de certos interesses. (Hall, 2000, p. 67).

Esses interesses aos quais Hall se refere sdo essencialmente politicos, pois os Estudos Culturais
tém contribuido para que se perceba a “arbitrariedade de intimeras demarcagdes historicamente
consagradas” (Costa, 2000b, p. 14) ¢ os estudos que ficaram conhecidos como precursores deste campo
sdo marcados por “contundente e plurifacetada critica politica a formalizagdo de algumas questdes criticas

sobre poder, historia e politica” (ib., p. 22).

Os Estudos Culturais também resistem em aceitar defini¢des, porque isso implicaria na
constitui¢do, possivelmente, de uma disciplina e eles, mais que interdisciplinares, se pretendem
antidisciplinares®, ou ainda, uma pos-disciplina, como sugere o trabalho de Costa (2000b) intitulado
Estudos Culturais — para além das fronteiras disciplinares. Assim, tudo o que se pode dizer sobre os

Estudos Culturais ndo pode ignorar sua histdria, seus/suas praticantes e as investigagdes por eles/as

acontecimentos” (p. 99).
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empreendidas. No entanto, realizar um escrutinio dos Estudos Culturais, além de trabalhoso, sera sempre
provisorio e incapaz de impor limites as possibilidades investigativas desse campo. Os estudos realizados
na segunda metade do século XX foram diversificando-se, ao se difundirem por varios paises e serem
influenciados por diferentes perspectivas tedricas ¢ metodologicas. O que podemos salientar € que essa
area contempla a diversidade cultural que marca o final do século XX, abrindo um leque de estudos
possiveis e permitindo que se use estudos da antropologia, da sociologia, da filosofia, da historia, entre
outras, para estudar mecanismos de politicas, representacdes de grupos e identidades, valendo-se também
de artefatos culturais. “Os Estudos Culturais analisam instancias, instituicdes e processos culturais
aparentemente tdo diversos quanto exibi¢des de museus, filmes, livros de fic¢do, turismo, ciéncia,

televisdo, publicidade, medicina, artes visuais, musica...” (T. Silva, 1999, p. 139).

Alguns autores e autoras que tém se aproximado dessa linha de estudos localizam seu
surgimento na década de sessenta, na forma institucionalizada, a partir da “fundag¢do de um centro de
pesquisa de poés-graduacdo, o Centro de Estudos Contemporaneos, na Universidade de Birmingham, em

1964” (Hall, 1997a, p. 31).

Sendo caracterizado pela diversidade e pluralidade, os Estudos Culturais nos oferecem
multiplas possibilidades de investigagdo, desafiando cada pesquisador/a a construir suas proprias questdes
e metodologias, delimitar seus focos de analise e escolher as ferramentas analiticas adequadas ao seu
estudo. Dessa forma, cada pesquisa é tinica e sua metodologia ndo € dada a priori, mas constituida ao

longo do empreendimento investigativo (Costa, 1996).

Toda essa amplitude e mobilidade dos Estudos Culturais sdo vistas como favoraveis, positivas,
produtivas, pois criam condigdes para as analises que “partilham um {inico compromisso de examinar
praticas culturais do ponto de vista de seu envolvimento com e no interior de relagcdes de poder” (Bennet

apud Nelson, Treichler e Grossberg, 1995, p. 11).

E justamente pela abertura dos Estudos Culturais, seu compromisso com a sociedade, a
historia, a cultura e a politica que tem sido favoravel a utilizagdo deste campo para os estudos em
educagdo. Por isso compds-se, por exemplo, a linha de pesquisa Estudos Culturais em Educagdo no
Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, na qual estou
realizando essa pesquisa, tendo ainda muitas outras pesquisas ja concluidas ou que se encontram em
andamento. Tais pesquisas tém abordado diferentes questdes educacionais, analisado variados produtos e
praticas culturais e mostrado, entre tantas coisas, que a pedagogia ndo ¢ restrita ao &mbito escolar. Como
explica Corazza (2001), “para além da instituicdo escolar, existe e ocorre ‘pedagogia’ em todo o espago
social em que saberes sdo construidos, relacdes de poder sfo vividas, experiéncias sdo interpretadas,
verdades sdo disputadas” (p. 28). Steinberg (1997) ressalta que “lugares pedagogicos sdo aqueles onde o
poder se organiza ¢ se exercita, tais como bibliotecas, TV, filmes, jornais, revistas, brinquedos, anincios,

videogames, livros, esportes, etc.” (p. 102). Assim, vemos que os produtos ¢ as praticas culturais estdo

¥ Nelson, Treichler e Grossberg (1995), além de interdisciplinar e antidisciplinar, usam as expressdes
transdisciplinar e contra-disciplinar, a fim de discutir a pretensdo desses estudos de ndo limitarem-se ao
dominio de uma disciplina.
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sempre imersos em uma pedagogia. Que produtos culturais como os cartuns, por exemplo, ndo sio

pedagdgicos apenas quando levados para a sala de aula.

Chamo ateng@o que ao citar algumas caracteristicas dos Estudos Culturais neste texto ndo
tenho pretensdes de defini-los, mas tdo somente apresentar os motivos da escolha dessa tendéncia de
estudos como perspectiva para a analise. A propdsito, ndo foi exatamente uma escolha, pois elaborar essa
pesquisa, problematizando os significados sobre Matematica nos cartuns s6 foi possivel porque ja estava
operando com os Estudos Culturais — especialmente em suas versdes ligadas ao pds-modernismo e ao
pos-estruturalismo’ — fazendo uso dessas lentes tedricas, as quais me permitiram compor esse problema

de pesquisa.

Juntamente com a perspectiva dos Estudos Culturais, utilizo relatos sobre as historias da
Matematica, estudos sobre o humor, sobre teorias da narrativa e alguns estudos sobre representagdes de
docéncia. Apesar de ndo ser central ao meu estudo analisar as representacdes de professor e professora,
como eles aparecem nos cartuns sobre Matematica que eu selecionei para examinar, farei alguns
comentarios entremeando meus achados com outras pesquisas sobre as representagdes da identidade

docente, como Costa e Silveira (1997, 1998) e Silveira (1997, 2001).

Valho-me também do que Veiga-Neto (2000a) chama de hipercritica, ou seja, uma critica “que
se manifesta como uma permanente reflexdo e desconfianga radical frente a qualquer verdade dita, ou
estabelecida” (p. 47), que ¢ mais radical ainda porque volta a critica para si mesma, porque coloca sob
suspeita inclusive a critica que ela faz. Assim, a questdo que coloco em foco € problematizar as verdades
produzidas pelas estratégias de linguagem dos cartuns. Nesse sentido, ndo se trata propriamente de negar
essas verdades, mas de coloca-las em suspeita constantemente, bem como as politicas que as instituem, ja

que as verdades ndo sdo transcendentais, mas contingentes (ib., p. 47).

E importante notar que quando falo dos discursos dos cartuns, ndo uso o termo discurso para
me reportar exclusivamente a linguagem escrita ou falada, mas me referindo a praticas discursivas e a
préticas ndo-discursivas que possuem materialidade'®, que emergem como linguagens que, ao produzirem
significados, formam os objetos sobre os quais falam ou agem. Assim, ndo se trata aqui de julgar como
verdadeiro ou falso o que esta sendo dito nos cartuns. O que me interessa ¢ mostrar como se constitui

aquilo que é tomado como verdade nos ditos sobre Matematica.

? Nio hé necessidade de diferenciar pos-estruturalismo e pds-modernismo (pensamento pds-moderno)
nesta pesquisa, mas convém salientar que ndo sdo exatamente a mesma coisa. Peters (2000) deixa muito
claro que ha diferencas teoricas e historicas entre esses dois movimentos, que ficam compreensiveis no
exame dos seus objetos tedricos: “o pds-estruturalismo toma como seu objeto tedrico o ‘estruturalismo’,
enquanto o pdés-modernismo toma como seu objeto o ‘modernismo’” (p. 9). Porém, apesar de terem
preocupagoes teoricas diferentes, ambos os movimentos se articulam e tém muito em comum. Por
exemplo, além de compreenderem o sujeito como fragmentado, descentrado, desconfiam de saberes
totalizantes, de verdades universais, e concebem a realidade como efeitos discursivos e ndo como
correspondéncia exata com as coisas do mundo. E por tais aproximagdes que alguns autores e autoras
costumam assumi-los como se fossem sindnimos.

!9 Refiro-me com o uso da expressdo materialidade ao que é necessario para marcar no tempo e no espago
a enunciagio.
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A partir do que se chamou virada lingiiistica, a linguagem passou a ser entendida ndo como um
sistema de signos que serve para tornar dizivel o que existe no mundo, seus significados, mas como
“praticas que formam sistematicamente os objetos de que falam” (Foucault, 1987, p. 56), praticas que
atribuem sentidos ao mundo, instituem, inventam, criam saberes que, ao serem produzidos, também

produzem. A virada lingiiistica implicou na virada cultural, pois esta consiste num

interesse na linguagem como termo geral para as praticas de representacao,
sendo dada a linguagem uma posi¢ao privilegiada na construcao e circulacio
do significado (...), pois a cultura ndo ¢ nada mais do que a soma de
diferentes sistemas de classificagdo e diferentes formagdes discursivas aos
quais a lingua recorre a fim de dar significado as coisas. (Hall, 1997a, p. 28-
29).

Woodward (2000, p. 17), ao discutir identidade e diferenca, considera necessario observar
como a identidade aparece conectada a representagdo no que Hall chama de “circuito da cultura” (Hall,
1997b, p. 1). Para ela, a identidade e a representagdo sdo momentos inseparaveis nesse circuito, pois os

significados e as identidades sdo produzidos pelos sistemas representacionais.

A representacdo inclui as praticas de significacdo e os sistemas simbolicos
por meio dos quais os significados sdo produzidos, posicionando-nos como
sujeito. E por meio dos significados produzidos pelas representagdes que
damos sentido a nossa experiéncia e aquilo que somos. (...) A representagao,
compreendida como um processo cultural, estabelece identidades individuais
e coletivas (...). Os discursos ¢ os sistemas de representa¢do constroem
lugares a partir dos quais os individuos podem se posicionar e a partir dos
quais podem falar. (Woodward, 2000, p. 17).

A nogdo de representagdo usada nesta pesquisa deve ser entendida a partir dos estudos pos-
estruturalistas que a compreendem a partir de “uma posi¢do epistemoldgica que se recusa a ver o
conhecimento como uma representagao precisa da realidade e se nega a conceber a verdade em termos de

uma correspondéncia exata com a realidade” (Peters, 2000, p. 37).

E um tanto problematico para os Estudos Culturais o conceito de representagdo, por ser um
termo muito marcado pelo entendimento de uma correspondéncia biunivoca entre linguagem e mundo
(espelho da realidade). Porém, segundo as compreensdes instauradas com a virada lingiiistica, de que as
palavras ndo possuem significados em si mesmas, sendo que os significados sdo dados pelo seu “uso” na
linguagem — como bem registra Pinto (1998) “o significado duma expressdo é dado pelo que dela
fazemos, ndo pela hipotética correlagdo entre a expressdo e alguma coisa no mundo. (...) [pois] ndo existe

EED)

‘a’ linguagem, mas uma pluralidade de ‘usos’” (p. 15) — empregarei neste texto a palavra representagdo
com essa énfase na linguagem como sistemas de significagdo que permite produzir significados fluidos,
instaveis, indeterminados, incertos, “sempre uma construcdo lingiiistica e discursiva dependente de

relagdes de poder” (T. Silva, 1999, p. 103).
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Silva (2000) comenta esse uso do conceito de representacdo pelo pods-estruturalismo e pelos
Estudos Culturais, dizendo que, “no registro pos-estruturalista, a representacdo ¢ concebida unicamente
(...) como sistema de signos, como pura marca material” (p. 90), que compreende significantes e
significados. A representagdo ndo tem “pretensdes miméticas, especulares ou reflexivas” (ib., p. 90),

como no seu entendimento classico.

Logo, este meu estudo toma os cartuns como textos culturais que representam, que constituem
significados, entendendo que, a partir do que se denominou virada lingliistica e virada cultural, a
linguagem seria o local privilegiado para a construgdo e circulagdo de significados, e a cultura aquela a
qual se recorre para dar sentido as coisas, ou ainda, um territorio no qual se travam as lutas pela

significagdo.

Neste primeiro capitulo apresentei, na primeira parte, os motivos que me fizeram escolher os
cartuns para compor um corpus de analise, mostrando que inicialmente eles eram compreendidos por
mim apenas pela possibilidade de serem usados como recursos didaticos, mas depois passei a vé-los como
textos culturais. Essa virada foi possivel pela minha aproximagao da teorizagdo dos Estudos Culturais que
me ofereceu as lentes para enxerga-los dessa forma, implicando que eu os percebesse como um discurso
que produz significados para a Matematica no ambito da cultura. Na segunda parte, deste mesmo
capitulo, descrevi a constituigdo do corpus de analise e caracterizei o referencial tedrico com o qual

compus a problematiza¢do que me ocupa nesta pesquisa.

No préximo capitulo — A linguagem dos cartuns — abordo algumas caracteristicas da linguagem
dos cartuns, buscando descrever de que forma sdo apresentados os enunciados. Isto é, como os cartuns
estabelecem significacdes a partir de uma linguagem narrativa, humoristica, criativa, sintética,

fragmentada, exclusivamente visual.

Nos trés capitulos seguintes — capitulos III, IV e V — apresento os significados sobre
Matematica nos cartuns, agrupados pelos focos de analise formulados: A metanarrativa da onisciéncia, O
género da Matemadtica e O terror das provas. Penso que esses sdo trés grandes eixos que se relacionam

nos cartuns selecionados e que permitem ainda que vejamos outros significados atrelados a eles.

No ultimo capitulo — Fechando as contas... colocando o ponto final — apresento algumas

reflexdes ensejadas pela analise realizada.



CAPITULOII - A LINGUAGEM DOS CARTUNS

Linguagem hibrida, visual e narrativa

Neste capitulo, traco algumas caracteristicas da linguagem dos cartuns, buscando perceber de
que forma apresentam os enunciados, isto ¢, como a linguagem dos cartuns produz significados. Comparo
a no¢do de argumento com a nog¢do de narrativa, a fim de esbogar reflexdes sobre as narrativas nas
historias em quadrinhos, discutindo a possibilidade de cartuns e charges também apresentarem um
discurso narrativo. Para tanto, utilizo trés exemplos — uma histéria em quadrinhos, um cartum e uma
charge — que, além de servirem para pensarmos sobre a narrativa e explorarmos a linguagem desses
materiais, ja nos dardo pistas dos significados sobre Matematica que serdo discutidos nos proximos
capitulos. Ressalto que nao ha uma correspondéncia biunivoca entre eles e os focos de analise, pois o que
venho arbitrariamente estabelecendo como focos neste estudo estabelecem entre si relagdes e podem ser

percebidos num mesmo cartum.

Apesar da consideravel semelhanga entre estes géneros textuais (historias em quadrinhos,
cartuns e charges), eles possuem algumas caracteristicas distintas, particulares a cada um deles. Por esse
motivo, as especificidades desses produtos culturais devem ser consideradas, tais como: circulagdo na
midia, interacdo entre codigo verbal e codigo iconico, recursos de sintese, linguagem de humor,

necessidade de contextualizagdo e de relagdo com outras narrativas, etc.

No Brasil, as histérias em quadrinhos também sao chamadas de quadrinhos, ou abreviadamente
HQ. Em inglés, sdo conhecidas como comics, comic strips, ou dialy strips (fazendo referéncia as tiras
diarias publicadas nos jornais). Entre outras nomeagdes pelo mundo, estdo: bandes dessinées (em

francés), bandas desenhadas (Portugal), fumettis (Italia), manga (Japao), historieta (América Espanhola).

No Brasil, a partir dos anos quarenta, as revistas destinadas a publicagcdo de historias em
quadrinhos ficaram conhecidas pelo nome da mais famosa delas: Gibi (Rabaga ¢ Barbosa, 1987, p. 299).
O mesmo ocorreu na Espanha, ficando tais revistas conhecidas por T.B.O. — “tabec” — (Bibe-Luyten,

1987, p. 11). Em inglés, sdo chamadas de comic books.

A palavra inglesa cartoon, usada em varias linguas por falta de equivalentes, “com o sentido
que tem hoje, nasceu em 1841 nas paginas da revista inglesa Punch, a mais antiga revista de humor do
mundo” (Rabaga e Barbosa, 1987, p. 114). No Brasil, “a revista Pereré, de Ziraldo, edi¢do de fevereiro de
1964, langou o neologismo cartum” (ib., p. 114). Ja dicionarizada em Lingua Portuguesa, podemos
encontra-la em Ferreira (1986, p. 361): “Desenho caricatural que apresenta uma situacdo humoristica,

utilizando, ou ndo, legendas”. J& a palavra charge vem do francés charge, que significa carregar, exagerar
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e esta dicionarizada como “representacdo pictdrica, de carater burlesco e caricatural, em que satiriza um

fato especifico, em geral politico e que € do conhecimento publico” (ib., p. 392).

No entanto, vale notar que, mesmo com tal diversidade, quando me refiro ao corpus de analise
desta minha pesquisa, na maioria das vezes, por economia, uso apenas o termo cartum e nao outros. Isso
foi uma escolha devido a maior parte dos materiais que analiso se aproximarem da forma que
culturalmente vem sendo denominada cartum'', mesmo que alguns deles fossem melhor designados como

charges, historias em quadrinhos ou outros similares.

Estas formas de humor circulam em jornais, revistas (especificas ou ndo) e também na
televisdo e na Internet. Nestes tltimos, outras possibilidades estdo sendo exploradas, tais como charges
animadas, videocharges (charges eletronicas), apresentando movimento e som, mas estas ndo serdo
trabalhadas neste texto. Relembro que os cartuns que estudo foram retirados de jornais, revistas e da
Internet. Em geral, nos jornais ¢ nas revistas existe uma se¢do de lazer, divertimento, recreagdo, etc., sob
varias designacdes, mas freqiientemente com essa caracteristica de entretenimento. No jornal Zero Hora,
por exemplo, os cartuns sdo publicados no Segundo Caderno’’, dividindo uma pagina com o hordscopo e
as palavras cruzadas. E, na revista Patio, sdo publicados dois cartuns na ultima pagina intitulada Recreio.
Quanto aos cartuns que estdo disponiveis na Internet, eles se encontram em paginas dedicadas a tematica
do humor e do entretenimento. Por isso, reproduzi-los aqui nesta Dissertacdo é desloca-los de seu
contexto. Percebo que, por esse deslocamento, eles ja ndo podem ser lidos da mesma forma. Aqui, neste

texto, eles sdo lidos, também, a partir do olhar que eu coloco sobre eles.

Os cartuns circulam na cultura carregando significados mais ou menos recorrentes. Talvez eles
contemplem um outro espago de produgio de sentido, ndo como aqueles que prescrevem como somos ¢
devemos ser, buscando fixar seus discursos, mas repetindo esses discurso para ironiza-los, satiriza-los,
romper com suas logicas, pois aquilo que evidenciam ¢ mostrado de um jeito diferente, nem sempre de
um mesmo jeito. Como diz Larrosa (1998), “o riso mostra a realidade a partir de outro ponto de vista” (p.
223). Dessa forma, os cartuns suspendem significados correntes, cristalizados no interior da cultura, e
criam riso sobre eles, apontando para a possibilidade de outros significados. Se ndo sdo capazes de

romper com uma légica, usam ela mesma para mostrar sua incongruéncia.

Também ¢ preciso considerar a contingéncia de a maior parte dos cartuns analisados estarem
em lingua inglesa. Os quadrinhos, veiculados nos jornais estadunidenses no final do século XIX,
obtiveram tal sucesso que, na primeira década do século XX, teriam sido usados como elementos
importantes na estratégia de atrair o publico leitor. A grande difusdo teria se dado através da criagdo de
syndicates, ou seja, de agéncias de distribuicdo estadunidenses que ainda atualmente distribuem tiras para

jornais do mundo inteiro.

! Tiras — faixas horizontais, que podem ser divididas, ou nio, em dois ou trés quadros — com desenhos
humoristicos, que apresentam historias isoladas ou seqiienciais.

12 Esse caderno apresenta informagdes e comentarios de cinema, teatro, televisdo, festas ¢ outros eventos
culturais.
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Esse modelo de distribuicdo conta com um grupo seleto de desenhistas contratados para
produzir séries de tiras que sdo enviadas a muitos jornais e revistas pelo mundo que t€ém contrato com
estes syndicates. Dessa forma, o prego pago pelas tiras ¢ muito mais baixo do que aquele pago pelas tiras
de desenhistas independentes ¢ ainda permite que uma mesma tira circule traduzida em varias linguas.
Existe até mesmo um controle de produgdo (uma censura), para que o conteudo das historias, os
argumentos dos cartuns sejam aceitos em diferentes lugares do mundo. Assim, esse artefato constitui-se
como um texto transcultural, que produz e faz circular significados em diferentes culturas. Também ¢
importante notar que os jornais ndo apresentam sempre historias inéditas, principalmente essas obtidas
junto aos syndicates, que tém enorme distribuicdo, muitas vezes elas sdo reprisadas no mesmo
jornal/revista depois de um periodo’. No entanto, ndo tentei localizar os cartuns que estio em lingua
inglesa traduzidos para a lingua portuguesa, mas para que pudesse analisa-los providenciei uma
tradugdo'®. Considerando que a letra utilizada nos cartuns, sendo um elemento grafico que os compdem,
ndo poderia ser alterada por mim, optei por apresentar abaixo de cada cartum a tradugdo quando ela fosse

necesséria'.

Utilizando exemplos da midia impressa'®, passo entdo a apresentar uma argumentagdo sobre as
narrativas nas historias em quadrinhos, cartuns e charges. Inicialmente, para cada um destes géneros,

apresento abaixo algumas defini¢des, encontradas na literatura sobre o assunto.

Caricatura: “Designagdo geral e abrangente da caricatura como forma de arte que se expressa
através do desenho, da pintura, da escultura etc. e tem por fim o humor. Nesta acep¢do, sdo subdivisdes
da caricatura: a charge, o cartum, o desenho de humor, a tira, a historia em quadrinhos de humor ¢ a

caricatura propriamente dita (a caricatura pessoal).” (Rabaga e Barbosa, 1987, p. 108. Grifos no original.).

Histéria em quadrinhos: “Forma de narragdo, em seqiiéncia dindmica, de situacdes

representadas por meio de desenhos que constituem pequenas unidades graficas sucessivas (quadrinhos) e
sdo geralmente integrados por textos sintéticos e diretos apresentados em baldes e legendas.” (Rabaga e

Barbosa, 1987, p. 314. Grifos no original.).

5 A forma como funciona esse mercado dos quadrinhos ndo é favoravel aos cartunistas independentes e
esse tem sido um dos temas discutidos entre eles. Tive a oportunidade de participar do I Forum de
Cartunistas, sob o titulo Davos? T6 Forum!, realizado no Teatro Bruno Kiefer da Casa de Cultura Mario
Quintana (CCMQ) e organizado pela Grafistas Associados do Rio Grande do Sul (Grafar) em janeiro de
2001. Foram 3 painéis que contaram com a presenga dos cartunistas: Ziraldo (RJ), Celso Schroder (RS),
Lor (MG), Santiago (RS), J6 Oliveira (DF), entre varios outros que estavam presentes entre o publico.
Também participei do /Il Forum Estadual de Literatura Infanto-Juvenil, realizado na Universidade
Catolica de Pelotas (UCPel) em outubro de 2001, cuja tematica era O humor, a ironia e a ecologia na
literatura infanto-juvenil, no qual também foi discutido pelos cartunistas Iotti (RS) e André Macedo (RS)
a distribuicao de quadrinhos pelos syndicates e a dificil concorréncia com estes.

'* As tradugdes dos cartuns utilizados nesta Dissertagdo foram feitas por Marilia Marques Lopes Vares.

!> Esse modo também foi utilizado por Almeida (1999) em sua analise da comicidade na histéria em
quadrinhos francesa Les Frustés, de Claire Bretécher.

' As vezes disponibilizados na Internet, porém de forma estatica, poderiamos chamar de impressdo
virtual.
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Cartum: “Narrativa humoristica, expressa através da caricatura e normalmente destinada a

publicac@o em jornais e revistas.” (Rabaga e Barbosa, 1987, p. 114. Grifos no original.).

Charge: “Cartum cujo objetivo € a critica humoristica imediata de um fato ou acontecimento

especifico, em geral de natureza politica.” (Rabaga ¢ Barbosa, 1987, p. 126. Grifos no original.).

Segundo as defini¢des acima, parece desnecessario questionar a possibilidade de historias em
quadrinhos, cartuns e charges apresentarem um discurso narrativo. Também pela aproximagdo da nogéo
de argumento nas historias em quadrinhos — que, segundo Moya (1977), deve conter “pelo menos um
problema a resolver, algum obstaculo a solugdo do problema, uma crise na tensdo dramatica e um apogeu,
ou, seguindo o apogeu, um desenlace ou explicacdo” (p. 238) — da nogdo de narrativa — que, dita de uma
forma muito simplificada, consiste numa seqiiéncia que deve conter uma situagdo inicial, um
agravamento ¢ um desenlace. Como diz Hodge e Kress (1998), “a narrativa ¢ uma forma culturalmente
dada de organizar e apresentar discurso. (...) A narrativa une os eventos em redes seqiienciais e causais ¢

lhes d4 um inicio e um fim” (p. 230).

Porém, na opinido de Berger (1996a e 1996b), as comic strips (tirinhas, historias em
quadrinhos) sdo uma narrativa, enquanto os cartuns nao o sdo, pois eles retratariam apenas um momento,
sem uma seqiiéncia propriamente narrativa, ja que consistem geralmente de um unico quadro. Para este
autor, uma narrativa consiste numa histéria contada numa seqiiéncia de eventos que ocorrem num
determinado periodo de tempo, as vezes muito curtos e outras vezes muito longos. Como cada quadro das
historias em quadrinhos captura um instante do periodo em que ocorre a narragdo, seria insuficiente um

tinico quadro'”.

Compartilhando o entendimento de que cada quadrinho seja uma unidade grafica que compde
uma historia em quadrinhos, Fonseca (1999) explica que cartum ¢ um desenho humoristico, no qual
“podem ser inseridos elementos da historia em quadrinhos, como os baldes de fala, subtitulos,
onomatopéias e até mesmo divisdo de cenas em quadrinhos. A narrativa do cartum pode ocorrer numa
cena Unica ou numa seqiiéncia de cenas” (p. 26-27). Ja Almeida (1999) afirma que a historia em
quadrinhos ¢ uma narrativa apresentada numa série de quadrinhos ou vinhetas, mas podendo “constituir-
se de uma tnica vinheta” (p. 35-36). Em resumo, cartuns e historias em quadrinhos compartilham os
mesmos elementos. Em geral, cartuns apresentam-se num unico quadro, mas podem ser divididos em dois
ou trés, enquanto historias em quadrinhos apresentam-se em uma seqiiéncia de quadros, mas podem ser
um unico quadro. A charge como uma subdivisdo do cartum também ¢ freqiientemente apresentada num

$6 quadro.

Dessa forma, a defini¢do de Berger (1996a e 1996b) para que uma historia em quadrinhos seja
uma narrativa, levando-se em conta o niimero de frames, fica comprometida pelo fato dessas historias

poderem ser apresentadas num Unico frame.

7 Como a referéncia ao quadrinho, enquanto unidade minima na histéria em quadrinhos, varia nos textos
que utilizei para realizar este trabalho, chamo atengdo que estarei usando como sindnimos as expressoes:
quadrinho, cena, vinheta, frame.



23

Segundo Culler (1999), “quando dizemos que um relogio faz ‘tique-taque’, damos ao ruido
uma estrutura ficcional (...) para fazer de figue um comeco e de tague um final” (p. 85), isso seria uma
construgdo narrativa sobre o som produzido pelo movimento do péndulo do relogio. Talvez esse
entendimento reforce a possibilidade de estender a nogdo de narrativa para os cartuns ¢ as charges de um
unico quadro. O autor ainda nos alerta que “uma mera seqiiéncia de acontecimentos ndo faz uma histéria”
(id., p. 86) e por isso ndo basta os quadrinhos serem varios instantes de acontecimentos, ¢ preciso uma

relagdo mais causal entre eles.

Nos trés exemplos que analiso neste capitulo, me inclino a pensar que € possivel considerar
como narrativa, além da historia em quadrinhos, também cartuns e charges, pois suas narrativas vém
experimentando outras formas de uso dos quadros e da seqiiéncia, como afirmam Rabaca e Barbosa
(1987): “desde o seu surgimento, a narrativa dos quadrinhos experimenta permanente evolugdo. (...)
Pesquisam-se novas formas que permitam romper com o esquema tradicional e limitador dos quadros
regulares, dispostos em seqiiéncia linear, da esquerda para a direita (sentido convencional de leitura no
Ocidente). As linhas que envolvem os quadros e os baldes sdo eliminadas ou passam a intervir como

elementos expressivos na a¢do” (p. 315-316).

Antes de apresentar os exemplos, consideremos que a linguagem utilizada nas histérias em
quadrinhos, cartuns e charges faz uso de dois codigos: o verbal e o iconico. Em geral, ndo ha
preponderancia de um dos dois codigos, o que ocorre ¢ uma combinacdo de ambos na produgido da
narrativa, de um texto que é conciso, porém eloqiiente. O codigo verbal deve ser lido linearmente pela
convengdo ocidental (da esquerda para a direita, de cima para baixo) e o cddigo iconico em sua
superficialidade e analogia. Os codigos iconicos ndo funcionam somente como cenario (de fundo) para o
que diz o verbal, eles também produzem enunciados. Muitas vezes os enunciados icOnicos estdo

vinculados a instancia do narrador, que materializa seu discurso através do desenho.

A classificacdo dos elementos em icOnicos ou verbais — elementos graficos (baldo, ritmo
visual, gestualidade, linhas de movimento, etc.) e textos escritos (legendas, texto do narrador, didlogo das
personagens, onomatopéias, etc.), respectivamente — ndo ¢ tio simples. Por exemplo, o baldo'® ndo é
apenas iconico, ¢ também verbal, na medida em que contém a fala e, dependendo da sua forma, da o “tom
de fala” (fala, grito, cochicho, pensamento, etc.). No caso da onomatopéia, vocabulos lingiiisticos buscam
imitar, também graficamente, ruidos, fazendo a “sonoplastia” dos cartuns, o que a faz a0 mesmo tempo
iconica e verbal'. Consideremos, portanto, que codigos iconicos e verbais compdem uma linguagem
totalmente grafica e sdo lidos de forma associada, pois “a palavra, um simples tragco, uma linha reta ou
uma curva, um ponto no espaco, a luminosidade e as formas do desenho significam” (Ghilardi,

1995/1996, p. 87), ou seja, produzem significados.

18 Benayoun registrou 72 espécies de baldes: censurado, mudo, atdmico, sonolento, glacial, reflexivo,
agressivo, onomatopéico, etc. (apud Rabaga e Barbosa, 1987, p. 64-65).
19 Para mais detalhes ver Ferreira, 1996 ¢ Almeida, 1999.
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Heggs (1999) considera que, por misturar palavras e imagens, esses quadrinhos compdem um
meio hibrido ainda pouco estudado. E um texto que faz uso de elementos verbais e visuais a partir de um
conjunto de convencdes que sdo partilhadas pelos leitores e leitoras para que esses possam

interpretar/traduzir® o que léem.

E importante o papel do leitor e da leitora que realizam a leitura/interpretagio/tradugio desses
textos”' narrativos. Para Possenti (1998, p. 78), os “textos podem até permitir mais de uma leitura, mas
freqiientemente impdem s6 uma e geralmente impedem uma leitura qualquer”. Com isso, podemos
perceber que ndo ha uma rigidez do qué e como deve ser lido um texto, havendo possibilidade de

diferentes interpretagdes, as quais, entretanto, estdo sujeitas a determinadas restri¢oes.

Mais especificamente, as charges exigem do/a leitor/a conhecimentos da situagdo a qual ela se
refere. Nem sempre a referéncia ¢ direta, muitas vezes a situagdo serve como background para o
entendimento da narrativa e, principalmente, para a compreensdao do que esta sendo posto em questdo,
denunciado, problematizado, reivindicado, etc. Penso que a charge ¢ um bom exemplo do quanto sua
narrativa necessita de contextualizagdo e estd vinculada a outras narrativas, como, por exemplo, as
jornalisticas nas suas mais variadas formas (televisivas, radiofonicas, impressas, etc.). Confortin (1999)
afirma que o papel da charge, por exemplo, ¢ “cravar, num Unico lance, um ‘retrato’ instantaneo do pais”
(p. 84). Para que esse retrato seja inteligivel se faz necessario o conhecimento do qué esta sendo retratado,
onde, quando, por que... muitas dessas informacGes ndo sdo obtidas da propria charge, mas de outras

narrativas sobre 0 mesmo assunto ou fato.

Uma outra caracteristica desse material grafico ¢ a economia, sua forma rapida e sucinta. Um
exemplo de recurso de sintese ¢ o uso de um conjunto de elementos pictoricos que culturalmente foram
associados a uma idéia, uma situag¢do, um sentimento, um ente. Por exemplo, uma caveira com uma foice
associada a morte; um coragdo associado ao amor, um quadro-negro associado a sala de aula, etc. Nos

exemplos apresentados a seguir, outros elementos podergo ser identificados.

% Larrosa (2001), em uma Conferéncia sobre “ler é como traduzir”, argumenta que a leitura nio é uma
operacdo que se da na lingua, nem sequer em uma lingua, sendo uma operagdo que se da entre linguas e
no interior de uma mesma lingua, marcadas pela pluralidade, contaminacgdo, instabilidade e confusdo.
Assim, nos leva a pensar a leitura ndo como apropriagdo, do ponto de vista da unidade, mas como
traducdo, do ponto de vista da pluralidade e da dispersao.

2! Pensar as historias em quadrinhos, cartuns e charges como textos é compreender que sua linguagem
textual se compde pela combinacdo dos dois codigos, verbal e iconico, e ndo somente pelo verbal como
poderia dar a entender pelo uso da palavra texto.
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Essa historia em quadrinhos — apresentada em seis quadros, sendo que um deles ndo possui
uma linha limitadora, ficando apenas compreendido entre os demais — faz uso principalmente do codigo
iconico, sendo usado o codigo verbal apenas nos letreiros® Tinel do Terror e Hoje: Prova de

Matematica.

Se procurarmos evidenciar uma situag@o inicial, um agravamento ¢ um desenlace, veremos
que, na forma como a seqiiéncia é construida, a situagdo inicial seria o Chico Bento ¢ a Rosinha no tinel
do terror e a informacdo de que haveria prova de Matemadtica o agravamento que causaria todo o pavor
dele, expresso pela comparagdo do momento de prova com o tiinel do terror. Vemos o fantasma, a miimia,
o diabo, os vampiros como parte do terror e, alinhados com eles, a professora em frente ao quadro negro
que anuncia a Prova de Matematica (grifados em maitsculas!). Estes Gltimos como elementos pictoricos

suficientes para a compreensdo de que se trata de uma sala de aula.

Tendo sido este capitulo, em sua primeira versdo, discutido no seminario Pedagogias das
Narrativas™, lembro que houve discordincia na identificagdo de qual seria a situagio “vivida” e qual a
situacdo “imaginada” pelo Chico Bento. Estaria ele na sala de aula imaginando-se no tinel do terror? Ou
estaria no tinel do terror imaginando a professora e a prova de Matematica como mais um monstro além
do fantasma, da miimia, do diabo e dos morcegos (vampiros)? De qualquer forma, pela expressao facial
dele, o mais assustador ¢ a professora e a prova de Matematica. Enquanto a Rosinha aparece assustada
somente com os monstros, Chico Bento s6 se assusta com a prova de Matematica. A relagdo de
semelhanga construida entre a sala de aula e o tinel do terror se mantém nas duas leituras, bem como a

existéncia de uma estrutura narrativa.

2 O letreiro na histéria em quadrinhos é um elemento verbal cuja mensagem nio ¢ sé para o/a leitor/a,
mas também para as personagens. E, portanto, diferente da legenda, cuja mensagem é apenas para o/a
leitor/a.

O Seminario Avangado Pedagogias das Narrativas, foi oferecido pela professora Rosa Maria Hessel
Silveira, no semestre 2001/1, junto ao Programa de Pos-Graduag@o em Educagdo da UFRGS.
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A soma — cartum

Tonucci
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Fig. 2 — A soma (1974), por Tonucci
Fonte: Patio, n. 12, 2000.

O cartum de Tonucci, intitulado 4 soma (1974), serve como exemplo de que ha outras formas
de marcar a periodizagdo dos eventos, ndo necessariamente dividindo em varios quadros. Nele, os
desenhos do personagem (um menino), mostrando-o em diferentes posi¢des, aliados ao texto verbal,
narram eventos que transcorrem num periodo de tempo. A narragdo inicia no momento em que o menino
estd indo para a escola e termina numa explicagdo do professor (ou da professora) a uma pergunta nao
respondida por este aluno. Neste cartum, a situag@o inicial, o agravamento e o desenlace sdo mais

facilmente identificaveis.

Vemos que o aluno tem conhecimentos e habilidades, alguns deles citados e outros
subentendidos pelas reticéncias ao final da lista. Na primeira imagem, o menino com pasta na mao direita
e um pé a frente indicando o movimento de andar, enquanto caminha para a escola, tem sua expressido
facial de satisfagdo ao pensar sobre seus conhecimentos. Sua segunda imagem j& o mostra posicionado

em sua carteira ¢ com expressao facial séria. Neste momento, lhe ¢ feita a pergunta: vocé sabe o que é
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uma SOMA?; ele rebate: uma soma? Sua terceira imagem € de choque por ndo ter a resposta e a pergunta
que sobre ele parece pesar (note-se a palavra soma em tamanho maior ¢ mais espessa). Na ultima
imagem, o aluno aparece completamente oprimido sobre a carteira por um baldo em forma de martelo que
contém a resposta a temida pergunta. No baldo em forma de martelo, as linhas verticais sobre ele indicam
movimento nesse sentido e as linhas curtas e curvas abaixo indicam impacto, como se a resposta fosse
uma martelada sobre ele. O formato desse baldo mais a direita indica que quem esta falando esta naquela
direcdo. Pela posi¢do do aluno e sua carteira s6 podemos concluir que a fala ¢ do/a professor/a. Nessa
ultima fala, encontramos o vocabulo bla repetidas vezes, o que nos da a idéia de uma longa explicacdo,
algo chato, fastidioso e incompreensivel. A partir da analise de livros da literatura infanto-juvenil, Silveira
(2001) chama atengdo para trés caracteristicas que eles atribuem ao modo de fala da professora: fala alto
(grita), utiliza palavras dificeis e fala incessantemente (repete). Para marcar a verborragia, sdo utilizados,
por exemplo, nhenhenhém, patati-patata... semelhante ao bla bla bla usado no cartum acima. Ha ainda
um formalismo (um falar dificil) na explicagdo que pode ser notado se suprimirmos o vocabulo bla: uma

soma é o resultado da operagdo de adi¢do que do ponto de vista matemdtico...

Pensando nos significados sobre Matemadtica neste cartum, me surgem algumas questdes: Por
que ¢ atribuido aos conhecimentos matematicos um valor maior do que aos outros conhecimentos como
0s que o menino cita logo no inicio? Que relagdes de poder e de saber existem entre professor/a e aluno
para que a explica¢do sobre o que ¢ uma soma lhe pare¢a uma martelada? Por que ao ir para a escola o
menino vai alterando sua expressao facial, ficando mais sério, triste, assustado? Por que a Matematica vai
sendo constituida como um saber complexo, tedioso, magante e os/as alunos/as como incapazes, com

dificuldades de aprendé-lo?
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Volta as aulas — charge
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Fig. 3 — Volta as aulas, por lotti
Fonte: Zero Hora, 21/02/01.

Toolan (1998) argumenta que “uma narrativa jamais fica sem seus contextos que tanto moldam
quanto vém a ser moldados pela histéria contada e ouvida” (p. 227. Grifo no original.), no caso da charge,
lida. Especificamente esta charge é moldada pelo contexto do periodo em que foi publicada: em 18/02/01
ocorreram varias rebelides simultaneas nos presidios do estado de Sdo Paulo — em mais de 20 deles,
sendo noticiadas pelas mais diferentes midias, com grande repercussdo no pais e internacionalmente — e,
na mesma semana, tiveram inicio as aulas nas escolas publicas estaduais do Rio Grande do Sul**. Mas
também esse contexto vai sendo moldado pela maneira como estd sendo narrado pela charge e

principalmente pela articulagdo dos dois eventos, da rebelido e da volta as aulas.

Novamente aparecem os elementos necessarios a identificagdo de uma sala de aula (a

professora em frente ao quadro negro e classes ocupadas por criangas). Pela expressdo facial e corporal da

* A charge foi publicada em um dos principais jornais do Estado.
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professora, ela estaria explicando aquilo que estd no quadro e é justamente o que esté escrito nele que nos
permite identificar a aula como sendo de Matematica. O baldo em linha pontilhada mostra o cochicho
entre 0 menino e a menina. A pergunta dele sobre a possibilidade de fazerem uma rebelido, combinado a
sua expressdo facial, da idéia de que aquele momento de aula esta insuportavel. A escolha pela rebelido e
ndo por outra alternativa estd vinculada a rebelido dos presidios e a legenda (Volta as Aulas) esta
vinculada ao inicio do ano letivo. A narrativa, mesmo nao estando capturada numa seqiiéncia de quadros,
pode ser compreendida, pois apresenta elementos que nos possibilitam identificar uma situagdo inicial e

seu desenrolar.

Nesse argumento se estabelece uma relagdo entre escola e prisdo. A aula de Matematica,
aprisionando alunos e alunas, os incita a pensar uma possivel rebelido. Foucault (1999) nos chama
atengdo para a semelhanca entre as prisdes e as escolas, bem como dessas com as fabricas, os quartéis, os

hospitais, pois todos estes se parecem com as prisoes.

Chamo aten¢ao que esse ¢ um dos poucos cartuns em que a sala de aula é representada sem ser
momento de avaliag@o. Nele a aula esta sendo ministrada pela professora. Os alunos permanecem atentos,
alids, sdo todos meninos, a Uinica menina ¢ a que aparece em primeiro plano e para quem o colega propde
uma rebelido. Semelhante ao cartum da Fig. 2, as expressdes faciais sdo de seriedade, boca em curva para
baixo, sendo a mais tensa delas a do menino que pretende encontrar uma solugéo para fugir daquela aula

ou talvez transforma-la em um momento mais agradavel.
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Narrativa humoristica, um sistema de significaciio cultural

Antes pretendi provocar a discussdo e argumentar afirmativamente sobre a possibilidade de
historias em quadrinhos, cartuns e charges apresentarem narrativas, mesmo quando compostas de um
tnico quadro. Penso que mesmo ndo apresentando seqiiencialmente os eventos, de um modo geral, podem
oferecer elementos suficientes para a constru¢do de uma estrutura narrativa para a producdo de

significados.

Entdo, assumindo os cartuns como um género textual narrativo, bem como as outras formas
similares, ¢ preciso pensarmos sobre outra caracteristica desta linguagem, que ¢ apresentar seus
argumentos com criatividade e humor. Para Travaglia (1990), o humor ¢ indissociavel do riso. Néo
necessariamente o riso audivel, mas “o riso entendido de forma mais ampla, como um movimento de
satisfacdo do espirito” (p. 66). A satisfagdo pode ser manifestada por reacdes fisiologicas, que vao desde o
sorriso até a gargalhada, ou ndo, “o que ja se chamou de ‘riso recondito’ ou riso interior” (ib., p. 66).

Segue ele argumentando que, para Ziraldo, uma posigao de espirito

¢ o que faz com que o humor seja visto por quase todos os estudiosos, como
um recurso, um meio, um caminho, um instrumento, uma arma usada em
todas as sociedades para descobrir (através da andlise critica do homem e da
vida) e revelar verdades escondidas e falsificadas, permitindo uma visdo
especial da vida, uma nova visao do mundo pela transposi¢do de conceitos,
uma ampliagdo dos contatos com nossas realidades. O humor seria o senso
das proporgdes e da verdade escondida. A alegria da descoberta revelada de
forma nao-convencional, sinuosa, intuitiva é que geraria 0 compromisso do
humor com o riso. (...) diante do humor podemos ter sempre a reacao de
falar: — Ué! ndo ¢ que ¢ isso mesmo. (ib., p. 66).

De acordo com a perspectiva analitica em que venho trabalhando, discordo que a linguagem de
humor seja usada para “revelar verdades escondidas ou falsificadas”. Entendo que, pelo uso dessa
linguagem e articulagdo de seus recursos, sdo produzidos significados com efeitos de verdade, nos
parecendo reais, naturais, aceitaveis e nos fazendo pensar: “Ué! ndo é que ¢ isso mesmo”. Penso que eles

produzem seus efeitos numa fronteira que se estabelece entre o reforgar e o subverter os significados.

Sendo o humor uma das principais caracteristicas dos cartuns, considero necessario comentar
um pouco mais esse ponto. Compartilho o entendimento que Bremmer e Roodenburg (2000) expressam,
na introdugdo ao livro Uma historia cultural do humor, sobre o “humor como qualquer mensagem —
expressa por atos, palavras, escritos, imagens ou musicas — cuja inteng@o ¢ a de provocar o riso ou um
sorriso” (p. 13). Chamo ateng@o que, mesmo existindo uma relagdo entre humor e riso, perante uma
enunciacdo humoristica ndo ¢ necessariamente provocado o riso, mas a situacdo humoristica ¢

caracterizada pela intengdo de provoca-lo®.

 Ver ainda Driessen (2000, p. 253-254).
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Esses autores seguem reconhecendo o humor e o riso como fenémenos culturais. Precisamos,
entdo, entender a linguagem de humor como mais um sistema de significacdo possivel presente em nossa
cultura, considerada como aquela que rompe com uma loégica ao estabelecer a sua propria compreensdo
do mundo. O humor tem carater subversivo, aquilo que parecia ja estar visto ¢ compreendido é colocado
sob uma outra forma. E essa capacidade dos humoristas em apresentar informagdes e comentarios de
forma inusitada e critica que lhes possibilita falar de muitas coisas, sejam elas do cotidiano, sérias ou nao
e, até mesmo, tragicas. Socrates ja defendia — no didlogo Banquete, de Platdo (1999) — que “competia a
um mesmo homem escrever comédias e tragédias, pois quem, por sua arte, € poeta de tragédias, também o

¢ de comédias” (p. 127).

Em Alberti (1999), vemos um histdrico dos estudos sobre o riso e o risivel na histéria do
pensamento. A autora toma por base textos que teorizaram sobre o riso e sobre aquilo que faz rir desde a
Antigiliidade até o século XX. A partir do seu estudo, ela percebe que muitas das teorizagdes ignoram as
tentativas de teoriza¢des anteriores de definir o riso e aquilo que faz rir. Ao longo de seu texto, fica
evidente que aquilo que faz rir se altera, aquilo do que se ri é obviamente cultural, tendo relagdo direta
com a sociedade e seu tempo. Como exemplos, ja se riu (ainda rimos): dos jogos de palavras (ligagdo
entre dois campos semanticos distintos), dos acontecimentos tragicos, do desconhecido, por sentimento de
superioridade em relagdo ao objeto do qual se ri, por reacdo ao inesperado e ndo-logico (incongruéncia),
por alivio, pela auséncia de sentido, pela transgressdo a ordem, pela quebra de expectativa, do exagero,

etc.

Um outro ponto a ressaltar nessa compreensdo cultural do humor e do riso diz respeito as
conseqiiéncias politicas do humor, como adverte Confortin (1999). A autora enfatiza o papel politico do
humor da imprensa escrita por entender que “essas formas de humor [cartuns, charges e quadrinhos]
impdem-se, politica e estruturalmente, no campo das especulagdes graficas, nio como uma nova arte,
nem como nova linguagem, mas como uma nova op¢do formal na luta por uma nova cultura e uma nova
visdo de mundo” (p. 87) — o que implica em a linguagem de humor ser usada para denunciar, criticar,
disseminar idéias, desabafar, etc. Reconheco obviamente o carater politico das formas de humor, pois séo
produtos culturais que operam segundo uma politica cultural, mas acho que Confortin, em seu texto,
essencializa um pouco essa questdo, entendendo que as opinides dos cartunistas, chargistas ¢ autores de
historias em quadrinhos sdo reveladoras de um sentido subjacente ¢ que esses humoristas tém autonomia
para publicarem o que desejam. Sem duvida, eles dispdoem de uma linguagem bastante produtiva, mesmo
que sintética, mas que para produzir significados estdo subordinados a uma ordem do discurso e também

do mercado como discutido acima.



CAPIiTULO III — A METANARRATIVA DA ONISCIENCIA

Compreendendo, a partir dos relatos sobre a histéria da Matematica, que ela foi se
consolidando num campo de saber dotado de uma linguagem prépria, que foi encontrando culturalmente
possibilidades de legitimagdo e, ainda, que foi se tornando uma das areas e formas de pensamento mais
abstratas, constituiu-se como um dos focos de analise desta pesquisa buscar nos cartuns os enunciados
que conferem identidades a Matematica. Notei que muitas vezes sao feitas comparagdes com aquilo que é

diabolico, magico, “de outro mundo”, etc.

Na Fig. 4, podemos ver atras de uma estante de livros — em cujas lombadas esta escrito que sao

10V

WATE0Ed Ayals

;. Hell's library

Fig. 4 — The Far Side, por Gary Larson
Fonte: Bamdad’s Math Comics

livros de Historia dos Problemas, problemas matematicos — a presenga do diabo. Ou seja, observa-se o
uso de um icone, assim como aqueles utilizados na Fig. 1, que associa a Matematica ao terror. Nesse
cartum, cujo titulo é Biblioteca do Inferno, pode-se observar que, mesmo de costas, o personagem em
frente a estante parece desacorgoado com o que v€. Ja o diabo é mostrado em meio as chamas, sorrindo,
bragos cruzados, numa posicdo altiva. Associando-se essa figura a Matematica, além do carater
demoniaco, pode-se pensar na pretensa superioridade e universalidade dos saberes matematicos. Alias,
essa superioridade e universalidade podem ser lidas também quando a metafora é o céu e ndo o inferno.

Observe o cartum a seguir.
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Capyright () 1991 by Thaves. Distributed from www._thecomics.com.

Fig. 5 — Frank and Ernest, por Bob Thaves
Fonte: Bamdad’s Math Comics

Tradugao:

“ANGULOS IGUAIS™?
...AH, ESPERE, ESSES SAO PARA EUCLIDES!

Entre o céu e o inferno, as representagdes da Matematica apontam suas pretensdes universais.
Acima, somos surpreendidos pelas leis da geometria sendo ditadas por Deus, como indicam as linhas que
ligam o texto escrito as nuvens. Mas essas leis ndo sdo para Moisé€s — personagem que aparece segurando
as tabuas com os dez mandamentos — como na passagem biblica e sim para Euclides, autor da obra
Elementos® (cerca de 300 a.C.), composta de 13 livros sobre conceitos fundamentais e teoremas

elementares da geometria, além de propriedades numéricas expressas em linguagem geométrica.

Este cartum e os proximos dois que apresento nesta secdo — todos eles pertencentes a uma
mesma série de tiras dos personagens Frank & Ernest, como evidenciado na semelhanga dos desenhos —
vinculam a criagdo do universo a Deus, que, para tanto, faz uso de conhecimentos matematicos. Sendo
esses mesmos conhecimentos obra de Deus, aquele a quem ¢ atribuida a criagdo de tudo, podem ser

considerados divinos, ou ao menos, como disse antes, “de outro mundo”, de outra esfera de poderes.

Tradugi

g - -

Bob Th

THIS 16 GOING TO TAKE
FOFEVER! "CAN'T | WE MAKE

Fig. 6 — Frank and Ernest, por Bob Thaves
Fonte: Bamdad’s Math Comics

%% Disponivel em http://www.mat.uc.pt/~jaimecs/euclid/elem.html.
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VAI LEVAR UMA ETERNIDADE! NAO DA PARA FAZE-LO NAO-EUCLIDIANO?
MESA DE CONTROLE DE CRIACAO.

Copyright {c) 1993 by Thaves. Distributed from www.thecomics.cam,

Fig. 7 — Frank and Ernest, por Bob Thaves Tradugdo:
Fonte: Bamdad’s Math Comics
“3,1416™?
— VOCE NAO FEZ O ESPACO CURVO SUFICIENTE!?’

DEPT. DESENHO E CRIACAO

Quero discutir aqui duas questdes importantes que estdo incorporadas no cartum da Fig. 6.
Uma ligada a essa possibilidade de construir o universo a partir de uma outra geometria, como esta
proposto, uma geometria nio-euclidiana. E outra em que ha, antes de tudo, o pressuposto de que o

universo, conseqiientemente o mundo (Fig. 7), é construido e regido segundo leis matematicas.

Quanto a essa possibilidade de uma outra geometria, foi somente no inicio do século XIX que

ficou confirmada a existéncia de geometrias ndo-euclidianas™, a partir da axiomatizacio de David Hilbert

?73,1416 é uma aproximagéo usada para o nimero irracional 7, valor constante da razdo entre o perimetro
do circulo e seu diametro. Essa letra grega pi, conseqiientemente seu valor numérico, ¢ um dos elementos
matematicos freqiientemente usados nos cartuns, bem como os sinais das quatro operagdes (+, —, X, +) € 0
simbolo da operacio de radiciagdo, o radical (\ ).

¥ Consta que s6 no inicio do século XIX, Nicholas Lobachevski (1793-1856) viria a confirmar que o
quinto postulado de Euclides ndo decorre dos anteriores. O quinto postulado diz, em uma de sua muitas
traducdes encontradas na literatura sobre esse assunto, que se uma reta, cortando outras duas, forma
angulos internos de um mesmo lado menores que dois retos, as retas prolongadas se cortardo desse
mesmo lado, do qual decorre o que mais simplificadamente se diz, que por uma reta dada e um ponto
fora dela existe uma unica reta paralela a ela. Assim, conservando as demais suposi¢cdes basicas de
Euclides e alterando minimamente esse quinto postulado para por uma reta dada e por um ponto fora
dela podem ser tragadas infinitas retas paralelas a ela, Lobachevski constréi um sistema logico cujas
proposi¢des sdo seqiiéncias logicas das suposi¢cdes adotadas. Essa nova geometria ndo-euclidiana foi
chamada posteriormente de geometria hiperbolica. Uma outra geometria ndo-euclidiana foi desenvolvida
por Georg Friedrich Bernhard Rimann (1826-1866) — ficando conhecida como geometria esférica —
adotando-se como quinto postulado que por uma reta dada e um ponto fora dela ndo se pode tracar
nenhuma reta paralela a ela.

Como comenta Martins (1996), essas “outras geometrias violam a nossa intui¢do geométrica comum” (p.
116). E dificil entender como ¢ possivel que numa delas haja infinitas paralelas (geometria hiperbolica) e
na outra no exista nenhuma (geometria esférica). O autor nos sugere pensar, intuitivamente, o tipo de
espaco considerado em cada uma das geometrias através de analogias: na geometria euclidiana a
superficie ¢ plana, na geometria esférica a superficie é curva (curvatura positiva, como a superficie de
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(1862-1943), ficando demonstrada a consisténcia das geometrias ndo-euclidianas e também da geometria
euclidiana. Entfo, convém notar que “as geometrias ndo-euclidianas e a euclidiana ndo se opdem: sdo
simplesmente distintas, ¢ todas convivem hoje num marco cientifico mais amplo, que ainda mantém o

nome geometria, ainda que seu significado tenha variado notavelmente” (Babini, 1947, p. 129).

Quanto a pretensao de o universo ter sido construido segundo a logica e as leis da Matematica,
pensemos na frase Vai levar uma eternidade! (Fig. 6). Essa expressdo associada ao desenho, que nos
indica tratar-se da criagdo do universo, permite um duplo entendimento de que essa construgdo, além de
existir para sempre, também o processo de construi-lo sera perpétuo, nesse caso, trata-se de manté-lo e
governa-lo indefinidamente a partir dessa mesma estrutura criada. A possibilidade de construir o universo
por alguma geometria ndo-euclidiana, implicaria fazer uso de outras leis, mas se manteria construido

segundo a mesma logica Matematica da geometria euclidiana.

Além de dispor sobre o mundo fisico, as leis divinas também estabelecem o como as pessoas

devem se comportar, a que vieram, etc.

HAGAR THE HORRIBLE By Dik Browne

o AND THE LORD SAID: - YU AP THEEE WASN'T
" B FRUITFUL, i SONG T BE ANY MATH !
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Fig. 8 — Hagar The Horrible, por Dik Browne
Fonte: Bamdad’s Math Comics

Traducéo:
Quadro 1- ...E DISSE O SENHOR: “CRESCEI E MULTIPLICAI-VOS...”
Quadro 2 — VOCE DISSE QUE NAO IA TER MATEMATICA!

O primeiro quadro do cartum acima, apresenta o sermao do padre aos fiéis, lembrando-lhes que
Deus disse: crescei e multiplicai-vos. Aqui aparece ndo o sinal da operacdo multiplicacdo, mas a
expressao multiplicai-vos aciona no personagem do quadro dois uma relagdo com a Matematica e também
sua repulsa a ela, como fica explicito em vocé disse que ndo ia ter Matematica. Essa era uma condigdo
para que ele estivesse assistindo ao sermao, a convite da esposa, personagem ao lado direito do que fala e

para a qual ele estd olhando.

uma esfera) e na geometria hiperbolica a superficie é curva (curvatura negativa, como a superficie de uma
sela de cavalo).
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Fig. 9 — Frank and Ernest, por Bob Thaves
Fonte: Zero Hora, 04/08/00
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A mesma ordem de Deus usada no argumento do cartum da Fig. 8 ¢ referida no argumento da
Fig. 9. Nesse tltimo, a multiplicacdo ¢ o mandamento divino a fim de gerar vidas, enquanto a divisdo €
idéia humana que leva as pessoas a praticas de guerra nas quais eliminam-se vidas — como sugere o
desenho do globo terrestre contornado por trajetorias de bombas e expelindo nuvens de fumaga

originarias das explosdes provocadas.

Deus ¢ grande! Essa ¢ uma frase dita popularmente, assim como “Deus ¢ Pai”, entre outras,
num sentido de ser magnanimo, poderoso, generoso. Ao observar o desenho de Deus no cartum — no qual
ele estd sobre as nuvens, pois o lugar dele é o céu — vemos que Deus ¢ grande em tamanho, justamente o

que nos induz a pensar em sua grandeza, no primeiro sentido acima.

No seio do pensamento moderno estd a vontade cartesiana de organizar e explicar tudo, o
mundo, o universo. Descartes ha muito tempo atras dizia que a Matematica era assim: esse saber remetido
ao sobrenatural, ao sobre-humano; que é um saber transcendental, divino, por isso, onisciente e
onipotente como o proprio Deus. Na Meditagoes (Descartes, 1962), ele demonstra a existéncia e
legitimidade dos saberes matematicos, prova a existéncia de Deus e os coloca lado a lado: “a existéncia
de Deus deve apresentar-se em meu espirito a0 menos como tao certa quanto considerei até agora tddas as
verdades das Matematicas, que se referem apenas aos numeros e as figuras” (p. 173). Na Quinta
Meditagdo, ele revela “de que maneira é verdadeiro que a propria certeza das demonstragdes geométricas

depende do conhecimento de um Deus” (ib., p. 114).

Em minha analise, percebo que esta em jogo nos argumentos dos cartuns apresentados nesse
capitulo o significado de onisciéncia da Matematica, como um conjunto de saberes metafisicos que
permitiram a inven¢@o do mundo, que instituiram as coisas e as pessoas desse mundo, continuando até o

final dos tempos a determinar seu funcionamento.

A partir do que escreveu Lyotard (1988), o que ele chama de “condi¢do pés-moderna” implica
a incredulidade em relagdo aos grandes relatos (as metanarrativas) da modernidade, nesse jeito de pensar
cujo fundador foi Descartes. Por isso, como eu disse em outra passagem, meu interesse nesta pesquisa era
remexer nesses significados, neste especificamente, questionando essa metanarrativa de onisciéncia e

transcendéncia da Matematica ¢ mostrando um pouco sobre sua construgéo.

Entdo, sendo os discursos aqueles que instituem as coisas, as praticas e o0s sujeitos, a
Matematica pode ser entendida como uma metanarrativa que evocou para si a competéncia de ser a logica
que organiza e pde em funcionamento o mundo, nos permitindo enxerga-lo somente através dessa Otica.
Nesse sentido, pretensiosamente se construiu como todo-poderosa, transcendental, onisciente, ou melhor,
ela inventou para si a capacidade de estabelecer como € o mundo, o que é valido, verdadeiro. Isso foi
legitimando-se culturalmente, na medida que a Matematica ia caracterizando-se como conhecimento puro
¢ abstrato — ao que o surgimento das geometrias ndo-euclidianas muito contribuiu —, como a ciéncia por
exceléncia, rainha de todas as ciéncias, um discurso que passou a ser usado para legitimar outros

discursos em diferentes areas.
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SEJA UMA vacE PEGA DOIS NUMERDS E | GUF TEM QUE SER ACEITAS NA CAS. CHAME DEVO SER
CIENCIA. EU GQUANDO YOGE 05 JUNTA, ELES, | TE|EUMA UM ADVO- CISPENSADO
ACHO QUE £ COMO UMA MAGICA, RELIGIAO | ;
UMA RELIGIAC., TORMAM-SE Un NOVE NUMERD |

HINGUEM PODE EXPLICAR
COMC ISE0 ACONTECE,
VOCE ACREDITA NISSO OU NAD.

Fig. 10 — Calvin e Haroldo, por Bill Watterson
Fonte: A Pagina Brasileira Nao-Oficial de Calvin e Haroldo

No argumento do cartum da Fig. 10, vemos a comparagdo da Matematica com uma religido.
Algo que, como diz no quadro dois: ninguém pode explicar como isso acontece. Vocé acredita nisso ou
ndo. Dessa forma, ficaria compreensivel porque a disciplina escolar Matematica ¢ tdo dificil, j& que ¢ algo
que ndo ha quem possa explicar. Também porque as coisas que estdo nos livros sdo ininteligiveis, devem
ser aceitas e pronto, como apontado no quadro trés: este livro esta cheio de coisas que tém que ser aceitas
na fé! Isso pde em questdo os tradicionais livros de Matematica, nos quais as regras, leis, propriedades

sdo apresentadas sem justificativas, demonstragdes, explicagdes de sua validade e aplicagdes.

Como nas escolas publicas, diferentemente das escolas confessionais, o ensino religioso ¢
facultativo, o desfecho da narrativa ¢ dado pelo entendimento do aluno de que a Matematica sendo uma
religido e ele sendo um ateu em Matematica, deveria estar dispensado de ter que estuda-la. Nesse final de
narrativa, o humor ¢ gerado pela inusitada referéncia ao “ateista matematico”, que superpde campos
semanticos, e pela irrealidade (incongruéncia) de se poder ndo estudar Matematica na escola, pela
transgressdo dos curriculos escolares que tém como disciplinas centrais entre as obrigatorias a
Matematica e a Lingua Portuguesa, que ocupam uma maior carga horaria. Algo que também ¢ significado

no discurso dos cartuns, como se pode ver na Fig. 11.
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Tonucci

f CONTINUANDO: A FILULA DE FRANCES
DUAS VEZES POR DIA, A DE MATEMATICA
QUATRO VEZES POR SEMANA, A DE
EDUCAGAQ FISICA UMA YEZ POR SEMANA
ANTES DAS REFEICOES, A DE ATIVIDADE
DE EXPRESSAQ UMA OU, NO MAXIMO,
DUAS VEZES POR SEMANA, POR CALUSA

DO RISCO DE DEPENDENCIA.

(1878) O Curriculo

Fig. 11 — O Curriculo (1978), por Tonucci
Fonte: Patio, n. 9, 1999



CAPITULO IV — O GENERO DA MATEMATICA

Scott (1995) e Louro (1995, 1997) em seus textos sobre os estudos de género, e outros, de
autores e autoras, que utilizam género como categoria de analise — por exemplo, Costa (1995 e 1999) e
Costa e Silveira (1997 e 1998) — me permitiram perceber a centralidade das questdes de género em nossa
cultura e, especialmente, na Educag@o, no trabalho docente. Foi alertada pela reflexdo destas
pesquisadoras que encontrei nos cartuns alguns significados que incitam a pensar as relagdes de género na

Educagio e, mais restritamente, na Matematica.

No texto de Scott (1995), ha uma boa introdugdo ao conceito de género, pois a autora nos
explica a emergéncia deste termo e os significados que para ele foram sendo construidos. Em resumo,
inicialmente o termo género teria surgido como a possibilidade de substituir o termo mulheres, passando-
se de estudos das mulheres para estudos de género. Acredita-se que essa mudanca facilitou a entrada dos
estudos sobre mulheres no campo académico, de alguma forma, contemplando os estudos feministas, mas
por meio da ocultagdo no termo género daquelas que socialmente foram inferiorizadas, segregadas e
oprimidas: as mulheres. No entanto, esse passo que foi dado fez com que se pudesse ir mais longe, cle
permitiu que se compreendesse posteriormente que género ndo se restringe a diferenga entre os sexos,
mas principalmente leva em conta “a organizacgdo social da relacdo entre os sexos” (ib., p. 72), ou seja,
que género “enfatiza todo um sistema de relagdes que pode incluir o sexo, mas que ndo ¢ diretamente
determinado pelo sexo, nem determina diretamente a sexualidade” (ib., p. 76). Assim, os estudos de
género contemplam ndo s6 as mulheres, mas também os homens, principalmente nas relagdes que se
estabelecem socialmente entre homens e mulheres. Porque falar do mundo feminino, na discriminagéo e
no silenciamento das mulheres, por exemplo, s6 é possivel em relagdo com o mundo masculino que passa

a ser assumido como padrdo e vice-versa.

Aproveitemos a sintese, feita por Louro, da defini¢do de Scott para o termo género: “O género
¢ um elemento constitutivo de relagdes sociais fundadas sobre as diferengas percebidas entre os sexos, € 0
género ¢ uma forma primaria de dar significado as relagdes de poder” (Scott apud Louro, 1995, p. 106).
Por isso falar de estudos de género ¢ falar de estudos sobre as relagdes de género que produzem e sdo

produzidas por relagdes de poder.

Alguns estudos sobre as relagdes de género t€m nos mostrado que culturalmente foi sendo
construido um jeito de ser masculino ¢ um jeito de ser feminino que passou a ser assumido como
“natural”. Algumas caracteristicas foram reconhecidas como proprias das mulheres ¢ outras como

proprias dos homens.

Corazza (1995), na analise de pareceres descritivos de alunos ¢ alunas de primeira e segunda

série do primeiro grau (atualmente ensino fundamental), percebeu que os termos usados para descrever
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esses/as estudantes estdo de acordo com padrdes culturais sexistas. Para as meninas sdo usadas as

expressdes que referem caracteristicas femininas que a autora chama de “adaptativas” e “sentimentais”:

delicada, atenciosa, simpdatica, alegre, espontinea, esfor¢ada, organizada,
atenta, interessada, caprichosa, afetiva, docil, colaboradora, benquista,
prestativa. Para os meninos, no conjunto positivo, aparecem termos bem
mais “ativos” e “cerebrais”, como: inteligente, independente, confiante em si
mesmo, decidido, criativo, responsavel, grande raciocinio, temperamento
forte, lider frente ao grupo. (p. 51, grifos no original).

No conjunto negativo, ou seja, naquele conjunto de termos que expressam o que ¢ indesejavel
para meninos ¢ para meninas, também foram percebidas as diferengas. O mau desempenho das meninas é
justificado pela timidez, distragdo, lentiddo, inseguranga, caréncia, enquanto o mau desempenho dos
meninos ¢ justificado por desinteresse, agressividade, personalidade dificil, desorganizagdo, muita

conversa.

Também Walkerdine (1995), em sua pesquisa sobre meninas e Matematica, observa o quanto
as relacdes de género estdo implicadas nas justificativas dadas pelos professores e professoras para os
desempenhos dos alunos e alunas. Segundo ela, “ndo é uma simples questdo de as garotas fracassarem e
os garotos terem sucesso em Matematica (...) as explicagdes do/a professor/a e dos/as alunos/as a respeito
desse desempenho eram extremamente interessantes” (p. 214), pois deixavam claras as caracteristicas

tidas como tipicamente masculinas ou femininas, bastante semelhante aquelas citadas por Corazza (1995).

Em suma, as garotas eram acusadas de ir bem porque trabalhavam muito,
seguiam regras, comportavam-se bem. Indicadores disso eram sua atitude de
obediéncia e o comportamento em sala de aula. (...) Os garotos, por outro
lado, podiam em realidade se sair mal, mas seu comportamento era lido
como ativo, ludico, tudo estava bem com o mundo. (Walkerdine, 1995, p.
214).

A partir da analise de relatos dos/as docentes sobre o desempenho das garotas e garotos, a
autora foi levada a concluir que “é praticamente mais facil para um camelo passar pelo buraco de uma
agulha que uma dessas garotas ser considerada brilhante” (ib., p. 215) em Matematica, porque somente
aos garotos sdo atribuidas caracteristicas de potencialidade, criatividade, genealidade, brilhantismo,

restando as garotas serem reconhecidas como “esfor¢cadas”.

Traducdo:

THATS FRACTORS
U
'?’E?LCH ME FRACTIONS!

£ 1965 Uinirted] Faiiure Syvndicana. inc.

Fig. 12 — Peanuts, por Charles Schutz
Fonte: Bamdad’s Math Comics
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Quadro 1 — AGORA, VAMOS SUPOR QUE CORTAMOS UMA MACA PELA METADE...
Quadro 2 — TEREMOS DUAS METADES, NAO? AGORA...
Quadro 3 — ISSO SAO FRACOES!! VOCE ESTA TENTANDO ME ENSINAR FRACOES!

Quadro 4 — VOCE SABE QUE EU NUNCA VOU ENTENDER FRACOES! O QUE ESTA
TENTANDO FAZER COMIGO? VOU FICAR LOUCA! VOU...

Como nas palavras de Malba Tahan, “era mais facil uma baleia ir a Meca em peregrinagdo do

que uma mulher aprender Matematica” (apud Silveira, 2000).

Essa narrativa de que as mulheres ndo fazem parte do mundo da Matematica, de que
apresentam algum déficit, de que lhes falta algo, que sdo carentes em raciocinio abstrato, como fala
Walkerdine (1995), aparece na Fig. 12, na qual o menino tenta ensinar fragdes & menina que assume que
nunca vai entender fragdes. Por isso ela sofre, grita, o que fica evidente pela diferenca grafica, pela
mudancga dos quadros 1 e 2 para os quadros 3 e 4. Nos dois tltimos, o texto verbal é escrito numa letra
mais “carregada”, cujo tamanho vai aumentando, indicando uma varia¢do no tom de voz da menina. Em
sintonia com o desenho, que a mostra de boca bastante aberta, pode-se perceber que sdo gritos, berros,
que ressoam no menino que fica “de cabelo em pé” e com fisionomia desanimada, pois esse parece ser

um caso sem solugao!

No cartum da Fig. 13, reaparecem os mesmos personagens da historia acima envolvidos numa

outra tarefa, mas com argumento bastante semelhante.

PEANUTS By Charles M. Schitz

1 CAN'T DO PROBLEMS
THAT HAVE THREE'S AND
FOUR'S [N THEM..

1 CANT DO THIS MATH
PROBLEM ..IT HAS THREE'S
AND FOUR'S IN IT...

e 1 i ey e,

Fig. 13 — Peanuts, por Charles Schutz
Fonte: Bamdad’s Math Comics

Tradugéo:

Quadro 1 - NAO CONSIGO RESOLVER ESSE PROBLEMA DE MATEMATICA... TEM MUITOS 3
EA4..

Quadro 2 - NAO CONSIGO RESOLVER PROBLEMAS COM OS NUMEROS 3 E 4...

Quadro 3 — E O QUE VOCE VAI FAZER QUANDO CHEGAR NO 8 E 9?

Quadro 4 — VOU ESTAR DOENTE NESSE DIA...

Aqui a express@o deles ¢ de total desdnimo, queixos apoiados nas maos, lapis na boca... a
mudanca de gestualidade de um quadro para o outro sugere a inquietude com o problema que tem muitos

3 e 4.... O desfecho desta narrativa, apresenta a estratégia de estar doente no dia em que os problemas



44

tornarem-se mais complexos, como o menino sugere que ficardo, por exemplo, se o valor dos algarismos
com 0s quais serd necessario operar aumentarem. Essa estratégia ¢ uma entre outras que aparecem nos
cartuns para fugir da aula de Matematica, da tarefa, da prova... enfim, da Matematica (um outro exemplo
vimos na Fig. 3 o personagem propondo uma rebelido). O que € aceitavel na medida que a Matematica foi

significada como racional, complexa, pura, abstrata e onisciente.

Um campo constituido por essas caracteristicas, permite que se estabelega uma relagdo entre

ser inteligente e saber Matematica, como no cartum da Fig. 14.

NIQUEL NAUSEA Fernando Gonsales

PANCADA con |
Gha COMSA BER B | Euﬂt'

TOPE AUMERTAR A4 |I
[NTELIGENCIS ! dta

MSUAL AD CUADRATD

S O TP ok
- .

Fig. 14 — Niquel Nausea, por Fernando Gonsales
Fonte: Zero Hora, 22/12/00

Como pudemos ver, a prova de que a pancada pode aumentar a inteligéncia é que a vitima
anuncia o famoso teorema de Pitagoras. Assim, podemos entender por que quando alguém tem facilidade
com a Matematica, habilidade com “as contas”, boas notas na escola, etc. geralmente passa a ser
identificado como “génio”. No caso das meninas, elas ndo sdo reconhecidas da mesma forma, como nos
mostrou Walkerdine (1995), pois néo se trata de genialidade, mas de empenho, bom comportamento e
esforgo”. Lembremos a historia em quadrinhos com o Chico Bento e a Rosinha no tinel do terror (Fig.
1), nela a Rosinha ndo se assusta com a prova de Matematica. Acompanhando as historias de Chico
Bento, vemos que a personagem Rosinha ¢ o tipo marcado® de aluna nota 10, sendo coerente, além de

esperado que ela sendo uma “boa aluna” ndo tenha problemas com a prova.

¥ A autora nos mostrou em sua pesquisa sobre meninas e Matematica que bons resultados obtidos por
meninas, neste campo, sdo invarialvelmente atribuidos a esfor¢o e ndo a capacidade ou potencial (Cf.
Walkerdine, 1998).

3 E freqilente nos cartuns que alguns personagens sejam caracterizados por uma certa regularidade de
comportamento, por uma identidade mais ou menos fixa. Por exemplo, ha o medroso, o contestador, o
sabiddo, entre tantos outros marcadores de tipos de personalidade. Ao lado destes personagens
“marcados” também ha aqueles que ndo sdo aprisionados em algum tipo especifico. Ao tomar contato
com o conjunto de cartuns que selecionei, nem sempre minha familiaridade com os personagens foi
suficiente para que pudesse tomar conhecimento destas peculiaridades. No caso de Chico Bento, de
Calvin e Haroldo, Peanuts e Hagar, por exemplo, eu conhecia suas marcac¢des identitarias, o que ndo
ocorreu relativamente a outros personagens. Penso que isso faz parte da contingéncia da leitura. Por isso,
as leituras e analises que fiz foram sob certos dngulos, ndo de todos os angulos e eles ndo eram sempre os
mesmos. Assim, em alguns cartuns, as caracteristicas marcadas dos personagens puderam também ser
lidas, em outros ndo. Isso porque culturalmente alguns deles ja nos interpelaram de tal forma a terem
significados reconhecidos como seus.
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Penso que o campo da Matematica, além de reconhecido pelo mito da onisciéncia, também foi
valorizado socialmente por constituir-se num campo de saber masculino, ja que este é o género
culturalmente produzido como dominante com relagdo ao género feminino. Como se pode notar nos
livros que nos contam as historias da Matematica, ha referéncias de que essa ciéncia teria ocupado muitos
matematicos (homens) ao longo do tempo, mas as mulheres foram silenciadas, chegando a nos suscitar a
duvida de que tenham existido mulheres que se ocuparam da Matematica. Acredito que seja justamente
essa duvida que incentiva alguns pesquisadores e pesquisadoras a investigarem a possivel presenca da
mulher na Matematica, ¢ a contarem sobre elas em histdrias separadas, mostrando que existiram, sim,
mulheres na Matematica, porém poucas. Podemos ter uma idéia disso através de textos de Morais Filho

(1996 ¢ 1997).

Esse autor refere que a primeira delas é Hipatia de Alexandria (c. 370-415). Depois, teriam
passado doze séculos sem registro da participacdo de mulheres na historia da Matematica. Morais Filho
apresenta resumidamente as biografias da italiana Maria Gaetana Agnesi (1718-1799), da francesa Sophie
Germain (1776-1831), da escocesa Mary Fairfax Greig Somerville (1780-1872), da russa Sofia
Kovalevskaya (1850-1891) e da alemd Amalie Emmy Noether (1882-1935)°".

Suas biografias tém pontos em comum, por exemplo, elas ndo tinham permissao de freqiientar
as escolas e academias por serem mulheres. Assim, seus estudos se desenvolviam marginalmente,
assistiam aulas fora das salas e mantinham correspondéncia com matematicos, para o que usavam
pseuddnimos, revelando a estes suas identidades femininas somente depois de reconhecidos seus

pensamentos e elaboragdes sobre Matematica manuscritos em formas de artigos.

O reconhecimento dos trabalhos de Somerville, por exemplo, fez com que ela fosse “a primeira
mulher a ser admitida na Sociedade Real Inglesa de Astronomia, e a Sociedade Real Inglesa de Ciéncias
chegou a mandar fazer um busto em sua homenagem e expd-lo no kall do prédio. Entretanto, ela nunca
pdde vé-lo, ja que mulheres ndo podiam entrar no prédio dessa Sociedade!” (Morais Filho, 1996, p. 8.

Grifo meu.).

Portanto, nas historias sobre as mulheres que se ocuparam/ocupam em estudar e produzir no
campo da Matematica, e, especialmente, no siléncio sobre elas, ¢ possivel encontrar indicios da exclusdo
que lhes era/é imposta. Se, com o passar do tempo, a mulher foi conquistando espago em varias areas de
conhecimento e trabalho, obviamente que a area da Matematica também teve ampliado o niimero de
mulheres que a ela se dedicam. A quantidade de mulheres nos cursos de Matematica tem aumentado,
principalmente nos cursos de licenciatura, até mesmo porque, neste caso, hd uma estreita relagdo com a

area da Educacdo que nos tltimos tempos vive um processo conhecido por “feminizacdo do magistério”.

Louro (1995) nos adverte que

3! QOutras biografias de mulheres na Matematica estio disponiveis em http:/www.scottlan.edu/Iriddle/
women/women.htm.
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uma compreensdo mais ampla de género exige que pensemos nao somente
que os sujeitos se fazem homem e mulher num processo continuado,
dindmico (portanto ndo dado e acabado no momento do nascimento, mas sim
construido através de praticas sociais masculinizantes e feminizantes, em
consonancia com as diversas concepgoes de cada sociedade); como também
nos leva a pensar que género ¢ mais do que uma identidade aprendida, é uma
categoria imersa nas instituicdes sociais (o que implica admitir que a justica,
a escola, a igreja, etc. sdo “generificadas”, ou seja, expressam as relagoes
sociais de género). (p. 103).

A partir dessa expansao do conceito de género, Costa (1995) nos mostra que o trabalho docente
¢ generificado, hoje, como feminino. Nao apenas porque transformou-se num campo majoritariamente
ocupado por mulheres, mas porque ¢ “solidamente edificado sobre certos cddigos considerados
femininos, como a submissdo, o sentimento, a ordem” (p. 172). Como Costa e Silveira (1998)
argumentam a partir da analise das identidades femininas docentes produzidas pela revista Nova Escola,
capturam-se as professoras em uma “ordem do cora¢do”, construida em oposi¢do a uma “ordem da razéo”

que caracterizaria o mundo masculino.

Por isso, ao intitular este capitulo de O género da Matemdtica, estava pensando na possivel
generificacdo desta area. Nesse caso, parece compreensivel que o género seja o masculino, pois o que tem
caracterizado a Matematica sdo atributos que aprendemos a reconhecer como masculinos. Por exemplo, a
racionalidade e a objetividade. Nesse sentido, o argumento de Walkerdine (1995) para compreender o
desempenho das garotas em Matematica “ndo € simplesmente o de que as garotas vdo mal em
matematica” (p. 216. Grifo no original.), porque sejam mais pobres em raciocinio, mas porque “elas estdo
presas no interior de uma série de ficgdes e fantasias™ (ib., 216) que associam o mundo feminino a

irracionalidade.

Assim, pelo mesmo argumento que permite a Costa (1995 e 1999) compreender que a
atribui¢do de caracteristicas femininas ao trabalho docente desvaloriza e faz menos profissionalizada a
Educacio, compreendo que a atribuigio de caracteristicas masculinas & Matematica o faz privilegiado. E
nessa relacdo, nesse cruzamento entre a Matematica (masculina) e a docéncia (feminina), que a

Matematica, enquanto disciplina escolar, vive em permanente tensio.

Mas ¢ preciso chamar atengdo para o que os textos, por exemplo, de Scott (1995), Connel
(1995) e Britzman (1996) nos alertam: ha diferentes formas de ser homem, multiplas formas de ser
mulher, jeitos distintos de ser masculino ou feminino, de viver a sexualidade... esses modos disputam na
cultura a ocupagdo do lugar hegemédnico e tudo isso ¢ produto e produtor de relagdes de poder, um poder

que, como nos ensinou Foucault (1999), ¢ minucioso, que deve ser compreendido

como uma estratégia, que seus efeitos de dominagdo nao sejam atribuidos a
uma “apropria¢do”, mas a disposi¢des, a manobras, a taticas, a técnicas, a
funcionamentos; que se desvende nele antes uma rede de relagdes sempre
tensas, sempre em atividade, que um privilégio que se pudesse deter; que lhe
seja dado como modelo antes a batalha perpétua que o contrato que faz uma
cessdo ou a conquista que se apodera de um dominio. Temos em suma que
admitir que esse poder se exerce mais que se possui, que nao ¢ “privilégio”
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adquirido ou conservado da classe dominante, mas o efeito de conjunto de
suas posicdes estratégicas — efeito manifestado e as vezes reconduzido pela
posicao dos que sdo dominados. (p. 26).

Por isso, as relagdes de género estabelecidas por e estabelecendo relagdes de poder, devem ser
vistas como campos minados, sob os quais as lutas continuam sendo travadas. E necessario ainda
compreender que essas lutas tornam-se mais complexas, porque ndo sdo isoladas das relagdes de classe,

raga, etnia, religido, geracdo, etc.

O cartum da Fig. 15, nos permite perceber algumas dessas relagdes usadas para estabelecer a

ordem da seqiiéncia narrativa.
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Hi & Lois By Brian & Greg Walker

D

9

Fig. 15 — Hi & Lois, por Brian & Greg Walker Traducéo:
Fonte: Bamdad’s Math Comics

) Quadro 1
— CHIP, PODE ME AJUDAR COM ESTA MATEMATICA?

PECA PARA MAE
Quadro 2 — PECA PARA SEU PAI
Quadro 4 — SIM?

Vemos que seu argumento consiste em uma tensdo vivida pela menina que tem algo de
Matematica para resolver e que se agrava por nao encontrar quem lhe ajude. No quadro 1, a menina pede
auxilio a um menino mais velho, que lhe diz para pedir para a mae, o que também sugere que sdo irmaos.
Pela expressdo do menino, sua posi¢do, a caneta na mado ¢ a folha de papel sobre a mesa, ele esta
ocupado, possivelmente estudando, ¢ nem olha a folha que lhe apresenta a menina. No quadro 2, olhando
a folha trazida pela menina, a mée diz para ela pedir para o pai. Como ela da ateng@o ao que ha na folha,
temos duas suposi¢des: ou ela ndo sabe o que é preciso para ajudar a filha, ou tem outra atividade a
realizar que considera mais importante, e que o pai, além de disponibilidade, teria condig¢des de ajudar
naquele caso. No quadro 3, a menina olhando o pai dormindo no sofé e o jornal caido no chdo — o que da
idéia de que ele pegou no sono enquanto lia o jornal — ndo chega a lhe pedir ajuda. O que ndo nos permite
concluir se o pai teria como lhe ajudar. No quadro 4, a imagem nos indica que ja era noite e a menina, nao
encontrando ajuda em casa, foi tentar com um vizinho. O desenlace da situag@o ¢ dado com o que diz o
vizinho: sim? Essa Gltima pergunta encerra o argumento: a menina ndo consegue quem lhe ajude, isto &,
alguém que saiba Matematica. Na seqiiéncia apresentada, fica dito que ¢é dificil encontrar alguém para

ajudar com a tarefa de Matematica.

Nota-se na ordem da seqiiéncia narrativa que a procura da menina por ajuda — comega pelo
irmdo, passando pela mae, pelo pai e chega ao vizinho — esta sustentada por relagdes de género e de idade
(geracdo) dos personagens que implicam a construgdo dessa seqiiéncia e ndo outra. Também segue um
movimento de dentro para fora da casa, para tentar solucionar um problema de Matematica que
inicialmente era dificil para uma menina ¢ quem sabe, talvez seja dificil para outros também. No caso
deste cartum, cruzam-se duas narrativas sobre Matematica, uma delas com relagdo ao género ¢ a outra

com relagdo a sua complexidade e dificuldade.



CAPITULO V — O TERROR DAS PROVAS

A avaliacdo enquanto pratica escolar tem sido muito discutida, debatida, (re)significada na
esfera educacional em seus mais diferentes lugares: escola, academia, encontros e congressos
educacionais, secretarias de educagdo, etc. Como no titulo do livro organizado por Esteban (2001a),

avaliagdo ¢ “uma pratica em busca de novos sentidos”.

Ha algum tempo a avaliagcdo tem sido um ponto central e também delicado do processo

educacional.

Apesar de ser quase undnime a idéia de que a avaliagdo € uma pratica
indispensavel ao processo de escolarizacao, a acdo avaliativa continua sendo
um tema polémico. H4 uma intensa critica aos procedimentos e instrumentos
de avaliagdo freqiientemente usados na sala de aula, que muitas vezes se
fazem acompanhar da sinalizacdo de novas diretrizes ou de novas propostas
de acdo. (Esteban, 2001b, p. 10).

Ha uma produgdo bibliografica sobre o assunto que tem procurado narrar de um determinado
jeito e fixar certos significados sobre o que seja a avaliagdo, prescrevendo como ela deve ser realizada na

escola, o que deve contemplar, quando e de que forma deve ser feita.

Como muito bem nos apresenta Fernandes (2001) no inicio de sua Dissertagao, a forma como a
avaliagdo ¢ compreendida e como funciona nas praticas escolares, no processo educacional, tem variado.

Um exemplo recente dos deslocamentos dos discursos sobre avaliagdo ocorreu por volta de 1980, quando

uma parte significativa dos livros [sobre avaliacdo] (...) fazem critica a
avaliagdo tradicional e tecnicista e se auto-inserem numa perspectiva tedrica
‘progressista’, dando énfase a dimensao politica, a questdo do poder e ao uso
autoritario da avaliacdo pelos/as professor/as. Sugerem um tipo de avaliacao
a partir da qual a escola seria capaz de operar transformagdes sociais,
produzindo sujeitos autdnomos, conscientes e emancipados. (p. 16).

O que a autora fez em sua pesquisa foi analisar esse discurso pedagogico sobre a avaliagdo —
narrado como progressista e que emerge sobre uma perspectiva educacional critica — inspirada em Michel
Foucault e em algumas vertentes das perspectivas pos-modernas e pos-estruturalistas. Ela descreve esse
discurso e problematiza os regimes de verdade, as relagdes de poder-saber que sdo produzidos e exercidos

por ele sobre docentes e estudantes (Fernandes, 2001, p. 18).

Ela nos mostra que operando alguns deslocamentos, inventando um discurso especifico sobre a
avaliagdo, esse jeito de pensad-la — que se adjetiva de emancipatdria, conscientizadora, libertadora,

dialética, dialogica — continua investindo em dispositivos de controle e governo dos sujeitos escolares,
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sendo produto de relagdes de poder e de saber. Por isso, a autora usa a metafora do monstro polimorfo
para falar da avaliagdo, um monstro que se transforma, que se traveste de diferentes modos, mas que de

certa forma € o mesmo.

Pode-se dizer que, nas ultimas décadas, o sistema de avaliagdo se tornou mais complexo e
refinado, que as técnicas, estratégias, procedimentos e instrumentos que compdem este sistema
potencializaram seus efeitos sobre os sujeitos, capturando-os mais, governando-os mais. Isso porque a
avaliacdo continua sendo uma pratica que funciona dentro do exame (ib., p. 38) e este ¢ que viabiliza que
os individuos sejam medidos, descritos, classificados, esquadrinhados, normalizados, regulados,

excluidos (ib., p. 39).

Segundo Hoskin (1993), os jesuitas, por volta de 1600, utilizavam uma forma diferente de
registrar os resultados classificatdrios, ordenando e dispondo no espaco da sala de aula os alunos de
acordo com seu rendimento, sem que a cada um fosse atribuida uma nota. Parece que o exame escrito ¢ as
notas numéricas surgem por volta de 1800 e predominam depois. As formas modernas de teste ¢ que
teriam elevado ao maximo o poder da escrita, exigindo que cada um escreva para mostrar a verdade
interior sobre si mesmo, sendo atribuido “sobre cada um e em seu interior um valor numérico objetivo”
(p-50). O autor segue mostrando-nos que, ja em 1869, Sir Francis Galton, em seu livro Hereditary
Genius, ja “escrevia para um mundo em que o exame escrito e a graduacdo numérica haviam se
convertido em ‘naturais’, um mundo que havia aprendido a aprender para o exame moderno” (ib., p. 51).
Assim, o que teria acontecido por volta de 1800 ndo ¢ a invengdo do exame, mas a forma numérica com
que o resultado passa a ser expresso €, 0 que se torna mais notorio ainda, os exames dos quais resulta o
quociente de inteligéncia (QI) — um niimero que dentro de uma escala padronizada, determinaria o grau
de inteligéncia de cada individuo, a partir desse nimero que a ele ¢ atribuido mediante a realizagdo de

testes objetivos.

Nos séculos XIX e XX, mesmo com a invengdo de diferentes instrumentos ¢ formas de avaliar,
as provas escritas continuaram a ser predominantes, independente do fato de os resultados que elas
apresentaram serem expressos em notas, ou nas novas formas de conceitos e/ou pareceres descritivos. As
provas escritas ¢ os registros também escritos dos seus resultados se consolidam numa estratégia que,

como diz Fernandes (2001), “¢ uma estratégia que fixa” (p. 43).

Sobre os pareceres descritivos, uma das formas de expressdo dos resultados da avaliagdo,
encontramos a analise de pareceres de turmas de primeira e segunda séries do ensino fundamental

realizada por Corazza (1995), na qual ela nos mostra que

os textos “prescritivos” dos pareceres ditos “descritivos” corporificam um
dos tantos instrumentos politicos de discriminagdo cultural utilizados pela
escola em sua relagdo com os grupos sociais, ao se atribuir a forca de legislar
sobre quem ¢ incluido e quem deve ser excluido; ao fabricar identidades
pessoais e sociais; ao prescrever um catalogo de regulacdo moral para as
posicdes sociais e de sujeitos admissiveis e inadmissiveis; enfim, ao moldar
a armadura da conduta cotidiana escolar e os sujeitos que devem vesti-la. (p.
55).
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Nos cartuns que analisei, fica evidente a preferéncia pela prova escrita para realizar a avaliacdo
na disciplina de Matematica, pois esse € o instrumento que geralmente utilizam na composi¢do de seus
argumentos. Também ¢é dada preferéncia a pratica de avaliag@o entre as outras praticas de sala de aula.
Isso porque a maioria dos cartuns que apresentam situacdes de sala de aula narram momentos de

avaliagdo ou, mais especificamente, momentos de prova escrita.

Trago no inicio deste capitulo essa discussdo sobre a avaliagdo a partir dos estudos de
Fernandes (2001), Hoskin (1993) e Corazza (1995), porque quero deixar claro que, ao analisar e
problematizar a avaliag@o e as provas como aparecem nos cartuns, nao estou julgando se essa pratica ¢ ou
ndo adequada, defendendo que outros instrumentos e outras formas de registro devessem ser usados,
acreditando que existam métodos e instrumentos mais justos, libertadores ou emancipatorios. Como
podemos ver, esses outros tipos de avaliagdo e outras formas de registrar os resultados também vigiam,

hierarquizam, governam, normalizam e excluem os sujeitos.

Sendo a avalia¢@o esse monstro, um dos seus efeitos, numa outra dimensdo que nio a analisada
por Fernandes (2001), é o que chamei de terror das provas. O que tenho observado nos momentos de
prova apresentados nos cartuns sdo personagens estressados, apavorados, desgastados, tendo delirios,

alucinagdes, pesadelos, dores... tudo muito marcado negativamente.

Ja tivemos uma indicagdo disso na historia em quadrinhos do Chico Bento (Fig. 1), na qual a
narrativa foi construida apresentando uma analogia entre o tunel do terror e a prova de Matematica.
Foram usados para marcar esse terror os icones do fantasma, da mamia, do diabo, dos morcegos. No

proximo cartum, veremos um outro icone implicado na produgido do medo.

» FOX TROT
E:mml——s’fw [MECTTIITTE RS x T N'Tll_ HEE HEE
I wilL NoT BE PeM'T START THE TEST U
1 WiLt MoT BE PRTCHED DUT BY 1'YE PASSED THEM ALL ouT, I wilL Net BE!! HEE ...
PEYENED oUT BT MY MARTH FINAL . TI;ETCHED ouT By W
f #aTH TEACHER,
MT MATH FINAL,.. SAHER.

Fig. 16 — Fox Trot, por Bill Amend
Fonte: Bamdad’s Math Comics

Traducéo:
Quadro 1: EU NAO VOU FICAR PSICOTICA POR CAUSA DA MINHA PROVA FINAL DE
MATEMATICA...

Quadro 2: EU NAO VOU FICAR PSICOTICA POR CAUSA DA MINHA PROVA FINAL DE
MATEMATICA...

Quadro 3: NAO COMECEM A PROVA ATE QUE EU TENHA DISTRIBUIDO TODAS.
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Quadro 4: EU NAO VOU FICAR PSICOTICA POR CAUSA DO MEU/MINHA PROFESSOR/A DE
MATEMATICA TAMBEM.

Pela expressdo facial da menina e sua fala repetida nos quadros 1 ¢ 2 — Eu ndo vou ficar
psicotica por causa da minha prova final de Matematica... — notamos seu sofrimento com a prova de
Matematica e que ela ja esta ficando psicética. Tanto que, no quadro 3, ela enxerga o/a professor/a®> como
a propria morte, como vemos sugerido pelo seu olhar que esta direcionado para o icone da caveira com a
foice. O/A professor/a — ou a morte — avisa para ndo comecarem até que a prova tenha sido distribuida a
todos. No quadro 4, a fala da menina ¢ de que ndo vai ficar psicdtica por causa do/a professor/a. O uso da
palavra também volta a marcar que ela ja estava ficando psicdtica por causa da prova, o/a professor/a
seria outro motivo e acabaria por agravar seu estado. Alids, ver a morte ao invés do professor ou
professora ja ¢ sinal do delirio que lhe causou o momento de prova. No canto superior direito desse
ultimo quadro, vemos uma linha curva abaixo do HEE HEE HEE indicando que quem ri esta naquela
direcdo e pela seqiiéncia dos quadros deduzimos que € o mestre quem ri. Isso marca ndo s6 a construgdo
de uma identidade para a aluna, a que nao sabe Matematica e teme a prova, mas também uma identidade
sddica para o/a professor/a, aquele/a que se diverte com a ignorancia de alunos e alunas com relagdo a

esse conhecimento e tém prazer em ver tirarem notas baixas nas provas.

A metafora da morte usada nesse cartum ¢é bastante representativa da situagdo ameagadora e
assustadora dos exames de Matematica. Pergunto-me sobre o que faz com que esse momento de prova
tenha essas caracteristicas ¢ se ha relagdo com a dificuldade dos saberes matematicos. Sera que a pratica
de avaliagdo ¢ suficiente para gerar medo, ansiedade, expectativa, que os argumentos dos cartuns
poderiam ser mantidos se ao invés da prova de Matematica a disciplina fosse outra? Em parte, acho que
seria possivel, pois os monstros da avaliagdo estdo soltos, mas acredito que a relagdo estabelecida com a
disciplina de Matematica — culturalmente significada como um saber complexo e para poucos, como a
disciplina que mais reprova, “bicho papdo” dos vestibulares e de outros testes seletivos — contribui muito
na narrativa, sendo um elemento importante para compor o argumento. Se pensarmos que a avaliagdo
constitui o centro do argumento, podemos nos perguntar por que ¢ escolhida a Matematica ¢ ndo outra
disciplina como elemento desencadeador do pavor. Se, ao contrario, pensarmos na Matematica como
centro, perguntariamos por que a preferéncia pelo momento da avaliagdo. Mas ambas as perguntas nao se
excluem, nem se respondem, pois depois de composto o argumento, como o lemos, a avaliacdo ¢ a

Matematica se mantém aliadas em significar o terror das provas, uma potencializa a outra.

32 Como a palavra feacher em inglés serve para ambos os géneros, ndo ¢ possivel identificar se é
professor ou professora. Penso que para o argumento ndo ¢é relevante essa informagdo, ja que
independente de quem esteja aplicando a avaliagdo, o terror é causado pelo momento de avaliacdo, pela
prova de Matematica.
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Fig. 17 — Assustador, por Mauricio de Sousa
Fonte: Chico Bento, n. 388, 2001.
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A histéria da Fig. 17 tem argumento bem préximo aquele da Fig 1, inclusive envolvendo os
mesmos personagens, a caracteristica assustadora da prova e o mesmo modo de representar a sala de aula.
Aparecem outros icones interessantes nessa representagcdo, como a maga e o livro que estdo sobre a mesa

da professora.

Como mencionei antes, além de delirios e desmaios, também dores sdo desencadeadas pelas

situacdes de prova de Matematica.

FUNKY WINKRERBEAN/ Tom Batiu

DEFME THE FOLLOWME |

Fig. 18 — Funky Winkerbean, por Tom Batiuk
Fonte: Bamdad’s Math Comics

Traducéo:

Quadro 1: DEFINA O SEGUINTE:
Quadro 2: CONSEQUENCIA®

Quadro 3: E A TERRIVEL DOR DE CABEGCA QUE VOCE TEM QUANDO TERMINA O TESTE DE
ALGEBRA!

No cartum da Fig. 18, ndo fica claro que a prova seja de Matematica, talvez nem seja uma
prova, mas uma atividade que estd sendo realizada em sala de aula, pois o tipo de cadeira usada pelo
menino € uma outra também ocupada, como se pode ver um pedacinho no canto inferior direito dos
quadros 1 e 3. De qualquer forma, no texto verbal é explorada a palavra aftermath duplamente (cf. nota
33), o que faz com que a resposta do menino seja com relagdo a conseqiiéncia de uma prova de
Matematica, ao que acontece depois de um teste de 4lgebra. E possivel notar, na expressio facial do
menino, que ele ndo parece estar apenas sério, mas até mesmo com a dor de cabeca da qual fala, esta

bastante desanimado.

Chama atencdo o recurso usado para marcar nos textos o que ¢ questdo e o que € resposta. Pelo
formato retangular e fechado dos baldes, eles contém o texto do narrador e ndo um didlogo entre
personagens. Nos quadros 1 e 2, essas legendas sdo escritas em letras maitisculas, para que vejamos qual

¢ a questdo a ser respondida. No quadro 3, a legenda nos mostra a resposta do aluno escrita em letra

33 B necessario notar a duplicidade com que a palavra affermath (conseqiiécia) é usada, pois ¢ dividindo-a
em duas palavras affer (depois) e math (matematica) que se pode compreender o desfecho da narrativa. O
que ndo acontece na tradugdo para o portugués.
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cursiva. Também por ser usado um baldo de legenda e ndo de didlogo, pode-se notar que a narrativa
acontece no siléncio dos personagens, como ¢ “desejavel” num momento de atividade e, principalmente,

de prova.

No proximo cartum (Fig. 19) reaparece o siléncio durante a prova, pois os baldes usados sdo
aqueles que indicam pensamento e ndo fala. Nele as legendas dispensam os baldes e sdo apenas colocadas

na parte superior de cada quadrinho, mostrando o que o personagem escreve em sua prova.

m_j dx ' zn:mf"
[T0 s - [fo¥p01-Gesliel]

G 3

B D 8 s s e

#

Fig. 19 — Fox Trot, por Bill Amend
Fonte: Bamdad’s Math Comics

Tradugao:
Quadro 1: PROBLEMAS ORTOGRAFICOS, NADA ALEM DE PROBLEMAS ORTOGRAFICOS.

Quadro 2: OBRIGADO.

Quadro 3: A HORTA DO AGRICULTOR BOB TEM 20 PES DE LARGURA POR 30 PES DE
PROFUNDIDADE. CALCULE SUA AREA EM PES QUADRADOS.

Quadro 9: PODE ME CHAMAR SR. RIGOROSO.
JASON, AQUI ESTA SEU TESTE DA SEMANA PASSADA.

O problema que solicita o calculo da area da horta é bastante simples, sendo dados a largura e o
comprimento (profundidade), intui-se que o terreno da horta tenha o formato retangular (o que € pensado
pelo personagem no quadro 4) e a partir dai o valor da area é obtido pelo simples produto de suas

dimensdes, ou seja, 20 x 30 = 600 pés quadrados®*. No entanto, ndo é esse o raciocinio que segue o

* A unidade de medida pés faz parte do Sistema Métrico Inglés e ndo é usada no Brasil, pois aqui é
adotado o Sistema Internacional, cuja unidade fundamental é metro. Feita a transformacdo de unidade de
pés para metros (1 pé = 0,3048 metros) o enunciado ficaria assim: “A horta do agricultor Bob tem 6,096
metros de largura por 9,144 metros de profundidade. Calcule sua area em metros quadrados”. A area ¢
solicitada a ser expressa em pés quadrados, porque sendo uma medida de superficie, a unidade deve estar
ao quadrado. Na conversdo para metro, a unidade de medida da area passa a ser o metro quadrado.
Porém, ao se fazer a conversao os valores ndo sdo mais nimeros redondos como 20 e 30, pois encontram-
se numeros decimais. Assim, para continuarmos trabalhando com o argumento do cartum, vamos usar os
valores 20 e 30. Apenas quis chamar atengdo de que pés é uma unidade de medida que ndo estamos
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personagem do cartum. No quadro 5 ele coloca sobre o vértice inferior esquerdo um sistema de
coordenadas e estabelece a fungdo constante y = f(x) = 20. Assim, Jason pensa em calcular a area da horta
calculando a area do grafico sob a fun¢do f(x) no intervalo de 0 a 30, pois essas areas sdo equivalentes. S6
que para isso, ndo bastara uma operagao elementar, a multiplica¢do que fizemos acima, mas o calculo de
uma integral definida®, conteudo ensinado no ensino superior. O célculo segue desenvolvido nos quadros

6, 7 e 8 corretamente e por isso chega aos mesmos 600 ft* (pés quadrados).

No quadro 9, o aluno pensa que a professora poderia chama-lo de Sr. Rigoroso e parece
bastante adequado, depois de vermos que ele, ao invés de resolver o problema pela forma mais simples,
escolheu um outro jeito — também correto, porém mais complexo e desnecessario — para encontrar a area

da horta.

A professora chama-o para entregar-lhe o teste da semana passada que, como vemos no
desenho, pela altura da pilha sdo varias folhas. Isso vai ao encontro do que se vinha percebendo, que ele

faz muito mais do que necessario.

Nesse caso, a prova nao aterroriza, mas € tratada como algo mais complexo do que deveria. Ela
continua aparecendo como o instrumento usado para avalia¢do. Sendo uma prova de Matematica, o que se
poderia esperar? Que seja dificil e que requeira o rigor matematico? Mas se espera que o/a aluno/a tenha
0 sucesso que o personagem teve? E preciso notar que o menino nio apenas sabe resolver a prova, como é
um “génio”, ou como ele quer ser chamado: rigoroso. Nio se pode pensar que ndo ha alguém capacitado a
compreender e a usar os conhecimentos matematicos, mas pode-se ¢ reconhecer que a esses € sempre
atribuido um destaque, por terem sucesso em um campo de conhecimento como o da Matematica, que

parece ser compreendido por poucos, os escolhidos e iniciados.

O Jason ¢ tdo rigoroso em Matematica, que nao precisa ser em outras coisas. No quadro 1 ele
nos diz: problemas ortograficos, nada aléem de problemas ortogrdficos. E no quadro seguinte agradece.

Ora, que mal hd em problemas ortograficos frente ao seu rigor matematico?

Como eu havia dito, nos cartuns aparecem muito as provas e trouxe alguns deles para a analise
neste capitulo, mas, como também aparecem outras atividades que, como as provas sdo marcadas pelo

terror, trago outros trés cartuns para finalizar este capitulo.

Tradugéo:

A EE.H-LM" 7
0 mﬁﬁd&&ﬁ‘dmterren

retangulo que aparece no carti:lm 3@ ﬁ)g}lr&s zn%s I():8r }Fﬁk%ene\%ﬁ ulls 1982)
Fonte: Bamdad’s Math Comics
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Quadro 2: ESTE TEMA DE CASA FOI UM VERDADEIRO PESADELO, SRA. RICO

No primeiro quadro a menina aparece deitada. O baldo nos mostra seu pensamento, o sonho em
que aparece o livro de Matematica, um transferidor ¢ um compasso com caras agressivas correndo atras
dela. Apesar do rosto da menina estar bastante trangiiilo na cama, no sonho ela esta bastante assustada,
olhos arregalados e em disparada para fugir daqueles que a perseguem. No segundo quadro, ela esta na
sala de aula entregando o tema de casa para a professora e fazendo o comentario do pesadelo que foi

realizar a tarefa.

Possivelmente o tema de casa fosse ser usado como instrumento de avaliacdo, mais como
atividade de prestacdo de contas do que foi aprendido do que como atividade para a aprendizagem dos

contetudos.

Podemos notar na representagdo da professora o que Cortinovi e Silveira (1998 e 1999), a
partir da analise de ilustragdes de professores e professoras em cerca de 100 livros de literatura-infantil e
em algumas historias em quadrinhos, chamaram de icones da professoralidade: “uso de 6culos, saia ou
vestido, cabelo preso em coque ou curto, posicionamento em frente ao quadro-negro” (id., 1998, p. 444).
Louro (1997), ao comentar as representacdes de professores e professoras veiculadas em almanaques,
jornais e fotografias mais antigas, também cita esses mesmos icones: elas [as professoras] com vestidos
abotoados até o pescoco, cabelos presos e... oculos (havera um objeto mais recorrente para representar

uma professora ou um professor?) (p. 105. Grifo no original).

Em outros cartuns (Fig. 1, 3, 21, 22), citados nesta Dissertacdo, aparecem alguns desses icones
na representacao de professores e professoras. Naqueles cartuns que aparecem salas de aula vemos ainda
o quadro negro como um dos icones usados para marcar esse ambiente (Fig. 1, 3, 20, 21) e também a
mesma disposicao das carteiras em fileiras individuais (Fig. 2, 3, 11, 15, 18, 19). Podemos observar essas

representagdes também na figura abaixo.

Na historia em quadrinhos da Fig. 22, volta a aparecer a situag@o real ¢ imaginaria que vimos

o ! na
Thaves

FRANK & ERNEST
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BEM .
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i

Fig. 21 — Frank and Ernest, por Bob Thaves
Fonte: Zero Hora, 29/06/99
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Fig. 22 — 9 Chick Weed Lane, por Brooke
Fonte: Bamdad’s Math Comics

Traducéo:

Quadro 3: BETTY NOSFERATU DESPERTA NO MOMENTO EM QUE AS BRUMAS DA NOITE SE
ARRASTAM PARA SEU SEPULCRO.

IMPERATRIZ DOS MORTOS-VIVOS...

ELA DEVE LEALDADE SOMENTE A DRACULA!

Quadro 4: COM SEU SENHOR, BETTY ALCA VOO PELO FIRMAMENTO ESTRELADO,
COMECANDO SUA CACA MALDITA.

Quadro 5: MAS QUANDO ELA SE PREPARA PARA ATACAR OUTRA VITIMA, OUVE A VOZ DO
PROF. VAN HELSING...

Quadro 7: ENCONTRE O X!!

Quadro 8: DO JEITO QUE VOCE FEZ ESSE PROGRAMA, SE EU NAO ACHAR A RESPOSTA
CORRETA, UMA ESTACA DE MADEIRA SERA ENFIADA NO MEU PEITO.
ISSO E EDUTENIMENTO™.

3% Edutainment ¢ um termo que ndo tem equivalente em portugués, mas ha autores traduzindo-o pela
estranha palavra “edutenimento”, pois ela seria resultante da combinacdo de outras duas: educacdo e
entretenimento.
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Nesta ultima histdria, a resolucdo de uma equacgao ¢ feita entre vampiros, caixdes e lua cheia. A
narrativa inicia no despertar de Betty para fazer novas vitimas. Na seqiiéncia, ao tentar atacar sua vitima,
¢ a voz do professor de Matematica que lhe perturba, propondo-lhe que resolva a equacéo que aparece no
quadro 6. E no ultimo quadro que se percebe que a histéria de vampiros é apenas um enredo para a
proposi¢do do exercicio. Isso fica evidente pelo ambiente que muda radicalmente, para uma sala onde a
aluna encontra-se sentada em frente ao computador, sendo observada pelo seu professor, e também pelo
comentario que ela faz sobre a forma como esta elaborado o problema, que a pde em perigo, pela ameaga

de uma estaca de madeira ser cravada em seu peito.

No desfecho da narrativa, especificamente quando o professor diz que isso é edutenimento,
somos levados a pensar o que seja educagdo, como nos sugere, deve envolver entretenimento. De acordo
com essa narrativa, educagdo envolve a realizagdo de tarefas propostas de forma fantasiosa, distante de
uma suposta realidade dos estudantes, usando artificios para tentar mobiliza-los para sua execugao e ainda
ameagando-os de alguma forma, seja através da real avaliagdo, ou da imaginaria estaca de madeira, por
exemplo. Note-se a aproximagao sugerida no quadro 7 entre a cruz feita pelo professor com as estacas e o

X.

Quero chamar ateng@o que os significados que pudemos ver nos cartuns sobre Matematica ndo
estdo isolados daqueles significados que sdo produzidos e que circulam em nossa cultura sobre a escola,
sobre a educacdo, sobre docentes e estudantes. Também nio sdo significados estranhos, o que ¢ dito ja faz
parte de um “pré-construido”, como Silveira (2000) denomina em sua pesquisa sobre o sentido de

“dificuldade” da Matematica. Essa autora, em sua Dissertagdo, analisou

formulagdes discursivas dos alunos quando falam desta dificuldade [em
Matematica], bem como os fatos historicos que contribuiram para que este
pré-construido que diz “Matematica ¢ dificil” e por conseqii€ncia
“Matematica é para poucos” mantivesse seus resquicios ao longo do tempo,
manifestado, assim por toda comunidade escolar e pela midia. (p. 1).

O que ela pode encontrar em sua analise dos ditos dos alunos e das alunas, docentes e também
no que circula na midia, ¢ esse mesmo ja-dito e pré-construido que vai sendo reproduzido. Tanto que o
mesmo tipo de monstros ¢ de medos que vimos nos cartuns é o que ela descreve como aparecendo nas
falas dos alunos e das alunas — Matematica ¢ “chata, misteriosa, assusta, causa pavor, medo” (ib., p. 3) —e
na midia — causa “calaftrios, terror, panico, medo e dor (...) assusta e tortura” (ib., p. 4). Junta-se ao
monstro da avaliagdo, os demais bichos maus que nessas mesmas reportagens da midia fazem uso:

“bicho-papao, bicho feio e bicho de sete cabegas (...) diabo, diabo dos nimeros” (ib., p.5).

Ha inclusive uma curiosa publicacdo O diabo dos numeros, de um poeta alemdo Enzensberger
(1997). Esse livro narra uma seqiiéncia de doze sonhos que Robert, o0 menino do pijama azul, tem com
Teplotaxl, um demonio que conhece muito bem os numeros. Interessante notar que esse demonio nao € o
vildo da histdria, como diz na apresentacdo do livro, o tinico vildo da histdria “é o medo que os niimeros
podem provocar nas pessoas — o medo da Matematica” (ib., contracapa). E um texto divertido, que se

apoia nestas mesmas representacdes diabolicas, mas com o objetivo de, através dele, buscar romper com
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os sentidos correntes de dificuldade em Matematica, mostrando os contetidos matematicos de forma facil

e divertida.



CAPIiTULO VI — FECHANDO AS CONTAS... COLOCANDO O PONTO FINAL

Neste momento, no qual estou buscando colocar o ponto final neste estudo, s6 posso concordar
com o que dizem Griin e Costa (1995): “A pessoa que escreveu as primeiras paginas e a que assina o

nome e coloca o ponto final na ultima pagina nao sdo, de modo algum, a mesma pessoa” (p.102).

Estou certa de que ndo sou a mesma, porque ao empenhar-me, envolver-me na tarefa de
localizar, evidenciar e desconfiar dos significados sobre Matematica nos cartuns, nas historias em
quadrinhos e nas charges, fui sendo constituida pelos discursos que me atravessaram, pela experiéncia,
pelo debate estabelecido com autores e autoras, com colegas e com orientadora. Também porque a
perspectiva com a qual trabalhei me ensinou que nossas identidades sdo instaveis, moveis, mutantes,

plurais e até contraditorias.

Embora meu estudo esteja focado sobre os significados da Matematica nos cartuns, ao elaborar
este trabalho, aprendi que sdo muitos os discursos que narram o que é ser docente e estudante, que
existem diferentes jeitos de se exercer a docéncia, como aqueles que comentei no primeiro capitulo, que
nos estimulam a fazer uso de recursos alternativos a partir de artefatos da cultura. Assim, nossas
identidades docentes vao sendo constituidas por esses discursos, na medida em que somos subjetivados
por eles. Aprendi, ainda, que utilizar esses materiais ndo garante o sucesso do processo educativo e que,
independente de envolvé-los numa atividade escolar, eles sdo pedagdgicos por comporem uma linguagem

e pratica cultural utilizada como um sistema de significagdo possivel.

Compreendi que as praticas pedagogicas sdo sempre intervengdes culturais e politicas, que em
nossas atividades estdo envolvidos muitos saberes e poderes, nao s6 os disciplinares, mas também aqueles
relativos as questdes de género, sexualidade, classe, raga, etnia, religido, etc. Importante notar que, apesar
de em alguns momentos — nos quais se vai discutindo essas questdes — parecer que ficamos sem saida e
que de nada adianta nosso trabalho, logo se percebe que é exatamente o contrario, temos muito o que
ensinar, aprender, debater, problematizar, analisar, inclusive, produzindo outras narrativas. Na
diversidade cultural, podemos exercer uma “docéncia artistica” (Corraza, 2001, p. 27). Com essa
expressdo, a autora quer nos chamar atencdo que como professoras e professores devemos ser analistas,

criticos e artistas, pois a docéncia

ao se exercer, cria e inventa (...) nos convoca a lutar na materialidade da
cultura. Na criagdo de espagos, recursos ¢ sustentagdo para todas as culturas
diferenciadas que habitam o mundo e cada um de nos. (...) [Docéncia] que
recupera e reformula os saberes locais, as linguas caladas, os sujeitos
maltratados. Que, mais que dialogar com as diferengas, trabalha e segue
trabalhando com elas. Que ndo supde nunca ‘partir das diferengas’ para
depois elimina-las. Mas que, ao contrario, intensifica a diferenca para
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superar as desigualdades, pois sdo estas que inferiorizam os diferentes. (ib. p.
30).

Nossas pesquisas sdo importantes ferramentas, elas nos instrumentalizam para trabalhar a favor
da criagdo desses espacos para o debate e inclusdo de todos e todas, por exemplo, examinando e
suspendendo aqueles significados correntes que constroem classificacdes e, conseqiientemente,

hierarquizagoes.

Durante estes dois ultimos anos em que me dediquei a esta Dissertacdo, nos quais tracei um
caminho que fui seguindo, que foi também se abrindo a mim, que foi, ainda, me produzindo como
pesquisadora, estive acompanhada por uma vontade de chegar. Talvez uma vontade que agora seja a de
“fechar as contas”, mostrar o servi¢o feito e, entre perdas e ganhos, descobrir que talvez o saldo seja

positivo. Uma vontade de por o ponto final e de sentir o prazer da missdo cumprida.

Mas fui percebendo que nao ¢ possivel chegar, nem “fechar as contas”, nem por o ponto final,
como diz Foucault (1998) “¢ preciso continuar, ¢ preciso pronunciar palavras enquanto as ha, é preciso
dizé-las até que elas me encontrem, até que me digam...” (p.6). Mas eu ndo posso continuar, ¢ preciso
parar, mesmo que ainda existam muitas palavras para serem ditas, que naquilo que apresentei tenham
ficado muitas brechas, muitas lacunas, e tudo possa ser pensado de outros jeitos. Suponho ter sido
capturada pela ordem do discurso, por isso, parodiando Foucault (1998), quando ele fala da dificuldade de

ter que comegar, enfrento a dificuldade de ter que terminar.

Entdo, porque ndo posso continuar, porque acredito na impossibilidade de fechar de vez as
contas — pois sei que ha (e haverd sempre) possibilidade de se voltar, de dizer o ainda ndo dito, de tornar

visivel o invisivel — vou apenas retomar algumas reflexdes a partir das andlises realizadas.

Pretendi neste estudo, desenvolvido no panorama de uma perspectiva dos Estudos Culturais
voltada para a analise de artefatos da cultura sob inspiragdes pos-moderna e pos-estruturalista, examinar
os significados sobre Matematica que sdo produzidos culturalmente. Desenvolvi essa analise a partir de
um conjunto de textos (cartuns, historias em quadrinhos e charges) que me permitiram identificar, para

entdo problematizar, significados que agrupei nos trés focos de analise ja apresentados.

Penso que, com este estudo, contribuo para a desnaturalizagdo de narrativas sobre Matematica,
especialmente, aquelas que se referem a onisciéncia, as questdes de género e as praticas de avaliacdo,
todas elas produzidas pelos discursos. Nao se trata, para isso, de instaurar novos significados, nem de
duvidar dos ja existentes, mas de mostrar as contingéncias historicas e culturais de representacdes que nos
interpelam, ensinando o que seja a educacdo, a Matematica, a Educa¢do Matematica ¢ classificando, por
exemplo, os sujeitos em “geniais” ou “deficitarios”, segundo uma logica sexista. Como nas palavras de
Silva (1999), a perspectiva pos-estruturalista me instrumentalizou para “questionar e interrogar esses
discursos, desestabilizando-os em sua inclinacdo a fixa-los em uma posic¢ao Unica que, afinal, se mostrara

iluséria” (p. 249).

Apesar de a perspectiva dos Estudos Culturais ndo tratar diretamente de fazer recomendagoes e

prescrigdes de praticas educativas, as reflexdes que nos permite fazer ajudam a compreender essas
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praticas de outras formas, “alimentando outras esperangas, moderando ou mesmo dissolvendo nossos

sonhos utopicos e, talvez, até mesmo reorientando nossas praticas diarias” (Veiga-Neto, 1995, p. 14).

Por isso, a problematizag@o que fiz a partir de uma pratica pedagogica que fazia uso de cartuns
como recurso didatico e, as analises realizadas a partir desse mesmo material enquanto texto cultural,
mostraram um jeito de compreender e representar a Matematica que tem repercussdo na educagdo. Nao
penso que conhecer as narrativas como as que apresentei — que nos ensinam que Matematica € um campo
dificil, complexo, abstrato, caracterizado predominantemente por qualidades que aprendemos a identificar
como masculinas, e que ¢ uma disciplina “assustadora”, “raladora”, responsavel pelo fracasso de muitos
estudantes — inviabilize o uso de artefatos como os cartuns nas praticas pedagogicas escolares. Acredito,
sim, que conhecer os saberes que circulam nesses discursos e as relagdes de poder que envolvem, nos

fazem (re)pensar nossas praticas, por exemplo, incluindo em nossas preocupacdes a historicizagdo que

mostra a contingéncia dos significados produzidos na cultura.

A tarefa que temos ¢ de manter as representagdes sob permanente desconfianga, mostrando que
aquilo que adquire estatuto de verdade foi inventado como verdadeiro, ndo resultando de uma suposta

operacdo da racionalidade dita universal, natural e transcendental.
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