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PREFACIO

EDUCACAO MATEMATICA CRITICA E
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
E PROFESSORAS: UM CAMINHO, MUITAS
POSSIBILIDADES

A Educagao Matematica Critica, como concebida por Ole Skovsmose, expressa preocupagdes a respeito
da Educagao Matematica. Tais preocupagdes se relacionam a conceitos como democracia, justica e injustica
social, relagdes de poder, equidade, racismo, inclusao, cenarios para investigacao, foreground de estudantes e
professores, matemacia, entre outros. Os textos que compdem essa coletanea trazem resultados de pesquisas
e praticas conduzidas por autores e autoras que, de maneiras criativas e singulares, abordam variadas
destas preocupagdes com o intuito de problematizar questdes relativas a formagao continuada e a pratica
docente de professores e professoras que ensinam Matematica em diferentes contextos e niveis de ensino.
Além disso, estes trabalhos trazem exemplos da maneira como professores e professoras em servigo podem
usar a Educagédo Matematica Critica para refletir sobre a matematica, com a matematica e por intermédio de
investigagbes matematicas. Os trabalhos contidos nesta obra trazem um recado importante a comunidade
académica: as vivéncias de professores e professoras com situagdes que colocam em pratica possibilidades
de problematizagao das preocupagdes da Educagao Matematica Critica podem propiciar mudangas na tradi¢éo
da Educagédo Matematica escolar, pautada em um manto de neutralidade e via de regra desconexa de toda
complexidade existente nas sociedades contemporaneas. Por esse motivo, senti-me honrado com o convite
para a escrita deste prefacio.

Tao logo iniciei o processo de construcao deste texto, recordei-me de dois episddios que ocorreram em
diferentes periodos de minha trajetéria académica. Eu os vejo como experiéncias importantes que, de alguma
maneira, contribuiram para minha constituicdo enquanto professor de Matematica e formador de professores
e professoras de Matematica. Para Larrosa (2014), a experiéncia é aquilo que nos passa, aquilo que nos toca.
O seu relato se mostra como “um dos modos privilegiados de como tratamos de dar sentido narrativo a isso
que nos passa € o sujeito da experiéncia, convertido no sujeito do relato, € o autor, o narrador € o personagem
principal dessa trama de sentido e de sem-sentido que construimos como nossa vida e que, ao mesmo tempo,
nos constréi” (LARROSA, 2014, p. 722). O primeiro episddio que quero relatar ocorreu ha cerca de 20 anos
durante o inicio de minha graduag@o em Licenciatura em Matematica. Naquela ocasido, a professora Miriam
Godoy Penteado participou de um evento académico em minha universidade, promovendo uma palestra a
respeito das possibilidades e desafios relacionados ao uso de tecnologias digitais no ensino de Matematica. Em
determinado momento da palestra, a professora Miriam apresentou a seguinte situagdo para a plateia, a qual
era formada por estudantes de Licenciatura em Matematica e Pedagogia em sua maioria: o0 que aconteceria



se pudéssemos dobrar uma folha de papel de 1mm de espessura de forma que a espessura resultante com as
dobras cobrisse a distancia entre o planeta Terra e a Lua? Depois de quantas dobras isso aconteceria?

A professora Miriam utilizava esse problema para destacar a maneira como as planilhas eletronicas
poderiam ser instrumentos importantes para que estudantes pudessem realizar investigagcbes durante as
aulas de Matematica. Ela apresentou resultados de pesquisas nessa tematica no &mbito do Programa de
Pés-Graduagdo em Educacdo Matematica da Universidade Estadual de Sao Paulo (Unesp) de Rio Claro-
SP, desenvolvidas em contextos relacionados ao ensino de Matematica na Educacao Basica. Mas, o que me
chamou a atengao foi a maneira como aquele problema se mostrava convidativo. Seria possivel dobrar uma
folna até cobrir a distancia da Terra a Lua? Seria possivel medir isso? Hoje, vejo que, enquanto, em meus
pensamentos, questionava sobre este problema, eu estava, na verdade, aceitando o convite para adentrar em
um cenario para investigacao.

Apo6s o término da palestra, minha turma tinha algum tempo livre até encerrar o horério das aulas na
universidade (eu precisava esperar um onibus por cerca de uma hora para retornar a minha cidade). Entéo,
junto de dois colegas, nos dirigimos até o laboratério de informatica da instituicdo. Usamos uma planilha
eletronica para fazer a investigagao do problema apresentado pela professora Miriam na palestra. Descobrimos
que seriam necessarias 39 dobras! Percebemos que uma fungdo exponencial simples modelava o problema. O
fato de ter utilizado a planilha eletrénica nos permitiu que outras perguntas fossem feitas. Vimos que as folhas
de caderno ndo tinham 1mm de espessura, mas possuiam 0,074mm. E, nesse caso, quantas dobras seriam
necessarias? Qual seria a area de uma folha que possibilitaria realizar todas essas dobras? Este procedimento
seria viavel do ponto de vista pratico? Quanto tempo seria necessario para realizar esse procedimento? Foi
a minha primeira vez diante de um cenario para investigagéo e entendi como o aceite do convite faz toda a
diferenca. Ainda hoje, utilizo este exemplo durante minhas aulas na disciplina de Tecnologias e Educagédo
Matematica no curso de Licenciatura em Matematica e as discussdes e resultados encontrados pelos estudantes
sempre me surpreendem.

O ponto para o qual quero chamar a atengao com o relato deste episodio é que a possibilidade de criar
as proprias perguntas para um problema matematico, propiciado por essa experiéncia, foi meu primeiro contato
com a Educagdo Matematica Critica, mesmo eu ndo sabendo o que era isso e nem que eu estava tendo uma
postura critica frente a um problema matematico. Infelizmente, tive poucas experiéncias como essa durante
minha graduagdo. Porém, mesmo sendo poucas, elas me levaram a aprofundar e a explorar a Educagao
Matematica Critica durante minha formagao continuada, principalmente quando ingressei como professor de
Matematica na Educagéo Bésica. Hoje, enquanto formador de professores e professoras de Matematica, sei
que a formagéo inicial dificilmente da conta de todas as demandas do trabalho docente exigidas pela sala de
aula. Acredito que as experiéncias pedagdgicas direcionadas a problematiza¢do de preocupagdes da Educagéo
Matematica Critica durante esse periodo inicial de formagéo propiciam aberturas de possibilidades durante a
trajetdria profissional dos futuros professores e professoras. Tais experiéncias podem levar a aprofundamentos
e a busca por mais vivéncias durante sua trajetoria profissional. A formagéo continuada mostra-se entdo como
uma possibilidade dessas vivéncias para esses profissionais.

O segundo episddio que relatarei aconteceu recentemente, durante um congresso de Educagao
Matematica realizado no ano de 2021. Por conta da pandemia da Covid-19, este evento aconteceu de forma



on-line, com um grande nimero de participantes de diferentes lugares do Brasil. Eu estava coordenando
uma das sessbes tematicas do evento e nela havia professores do ensino fundamental, médio e superior e
estudantes de graduagao e pos-graduacgéo. Nesta sesséo, uma professora, docente da area de Matematica de
uma universidade publica com tradicdo no oferecimento de cursos de Engenharia e Matematica, apresentou
um trabalho interessantissimo. Usando dados empiricos e entrevistas com docentes e gestores universitarios,
ela problematizou a maneira como mulheres negras tém sido excluidas do corpo docente dos departamentos
da area de Ciéncias Exatas, em especial nos de matematica, das universidades publicas brasileiras. Com um
quadro tedrico conceitualmente bem elaborado e dados empiricos, a professora apontou a existéncia de um
racismo estrutural muito bem construido dentro do contexto universitario brasileiro, argumentando que essa
questao aparentemente néo era problematizada, por exemplo, nos cursos de formagao dos futuros profissionais
desta area. Ela defendia, durante sua fala, que uma das possiveis maneiras de se quebrar esse ciclo era o
fomento do debate dentro do interior dos proprios cursos de formacao destes profissionais.

Durante sua apresentagdo, a professora nos disse que ministrava disciplinas “duras” no curso de
Licenciatura em Matematica. Quando foi aberto espago para que as pessoas pudessem realizar perguntas
aos apresentadores, questionei de que maneira ela estava direcionando, durante suas aulas, discussdes
sobre racismo estrutural e a respeito da pouca representatividade de mulheres negras na area de exatas. Para
minha surpresa, ela disse que ndo conseguia fazer essa discussao, pois ndo havia “espago” nas ementas
das disciplinas de equagdes diferenciais ordinérias e de calculo diferencial e integral que estava ministrando
naquele semestre. Apontou que faria mais sentido que essa problematizagdo ocorresse nas disciplinas de
Educacao daquele curso e que poderia ser mais bem feita por uma pessoa dessa area.

Nesse momento lembrei-me de uma regra predominante nos cursos de formagdo de professores e
professoras de Matematica no Brasil (salvo algumas excecdes, é claro): qualquer questdo que va além da
racionalidade técnica da matematica ou que problematize, por exemplo, preocupagdes da Educagdo Matematica
Critica deve ser tratada nas disciplinas de Educacdo e Educacdo Matematica destes cursos. Isso significa
que, no caso de néo haver problematizacdes nestas ultimas, os futuros professores e professoras acabam se
formando e ingressando em sala de aula sem ao menos terem vivenciado formas de se compreender e discutir,
com e pela matematica, preocupagdes emergentes em nossa sociedade como o racismo estrutural e a néo
representatividade de mulheres negras nas exatas, por exemplo.

O fato a que quero chamar a atengdo aqui, € que precisamos entender que ndo existe disciplina ou
espagos especificos para que a Educagdo Matematica Critica aconteca. E os estudos de Paula Civiero tém
corroborado esta questdo. Segundo Civiero (2016), todos os docentes que atuam em cursos de licenciatura tém
a responsabilidade de se constituirem como formadores de professores. Ou seja, Civiero (2016) salienta que
esta responsabilidade deve ir além da reproducao de técnicas e regras relacionadas ao conteudo matematico.
Entretanto, questiona como tais formadores poderéao ter posicionamento critico se foram treinados durante toda
sua formagao inicial e continuada nos moldes da racionalidade técnica. Para Civiero (2016, p. 219), isso seria
‘mais um elemento que vem sustentar a necessidade de uma formagao critica, uma formagéo que oportunize
aos professores fazerem suas escolhas, que os coloque frente as concepgdes que priorizem também o lado
humano, e ndo somente o instrumental”.



Penteado e Skovsmose (2022) argumentam que uma boa forma para futuros professores e professoras
aprenderem sobre Educacdo Matematica Critica é fazendo Educacdo Matematica Critica. Claro que, no
Brasil, e em outros paises, temos muitos exemplos de praticas e projetos que tém enderegado estas questdes
durante a formagéo inicial de professores, nas mais diferentes disciplinas que compdem este curso. Mas, o que
acontece naquelas situagées em que ndo houve espago ou mesmo oportunidades para que estes profissionais
vivenciem praticas que problematizem as preocupagdes da Educacdo Matematica Critica? Neste ponto, o
fomento de praticas de formagdo continuada pode ser um caminho com varias possibilidades para que essas
vivéncias acontecam. Esta coletanea surge entdo como uma obra impar e que contribui de forma critica para
essa questdo. No conjunto da obra, os autores destacam com uma riqueza de detalhes suas experiéncias de
pesquisa e pratica que oferecem variadas possibilidades para nos inspirar no desenvolvimento de praticas
formativas que problematizem as preocupagdes da Educagao Matematica Critica. Todo o livro € um convite! Um
chamado para uma abertura de possibilidades para a Educagéo Matematica Critica na formagéo continuada de
professores e professoras que ensinam Matematica.
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AULA DE VOO

O conhecimento
caminha lento feito lagarta.
Primeiro ndo sabe que sabe
e voraz contenta-se com o cotidiano orvalho
deixado nas folhas vividas das manhas.

Depois pensa que sabe
e se fecha em si mesmo:
faz muralhas,
cava trincheiras,
ergue barricadas.
Defendendo o que pensa saber
levanta certezas na forma de muro,
orgulhando-se de seu casulo.

Até que maduro
explode em voos
rindo do tempo que imaginava saber
ou guardava preso o que sabia.
Voa alto sua ousadia
reconhecendo o suor dos séculos
no orvalho de cada dia.

Mesmo o voo mais belo
descobre um dia ndo ser eterno.
E tempo de acasalar:
voltar a terra com seus ovos
a espera de novas e prosaicas lagartas.

O conhecimento é assim:
ri de si mesmo
e de suas certezas.

E meta da forma
metamorfose
movimento
fluir do tempo
que tanto cria como arrasa

a nos mostrar que para 0 voo
é preciso tanto o casulo
como a asa.

1



Mauro lasi, no poema “Aula de voo”, discorre poeticamente sobre as metamorfoses do conhecimento.
Inspiradas por tal poema, sentimos necessidade de abordar e distinguir trés conceitos fundamentais que nos
uniram em prol deste trabalho: Meta — Amor — Fases.

De antemédo, precisamos contar uma fase da historia que nos trouxe até aqui. Foram muitos voos
individuais até que n6s, educadoras matematicas que somos, nos encontramos nos Coléquios de Pesquisa em
Educacao Matematica Critica, promovidos pelo pesquisador Ole Skovsmose. Foram realizados, até ent&o, trés
coléquios, em 2016, 2018 e 2019, com o objetivo de reunir jovens pesquisadores, instigados pela Educagéo
Matematica Critica (EMC), para discutir, refletir e produzir conhecimento sobre essa tematica. Assim, o primeiro
impulso que nos uniu foi esse embasamento tedrico, fundamentado nas obras de Skovsmose (2001; 2014)
que nos provoca a manter uma critica constante @ Educagdo Matematica, para que ela ndo se torne uma
domesticadora de pensamentos.

A EMC é a “expressao das preocupagdes sobre os papéis sociopoliticos que a Educagdo Matematica
pode desempenhar na sociedade” (SKOVSMOSE, 2008, p. 101). Portanto, desde sua esséncia é voltada para
a formacé&o de sujeitos criticos e vem apresentar uma critica @ Educagao Matematica no sentido de provocar
uma educacgao voltada a aspectos sociais, politicos, econdmicos e outros campos em que se possa questionar
e interpretar a realidade.

Com efeito, ao tomarmos consciéncia dessa discussao e aprofundarmos nossos estudos e experiéncias
junto as preocupagdes da EMC, nos identificamos pelo amor pela profissdo e pela area de atuagéo — Educagéo
Matematica —, pois somos professoras e formadoras de professores, e pelo amor as pessoas. Ou seja, 0
sentimento de acolhimento, de afeto e de alegria e, a0 mesmo tempo, as inquietagbes quanto ao papel da
Educacdo Matematica nos impulsionaram a agir, e ali j& se iniciava uma proficua tarefa, pois nesse grupo voa
“alto a sua ousadia”.

O amor que anunciamos fundamenta-se no conceito de amorosidade concebido por Freire (1997), que
significa atos conscientes pela emancipagdo humana. Em outras palavras, cabe perguntar: “como ser educador,
se nao desenvolvo em mim a indispensavel amorosidade aos educandos com quem me comprometo e ao
préprio processo formador de que sou parte?” (FREIRE, 1997, p. 75). O olhar atento para o outro, expresso
pelo amor pelas pessoas, e a consciéncia pela justica social nos motivou a pesquisar e a vivenciar as ideias da
EMC em nossas aulas.

No coloquio de 2019, juntamente a Adriana Lima e José Miguel Morales, fomos unidos por uma
subtematica que muito nos interessava, pois dizia sobre nossa pratica profissional: a formagéo de professores
que ensinam Matematica. Naquele encontro perguntavamos de que modo a EMC poderia potencializar tal
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formacdo. Essa questdo, assim como outras relacionadas a ela, nos incentivou a algar um voo: a divulgacéo de
nossas experiéncias e de outros colegas. A partir de ent&o, temos algado voos coletivos. Iniciamos um trabalho
de produgéo colaborativa de experiéncias e reflexdes sobre as preocupagdes e os conceitos da EMC que
mobilizamos em nossa pratica nas instituicdes em que atuamos.

Na primeira fase, convidamos os participantes dos coléquios a compartilharem suas vivéncias, junto
a formacgéo de professores. Recebemos textos de colaboradores brasileiros e estrangeiros. Uma vez tendo o
aceite dessas produgdes, percebemos que seria necessario estruturar materiais distintos para apresentar esses
resultados de experiéncias e pesquisas, de maneira a contemplar dois aspectos que sdo imbricados, mas que
tém suas particularidades. Desse modo, decidimos organizar os textos em dois livros. Um deles contemplaria
atividades desenvolvidas na formacao de professores que ensinam Matematica, com reflexdes sobre seu
percurso e com possibilidades de inspirar futuras ag¢des dos leitores. O outro, consistiria em consideracdes
sobre a pesquisa e a pratica na formagéo de professores que ensinam Matematica, trazendo reflexdes tedricas
sobre atividades, trajetdrias profissionais ou pesquisas desenvolvidas, em @mbito nacional e internacional.

Com essa meta, produzimos o primeiro e-book, tratando, portanto, das mdltiplas possibilidades da
EMC na formagéo de professores que ensinam Matematica. A obra, prefaciada por Miriam Penteado e Ole
Skovsmose e aprovada pelo edital da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) em 2021,
apresenta oito capitulos que relatam distintas experiéncias desenvolvidas na formagdo de professores que
ensinam Matematica na perspectiva da EMC.

Coetaneamente a esse processo, seguimos no casulo, trabalhando no e-book que aqui se materializa.
Muitas foram as fases, os aprimoramentos e as buscas para chegar o momento de bater asas. Para que isso
fosse possivel, contamos com as reflexdes de Guilherme Silva no prefacio e com vinte e trés autores que
colaboraram com essa produgdo, compartilhando as reflexdes sobre as implicagdes da EMC na formacgéo de
professores, seja inicial ou continuada, bem como para a formagdo dos formadores de professores. A esses,
expressamos nossos agradecimentos.

As cores vibrantes, as formas geométricas e os caminhos que se cruzam, ilustrados na capa deste
e-book, referem-se a obra “Por onde andou Corisco II”, do artista plastico pernambucano Tércio Oliveira. A arte
representa uma série de telas inspiradas, por um lado, na ideia de coletividade e na cultura popular presente na
histéria de Cristiano Cleto, popularmente conhecido como Corisco, cangaceiro nordestino e amigo de Lampiao
e, por outro lado, na pedra de corisco, fragmentos de meteorito, também conhecido como fulgurito. A pedra de
corisco, quando polida, € utilizada como ferramenta de trabalho nas atividades camponesas.

A pintura nos possibilitou estabelecer relagdes com a ideia de Meta — Amor — Fases proposta no poema —
Aula de voo — de Mauro lasi e com as preocupagdes da EMC. As fases podem ser associadas aos momentos
em que a pedra de corisco se forma e as mudangas que ela pode proporcionar para as pessoas que conseguem
perceber a sua importancia. O amor esta representado pelo respeito a diversidade e pelo amor a arte popular.
A meta indica o desejo de aprender a voar, conhecer a historia, oferecer novas possibilidades com os caminhos
cruzados e apropriar-se do conhecimento sobre o territério para transforma-lo. Nesse sentido, a meta do poema
e os diversos caminhos da obra de arte se aproximam do papel social e politico que a EMC pode possibilitar
na perspectiva da leitura de mundo e da transformagao social, como podemos perceber nas pesquisas e nas
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acoes relatadas pelos autores dos capitulos deste e-book. Ao Tarcio Oliveira, agradecemos a inspiradora obra.

Cada capitulo escrito € uma parte do todo que nos ajuda a compreender a complexidade das
preocupagdes expressas pela EMC, num movimento, “que maduro explode em voos”. Cabe destacar a énfase
nas agdes de formagdo continuada de professores que ensinam Matemaética, evidenciadas na presente
obra. De fato, a formagéao continuada € uma necessidade apontada por professores das diferentes areas
de conhecimento que atuam na Educagéo Béasica ou no Ensino Superior. No que se refere aos professores
que ensinam Matematica, essa necessidade € ainda maior, visto que fomos formados com fortes marcas do
modelo 3+1, que dissociou a formagao matemaética (3 anos do curso de Licenciatura) da formag&o didatico-
pedagdgica (1 ano do curso de Licenciatura).

Reconhecer a importancia da formagédo continuada é uma maneira de comegarmos a levantar voo rumo
ao processo infinito de aprender a exercer a docéncia. Nesse sentido, Imberndn (2010) destaca dois momentos
essenciais vivenciados nas agdes formativas de professores: reflexdes coletivas e autoformagdo. De acordo
com o autor, a formagado continuada tem um impacto na organizagao do planejamento e na pratica de sala de
aula do professor, visto que possibilita a reflexdo-a¢ao-reflexdo.

Para contribuir com o debate de reflexdes sobre a pratica no processo formativo, Fiorentini e Crecci
(2017) apontam possibilidades de envolver diferentes participantes nas a¢des de formagédo continuada, além
dos professores da Educagdo Basica, tais como: estudantes da Licenciatura em Matematica, formadores
de professores e pesquisadores académicos. O trabalho colaborativo, entre os professores que ensinam
Matematica, como defendido por Fiorentini (2013), € uma estratégia poderosa para enfrentar os diferentes
desafios e as novas exigéncias disseminados na sociedade contemporanea.

Tomando por referéncia o debate sobre a participagdo coletiva de diferentes publicos nas agdes
formativas, ressaltamos a relevancia das experiéncias compartilhadas pelos autores, na perspectiva
da EMC apresentada nesta obra. Esse compartilhamento tem a pretensdo de instigar aliangas com
outros professores. “Essas aliangas ndo apenas dao credibilidade a extensdo de relagdes sociais
democraticamente inspiradas em outras esferas publicas, mas também promovem novas formas de relagdes
sociais e pedagdgicas dentro da prépria escola” (GIROUX, 1986, p. 311). Nessa linha de pensamento,
Civiero (2016, p. 288) acentua que “[...] € mister formar professores com concepgéo epistemoldgica critica
para provocar mudancgas sociais. Apresenta-se um cenario que exige do professor, cada vez mais, visao
holistica, com amplos conhecimentos em distintas areas”.

Com essa intengéo, buscamos aliangas com os autores dos capitulos que constituem essa obra, pois
entendemos que os educadores podem se unir a fim de politizar a natureza do que acontece na formagéo
de professores e criar um espago de resisténcia. Nessa ética, Civiero (2016) defende a inser¢do da EMC na
formacao de professores e argumenta sobre a necessidade da inclusdo dos licenciandos no debate académico e
politico, a problematizag¢do dos cursos tradicionais, a valorizagdo das experiéncias dos formadores e a oferta de
formacao para esses formadores, em uma perspectiva critica, consumando aliangas e trabalhos colaborativos.

Destarte, ao voar com a EMC por esses meandros, nos vimos provocadas a organizar essa obra,
trazendo subsidios, experiéncias e aproximagdes das preocupagdes da EMC com a formagéo de professores
que ensinam Matematica. Mas, sempre atentas ao alerta deixado por Skovsmose (2014, p. 12): “qualquer
atividade critica carrega inevitavelmente um grau elevado de incerteza. Isso precisa ser reconhecido como
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parte da formulagdo de preocupagdes da educagdo matematica critica”. E ainda, o autor corrobora a nossa
concepgao de Educagdo Matematica na formagao de professores ao afirmar que “a formagao de professores
de matematica deve incluir investigagdes criticas sobre matematica em a¢do” (SKOVSMOSE, 2021, p. 40).

Assim, apds este primeiro capitulo, que teve o objetivo de relatar o caminho percorrido e as intengdes
com este e-book, temos outros oito capitulos, nos quais percebemos muitas metamorfoses de conhecimentos
que precisam tanto do casulo como da asa, para algar voos cada vez mais altos, em busca de liberdade,
amplitude de saberes, reconhecimentos e provocagdes.

0 segundo capitulo apresenta uma analise dos dados produzidos com professores de uma instituicdo de
Ensino Fundamental na cidade de Medellin, Colémbia, fruto de um projeto que reuniu professores em um grupo
de discussao com interesse em perceber o curriculo com outros olhares, a partir de avaliagbes e ligagao de
praticas socioculturais na aula de Matematica. Os autores ilustram as formas como os professores constroem
coletivamente possibilidades do que poderia ser um curriculo de matematica critica, com o reconhecimento da
sua situagéo atual e da criagéo de situagdes imaginadas por meio de relagdes dialdgicas entre teoria e pratica.

No capitulo 3, os autores apresentam uma experiéncia de formagéo continuada de professores no
México a partir de uma pedagogia dialdgica, de modo que pudesse ser implementada, posteriormente, para
seus respectivos alunos na Educagao Basica. O texto trata, especialmente, do caso de duas professoras,
abordando sua experiéncia durante a formagao e em sua volta as aulas. O enfoque da referida formagé&o no
didlogo, colocando-se no lugar do estudante, motivou as professoras a adotar essa forma de comunicagéo
na sua pratica docente. Na volta as aulas, as duas professoras encontraram oportunidades, mas também
limitagdes para adotarem o didlogo na sua pratica docente, o que é descrito detalhadamente neste capitulo.

No capitulo seguinte, apresentam-se discussdes pertinentes a uma tese de doutorado em que a formagéo
continuada do professor também € abordada. A particularidade aqui refere-se aos professores que lecionam
em cursos de Engenharia. Com o objetivo de provocar reflexdes e pensar em possibilidades quanto a formagéo
do docente que ensina Matematica nos cursos de graduag@o em Engenharia em uma perspectiva critica, 0s
autores tomam, como ponto de partida, as diretrizes curriculares para tais cursos e, com o enfoque teorico na
EMC e nas variaveis da Equacéo Civilizatéria, discutem a imbricagdo da matematica em agao na Educagao
Tecnoldgica e uma Educagdo Matematica preocupada com questdes contemporaneas.

O capitulo 5 é umrecorte de uma pesquisa de doutorado que discute a Educacao Financeira na perspectiva
da EMC, buscando subsidiar professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre o desenvolvimento
do trabalho com essa tematica em sala de aula. Tomando como base atividades elaboradas a partir de treze
tematicas, consideradas importantes para contemplar a discussdo sobre Educagdo Financeira de forma mais
ampla, séo apresentadas ao leitor possibilidades de intervengdo em sala de aula, numa perspectiva que propicie
aos estudantes reflexdo e criticidade.

No sexto capitulo, a tematica continua sendo a Educagédo Financeira. O autor trata da utilizacao e da
importancia de cenarios para investigagéo na apresentagao e discussao de temas relacionados a essa tematica.
Trés topicos séo discutidos: a Educagéo Financeira nas disciplinas de cursos de Licenciatura em Matematica
de universidades publicas do estado de S&o Paulo; a Educagao Financeira e os ambientes de aprendizagem
presentes nos livros didaticos de Matematica aprovados pelo Programa Nacional do Livro Didatico; e uma
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proposta de utilizagéo de cenarios para investigagéo envolvendo Educagao Financeira em turmas de estudantes
dos anos finais do Ensino Fundamental.

No capitulo 7, os cenarios para investigacdo também séo ponto central, lembrando que o artigo de Ole
Skovsmose completou 21 anos e influenciou geracdes de pesquisadores com pesquisas sobre conceitos e
preocupacoes inerentes a EMC. O autor busca apresentar as influéncias do artigo em suas agoes investigativas
feitas ao longo destes anos e propde para reflexdo uma trinca pedagogica critica, que € um abandono do tripé
composto por aula expositiva, avaliagdes individuais e paradigma do exercicio, para um novo tripé investigativo,
convidando leitores a se aprofundarem em investigagdes a partir da EMC.

O capitulo 8 traz trechos de uma entrevista de Arthur Belford Powell, concedida aos autores, a respeito
de Educagdo Matematica. Esses trechos sao relacionados as experiéncias e percepgdes dos autores sobre
a tematica que defendem que a perspectiva da Educacdo Matematica Critica e Insubordinacao Criativa na
formacao de professores podem fomentar a busca por alternativas para problemas reais, favorecendo o
desenvolvimento de um educador capaz de atuar diante de situagbes desafiadoras de maneira mais critica
e consciente.

O ultimo capitulo do livro trata de uma analise das percepgdes de estudantes do Ensino Fundamental
sobre a aprendizagem de conteudos matematicos abordados em um projeto inserido em um contexto de
EMC. Além disso, 0 autor trata da relagdo entre um projeto como este e o que é proposto na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), apontando reflexdes que sinalizam alternativas que desafiam o ensino tradicional
de Matematica.

Feita a apresentacdo dos capitulos que compdem a presente obra, evidenciamos brevemente modos
distintos de mobilizar a EMC na formacé&o de professores e, em especial, na formagao continuada de professores,
com o propdsito de aprendermos juntos a voar com a EMC, conscientes de que precisamos “acasalar e esperar
por novas e prosaicas lagartas”.
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O curriculo de Matematica da instituicdo de ensino oficial na qual se desenvolveu a tese, na cidade
de Medellin (Colémbia), é construido sob as orientagdes do governo local e nacional (contexto macro) e sob
questdes que apresentam interesses econdmicos, politicos, sociais e culturais que o Estado tem de atingir em
beneficio da exceléncia académica e a qualidade educativa. Montes (2016) indica que o curriculo na Colémbia
tem uma ligagéo direta com o sistema capitalista, 0 que contribui para a formagéo de sujeitos sob interesses
enquadrados na globalizagdo e homogeneizagao da cultura. O curriculo, especialmente na formagéo basica, é
proposto desde um ponto de vista do modelo da eficiéncia no qual critérios como a eficiéncia e a eficacia sao
reconhecidos. Para este mesmo autor, eficiéncia refere-se a otimizagéo de recursos a fim de obter objetivos em
termos quantitativos, tais como cobertura, acesso ao sistema, retengéo de estudantes, promogao de estudantes,
padrdes e resultados de testes de censo. Eficacia refere-se ao grau de cumprimento destes objetivos.

De igual maneira, Silva (1999) levanta a ideia de que “O curriculo € um aparelho ideoldgico do Estado
capitalista, o curriculo transmite a ideologia dominante, o curriculo €, em suma, um territdrio politico” (p.147-
148). Neste sentido, existe um compromisso politico dentro do curriculo que gera relagbes de poder para
aqueles que tomam decisOes de educacgao e que nele participam. A este respeito, mencionamos que o curriculo
de Matematica orienta os processos de ensino e aprendizagem, assim como contribui para a constituicao das
disciplinas dentro da instituigao.

Apesar disto, ndo é claro como estes curriculos foram organizados para abordar os interesses e
problemas das comunidades que estdo envolvidas em projetos educacionais institucionais. Por conseguinte,
os professores consideraram necessario e pertinente dar outra visdo ao curriculo de Matematica e torna-lo mais
contextualizado. Neste sentido, “O curriculo € como a carta de navegagao que tem uma componente estrutural
proposta pelo Ministério da Educacao Nacional (MEN) e que devemos cumprir” (Reflexdo de uma professora,
Grupo de Discusséo n°1, 2020).

Consequentemente, o curriculo de Matematica, em seu papel orientador, traz consigo interesses tanto do
macrocontexto (politicas nacionais ou do Estado) como do microcontexto (escola, familias, etc.). Este ultimo,
para Valero (2012), s&o as praticas, acdes, historias, necessidades, posigdes que a instituicdo apresenta de
acordo com as suas proprias situagdes socioculturais. Estes sentidos e significados que constituem o curriculo
sdo encarnados e representados na sala de aula (SILVA, 1999). Em particular, os professores questionam: *
Como podemos responder ao que o Estado nos exige e ao que o estudante precisa, se o Estado procura que
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eles concorram outros em avaliacBes externas para perceber resultados académicos?” (Audio da coflexdo de
professores, Grupo de Discussao n°1, 2020).

Em suma, o curriculo tem um duplo objetivo: por um lado, satisfazer as exigéncias do contexto macro e,
por outro, articular as exigéncias e necessidades do contexto micro. Isto faz do curriculo um espago que esta
sempre em tensao entre estes dois contextos, devido as diferengas entre os interesses e intengdes do Estado e
da prépria comunidade. Contudo, ndo € evidente até que ponto estes sujeitos, que contribuem e desenvolvem o
curriculo nas instituigdes de ensino, intervém e participam a luz destas tensdes. Da mesma forma, Apple (2008)
expressa que a escola é uma agéncia de distribuigdo de uma cultura dominante eficaz que nao sé controla as
pessoas, mas também os seus significados. Por esta razao, convida-nos a construir um curriculo “que responda
menos as exigéncias culturais e econdmicas da hegemonia e mais as necessidades dos individuos concretos
dos grupos e classes que compdem a sociedade” (p. 160).

Para McLaren e Huerta-Charles (2010), este panorama é compreensivel uma vez que as mudangas
educacionais € a sua investigagdo ndo podem ser isoladas dos interesses politicos, econémicos e historicos
envolvidos nas relacdes do capitalismo global; isto exclui a participagao dos professores na tomada de decises
curriculares. Do mesmo modo, Skovsmose e Valero (2012) argumentam que um modelo imposto de cima
encerra as possibilidades daqueles que participam no desenvolvimento curricular a contribuirem para a sua
constituicdo. Neste caso, seriam os professores, estudantes e familias que deveriam intervir, participar e decidir
sobre 0s assuntos curriculares da instituig&o.

Este exercicio democratico e autdnomo é concedido pela Ley General de Educacién de Colombia) (Lei

Geral da Educacéo) as instituicdes de ensino para que, com autonomia escolar, possam organizar o curriculo

de acordo com as leis estatais, o Projeto de Educagéo Institucional -PEI- e as necessidades e interesses da

regido (Lei 115, 1994, art.77). No entanto, esta autonomia ndo € muito visivel na construgao dos curriculos, que

se baseiam, na maioria dos casos, em fatores externos que nao estao relacionados com as necessidades e
politicas da escola. Nesta mesma linha, Martinez, Noguera e Castro (2003) declaram que,

Quanto ao professor, a sua autonomia sobre o processo de ensino € limitada ao minimo, uma vez que

s80 0s outros que planejam, definem, regulam e controlam todo o processo, reduzindo o seu papel ao

de administrador de um curriculo. Assim, ele perde a inteligéncia do processo na medida em que se

torna o executor dos planos concebidos nos gabinetes de planeamento ministerial onde se desenvolve o

pacote curricular de objetivos operacionais, atividades para a sua realizagao, sugestes metodolégicas e

indicadores de avaliagéo do processo, sempre em fungdo do conjunto de comportamentos, competéncias
e capacidades que o aluno deve adquirir no final de cada curso (p. 167-168).

Consequentemente, o curriculo matematico da instituicdo requer a ligagdo do microcontexto, a
participagédo dos sujeitos que desenvolvem o curriculo na sua ressignificagcdo e a acdo autbnoma na tomada
de decisdes curriculares. Além disso, devido a situagao gerada pela Covid-19 no dominio da educagao, 0s
professores expressaram que

O ensino atual é muito dificil porque tivemos de nos habituar a virtualidade, algo que nunca
conseguimos, pelo que precisamos adquirir estratégias inovadoras e interativas que permitam aos
estudantes aprender melhor e demonstrar o seu desempenho e responsabilidade com o seu proprio
processo académico. Este tipo de ensino é complexo, uma vez que os tempos de aprendizagem séo

lentos, uma vez que cada aluno, dependendo do seu acompanhamento familiar, avanga ao seu proprio
ritmo, de acordo com o seu estilo de aprendizagem. Por conseguinte, outro imperativo é ultrapassar
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o fosso entre a familia e a escola. Finalmente, devemos permitir-nos, nesta pandemia, trabalhar
coletivamente para enfrentar o desafio de hoje (Registro de audio de a coflexdo de professores,
Grupos de Discussao n°3, 2020).

Deduzimos desta reflexdo que existe uma necessidade de formagao continua em aspectos relacionados
com a concepgao curricular, competéncia democratica, estratégias didaticas e tecnoldgicas para enfrentar
nao s a esta pandemia, mas também o que herdaremos. Esta abordagem da situagéo atual da instituigéo
leva-nos a considerar, nas palavras de Skovsmose e Valero (2012), uma necessidade premente de construir
lagos emocionais, eficazes, sociais, criticos e emancipatérios entre a escola e a familia, nos quais, mediante
processos de corresponsabilidade, podem atuar coletivamente na e para a formagao dos estudantes.

A Educagao Matematica é entendida como uma area de conhecimento e investigagdo, como um campo
de estudo, tanto do ponto de vista tecnolégico como cientifico, cujos resultados teoricos e praticos sédo relevantes
para a solugédo dos problemas do pais (KILPATRICK, 1998). A Educacdo Matematica também visa o estudo do
ensino e aprendizagem da Matematica, tanto dentro como fora da sala de aula, com a possibilidade de outras
areas do conhecimento estarem envolvidas no estudo. Para Valero (2012), a Educagdo Matematica € “Um
conjunto de praticas de ensino e aprendizagem em matematica, principalmente realizadas por profissionais do
ensino e estudantes, numa variedade de contextos formais e informais, e onde a comunicagédo e o pensamento
matematico tém lugar” (p. 302).

Para nds, a Educacdo Matematica envolve também a procura de compreensao das praticas socioculturais
da escola como opgao para quebrar os sistemas arraigados que a matematica construiu em relagéo a injusticas,
desigualdades, violéncia entre outras questdes de desigualdade e vulnerabilidade. Isto implica uma necessidade
de investigar, nos processos de ensino e aprendizagem da Matematica, a ligag&o entre educagéo, sociedade e
politica, sob conceitualizagdes de justiga social, equidade e democracia (SKOVSMOSE, 2015).

Para Skovsmose (1999), a Educagado Matematica Critica (EMC) € uma filosofia educacional com uma
perspectiva critica cujo desafio € oferecer possibilidades de exercicio de uma cidadania critica que possa
compreender o funcionamento de uma sociedade a fim de a transformar. E sob esta perspectiva que procuramos
uma forma dos professores participarem, de forma ativa e politica, na ressignificagdo do curriculo matematico;
isto significa que os sujeitos participantes, como cidadaos criticos, séo capazes de compreender o seu ambiente
social e cultural e de contribuir para um curriculo que se ajuste a ele.

A EMC “privilegia a conceptualizagdo da aprendizagem e do ensino da matematica e da propria
investigacdo como praticas sociopoliticas” (SKOVSMOSE; VALERO, 2012, p. 11), ou seja, esta perspectiva
procura, por meio de uma abordagem sociopolitica, refletir e investigar coletivamente outras formas de fazer
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matematica mediante agdes proprias da democracia, tais como participar, investigar, questionar, criticar
e propor a fim de transformar. Esta abordagem “é caracterizada pela sensibilidade a uma incorporagéo
séria de poder, critica e contexto como conceitos relevantes para a compreensao das praticas de ensino e
aprendizagem da matematica” (VALERO, 2012, p. 213). Skovsmose (1999) define a democracia como: “As
condigdes formais relacionadas com a interagéo entre as instituicbes democraticas, as condigbes materiais
associadas a distribuicao, as condicdes éticas ligadas a igualdade e, finalmente, as condi¢bes relacionadas
com a possibilidade de participacao e reagao” (p. 33).

No caso desta pesquisa, caminhamos nas condigdes relacionadas com a possibilidade de participagéo
e reagao, por intermédio da constituicdo de um coletivo de professores que atuam a luz de uma abordagem
sociopolitica. Uma das principais tarefas desta abordagem é o estudo do curriculo, uma vez que é necessario
que os sujeitos, que nele participam ativamente, participem de forma democratica na tomada de decis6es
(SKOVSMOSE, 1999).

Participar de forma democratica — constituindo o coletivo — perante um curriculo de Matematica parte da

ideia de conceber esta area como uma construgao social e, portanto, esta relacionada com o conhecimento, a

politica, o poder — macrocontexto — e o tecido cultural entre os sujeitos que habitam um espago — microcontexto

- a fim de compreender o seu contexto, organizé-lo e transforma-lo (SKOVSMOSE, 1999). Do mesmo modo, a

matematica é o resultado da evolugéo histérica ligada a vida social das pessoas para tomar decisdes e resolver
problemas (MEN, 1998). Nas palavras de Parra e Fuentes (2013),

[..] a matematica [pode ser concebida] como uma construgdo social intrinseca a vida dos estudantes,

que acaba por formar a sociedade, onde a educagdo matematica deve tornar-se o veiculo para

introduzir os estudantes no conjunto de situagdes enfrentadas pelos cidaddos que querem viver no
futuro numa sociedade democratica (p. 716).

Vista desta forma, a matematica deveria permitir-nos entrar no mundo politico na medida em que cidadaos
criticos que pertencem a escola analisam, compreendem, refletem, criticam e transformam as praticas de ensino
e aprendizagem. Portanto, a matematica € um poderoso conhecimento para a agéo, depois de compreender as
relagdes de poder, desigualdades de recursos, diferengas sociais (SKOVSMOSE; VALERO, 2012).

Quando uma comunidade identifica as suas préaticas socioculturais, ou seja, 0 “conjunto articulado de
ac0es ja produzidas, ou seja, realizadas, reconhecidas como legitimas num processo interativo e intersubjetivo,
que envolve, parcial ou totalmente, os membros de pelo menos uma comunidade educativa” (MIGUEL, 2010,
p. 14); podem participar numa ressignificagdo do curriculo de Matematica de uma forma mais contextualizada e
coerente com as necessidades do microcontexto. Neste sentido, Yojcom (2013) considera que a matematica se
baseia em praticas sociais e isto permite uma relacao entre o conhecimento tedrico e o conhecimento produzido
por uma comunidade.

Nestaperspectiva,aaprendizagemdaMatematica permite aos estudantes—comassuasintersubjetividades
— adquirir competéncias e conhecimentos especificos a fim de compreenderem como organizar e transformar
0 seu proprio contexto (SKOVSMOSE, 1999; PARRA; FUENTES, 2013). Portanto, o curriculo matematico
deve considerar elementos fundamentais da comunidade, tais como praticas socioculturais, necessidades,
problemas e interesses, a fim de desenvolver a competéncia democratica nos estudantes e contribuir para a
formacao de uma cidadania critica (SKOVSMOSE, 1999; GIROUX, 2006). Para Giroux (2006), a cidadania &
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uma pratica historica e socialmente construida por intermédio do dialogo e do compromisso com a vida publica
e o desenvolvimento de formas de solidariedade. Nessa cidadania é indispensavel produzir e reproduzir formas
de representacao social e de conhecimento individual e coletivo, o que torna um suijeito critico (SKOVSMOSE,
1999) e, portanto, um cidadao critico.

Um cidad&o critico € aquele que exerce uma cidadania critica e, portanto, desenvolve uma competéncia
democratica, que estarelacionada com a literacia matematica porque esta “néo se refere apenas as competéncias
matematicas, mas também a competéncia de interpretar e agir numa situagao social e politica que foi estruturada
pela mateméatica” (SKOVSMOSE, 2012, p.110). E assim que funciona a competéncia matematica democratica:
‘Nao é apenas conhecer matematica para possuir um conjunto basico de competéncias necessarias no mercado
de trabalho atual, mas é por esse conhecimento matematico em jogo para questionar as autoridades e, assim,
ser capaz de lidar com a injustica” (SKOVSMOSE, 1999, p. 309).

Em outras palavras, a competéncia democratica é definida como a capacidade de tomar decis6es para
transformar os contextos sociais, politicos, culturais e econémicos de uma comunidade. Nesta competéncia,
é estabelecida uma relagao dialdgica entre a critica, a agdo e o poder de exercer controle sobre 0s processos
politicos dos seus governantes. Por conseguinte, a participacdo dos professores nas discussoes e avaliagao das
acdes estatais & uma pratica necessaria no campo curricular. E de notar que o governo do Estado colombiano
orienta 0 ensino e a aprendizagem da Matematica sob estruturas baseadas na nogao de ser matematicamente
competente; isto é:

Um conjunto de conhecimentos, competéncias, atitudes, compreensdes e disposi¢des cognitivas,
socio-afectivas e psicomotoras adequadamente relacionadas entre si para facilitar o desempenho

flexivel, eficaz e significativo de uma atividade em contextos relativamente novos e desafiantes (MEN,
2006, p. 49).

Ser matematicamente competente implica exercer uma cidadania critica, ou seja, participar na preparagao,
discussdo e tomada de decisGes para desenvolver agdes que coletivamente podem transformar a sociedade
(MEN, 2006). Este movimento transformador, nas palavras de Jesus (2016), estd empenhado “na concepgao e
acao de uma educagdo com uma visdo ética democratica de formagéo abrangente, procurando a emancipagéo
do sujeito, através de uma autorreflexdo responsavel para uma readaptacéo critica de melhoria continua” (p.
20). Para Silva (2010), este compromisso subjetivo dos professores, que conhecem os problemas do contexto e
estdo imersos na comunidade, que séo chamados a agir em e para um curriculo democratico, uma vez que se
estabelecem relagbes entre conhecimento, poder e identidade, uma vez que o curriculo reproduz culturalmente
estruturas sociais e representa relagdes autbnomas na tomada de decisdes.

Com base na sua subjetividade, cada professor constitui autorreflexdes que mostram os desafios e
interesses de melhorar a sua propria pratica. Estas autorreflexdes contribuem para a reflexdo critica de si
mesmo, configurando um processo dialético de discurso critico (DE JESUS, 2016), que torna possivel tomar
as proprias decisdes, ndo baseadas nas exigéncias dos outros, a fim de contribuir ndo s6 para a prépria
formacdo (POU-ALBERU, 2009), mas também para a agdo que conduz a uma transformagéo. Estes dois
processos, autorreflexdo e reflexdo critica, produzidos pelas subjetividades, e quando expostos num cenario
coletivo, tecem intersubjetividades, ou seja, a interagdo de varios sujeitos que observam a mesma coisa para
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a transformar (IBANEZ, 1986). Este tecido permite visualizar os objetivos, as necessidades e os interesses
comuns que constituem as coflexdes.

Uma coflexao, para Valero (1999), é um “processo coletivo de conhecimento reflexivo no qual os membros
de um grupo fazem conscientemente o seu objeto de pensamento e compreenséo as reflexdes dos outros
sobre si proprios e, especialmente, sobre as suas agdes conjuntas” (p. XXII). Estas coflexdes sugerem que a
motivacao para participar na ressignificagdo do curriculo matematico provém da subjetividade do professor, da
sinergia que ele ou ela faz com os outros a fim de tecer intersubjetividades e de tornar coletivos os seus proprios
interesses. Assim, a motivagao torna-se um elemento-chave, néo s6 para participar e para construir empatia
e confianga naqueles que gerem tal participacdo, mas também para agir coletivamente num caminho para a
ressignificagéo, neste caso, do curriculo matematico.

Esta ressignificagdo do curriculo de Matematica baseado numa abordagem sociopolitica oferece as
condigdes e oportunidades para o0s sujeitos compreenderem, criticarem e transformarem o seu préprio contexto
por meio da participagao coletiva. Este tipo de participacdo baseia-se no fato de as subjetividades individuais
concordarem em tornar-se coletivas porque tém um interesse comum que precisa ser transformado, neste
caso, o curriculo matematico. Para tal, os participantes devem ser concebidos como sujeitos éticos e politicos
que n&do s6 denunciam, mas também anunciam (FREIRE, 2001) outras formas de habitar o curriculo. Freire
(2009) salienta também que os suijeitos séo seres histéricos, em continuo movimento, sociais, criticos, éticos,
politicos e cognitivos, capazes de compreender o contexto e de interagir nele para o transformar. Em outras
palavras, o autor afirma que “[...] somos politicos, fazemos politica através da educagédo. E se sonhamos com
democracia, devemos lutar dia e noite por uma escola onde falamos com os alunos e com o0s alunos, para que,
ouvindo-0s, possamos também ser ouvidos por eles” (FREIRE, 2009, p. 102).

E por esta razéo que consideramos que uma ressignificagdo do curriculo matematico & uma forma de
ir além dos interesses do proprio Estado, de procurar algo que poderia ser diferente (SKOVSMOSE; BORBA,
2004), uma possibilidade de tecer relagdes entre significado e agéo, entre compreensédo do mundo e a sua agao
nele e para ele; ndo nos serve de nada se algo significa nds e nés ficamos parados, estaticos, a espera de que
outros construam significado e tomem decisdes por nés.

Segundo Skovsmose (2012), o significado € produzido e construido em interagdo com outros. Molina
(2013) afirma que “a acdo se baseia em significados socialmente adquiridos na interagdo, em contextos
particulares” (p. 58). Como vemos, o significado e a agédo complementam-se para construir social e culturalmente
discursos proprios de uma disciplina, ou seja, objetos culturais, nas palavras de Miguel (2010). Uma interagéo
entre significado e agdo no contexto curricular da instituicdo pode ser a forma como, ao identificar as praticas
socioculturais da comunidade, se resgata diariamente o proprio conhecimento e que, ao ligar-se na aula de
matematica, produz um significado sociopolitico ao ensino e a aprendizagem. Este objeto cultural implica uma
acao transformadora na prépria comunidade, uma vez que aponta para uma ressignificagdo, ou seja, para
dar um novo significado a uma questdo que ja existe na nossa cultura, mas que requer repensar, redefinir-
se, reinventar-se, e isto exige acdo. Molina (2013) define a ressignificagdo como: “Um processo social
proprio de toda a interagdo baseada na linguagem [...], derivado de entendimentos hermenéuticos, criticos e
construcionistas [...] com um proposito eticamente desejavel [...] a esclarecer e explicar mais, [...] do ponto de
vista ético e politico” (p. 60).
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Uma ressignificagdo do curriculo é evidente por meio da criacéo, reafirmacéo e transformagao de atitudes,
representacdes sociais, expressoes e a¢des dos proprios sujeitos, em relagéo a si proprios, aos outros, e ao curriculo
matematico. E também evidenciado mediante discursos e praticas emancipatdrias no ensino e aprendizagem da
Matematica, que ndo eram anteriormente visualizados e sentidos na instituigao. Isto conduz a uma nova perspectiva e
a formas sociopoliticas de criar e viver o curriculo com maior forca, com mais significado, de uma forma democratica;
onde as subjetividades interagem para constituir ao mesmo tempo uma identidade coletiva.

Com efeito, pensar na ressignificagéo do curriculo ndo s6 depende da postura critica e proposicional do
professor, mas também requer entrar e situar-se nas circunstancias sociais, culturais e pessoais dos estudantes
(SANCHEZ; TORRES, 2017) e da comunidade. Além disso, tanto os pressupostos tedricos como a propria vida
do curriculo sdo democraticos; respondem as situagdes sociais, culturais e politicas daqueles que intervém
diretamente nele.

Por esta razéo, conceitualizamos o curriculo como um projeto cultural, uma vez que o conhecimento “é
o resultado da relagéo entre o sujeito cognitivo e o objeto a conhecer’ (SANCHEZ, 1998, p. 38), que ocorre
num contexto chamado escola, onde o conhecimento se encarna (SILVA, 1999) por meio de praticas de ensino
e aprendizagem. Para Giroux (2006), “as escolas aparecem como 0s poucos espagos da vida publica em que
os estudantes, jovens ou idosos, podem experimentar ou aprender a lingua da comunidade e da vida publica
democratica” (p. 4).

Desta forma, a escola é um lugar de dialogo onde circulam diferentes conhecimentos, dando origem a
subjetividades e onde a realidade da sala de aula se configura como um espago multicultural (MONTEIRO;
MENDES, 2011). A sala de aula, para Araujo (2009), é também “um espago democratico onde o diélogo, no
sentido da acao dialégica, € uma forma de comunicagao entre os estudantes” (p. 59, tradugéo nossa) e 0 seu
contexto social e cultural. Escola e sala de aula sdo espacos constituidos por praticas socioculturais e relacées
politicas, porque dentro delas se tecem uma multiplicidade de conhecimentos, atos, crencas e decisdes, que
constituem o curriculo matematico.

Assim, a escola, um espago democratico, contribui para a constituicdo da participacdo da comunidade
educativa em praticas reflexivas e politicas para a atengao, solu¢ao e tomada de decisdes coletivas em beneficio
do seu proprio contexto. Constituir meios, para este projeto de tese de doutoramento, os modos, as formas,
0s encontros e 0s desacordos em que 0s sujeitos, em interagdo com outros e com 0s seus contextos, criam
as suas subjetividades, as suas identidades, as suas intersubjetividades. E por isso que a participagdo dos
professores na ressignificagdo do curriculo matematico € um processo de intervengao popular, de acordo com
as propostas de Rousseau (1999) em que se faz parte, se participa, e se tem parte, isto &, se faz parte de uma
comunidade (o principio inicial da participagao), onde se participa nas vozes e agdes, mas também se tem parte
na tomada de decisdes.

Para Freire (1993; 2012), a participagéo € o exercicio da voz e ter uma voz ndo s6 para compreender a
vida cotidiana, mas também para nela intervir e decidir. Para Carrilho et al. (2008), a forma como se projetam
no mundo por meio de uma decisdo criada pelos préprios suditos e mediante o reconhecimento mutuo,
constitui uma participacao politica. Isto requer processos de gestdo, reconhecimento de modos e contetdos.
Os processos de gestdo sdo as agdes organizadas que motivam, propdem e promovem a participagao. Os
modos s&o as diversas formas de realizagdo das inter-relagdes e formas de tal participacdo; e os contetdos
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sao as contribui¢cbes argumentativas, comunicativas e de validagdo do conhecimento para negociar e validar
processos de interagéo e, portanto, de participagao.

Em suma, a participa¢do é uma agao consciente que os sujeitos fazem individual e coletivamente num
dado processo social onde fazem parte, mas também tomam parte nas decises. Este processo politico
envolve comunicagao, socializagdo, compromisso, corresponsabilidade e interag@o. Por conseguinte, pensar
no curriculo matematico sob as premissas acima referidas implica um compromisso ético e politico por parte
dos cidadaos que vivem na escola. Por este motivo, € importante conceber o curriculo como “Um projeto
dentro de uma instituicdo escolar, que vai além dos conhecimentos e conteudos especificos de uma ou varias
disciplinas, faz parte de mdltiplas préticas relacionadas com ages politicas, administrativas, de supervisédo, de
criagao intelectual, de avaliagéo, entre outras” (JARAMILLO, 2003, p. 173, tradug&do nossa).

Desta forma, o curriculo vai para além das ideias que estdo escritas nos planos da aula, das orientacdes
do macrocontexto e do controle dos agentes educativos que assegurem o seu cumprimento. Para nés, o
curriculo tem estruturas sociais que permeiam a cultura das disciplinas que habitam a escola. Portanto, partir
do seu proprio contexto para ensinar e aprender matematica torna-se um compromisso sociopolitico necessario
para a vida democratica. Nas palavras de Gimeno (2012), o verdadeiro curriculo ndo é o que esta explicito
nas leis e normas; é o que é realizado nas praticas cotidianas da escola. O curriculo “é uma pratica em que se
estabelece, por assim dizer, um dialogo entre agentes sociais, elementos técnicos, estudantes que reagem a
ele, professores que o modelam, etc.” (p. 16).

Nesta perspectiva, o curriculo de matematica é entendido como umarelagdo dialdgica entre o conhecimento
do cotidiano (microcontextos) e o conhecimento escolar (macrocontextos), a fim de tomar consciéncia do
compromisso politico e ético do curriculo nos processos de ensino e aprendizagem. Para Monteiro e Mendes
(2011), o conhecimento cotidiano € aquela pratica ndo escolar que constitui a propria vida das disciplinas com
sentido e significado. O conhecimento escolar é também construido socialmente e representa a construgéo
tedrica que orienta o contexto macro e que as escolas devem ensinar. E assim que se torna necessario, nas
palavras de Pefia (2014), “incluir o conhecimento local e global no curriculo de Educacdo Matematica, a fim de
proporcionar equidade nas possibilidades de participacdo e de aprendizagem da matematica a estudantes de
diversas culturas presentes na sala de aula” (p. 1477).

Portanto, o curriculo, & luz das propostas de Silva (2010), é uma constru¢éo social, uma vez que € o
resultado de um processo historico com a possibilidade de criar tanto o conhecimento escolar como o cotidiano,
‘ambos 0s conhecimentos estdo envolvidos numa economia de afeto, que procura produzir um certo tipo de
subjetividade e identidade social” (p. 136, tradug&o propria). Portanto, o curriculo deve concentrar-se, de acordo
com Gimeno (2012), no estabelecimento de objetivos contextuais que respondam a formagéo ética e politica que
0s sujeitos, a partir de uma determinada cultura, exigem. A este respeito, Silva (2010) afirma que o curriculo é:

O lugar, 0 espaco, o territdrio. O curriculo é a relacéo de poder. O curriculo é historia, itinerarios de
viagem. O curriculo é a autobiografia, & a nossa vida, a vitalidade do curriculo: & que forja a nossa

identidade. O curriculo é um texto, um discurso, um documento. O curriculo € um documento de
identidade (p. 150, tradug&o propria).

Sob os olhos de Silva (2010), o curriculo € o que somos, pensar na sua ressignificagcdo é decidir o
que queremos continuar a ser, 0 que queremos ser. O curriculo reproduz culturalmente estruturas sociais,
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transmitindo e reproduzindo ideologias e conhecimentos. O autor também argumenta que “o conhecimento
incorporado no curriculo ostenta as marcas indeléveis das relagdes de poder social” (2010, p. 147, tradugéo
propria). Da mesma forma, Giroux (2006) afirma que existe coeréncia entre o conhecimento e o poder dentro
do curriculo, dado que se estabelece uma relagao dialdgica entre o pensamento critico (para fazer da educagéo
uma luta, uma possibilidade de constituir cidad&os criticos) e as transformacdes para o bem da comunidade.

Estas relagdes entre conhecimento e poder, no ambito do curriculo como constru¢éo social, tornam tanto a
histéria como o significado importantes nas decisdes politicas do proprio curriculo. A propria historia tem ideologias,
crengas, ideias e interesses que permeiam o curriculo na sua construgéo. Ou seja, porque € um produto da cultura,
mantém a dependéncia de decisdes sociais e econdmicas que legitimam esta construgéo social. Portanto, “o
curriculo como um artefato cultural, como um sistema de significado esta envolvido na produgéo de identidades e
subjetividades num contexto de relagdes de poder” (SILVA, 2010, p. 142, tradugéo prépria).

Em resumo, o curriculo é concebido como um projeto cultural, uma préatica de significado, um projeto
politico, um artefato cultural que configura, em si e por meio de relagdes de poder, objetos culturais e praticas
socioculturais que constituem agdes democréticas para o ensino e aprendizagem da matematica, e também,
para a constituigdo de sujeitos politicos que percorrem um caminho emancipatério.

Ainvestigacao critica surge como a possibilidade de estudar relagdes sociais, culturais e politicas para
contribuir, com os participantes, no desenvolvimento de atitudes de empoderamento, emancipagéo, democracia,
justica social e equidade (VITHAL, 2000). Este tipo de investigacao procura estudar alternativas com tal detalhe
que pode enfrentar o que poderia ser concebido como um fato ou ir em busca de possibilidades do que poderia
ser (SKOVSMOSE; BORBA, 2006).

Portanto, a investigagao critica é relevante nesta pesquisa de doutoramento, uma vez que a informagéo
descritiva pode ser constituida, por meio das proprias palavras, discursos, experiéncias, a¢des, conhecimentos
dos sujeitos participantes, que sao considerados como um todo, compreendendo-os a partir da sua propria
natureza (TAYLOR; BOGDAN, 2002). Compreender as subjetividades que habitam a instituicdo € entrar nos
seus significados, nas suas praticas socioculturais, nos seus objetos culturais; é reconhecer 0s seus sonhos, 0s
seus interesses, as suas tensdes. Todo este microcontexto servira para nos dar uma outra visdo do curriculo
matematico. Da mesma forma, Galeano (2018) argumenta que

Os estudos qualitativos colocam especial énfase na valorizagdo do subjetivo e do experimental
e na interagdo entre os temas da investigagao; privilegiam o local, o quotidiano e o cultural para
compreender a logica e o significado que os processos sociais tém para os proprios atores, que séo
aqueles que vivem e produzem a realidade sociocultural (p. 23).

Neste sentido, estudamos a constituicdo de um coletivo de professores que desejem participar na
ressignificagcdo do curriculo matematico com um enfoque sécio-politico, o qual pretende que os sujeitos imersos
na investigacdo atuem como colaboradores, ja que as suas participacdes contém relagdes de poder na medida
em que analisaremos, interpretaremos e descreveremos o contexto curricular da instituicdo; tudo isso com a
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finalidade de compreender criticamente e agir propositivamente num caminho dialégico e transformador. Isto leva
ao desenvolvimento de conflitos e contradigdes porque o curriculo € um projeto cultural e um artefato de significado.

Os participantes de nossa pesquisa constituem-se de dois professores e quatro professoras que
pertencem a uma instituicdo de ensino fundamental publica na cidade de Medellin. Todos aceitaram o convite
numa base voluntaria e manifestaram interesse em dar outra visdo ao curriculo matematico para que este
também respondesse as necessidades e problemas diarios da comunidade. Participar desta forma torna
possivel agir, decidir com liberdade e empenho para o0 bem comum (VITHAL, 2000).

Este grupo foi formado com o interesse de refletir sobre o curriculo matematico em dialogo com as praticas
socioculturais da comunidade. Refletir, nas palavras de Freire (2012), é a forma de articular teoria e pratica, pensar e
fazer. O autor acrescenta que quando um sujeito reflete criticamente sobre a sua propria pratica, ele ou ela volta-se
para si proprio para pensar e agir sabiamente. Isto implica, nesta tese de doutoramento, um processo emancipatorio,
em que os sujeitos ndo so refletem para compreender e criticar, mas também para agir, para transformar.

A este respeito, Vithal (2000) propde que a reflexao critica requer a participagao ativa e colaborativa dos
participantes para estabelecer relagdes entre teoria e pratica, a fim de construir uma sociedade mais justa por
meio da negociagéo (qualquer ideia pode ser questionada, criticada, descartada, reformada ou transformada),
reciprocidade (tornando possivel satisfazer os interesses e necessidades de todos mediante seu empenho e
participagéo) e empoderamento (atuando no mundo com os outros de uma forma democratica para que 0 mundo
possa mudar). Ao realizarmos a reflexao critica em colaboragéo, abordaremos o termo coflexdo, proposto por
Valero (1999). Neste sentido, nés e os participantes “coflexionamos” sobre o curriculo de matematica por meio
da técnica do Grupo de Discussao (GD) para analisar, compreender e discutir questdes socioculturais € a sua
relacdo com o curriculo atual. A construgdo da confianga é importante, tanto entre os proprios participantes
como nas declaragdes e significados que sao feitos.

Para Ibafiez (1986), o GD é uma técnica libertadora que permite a interagao verbal entre participantes
com uma relagéo de igualdade, a fim de trocar significados ou informagdes num contexto situacional. De modo
semelhante, Messina (2008) propde que o GD permite a interagao de grupos e torna possivel o entrelagamento
de intersubjetividades, com isto consegue-se, de modo consciente, a triangulagdo de testemunhos com um
objetivo transformador comum. Além disso, os grupos de discusséo tém uma interagao social comunicativa na
medida em que os discursos individuais se tornam coletivos.

Possibilitar este tipo de espago entre professores faz parte da sua formagéo continua (POU-ALBERU,
2009), uma vez que, ao expressar opinides ou posi¢cdes de natureza individual, podem ser transformados,
ressignificados mediante a interagdo com outros e com o outro. Estas interacdes significam que, na medida em
que dialogamos e “coflexionamos”, seréo estabelecidas relagdes dialogicas entre a teoria curricular e a pratica,
ou seja, uma praxis que torna possivel agir na transformagéo de algo que é conhecido, conceptualizado, criticado
e mudado. Por conseguinte, como investigadores, temos um papel a desempenhar na escuta cuidadosa das
coflexdes e, portanto, na anélise dos encontros e mal-entendidos, e na identificagdo de episddios que permitam
produzir outros significados e novas formas de constituirem coletivamente um curriculo democratico.

A fim de agir em colaboragao e nos grupos de discussao no tecido das relagdes entre teoria e prética,
utilizaremos as situagdes levantadas por Vithal (2000) e ressignificadas por Skovsmose e Borba (2004): situagao
atual, situacdo imaginada e situagdo arranjada. Assim, o trabalho de campo comegou com o reconhecimento
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da situacdo atual; ou seja, 0 ambiente natural, o contexto curricular, o conhecimento diario, em si mesmo o que
esta atualmente a acontecer na instituicdo, o que existe, o que foi encontrado.

A situagéo imaginada ou hipotética é aquela em que, mediante as interpretacdes da teoria feitas pelos
participantes, neste caso, as perspectivas da Educagdo Matematica Critica, construimos o que poderia ser,
ou seja, o ideal, 0 que sonhamos do curriculo matematico, imaginamos possibilidades, especulagdes parciais
e inconsistentes, esperangas, expectativas e aspiragcdes educacionais. A situagdo pronta ou organizada é a
situacdo criada pelos participantes por meio das representagdes praticas, democraticas e emancipatoérias da
teoria tratada. Esta situacao reflete uma relagéo dialégica e préatica entre a situagéo atual e a situagao imaginada,
a fim de criar uma situacéo artificial e intermédia para analisar o que foi imaginado.

Skovsmose e Borba (2004) estabeleceram que outros tipos de relagdes envolvendo transformagéo
também permeiam situagdes. Especificamente, passar de uma situacéo atual para uma situagado imaginada
requer imaginacdo pedagogica por parte dos participantes para agir criticamente. Isto exige recuperar o passado,
compreender a diversidade cultural e pensar que a diferenca é possivel, outras praticas educativas alternativas.
Passar de uma situa¢ao imaginaria a uma situacao de vontade requer um raciocinio critico, constituido pela
reflexdo. Skovsmose (2015) argumenta que o raciocinio critico ou exploratdrio significa estudar situagdes
imaginadas por meio das janelas abertas criadas por uma situagao de vontade, reconhecendo o que € possivel,
dada uma situacéo atual. E, finalmente, a fim de estabelecer relagdes entre a situacdo desejada e a situacdo
atual, derivam organizagdes praticas; estas sdo as agdes planejadas e proprias para uma ressignificacao,
destacando porque e como o curriculo pode ou sera diferente.

Estas trés relagdes: imaginagao pedagdgica, raciocinio critico e organizagdes praticas, estéo ligadas as
qualidades da investigacao critica, devido a participagao, a cooperagéo que este tipo de investigagdo implica, e
que sugere uma forma de assegurar a qualidade e validade destes processos (SKOVSMOSE; BORBA, 2004).
Também consideramos estas relagdes como questdes emancipatorias que podem ser constituidas no seio
dos grupos de discussao por meio de dindmicas participativas, de coflexdo e de construgao coletiva. A seguir,
descreveremos trés momentos que, segundo Galeano (2018), sdo desenvolvidos no grupo de discussao:
concepgao, encenagao e analise.

Concepgao do plano do grupo de discuss@o: nesse momento, parte do imaginario se refletiu nos
participantes e planejamos ag¢bes em conjunto para compreender a situagao atual do curriculo matematico.
Para este fim, construimos os acordos de coexisténcia e participacdo nas atividades. Também acordamos 0s
tempos, espacos e agdes que foram realizadas nas reunides virtuais. Comegamos as sessdes identificando
alguns acontecimentos historicos da comunidade e da instituigéo que tinham a ver com o contexto curricular
atual. Depois, abordamos as compreensdes e imaginarios dos sujeitos participantes sobre as praticas
de ensino e aprendizagem da matematica. Para tal, colocamo-nos questdes como: 0 que nos motivou a
aceitar o convite para participar neste projeto? Que agdes consideramos necessarias para desenvolver um
projeto participativo? Como nos concebemos como professores de matematica? Que abordagem tivemos
do curriculo matematico? Que caracteristicas descrevem o contexto da instituicdo? Que ideias, nogdes
e concepgdes temos do curriculo, estudante, ensino, aprendizagem, matematica? Que praticas ou agdes
identificaram na comunidade? Entre outras questdes que guiaram uma coflexao do curriculo matematico, ou
seja, questdes que tornaram possivel a construgdo conjunta de significados e a¢des que tornaram possivel
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ndo s6 compreender o curriculo atual e tomar decisdes sobre ele, mas também constituir subjetividades
criticas e democraticas e intersubjetividades.

Encenacéo: aqui o raciocinio critico tornou-se importante na medida em que os participantes, tendo
compreendido a situagdo atual e tendo projetado uma situagao imaginada, iniciaram o caminho prético para
a ressignificacdo do curriculo de matematica. Para tal, propusemos o desenvolvimento de doze sessdes,
que foram constituidas por um momento inicial, um processo de comunicagao interativa (chamar-lhe-emos
dialogos com sentidos) e um momento de encerramento. O momento de partida foi baseado numa reflexao,
quer de natureza tedrica ou pratica do curriculo, em ser professor de matematica ou em questdes socioculturais
que merecem ser “coflexionadas”. O objetivo deste inicio € provocar e investigar os imaginarios, sentidos e
significados do objeto que nos chama em conjunto.

No processo comunicacional interativo ou dialogo significativo, foram desenvolvidas conversas,
discussdes e coflexdes sobre o estado atual do curriculo, com o objetivo de problematizar e criticar
0 mesmo. Por meio deste movimento, foram construidos momentos de clarificacdo, reformulacgao,
interpretagdo e ressignificagcdo. Finalmente, houve uma sessé@o de encerramento na qual construimos
coletivamente conclusdes, acordos, compromissos e acdes a fim de avancar para a constituicdo de uma
participacdo na ressignificacdo do curriculo.

As sessOes de encenagdo, mesmo em processo, tém o objetivo de identificar as préaticas socioculturais
da comunidade, a fim de construir relagdes entre elas e as coflexdes curriculares matematicas; também para
estabelecer coeréncia entre significados e agdes. Desta forma, analisamos e identificamos oportunidades e
erros que possam orientar uma possivel ressignificagdo do curriculo matematico. Neste Ultimo momento, a
ideia é deixar no lugar as organizagOes praticas que construimos a fim de fazer do curriculo matematico um
espagco contextualizado, diferente e transformado.

Apresentaremos alguns caminhos com os professores para 0 que poderia ser um curriculo critico de
matematica, comegando com a construgdo do grupo de discuss@o. Na nossa primeira reunido, refletimos
sobre o projeto de investigacdo e a sua relagdo com as necessidades e problemas da instituicdo. Com isto,
concluimos que:

Estamos aqui porque estamos interessados em atualizar, aprender e inovar sobre conhecimentos
matematicos e metodologias, para tornar o ensino mais motivador e agradavel para os estudantes.
Estamos também aqui porque estamos confiantes em formar uma equipe, um coletivo, onde pode ser
uma coisa boa e onde podemos ser enriquecidos, uma vez que a opinido de todos é valida. Assim,
precisamos de chegar a acordo sobre o seguinte: reunir, virtualmente (pela plataforma Teams), durante
uma hora a cada quinze dias, para tratar de temas como: situagdes matematicas contextualizadas,
competéncias matematicas, estratégias didaticas para tornar o planejamento de aulas mais dindmico
(Gravagéo audio do grupo de discuss&o n°1, setembro de 2020).

Estas declaracOes expressas pelos professores dao conta do que eles querem, desejam e necessitam
para transformar as suas praticas. Do mesmo modo, as declaragdes revelaram alguns acordos e desafios que
foram elaborados a fim de iniciar este caminho para a ressignificagao do curriculo matematico. Estas formas de
ser, de estar, de pensar e de agir fazem parte da identidade de cada sujeito, ou seja, da sua subjetividade. Isto
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é entendido como o processo em movimento continuo que é constituido pelos sentidos e significados derivados
de uma historia, um presente e um futuro, onde experiéncias, concepgdes, sonhos, assim como tensdes e
utopias, séo forjados (CADAVID, 2017; CAMELO, 2017).

A subjetividade de cada professor influencia os interesses éticos e politicos que cada um tem na
constituicdo de um coletivo; destes, podem vislumbrar-se interesses comuns, atitudes de confianga e disposicoes
de tempo e espaco para que, mediados por critérios tedricos e metodoldgicos, os professores possam participar
coletivamente no que imaginam ser um possivel curriculo critico. Neste tecido de intersubjetividades, por meio
de processos de coflexd@o, os professores expressaram concepgdes, relacionadas com a sua subjetividade e
o curriculo matematico; do mesmo modo perceberam também necessidades e tensdes em torno da situagéo
atual no campo educacional da institui¢&o; e sonhos no quadro da situagdo imaginada.

A exploragdo das concepgdes dos professores sobre aspectos do curriculo matematico permite-nos
compreender e analisar as razdes da situa¢ao atual da instituicao. Para ilustrar um pouco sobre tais concepgdes,
abordamos a histéria dos professores em relagéo ao seu processo de aprendizagem da matematica, a fim de
interpretar a sua subjetividade no campo do ensino atual. Para tal, perguntamos a eles: como foi 0 seu processo
de aprendizagem da matematica? E, com as respostas, construimos a seguinte coflex&o:

A maioria de nds teve uma experiéncia negativa no nosso processo de aprendizagem com a
matematica, ndo encontramos afinidade com os professores e as estratégias didaticas utilizadas
por eles tornaram-se uma barreira @ aprendizagem. Hoje esta perspectiva mudou e esforcamo-nos

para ser bons professores de matematica, talvez seja por isso que estamos aqui, porque queremos
aprender coisas novas (Gravagdo audio, grupo de discussao n° 2, setembro de 2020).

Esta coflexdo sublinha a necessidade de constituir um coletivo, no tecido das intersubjetividades,
para transformar ndo s6 a nossa propria pratica, mas também para ir em busca de um curriculo diferente.
A experiéncia que os professores tiveram com o seu processo de aprendizagem levou-0s a um processo
emancipatério com uma intengéo politica, porque a mudanga é possivel. Reconhecem que “nés professores
nao sabemos tudo, devemos ser sempre enriquecidos” (gravagdo audio, grupo de discussdo n° 1, setembro de
2020). Compreendemos que, para os professores, seus processos de aprendizagem séo assuntos inacabados,
com necessidade de formacg&o para aprender metodologias relevantes e, assim, tornar o estudante um sujeito
ativo e participativo no seu proprio processo académico.

A este respeito, os professores mencionam que “os estudantes estdo a atravessar um periodo
em que nao sabem o que querem, ndo expressam 0s seus gostos ou 0s seus sonhos” (gravagdo audio,
grupo de discussao n° 1, setembro de 2020), pelo que é necessario ressignificar as praticas de ensino e
aprendizagem da matematica, especialmente nesta emergéncia da Covid-19. Ensinar é “usar metodologias
incriveis que seduzem o aluno a participar, a aprender do geral para o particular” (gravagao audio, grupo
de discussao n°1, setembro de 2020); € tornar possivel a tecelagem de relagdes dialégicas e reflexivas
entre teoria e préatica, por meio de processos intersubjetivos para contribuir para o reconhecimento,
compreensao, apreciacdo e transformacgdo do proprio contexto. A estas concepgbes, acrescentemos a
perspectiva dos professores na area da matematica:

Como uma ciéncia exacta que estuda nimeros, figuras, propriedades e relagées com a vida quotidiana,
a fim de resolver problemas. Isto torna-os importantes, mas ao mesmo tempo complexos, porque
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requerem processos logicos e racionais para desenvolver capacidades de pensamento (Gravagao
udio, grupos de discussao n°1 e n°2, setembro de 2020).

Esta coflexdo sobre o que os professores de matematica concebem leva-nos a compreender as razdes
e 0s fundamentos para constituir um coletivo, de carater democratico, com necessidade de formagéo continua
e permanente, para fazer desta area uma possibilidade de constituir cidadéos criticos, capazes nao sé de
aprender conceitos matematicos, mas também com competéncia para utilizar esses conceitos na criticidade e
transformacao do seu préprio contexto.

Pensar num curriculo critico torna-se uma forma de imaginar possibilidades de constituir-se um cidadao
critico na aula de matematica. O curriculo para professores € “a carta de navegagdo que tem uma componente
estrutural proposta pelo MEN e que temos de cumprir” (gravagéo audio, grupo de discussdo n°1, setembro de
2020). Neste sentido, interpretamos que o curriculo proposto pelo macrocontexto se torna a pratica politica dos
processos de ensino e aprendizagem da matemética. E, portanto, necessario que os professores compreendam,
interpretem e executem as mesmas politicas em beneficio das necessidades e problemas da comunidade
(microcontexto).

Nesta pesquisa, conseguimos que professores que ensinam matematica em uma instituigéo de ensino
fundamental oficial se reunissem coletivamente para “coflexionar’ sobre suas préprias praticas de modo que,
por meio de intersubjetividades, eles pudessem identificar algumas situagdes atuais do curriculo matematico;
com isso, eles construiram situagdes imaginarias do que um curriculo mais contextualizado com a comunidade
educacional deveria ter. Neste sentido, os professores “coflexionaron” sobre 0 seguinte para iniciar a jornada
rumo a uma situagdo imaginada:

E necessario constituir um coletivo de todos e para todos, a fim de construir estratégias educativas
que conduzam a transformagdo das nossas proprias praticas; ou seja, novas formas de ensino e
aprendizagem da matematica. Com este coletivo, damo-nos permissao para contextualizar o ensino,
para torna-lo mais dindmico, para torna-lo mais familiarizado com o contexto real dos estudantes. Para

tal, precisamos de ressignificar o nosso curriculo (Gravagao audio, grupo de discussdo n°1, setembro
de 2020).

As situagdes acima (atuais e imaginarias), baseadas nas motivagdes e significados que os professores
tém quando participam na ressignificagdo do curriculo de matematica, levaram-nos a compreender alguns
aspectos das intersubjetividades e, assim, a compreender, nas palavras de Skovsmose e Borba (2006), que é
possivel pensar e agir coletivamente, na procura de alternativas de porqué e como algo poderia ser diferente
(situagéo arranjada).

O acima exposto nos convida a continuar a pesquisa com base nas subjetividades e intersubjetividades
dos professores, pois é ai que se constitui um sujeito critico capaz de compreender e agir para transformar seu
préprio contexto. Segundo nossa pesquisa, uma ressignificagao do curriculo matematico, e portanto, um caminho
para um curriculo critico deve considerar varias questdes politicas e éticas; algumas delas séo reconhecimento
de situagdes atuais permeadas pela historia, construgéo coletiva de situa¢des imaginadas visando a relevancia
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e coeréncia tanto das praticas socioculturais quanto das possiveis solugdes para as necessidades e problemas
da comunidade, e com elas (as solugdes) construir situagdes prontas para a transformagéo.

Os resultados iniciais mostram que o coletivo de professores € constituido por interesses e objetivos
comuns, atitudes baseadas na motivagao e confianga; e processos de reflexdo que constituem as “coflexdes’
que visam os compromissos éticos, politicos e sociais de um sujeito que participa de um coletivo. Braun,
Maguire e Ball (2010) argumentam que existe um fosso entre politica e pratica nos processos educativos,
uma vez que as leis ndo reconhecem as necessidades da comunidade. Por conseguinte, propdem o termo
“decretadores” ou promulgagao como a compreensdo das politicas pelos proprios atores da escola, em vez de
simplesmente implementa-las. Assim, a construgdo de um coletivo com processos criativos de interpretagéo
e recontextualizacdo pode fazer do ensino da matematica uma préatica politica no quadro da ética para o
posicionamento das mesmas disciplinas na sua comunidade.
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No6s humanos somos seres essencialmente sociais, e grande parte do que somos € aprendido por meio
de nossas relagdes com outras pessoas. A escola € um espago de relagdes, e entender as caracteristicas
dessas relagbes pode ser a chave para compreender as caracteristicas da aprendizagem que os estudantes
cultivam nela.

No final da década de 1960, o pesquisador educativo norte-americano Philip Jackson fez um dos
primeiros estudos etnogréficos da sala de aula. O seu proposito era compreender a dindmica escolar cotidiana
para, assim, entender “a marca peculiar que a escola deixa em nds” (JACKSON, 1969, p.11, tradugéo nossa).
Nas aulas que observou, Jackson encontrou um curriculo que, apesar de néo estar escrito, era operante na
pratica: os estudantes tém de aprender a lidar com o fato de serem avaliados na sua conduta, bem como no
seu desempenho escolar, além do mais, eles tém de aprender a lidar com o fato de se encontrarem sujeitos
a autoridade do professor. Num ambiente como esse, a estratégia mais adaptativa é se mostrar obediente e
submisso. Ou, nas palavras de Jackson, “[...] nas escolas, assim como nas prisdes, quem se comporta bem,
vai bem” (JACKSON, 1969, p. 34, tradugéo nossa).

As observagdes de Jackson ndo s&o apenas casos singulares. Diversas pesquisas de campo tém
caracterizado a sala de aula como um ambiente de relagdes verticais entre um professor que decide as
atividades que devem ser realizadas e os estudantes que, no caso ideal, amoldam-se a essas indica¢des
(ALR@; SKOVSMOSE, 2004; ELMORE, 1996; RINCON-GALLARDO, 2019; ROGERS, 1969). Ainda em 2019,
Jal Mehta e Sarah Fine concluiram um estudo etnografico em 30 escolas norte-americanas do Ensino Médio,
muitas das quais encontravam-se inovando com diversas metodologias (trabalho por projetos, International
Baccalaureate, abordagem ‘No excuses’), com a finalidade explicita de criar oportunidades pela aprendizagem
profunda para seus estudantes (MEHTA; FINE, 2019).

Mas, mesmo nessas escolas inovadoras, Mehta e Fine observaram a maioria dos estudantes realizando
atividades de demanda cognitiva baixa, cujos propésitos desconheciam. Quando os pesquisadores perguntaram
aos estudantes o que eles estavam fazendo, as respostas costumavam ser vagas e impessoais: “é a aula de
inglés, entdo nds fazemos leituras e essas coisas”. Perguntados para que eles faziam essas leituras, a resposta
mais comum era: “ndo sei, suponho que vai me servir depois”.

' Aversdo em espanhol deste texto foi publicada na Revista Decisio, na edi¢do n° 56. Disponivel em: https://www.crefal.org/decisio/
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As observagbes de Mehta e Fine confirmam que, mesmo em algumas escolas inovadoras da nagao
mais prospera do mundo, a sala de aula € um ambiente onde reinam as relagdes verticais — como demonstra
a selecao unilateral de atividades por parte do professor — e a aprendizagem superficial — como demonstra a
incapacidade dos estudantes para explicar o que eles estao fazendo e para que o fazem.

Uma alternativa para desconstruir as relagdes verticais na sala de aula e construir aprendizagem
profunda € o didlogo, que Alrg e Skovsmose (2004) tém caracterizado nas suas pesquisas etnograficas em
Educacado Matematica Critica. Para entrar em um dialogo, o professor convida os estudantes a atender uma
situacdo matematica que pode gerar perguntas. Se os estudantes aceitarem o convite, eles, com o professor,
podem entrar numa conversa para investigar a situagao problematica. Quando a conversa ocorre num marco
de igualdade e percorre um caminho espontaneo, em vez de um planejado de antemao, Alrg e Skovsmose
apontam a existéncia de um diélogo. Este tipo de interagdo tem o potencial de engajar os estudantes em
processos de investigagao autodirigida e Ihes levar a exclamar: “hoje, sim, aprendemos algo!” (lbid, p. 71,
tradugéo nossa).

Embora o didlogo e a aprendizagem autodirigida ocorram raramente na escola, a razao néo pode ser
atribuida a falta de capacidade dos estudantes. A pesquisa mais recente nos informa sobre nossa capacidade
e desejo inatos por colaborar com nossos semelhantes e aprender a nos conhecer e conhecer 0 mundo
(STERLING, 2020; TOMASELLO, 2019). A razéo também néo fica na falta de vontade dos professores. Muitos
deles desejam estabelecer um dialogo com seus estudantes, mas acreditam que carecem de estratégias e/ou
apoio institucional para as aplicar. Por esse motivo, é extremamente importante entender como os professores
aprendem estratégias para dialogar com seus estudantes e como as escolas podem contribuir para que 0s
professores possam colocar essas estratégias em agao.

Neste estudo, seguiremos a sequéncia, a saber: (i) descrever a experiéncia de duas professoras do
Ensino Médio durante uma formagédo na perspectiva da pedagogia dialdgica; (i) descrever as mudangas que
elas fizeram na sua pratica docente e os resultados que obtiveram quando voltaram as suas salas de aula; e (ii)
refletir sobre as oportunidades e dificuldades que o sistema escolar impde as professoras que desejam adotar
o dialogo na sua pratica docente.

Comegamos explicando o contexto da pedagogia dialogica referida neste capitulo: a relacion tutora
(relagdo tutora). A relacion tutora é uma interacdo entre uma pessoa (o tutor) que oferece a outra (o
orientando) uma colegéo de textos e/ou problemas matematicos para que o orientando escolha aqueles que se
interesse em aprender, isso em dialogo com o tutor. Neste diélogo, o objetivo ndo é somente que o orientando
domine um conteudo particular, mas também que ele exerca a comunicagédo oral e desenvolva as habilidades
que |he permitiram aprender de forma auténoma (LOPEZ; RINCON-GALLARDO, 2003).

Logo que o orientando tem demonstrado o seu dominio do texto escolhido, ele pode, independentemente
da sua posigao como professor ou estudante, tornar-se tutor nesse texto. Progressivamente, esta possibilidade
permite a varios estudantes se tornarem tutores dos seus colegas, e a sala de aula se tornar uma comunidade
de aprendizagem onde as interagdes entre colegas sao a regra e o papel do professor € modelar a pratica da
aprendizagem auténoma e do ensino dialdgico.
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Arelagao tutora foi concebida e desenvolvida pelo doutor Gabriel Camara e sua equipe, trabalhando nos finais
dos anos 1990 em escolas rurais no México (CAMARA, 2003). Hoje, essa pedagogia dialdgica encontra-se enraizada
no sistema educativo mexicano e € praticada também no Chile, na Argentina, no Peru e na Tailandia (HUNDRED,
2021). Desde sua origem, a relagdo tutora tem atendido professores de escolas publicas rurais e multisseriadas
- historicamente, as mais marginalizadas do sistema educativo. Mesmo nestes contextos ndo privilegiados, os
estudantes que vivem a relago tutora cotidianamente tém se tornado insaciaveis leitores, independentes e habeis
tutores dos seus colegas, e tém contribuido para criar um ambiente solidario na sua escola e na sua comunidade
(MEIXI, 2016). Quase como efeito colateral, as escolas que praticam a relagao tutora tém melhorado seu desempenho
em provas externas em matematica e leitura (MEIXI, 2018; RINCON-GALLARDO, 2016).

A equipe do doutor Camara, constituida como uma Organizagéo Nao Governamental (ONG) em 2004, é
até agora a comunidade critica que forma os docentes que desejam adotar a relagao tutora nas suas escolas
e regides.

No inicio de 2020 (e antes do inicio do confinamento pandémico), trés pessoas desta ONG organizaram
uma formacao para 15 professores do Ensino Médio em um Estado do norte do México. O objetivo da formagéo
foi brindar aos 15 professores a experiéncia de aprender a relagao tutora para que, quando eles voltassem as
suas aulas, pudessem colocar essa pedagogia em agéo com seus estudantes.

Os professores vinham de seis escolas pertencentes a um subsistema que oferece aos jovens de
comunidades remotas a possibilidade de obter um diploma geral simultaneamente com uma capacitagéo
para o trabalho. A taxa de evasdo anual nestas escolas é ligeiramente superior aos 10%, 0 que significa, em
termos redondos, que, de cada trés estudantes que comegam os estudos, um deles n&o finaliza. O primeiro
semestre concentra a maior evasdo. Um questionario com ex-alunos desertores mostrou que a maior evasao
ocorre entre jovens, cujos pais contam com baixo nivel de escolaridade, jovens de familias com escassos
recursos econdmicos e jovens que ndo conseguem estabelecer relagdes significativas com os seus professores
(HINOJOSA et al., 2015). A formagéo de relacion tutora foi parte de um esforgo da diretora do subsistema
por fazer com que o nivel académico das seis escolas participantes se elevasse, as relagdes professores-
estudantes melhorassem, e assim, a evaséo diminuisse.

A formagao ocorreu uma semana antes do inicio das aulas, em fevereiro de 2020, e durou uma semana
(segunda a sexta), sendo realizada em periodo integral. Durante os dois primeiros dias, os professores
em formacao escolheram um texto ou problema matematico para aprender em didlogo com seu formador,
escreveram seu registro de aprendizagem e realizaram uma demonstragéo publica. Durante os dias 3 e 4, quase
a metade dos professores (7 de 15) tornaram-se tutores de um colega professor no tema que recentemente
haviam apreendido. Por exemplo, se algum professor resolveu um problema de geometria durante os dias 1 e
2, esse professor tornou-se tutor do mesmo problema para outro professor durante os dias 3 e 4. O Ultimo dia
da formagao foi dedicado para que os professores criassem estratégias para levar as suas escolas a dindmica
de aprendizagem que acabavam de experienciar.
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Tal como Milani (2015), na sua experiéncia de formagao de licenciandas, os formadores de relagéo tutora
brindaram aos professores a oportunidade de experienciar o dialogo (tanto como orientandos, quanto como
tutores), de tomar ciéncia das caracteristicas desta forma de interagéo e de refletir sobre a viabilidade de adota-
la na sua pratica docente.

Das 15 professoras participantes na formagéo, duas foram convidadas a participar neste capitulo para
narrar as suas experiéncias durante e depois da formacao. A escolha se justifica porque, ao final da formacao,
elas reagiram com entusiasmo e porque, de volta as suas aulas, elas adotaram o dialogo de alguma maneira.

A professora A tem sete anos de experiéncia na sua escola, onde ela tem ensinado disciplinas técnicas
(suporte e manutengdo de computadores, programagdo) e comunicativas (leitura e escrita). Segundo a
professora, no seu primeiro ano como docente, ela enfrentou grandes desafios, tanto na sala de aula como
também nas relagbes com seus colegas professores. Ficou a ponto de desistir, mas ao final continuou seu
compromisso gragas a um curso sobre educagao realizado durante o verdo. “Os professores do curso eram
muito dindmicos e faziam com que eu sentisse muita confianga”, narra a professora. Ao final do curso,
ela tinha adquirido seguranga sobre sua atuacdo na docéncia: “Descobri que eu podia fazer muito pelos
jovens... Terminei o curso com o desejo de que meus estudantes me vissem como eu via os professores
do diplomado”. Ao longo da sua carreira docente, a professora A tem atribuido uma grande importéncia a
comunicacao efetiva com os seus estudantes: “Sempre tento perguntar como eles véo e como foi a sua
semana. E importante que eles se sintam parte de um ambiente de aprendizagem bom, sintam-se participes
e sintam que eles sao capazes’.

A professora B tem cinco anos de experiéncia na sua escola, ensinando as disciplinas de fisica, quimica e
biologia. Antes da formag&o em relagéo tutora, ela tinha reconhecido a importancia de estabelecer um verdadeiro
dialogo com seus estudantes com a finalidade deles aprenderem. “As vezes, nés damos as indicagdes, mas
eles ndo as entendem ou nos nao sabemos expressa-las’. Na sua escola, criar uma verdadeira conexdo com
seus estudantes é um desafio porque muitos deles vém de vilas isoladas e sédo muito timidos. Alguns deles sdo
indigenas tepehuanes e falam espanhol como segunda lingua, € uma minoria ainda ndo domina o espanhol.

Seguidamente, descrevemos a experiéncia de cada professora durante a formagdo em relacion
tutora. Apresentamos como evidéncia os registros de aprendizagem que cada uma delas escreveu durante
a formacgéo, bem como os testemunhos dados no final da formag&o. Ao final desta secéo, utilizamos esta
evidéncia para responder a duas perguntas: qual foi a experiéncia destas professoras com o dialogo? Quais
possibilidades elas acharam para adota-lo na sua pratica docente?

A professora A decifra 0 “Soneto sonetil” de Lope de Veja:

Ao inicio eu li o texto e pensei que se tratava de uma pessoa que tinha dificuldades para fazer as coisas
e que 0s demais zombavam dela por isso. Logo, essa pessoa se desafia a Simesma e comegava avangar até,
finalmente, ser capaz de fazer o que ela queria e ter ciéncia disso.
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Escrevi paragrafo por paragrafo as ideias que eu tinha e, em segquida, mostrei elas ao meu tutor e
perguntei o0 que ele achava. Ele enfatizou que estava bom, mas que eu tinha que analisar o primeiro enunciado
do soneto e identificar cada uma das suas partes para assim poder decifrar o seu significado. Achei que a
palavra Violante—que eu ndo compreendia—iniciava com maitscula. Depois de alguns minutos, consegui
deduzir que Violante tinha de ser uma pessoa—aquela que comandava outra pessoa a escrever um soneto.

Continuei a minha analise paragrafo por paragrafo, escrevendo como eu interpretava cada um deles, e
de novo apresentei ao meu tutor para reviséo. Ele fez as seguintes perguntas: Violante comanda quem? Quem
fala no soneto? Essas perguntas me levaram a concluséo de que quem fala no soneto é o autor Lope de Vega.
“Vocé sabe quem foi Lope de Vega?”, perguntou o tutor. Eu ndo sabia, mas ele me falou que Lope de Vega era
um afamado escritor de sonetos. “Vocé acha que ele tinha dificuldade para fazer um soneto, como diz aqui?”,
perguntou ele. Respondi que néo, pois ele era especialista nisso.

Continuei analisando o soneto e depois de alguns minutos identifiquei o verso “catorce versos dicen que
es soneto”. Contei as linhas e efetivamente eram 14, isso me permitiu achar que o autor fala do mesmo soneto
e da forma como ele esta composto. Nos paragrafos sequintes, o autor diz que o soneto contém 2 quartetos e 3
tercetos—o qual é verdadeiro. Depois desta descoberta, eu fui de novo com meu tutor e comentei, emocionada,
0 que eu havia descoberto.

A minha analise final do soneto, paragrafo por paragrafo, foi o sequinte:

No primeiro quarteto Lope de Vega diz, sarcasticamente, que ele nunca achou-se com tantas dificuldades
para escrever um soneto. Logo menciona que o soneto compde-se de 14 versos e que 3 vao adiante—refere-se
aos 3 versos que ja escreveu.

No segundo quarteto, o autor menciona que ele pensa que néo vai achar rima, embora, ja esta na metade
do segundo quarteto. Logo diz que, se encontra-se no comego do primeiro terceto, ndo tem mais medo de
quarteto nenhum, referéncia ao fato de que ele ja terminou 0s quartetos.

Finalmente, no ultimo terceto, ele menciona, com verdade, que 13 versos ja estdo terminados, e, no
décimo quarto verso, diz: “conte se sdo quatorze e esta feito”.

A professora B resolve um problema de geometria:

No quadrilatero ABCD, o angulo A mede 120°, 0 dngulo B mede 90° e o dngulo C é dois tergos do angulo

D. Quanto medem os angulos C e D?

Eu li o problema e fiz 0 esquema para me ajudar.
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Na figura 1, os quatro angulos estéo colocados de maneira esquematica, mas o tutor me sugeriu que
utilizasse as medidas reais. Sequindo essa sugestéo, obtive a figura 2.

\

b—-———-—-’-

Utilizando a figura 2, eu pude medir e obter os dngulos C e D — 60° e 90°, respectivamente. N&o estava
segura de o resultado estar certo, assim adicionei as medidas dos &ngulos A, B, C, e D, e verifiquei que obtinha
360°. Mas ainda néo ficava claro para mim que o &ngulo F fosse “2/3 do angulo D”. Expressei esta duvida para
meu tutor e ele desenhou o sequinte esquema, no qual um inteiro esta dividido em trés partes:

—
—

——
- .

O meu tutor alocou a cada terco a medida de 30°. Assim, entendi que os 60° representavam duas
terceiras partes de 90°, quer dizer, o angulo C mede dois tergos do angulo D.
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Os registros das professoras A e B mostram que ambas experienciaram a aprendizagem dialogica —
expressaram as suas ideias com relagdo ao desafio que tinham diante de si e receberam a escuta ativa e a
ajuda personalizada do tutor para resolvé-lo — entender o soneto de Lope de Vega ou resolver o problema de
geometria. Mas afinal, as professoras apreenderam algo que perpasse um conteudo? Quais caracteristicas
elas perceberam na comunicagéo estabelecida entre elas e 0 seu tutor? Os testemunhos ao final da semana de
formacao brindam algumas respostas. A professora B expressou o seguinte: “eu aprendi o valor da escuta... O
dialogo permite resolver problemas como ‘porque este rapaz ndo compreende?’ e essa ferramenta vai ser muito
util quando nos [os professores] voltarmos as salas de aula”. A professora A contou que, embora no inicio ndo
tivesse expectativas claras da formacao, teve “uma grande experiéncia de aprendizagem”. Adicionou: “Por fim,
encontrei algo que me ajude a motivar os meus alunos e sei que funciona porque eu ja o experienciei”.

As declaragOes anteriores, compartilhadas pelas professoras ao final da formagéo, salientam que ambas
reconheceram o didlogo como uma ferramenta pedagdgica para sua pratica docente — para motivar os seus
alunos e lhes ajudar quando ndo entenderem algo. E, para ambas as professoras, a experiéncia de aprender
em dialogo Ihes motivou a adota-lo na sua futura pratica docente.

Como mencionamos antes, a formagéo de relacién tutora ocorreu na semana antes do comego do
primeiro semestre de 2020, e ambas, a professora A e a professora B, incorporaram o dialogo ao seu trabalho
docente nesse semestre, embora cada uma delas o tenha feito da maneira que seu contexto laboral permitiu.
Enquanto a professora A trabalhou ministrando aulas a uma turma, a professora B, depois de cinco anos
ministrando aulas, retornou a area administrativa.

A professora A ndo pdde criar uma rede de tutoria no seu grupo de 30 estudantes na disciplina de
programacdo. No entanto, ela adotou algumas das dindmicas que experienciou na formagéo de relacion
tutora como, por exemplo: ofereceu cada programa como um desafio para suas alunas (no sentido que o
Soneto Sonetil foi um desafio para ela), e estabeleceu com elas um dialogo, no qual lhes brindou um apoio
personalizado para seguir em frente. Também pediu para elas que escrevessem um registro dos seus avangos
e suas dificuldades. Ja a professora B abriu um clube onde ofereceu aos estudantes os mesmos problemas
que ela havia resolvido durante a formacao de relacion tutora. Dedicou ao clube duas horas semanais pelas
quais nao recebeu nenhuma remuneragao economica.

A seguir, detalhamos as conquistas que cada professora conseguiu como resultado do seu trabalho
dialégico na sala de aula. Para isso, apresentamos alguns registros coletados por elas: dois registros de
aprendizagem escritos pelas alunas da professora A e um registro de tutoria escrito pela professora B durante
seu trabalho nas primeiras duas semanas depois da formacéo de relacion tutora.

Duas alunas da professora A escrevem seus programas de computo:

42



Aluna 1. Quando comecei o programa, me pareceu muito facil. Primeiro o escrevi no meu caderno,
depois, quando achei que o havia terminado, olhei se tinha erros e efetivamente tinha varios. Ai eu comecei a
me estressar um pouco, porque n&o sabia onde estava o erro — mesmo que tivesse errado apenas um ponto
e virgula o programa ndo funcionava. Mas a professora me ajudou, colocando algumas questoes para eu
descobrir onde ficava o erro. Ao final, eu pude realizar o programa. Na minha opiniéo, a programagéo é dificil e
requer, principalmente, trés coisas: paciéncia, raciocinio e logica.

Aluna 2. [Seu programa calculava e permitia visualizar a area de um tridngulo depois que o usuario
introduz sua base e sua altura.] O primeiro que eu fiz foi compilar meu programa e corrigir 0s erros que tinha.
Quando meu programa ndo marcava mais erros, eu o executei. Quando eu fiz, ele pediu base e altura, mas
nunca permitiu visualizar a area. Ai eu pedi ajuda a professora e ela comegou a realizar perguntas: “vocé ja
revisou 0s espagos? Estéo corretas as bibliotecas? Verifica com atengédo”. Eu verifiquei o que ela me pediu e,
ao final, o meu programa executou corretamente, apesar das dificuldades.

A professora B ajuda um estudante a resolver 0 mesmo problema de geometria que ela resolveu na
formacao.

Vou compatrtilhar para vocés algo sobre este estudante, porque com ele ocorreu algo inesperado. Ele
€ sério e, no seu grupo de amigos, ele é sempre quem pede ajuda para as disciplinas, especialmente para
a matematica. Eu contei para eles que o clube era de desafios e que, portanto, tinham de escolher algo que
achassem desafiante. Este estudante escolheu matematica — o problema do quadrilatero. Comegou lendo
0 problema, e quando eu me acerquei ele ja tinha uma representagdo do quadrilatero com os éngulos que
brindam o problema. Mas ele comentou para mim que ndo sabia mais o que fazer, entdo eu lhe ajudei com
algumas perguntas para que ele utilizasse os dados do problema. Depois de um tempo, outra estudante que
resolvia 0 mesmo problema teve também dificuldades, e me surpreendi ao ver que o estudante inicial ja estava
ajudando a sua colega, ndo dando a resposta, mas sim, sequindo o padrdo que eu sequia como tutora. Seus
colegas e eu ficamos surpreendidos porque ele tomou a iniciativa de ajudar e era notéria a sua seguranga.
Foi muito satisfatorio vé-lo entusiasmado e orgulhoso de saber algo e querer compartilha-lo. Isso ocorreu na
primeira sesséo, espero que ele siga melhorando, ainda tem de concluir o problema.

As evidéncias apresentadas s@o sem duvida limitadas, pois ndo mostram o processo completo pelo qual
os estudantes resolveram seus respectivos desafios. No entanto, as evidéncias sim mostram que ambas as
professoras conseguiram levar o dialogo as suas salas de aula. Mesmo que a professora A tenha podido criar uma
rede de tutoria tal como a que ela experienciou na formagao, mas sim aplicou os principios da relacion tutora ao
trabalho com a sua turma: colocou os programas como desafios para as alunas e ofereceu para elas o apoio que
elas precisavam, permitindo que cometessem erros, os identificassem, e refletissem sobre o0 caminho percorrido.
Por sua vez, a professora B abriu um clube para compartilhar com cinco estudantes a experiéncia de aprender em
dialogo. Ao que tudo indica, ambas as professoras foram capazes de dialogar com seus estudantes da mesma
maneira que o formador havia dialogado com elas durante a formagao. (Notavelmente, a professora A utilizou os
principios da relagéo tutora para ensinar programacao — sendo que ela foi tutorada em literatura).

Ao mesmo tempo, podemos sublinhar algumas limitagdes do trabalho dialégico de cada professora.
Além do convite para participar na formagéo de relagao tutora, elas ndo receberam suficiente apoio institucional
para adotar o dialogo na sua escola (pelo menos durante o semestre posterior a formagéo). A professora B,
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por exemplo, tutorou aos seus colegas professores, mas eles ndo mostraram interesse por adotar o dialogo
na sua pratica docente (uma outra colega que participou da mesma formagao também nao se interessou por
participar). Embora a professora B tenha brindado uma experiéncia de dialogo aos cinco estudantes do seu
clube, a pratica docente ao nivel escolar permaneceu inalterada. Igualmente ocorreu na escola da professora
A: apenas ela e outro colega (2 de 15 professores) assistiram a formagédo de relagdo tutora e adotaram os
principios do dialogo na sua pratica. No entanto, tiveram de fazé-lo dentro de aulas de 50 minutos, com turmas
de 30 estudantes ou mais. Apesar do esforgo da professora A e do seu colega, a pratica docente ndo mudou
ao nivel escolar.

A evidéncia apresentada neste capitulo sugere duas conclusdes: por um lado, é possivel para algumas
professoras aprender uma pedagogia dialégica e leva-la as suas salas de aula, mesmo depois de uma formagao
de apenas uma semana. Por outro lado, é dificil para as escolas abrir espagos onde estas professoras possam
colocar uma pratica dialégica em acao.

A experiéncia das duas professoras durante a formagao pode se resumir como “colocar-se no lugar do
estudante” — enfrentar um desafio de compreensao e sentir-se vulneravel no processo, mas finalmente chegar
a frente gracas a seu esforco e a atengdo personalizada do tutor. Ambas tomaram ciéncia de haver aprendido
e ter sido escutadas — mais ainda, de haver aprendido porque foram escutadas. Ao final da formagéo, ambas
se sentiram capazes e motivadas para escutar também a seus estudantes — entrar em didlogo com eles. Em
sintese, para essas professoras, a experiéncia de aprender em dialogo tornou-se motivagao e uma base para
ensinar em dialogo. Ocorreu 0 mesmo para todas as professoras que participaram na formagao? Nao, e torna-
se preciso indagar nas diferencas para melhorar as formagdes posteriores.

Por outro lado, as escolas das duas professoras balizaram as oportunidades para elas adotarem o
dialogo na sua pratica. Quais mudangas estruturais seriam necessarias para que iSso ocorresse com mais
facilidade? Podemos evidenciar algumas agdes que poderiam contribuir para e com essa mudanga como, por
exemplo: assegurar a formagao de todos os professores numa escola, incluindo o diretor; flexibilizar os horarios
e as tematicas de maneira que permitam aos estudantes dominar alguns temas com profundidade em lugar de
muitos temas sem profundidade.

Este capitulo traz mais evidéncias de que o dialogo contém oportunidades de aprendizagem inéditas na
escola tradicional. Oportunizar para mais estudantes a possibilidade de aprender em didlogo parece exigir uma
inovacao estrutural mais profunda que somente formar alguns professores, mesmo que essa seja uma primeira
e valiosa etapa.
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Em face das rapidas mudancas na sociedade em virtude da revolugao digital, do avango tecnoldgico, do
crescimento populacional, a escassez dos recursos naturais e a busca incessante pelo desenvolvimento social
e econdmico, ndo restam duvidas do quao fundamental é o papel da educacgéo.

Profissionais cada vez mais qualificados, inovadores e em busca do chamado progresso, exigem uma
formacao para fazer uso dos recursos naturais de modo sustentavel, ao implementar tecnologias adequadas
para que haja mudangas nas agoes coletivas em prol da maximizacdo da dignidade humana.

Essas questdes estdo diretamente relacionadas as preocupagfes da Educagdo Matematica Critica
(EMC) e, por conseguinte, com a formagao de professores de matematica que atuam nos mais diversos niveis
de ensino. Com esse entendimento, para este capitulo voltamos o nosso olhar para a formagao matematica
dos engenheiros.

Assim, a discussdo ora apresentada estd embasada, principalmente nos estudos de Gaffuri (2021), em
que a autora procurou discutir a formagao matematica dos engenheiros em busca de provocar reflexdes criticas
sobre esse panorama, bem como apresentar a relevancia da EMC nos trémites educacionais, apresentando,
dessa forma, uma viséo critica de mundo para esses profissionais, que tanto podem contribuir com o futuro da
humanidade.

Bem, diante da realidade exposta nos paragrafos anteriores, compete aos futuros engenheiros um papel
especial, pois, além de um perfil profissional — atrelado as capacidades de coordenar informagdes, de dominar
0s recursos tecnoldgicos, de interagir individualmente e em grupos —, cabe a eles desenvolverem solugdes para
problemas ao visar um planeta sustentavel e uma sociedade igualmente desenvolvida.

Esse cenario de inovacdo, bem como de um possivel colapso, que € determinante da dinédmica da
economia € da sociedade, transformou 0 mundo do trabalho, ao fixar novas exigéncias de formag&o. Apos um
amplo debate sobre a formagdo dos engenheiros e quase 18 anos depois da edigéo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino de Engenharia (DCNs) de 2001/2002, aprovou-se uma nova vers&o no ano de 2019.
A atual Resolugédo (CNE/CES n° 2/2019), baseada no Parecer CNE/CES n°® 1/2019, aborda os pardmetros
formativos na linguagem e no @mbito conceitual préprios de diretrizes curriculares ao tratar da formagao e do
desenvolvimento desses profissionais.

Desse modo, hd um movimento em torno da Educacdo em Engenharia que procura modernizar 0s
cursos de graduagéo, para tornd-los mais adequados as necessidades atuais de formagéo profissional em
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atendimento as demandas da sociedade. Com o uso da flexibilizagao de projetos pedagogicos, e com a mudancga
da concepgéo de curriculo por conteudos para curriculo por competéncias € mais a adogao de metodologias
ativas de aprendizagem, as novas diretrizes pretendem colocar o estudante como agente ativo no processo de
aprendizagem. Com isso, pretendem introduzir um movimento de modernizagao dos curriculos de Engenharia,
de modo a formar engenheiros “agentes da transformagéo” (OLIVEIRA, 2019).

Para isso, cabe considerar o ensino para além de uma formagdo apenas técnica. O que nos leva a
refletir sobre a mudancga no papel do professor, tendo em vista os desafios contemporéneos dessa profissao,
as questdes tecnocientificas e uma formagéo humana do engenheiro.

Assim, com a preocupacao de adensar a discussdo sobre a formagao de professores e as aproximagoes
com a Educagao Matematica Critica (EMC) tem-se por objetivo neste capitulo provocar reflexdes e pensar em
possibilidades quanto a formagdo do docente que ensina matematica nos cursos de graduagdo em Engenharia
em uma perspectiva critica.

Ao consultar as novas DCNs (2019) sobre o corpo docente do curso de graduagdo em Engenharia,
nota-se uma preocupagdo para que os professores estejam alinhados com o que esta previsto no Projeto
Pedagdgico do Curso (PPC), e, para isso, destaca-se a necessidade de um Programa de Formagao Docente
de Desenvolvimento Permanente que privilegie as atividades de ensino, por meio do “dominio conceitual e
pedagogico, que englobe estratégias de ensino ativas, pautadas em praticas interdisciplinares, de modo que
assumam maior compromisso com o desenvolvimento das competéncias desejadas nos egressos” (BRASIL,
2019, p. 6).

Ainda, a atual resolu¢do destaca que a maioria do corpo docente na Engenharia ndo recebe formagao
para trabalhar, de modo articulado, o tripé ensino, pesquisa e extensdo. E que, além disso, ndo ha um “maior
valor agregado” para as atividades de ensino na graduagdo, quanto ao que gera na pesquisa. Por isso, deve
haver um equilibrio entre “os incentivos funcionais, os académicos e os recursos oferecidos para as atividades
de pesquisa, de extensdo e para as atividades de ensino”, bem como uma “capacitagdo didatica pedagdgica
para a gestdo académica do corpo docente” e, por fim, destaca ser “ necessario priorizar a capacitagao para o
exercicio da docéncia, visto que a implementagéo de projetos eficazes de desenvolvimento de competéncias exige
conhecimentos especificos sobre meios, métodos e estratégias de ensino/aprendizagem” (BRASIL, 2019, p. 31).

Apesar de concordarmos que o professor precisa de atualizagdo constante, o foco deste programa nao
deve estar vinculado ao desenvolvimento de competéncias ou o envolvimento das disciplinas somente com o
ramo empreendedor. Para além disso, a formagéo de um profissional consciente do entorno social, necessita
de outros profissionais que extrapolem a visao puramente técnica do que esta a nossa volta.

Para isso, Bazzo, Pereira e Linsingen (2016) sugerem que esses programas de formacao devem “instiga-
los com a propria técnica e construir junto com eles reflexdes que permitam a ambos os participantes desse
processo discernir com certa clareza as estruturas epistemologicas, social e histérica que permeiam essa
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técnica”. E além disso, “perturba-los dentro da légica que permita internalizagdes de novos saberes” (BAZZO;
PEREIRA; LINSINGEN, 2016, p. 194-195).

Incentiva-se uma constante reflexdao do porqué e para quem esse conhecimento estd sendo
desenvolvido. E importante, sim, que o corpo docente esteja preparado para os novos desafios da sociedade,
mas também considerar para onde essa civilizagdo esta caminhando. E necessaria uma estratégia que esteja
em consonancia com as mudangas no processo educativo e que privilegie a compreensao das questdes atuais
que se vive fora da Universidade. Para isso, a formagao docente deve incluir varios aspectos: estratégias de
ensino/aprendizagem que privilegiem o questionamento e a criatividade, desenvolvimento humano, avaliagéo
formativa, postura didatica, relagdes profissionais, conscientizagao docente do que esta acontecendo em seu
entorno, e principalmente, uma concepgéo epistemoldgica critica.

Sendo assim, ao refletir sobre a Educagéo Tecnoldgica, deve-se considerar a forte correlagéo entre ensino,
pesquisa e extensdo com a fragmentagéo processada nos modelos adotados para o ensino-aprendizagem nas
escolas de Engenharia e como a Educacao Matematica esta atrelada a esse processo.

Nessa era tecnoldgica, observa-se que as mudangas sao inevitaveis e, por isso, a educagao também
vem sendo alvo de questionamentos e transformagdes. Nesse contexto, a desatualizagéo torna-se constante: o
que hoje pode ser sindnimo de sucesso, amanha pode nao o ser. Contudo, percebe-se que 0 mais importante
para a carreira profissional ndo é mais estar centrado unicamente em processos puramente analiticos, mas se
exige que os profissionais desenvolvam as dimensodes inovadoras, criativas e sociais (KELLY, 2017).

Nesse contexto, é importante que as reflexdes sobre os resultados do uso das tecnologias sejam pauta
das preocupagdes nos ambientes de formagéo, visto que, como ja se afirmou, a mudanca é rapida e constante.
E, reflexdes e ajustes no processo da Educagdo Tecnoldgica podem contribuir para essa transformacao.

Para isso, cabe questionar a eficacia dos métodos e conteudos dessa area inclusive, na ampliacéo de
conceitos que exigem uma compreensdo mais abrangente ao focar na qualificagéo desse futuro engenheiro,
pois, sao necessarios “[...] novos entendimentos sobre a tecnologia e sobre seu papel, aceitando-a como
producgéo social, da qual ela ndo pode ser separada” (BAZZO; PEREIRA; LINSINGEN, 2016, p. 16). Desse
modo, 0s mesmos autores sustentam que a area tecnologica, pela sua demasiada preocupagdo com as
técnicas, acaba por propagar um ensino neutro, determinista e apartado das questdes sociais, bem como da
sua pratica, o que privilegia uma “fragmentacao forgada e artificial das unidades de ensino” (BAZZO; PEREIRA;
LINSINGEN, 2016, p. 20).

Ainda, os referidos autores criticam o “demasiado valor que se confere as coisas técnicas, as abordagens
preferencialmente matematizadas, e pretensamente neutras, com foco direcionado para objetos bem definidos
e bem-comportados”. Para eles, esses modelos se afastam do “elemento humano” e se aproximam de um
mundo idealizado de representagdes perfeitas. (BAZZO; PEREIRA; LINSINGEN, 2016, p. 21). Nessa estrutura,
0 processo de resolugéo de exercicios ocupa uma posi¢ao central. E os estudantes acabam por se subordinarem
as definices, exemplos, enunciados, sem muitas vezes questiona-los ou colocarem em pratica o que aprendem.
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Skovsmose compara o0 ensino de matematica tradicional ao processo de industrializagdo, onde se tinha
um controle da mao de obra ao “confinar os trabalhadores nas fabricas, fornecendo a eles todas as ferramentas
necessarias para realizar as tarefas, de modo que eles ndo precisassem mais se deslocar durante o periodo de
trabalho”. No caso do ensino, ele diz que “toda a informagao esta a disposicao, € 0s alunos podem permanecer
quietos em suas carteiras resolvendo exercicios”. E que o método da resolugdo de exercicios define “um
micromundo em que todas as medidas sdo exatas, e os dados fornecidos séo necessarios e suficientes para a
obtencgéo da Unica e absoluta resposta certa” (SKOVSMOSE, 2014, p. 17).

Tal concepcao talvez seja 0 mote para repensar a formagéo do professor em uma concepgéo critica
da Educacdo Matematica para os cursos de graduagdo em Engenharia, e assim poder contribuir como um
instrumento para a interpretacédo da realidade para além das técnicas absolutas, neutras e perfeitas.

Ao refletir possibilidades para que a matematica na Educacdo em Engenharia possa contribuir como
um instrumento para a interpretacéo da realidade, é preciso ultrapassar a linha ténue — porém, tradicional — do
‘como fazer” e passar a indagar “Para qué?”, “Para quem?” e “Por qué?” desse modelo.

A Educacdo Matematica pode contribuir com a formagdo critica dos engenheiros ao propiciar
questionamentos quanto aos modelos matematicos utilizados para simular as situagdes reais, e principalmente,
como as suas decisdes profissionais baseadas nesses modelos afetam a vida de outras pessoas. “Pessoas que
se indaguem quanto ao porqué, para que e para quem estdo a tomar suas decisdes, a destinar suas invencoes
e a protagonizar sua existéncia.” (CIVIERO, 2016, p. 29).

Para isso, é necessario que os futuros engenheiros compreendam que a matematica, para ser
indispensavel, deve ir além da resolugdo de exercicios e aplicagdes de formulas. E imprescindivel que, a
partir dos modelos, possam interpretar e analisar dados de forma a melhor representar a realidade, ao adquirir
ferramentas que lhes possibilitem resolver problemas reais.

Para isso, subentende-se que eles mesmos possam construir novos modelos (ou questionar os
existentes) para entenderem a realidade, discutindo as suas influéncias e posicionando-se face aos topicos
abordados, ao fundamentar suas decisdes nas suas reflexdes em torno do contexto social de cada modelo.
Essas competéncias de anélise s&o exigidas nas tomadas de decisdes, visto que estas tém como base dados
estatisticos e modelos matematicos. Em vista disso, almeja-se formar profissionais capazes de formular e
resolver problemas, modelar situagdes e analisar de forma critica os resultados obtidos.

Para isso, Skovsmose (2007), ao definir a concepgéo critica da matematica, propde considerar o conceito
da Matematica em Acao, visto que a Matematica estd em todo lugar e se “movimenta em muitas diregdes”.
Para o autor, a Matematica em Agéo é um espaco paradigmatico para discutir estruturas de conhecimento e
poder juntos na sociedade atual, pois, “Matematica pode se referir @ matematica pura, a aplicada, a engenharia,
as técnicas matematicas imersas na cultura, @ matematica das ruas, aos célculos de todo tipo” (2007, p. 113).

Essa concepcgao poderia ser o primeiro entendimento para uma representagéo da matematica em agao,
mas 0 autor amplia esse conceito por meio de cinco aspectos ao apresentar a conex@o entre matematica e
poder (SKOVSMOSE, 2007):

49



e Imaginacao tecnoldgica: que se refere a possibilidade de explorar possibilidades tecnolégicas;

e Raciocinio hipotético: que aborda as consequéncias de iniciativas e construgdes tecnoldgicas ainda nao
realizadas;

e Legitimacao ou justificacdo: que se refere a possibilidade de validar a¢des tecnoldgicas;

e Realizagdo: que acontece quando a matematica passa a fazer parte da realidade, por exemplo, por
intermédio dos processos de projeto e construgéo;

e Dissolugéo da responsabilidade: que se manifesta quando questdes éticas relacionadas as agoes feitas
desaparecem.

Essas caracteristicas estdo presentes em praticamente todos os projetos de Engenharia, pois, 0s
modelos baseiam-se em célculos a fim de estabelecer estimativas dos efeitos das agdes ainda néo realizadas, por
exemplo, a estabilidade de um avido € modelada e prevista muito antes de o prototipo levantar voo. Na maioria
dos casos, a “matematica € o uUnico caminho para investigar detalhes de projetos ainda no papel” (SKOVSMOSE,
2014, p. 82). Porém, nota-se que ha sempre um risco de “algum aspecto ser negligenciado”’, o que indica que “a
matematica n&do serve para representar todas as facetas da realidade” (SKOVSMOSE, 2014, p. 84).

Assim, o raciocinio hipotético com base na matematica pode criar uma regiéo cega, visto que nem todas
as consequéncias sao consideradas e a ascensao da sociedade de risco esta relacionada a essa regido. “Boa
parte das tomadas de decisdes no setor financeiro baseia-se em cuidadosas estimativas de risco, que evoluiram
e se transformaram em uma especialidade matematica avangada” (SKOVSMOSE, 2014, p. 84). Essas regides
cegas evoluem e criam um solo fértil para crises econdmicas. Muitas vezes, para validar, justificar ou legitimar
acoes tecnoldgicas, utilizam-se agdes ou projetos por meio de nimeros. Quando um modelo matematico faz
parte de uma discussao, ele pode servir tanto para legitimar quanto para justificar um ponto de vista.

Assim, no caso de grandes obras de engenharia, como pontes, os modelos matematicos contribuem na
analise dos efeitos daquela obra, por exemplo, no tocante ao impacto ambiental. Contudo, nessas tomadas de
deciséo frequentemente apenas modelos sdo empregados. Em alguns casos, parece que o modelo serve ao
unico proposito de legitimar uma decisdo ja tomada. [...] Esses efeitos, no entanto, ndo precisam refletir, de
fato, as consequéncias reais. Por exemplo, 0 modelo matematico pode ser apresentado de tal forma que as
implicagbes ambientais calculadas sempre se mostram dentro de certa faixa aceitavel. A lacuna entre o que foi
calculado e o que de fato acontecera pode ser enorme. Mas 0 modelo ja cumpriu seu papel de legitimar a obra,
que ndo pode mais ser desfeita (SKOVSMOSE, 2014, p. 85).

Ante 0 exposto, entende-se que a matematica, por meio dos modelos, estabelece um meio de justificagéo
e legitimagéo que é unico — em muitos casos, as analises matematicas s&o as Unicas opgdes disponiveis.
Ademais, surge como uma visdo neutra, superior e infalivel. Dessa forma, agdes baseadas em modelos
matematicos podem anular responsabilidades, acentuando o quinto aspecto da matematica em ag&o.

Skovsmose afirma que agdes baseadas em matematica acontecem em um “vacuo ético”, pois a
matematica em agéo “parece funcionar sem um sujeito agente”. E quando o sujeito desaparece, a nogao de
responsabilidade também né&o existe. O que torna as “a¢des baseadas em matematica parecem ser as unicas
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acoes relevantes na situacéo. Elas parecem ter sido determinadas por uma autoridade objetiva, uma vez que a
matematica as tornou necessarias. (SKOVSMOSE, 2014, p. 87).

O problema é que, nesse mundo cada vez mais tecnolégico, a matematica € parte integrante da construgéo
de objetos como computadores, construgdes civis, carros, farmacos, entre outros. Além desses objetos, ha
também os processos definidos por algoritmos computacionais (matematicos) que algoritmizam, cada vez mais
a vida, de modo a transformar os comportamentos sociais. Logo, se as agdes matematicas contidas nesses
processos sao neutras, isso exime 0s autores dessas tecnologias das responsabilidades sociais.

Por isso, 0s modelos matematicos necessitam passar por um exame critico, j& que a matematica em
acdo pode assumir muitas formas — e essas podem ser maravilhas ou horrores. Assim, é imprescindivel
questionamentos e reflexdes. Ao estudar os aspectos da matematica em agao, sobretudo os modelos utilizados
nos cursos de Engenharia, pautados na concepgao racional da matematica, percebe-se a premente necessidade
de abordar a matematica de uma maneira critica.

O conceito da matematica em acéo (SKOVSMOSE, 2007) é conexa com as discussdes promovidas por
Bazzo e Civiero (2020), que defendem uma Educagao Matematica preocupada com as questdes contemporaneas,
vinculadas a equacéo civilizatoria dos tempos atuais. Entretanto, para capturar a concepgao de EMC na sociedade
tecnoldgica e fazer as aproximagdes com as questdes sociais, ainda, é preciso reconhecer que 0 “conhecimento
matematico se envolve como parte do alicerce dessa sociedade, emergindo, assim, a necessidade de questionar
a sua posicao nessa laboriosa equagéo civilizatéria” (CIVIERO; BAZZO, 2020, p. 77).

Segundo Bazzo (2019, p. 21), a expressdo equagao civilizatéria engloba “as mais diferentes variaveis
que surgem a todo instante em uma civilizagdo que esta vulneravel as mais aceleradas mutagdes em seu
comportamento cotidiano”. Além disso, € uma metafora que “conduz a decifrar em todas as areas as questoes
que podem ser fulcrais para discutirmos os meandros do processo civilizatério e o seu comportamento ao longo
dos tempos’”.

Ainda, para o autor, para resolver a equagao com as variaveis contemporaneas, de um lado da igualdade,
se teria como objetivo a felicidade por meio do desenvolvimento tecnolégico e humano. Entretanto, para se
atingir tal propdsito é preciso antes disso buscar a maximizagao da dignidade humana (CIVIERO, 2021). Sendo
assim, “As variaveis, sociais, econdmicas e politicas atuais, sdo consideradas elementos essenciais para
analise e interpretacao da realidade. Por exemplo, o processo imigratorio, as desigualdades sociais, a crise
hibrida, a bomba atémica, 0 aquecimento global, entre tantas outras” (CIVIERO; BAZZO, 2020, p. 77).

Com essa interpretagéo, Civiero (2021, p. 13) discute que as preocupagdes quanto a equagao civilizatoria
estdo conectadas com a “necessidade de encontrar na educacgéo tecnoldgica uma nova forma de problematizar
as questdes humanas com as variaveis estruturantes da equacgao”. Para tanto, se faz necessério compreender
essa “‘complexa equagao civilizatdria, como um instrumento que permite acessar as variaveis contemporaneas,
compreendé-las, questiona-las e problematiza-las no ambito educacional. N&do apenas como mais um alerta,
mas como um instrumento essencial para o diagndstico do processo civilizatério” (CIVIERO, 2021, p. 16).
Essa aproximagao entre a compreenséo das variaveis contemporaneas por meio da equagéo civilizatoria e 0s
aspectos da matematica em agéo pode configurar uma boa estratégia para fazer reflexdes em nivel educacional.
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Assim, ao considerar os modelos matematicos como suporte para o desenvolvimento tecnoldgico e sua
inser¢do nas variaveis contemporaneas da equacao civilizatoria, € necessario analisar como a matematica em
acao opera na sociedade. Para isso, também é preciso considerar o poder formatador da matematica, isto é,
a relacdo entre conhecimento matematico e poder. Para isso, cabe considerar que a Matematica esta em toda
parte, por meio da matematica pura, da matematica aplicada, das técnicas matematicas imersas na cultura, na
engenharia, na economia, na informatica.

Para Skovsmose, a teoria da representacdo da modelagem matematica ignora implicagdes que
fazem parte do processo. Essa teoria enfoca a exatidéo e a verificagdo do modelo, mas néo nos contextos e
consequéncias. Ela reduz a discussdo a apenas a da representagdo. Mas, o que a matematica em agao inclui?
Para quem ela inclui? O problema dessa representagao é o fato de que a matematica esta envolvida e faz parte
de uma tomada real de decisdo. O autor questiona “Quem constroi os modelos? Que aspectos da realidade
estdo neles incluidos? Quem tem acesso aos modelos? Os modelos sdo “confiaveis”™? Quem esta apto a
controla-los? Em que sentido é possivel falsificar um modelo?” (2007, p. 122).

Ha a interacdo entre Matematica e poder quando esses modelos sdo utilizados para legitimar uma
decisdo, e assim desconsiderar o fator humano desta. Por exemplo, pense na rotineira desumanizagao das
transacdes econdmicas por meio de um mouse e um cartdo de crédito. Os novos procedimentos de compra e
venda sdo implementados mediante os “pacotes” que os procedimentos matematicos materializam.

Na matematica em acéo, essas conexdes sao claras por meio de situagdes hipotéticas na forma de
alternativas tecnoldgicas; também por meio do raciocinio hipotético que, muitas vezes, justifica as escolhas
tecnoldgicas e como parte da compressao das tecnologias, em que a matematica se torna parte da realidade
(SKOVSMOSE, 2007). Por isso, cabe considerar a matematizagdo da sociedade, ou como a matematica
em agado pode ser um instrumento para considerar as varidveis no centro do processo educacional, no qual
as mudancgas sociais e 0 raciocinio cientifico misturam-se e levam as incertezas em relagao ao “progresso”
tecnocientifico.

Nesse caso, a matematica é vista como tendo as “maos limpas”, isto &, apresenta-se como “representante
sublime da racionalidade humana” e ndo necessita de justificativas utilitaristas. Em vista disso, ela € considerada
neutra em termos politicos e sociais. Skovsmose define esse termo como se a matematica fosse separada
em dois mundos: o empirico, onde se conhece pelas experiéncias € 0 mundo ideal, ao qual se tem acesso
apenas pela razdo. Esse mundo ideal “é governado pelas leis que requerem a razéo para sua identificagéo e a
matematica para sua expressdo” (SKOVSMOSE, 2007, p. 105).

Entretanto, essa interpretagdo pode ser problematica para uma discussao dos possiveis papéis sociais
da matematica, porque se pode fazer boas e mas representagdes da realidade; e os resultados também podem
ser discutidos em termos de qualidade e precisdo. Quanto mais préximo da realidade, melhor a representa¢éo
— isso é modelagem. Assim, a metafora da representagdo por meio do modelo veio a trabalhar como um
elemento na interpretagéo de “méos limpas”, frequentemente dada a todo empreendimento cientifico.

E a teoria da representacdo, apesar de ndo estar ativa filosoficamente, sobrevive como uma metéfora
metafisica ao operar nos modelos matematicos ao considerar que modelar significa representar aspectos
da realidade na linguagem matematica. Skovsmose considera que essa visdo “ajuda a esconder o que esta
acontecendo no processo de modelagem. Ela estabelece a matematica aplicada como separada das questoes
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sociais. Considero problematica quando a modelagem e aplicagdes sdo descritas em termos de representacoes”
(2007, p. 113).

As preocupagdes aqui apresentadas reforgam as conexdes entre o poder formatador da matematica e
a tese de uma matematica neutra e infalivel representada pela tese de “méos limpas”. Esses conceitos séo a
base para a matematizagdo da sociedade por meio do aparato da razéo.

A matematica em acdo como elemento estruturante das variaveis que pertencem a “equacao civilizatoria”
leva a reflexdo sobre a matematizagao da sociedade, que exige o suporte do aparato da razdo — ponto central
que move e sustenta a complexidade desse processo. Nesse contexto, cabe reflexdes em como a matematica
opera no desenvolvimento tecnoldgico e social e sobre as dimensdes implicitas @ roda viva do sistema
hegeménico formatadas por modelos matematicos.

Do mesmo modo que se apresenta o interesse por discutir as relagdes de poder impostas por estruturas
tecnoldgicas e o seu entrelagamento com a matematica nas escolas de engenharia, também se apresenta uma
discusséo sobre as varidveis dessa equacgao civilizatéria, determinadas em fungao dos aspectos cientificos
e tecnoldgicos. Para isso, segundo Civiero e Bazzo (2020, p. 85), “é preciso entender a matematica como
elemento estruturante desse processo. Refletir sobre as imbrica¢des sociais da matematica é o primeiro passo
em direcdo a transi¢ao para uma educagao critica, logo, (des)conformada”.

Skovsmose (2007) aponta cinco aspectos do aparato da razéo, os quais estdo entrelagados com a
matematica em agdo. Esses aspectos referem-se ao modo pela qual a razéo opera em relagbes sociais.
Séo eles: 1) O aparato da razdo é uma complexidade construida, isto é, a matematica esta em agédo dentro
de uma variedade de técnicas cientificas e tecnoldgicas decisivas para o desenvolvimento e a manutengéo
de tecnologias. Estas sdo baseadas em prioridades econémicas e politicas, necessidades e oportunidades
industriais. 2) O aparato da raz&o estabelece propensées de sociedade para uma agdo sociotecnolégica, ou seja,
como uma forga potencial produtiva. 3) O aparato da razéo esta se desenvolvendo em saltos imprevisiveis, ao se
reorganizar continuamente, de modo que novos “poderes” fornecidos pela matematica e a ciéncia séo incluidos.
Areconfiguragdo permanente de conhecimentos antigos em novos estudos promove esses saltos, por exemplo,
0 uso da criptografia moderna que resulta da teoria dos numeros. 4) O aparato da raz&o inclui novos padroes
de qualidade, por meio de uma variedade de elementos da ciéncia, negocios, gerenciamento, engenharia, um
novo discurso é criado. E, por fim, 5) O aparato da razéo representa a unificagéo do conhecimento do poder. E
uma constelagdo de conhecimento disponivel, de tecnologia ja desenvolvida, interesses econdmicos e politicos
que estabelecem prioridades e possibilidades de novos constructos tecnologicos.

Qual é o papel desempenhado pelo aparato da razéo ao refletir sobre a matematica em agao na formagéo dos
engenheiros? Ao colocar as inovagdes tecnologicas em agéo — por meio dos modelos matematicos —, a sociedade
transforma-se em um campo de experimentagdes; porém, antes disso, faz-se necessario avaliar as implicagdes e as
consequéncias. O raciocinio hipotético opera em situagdes ficticias construidas pelo préprio modelo.
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Por isso, ao aprofundar a analise nas implicagdes sociais da tecnociéncia, pode-se constatar que
as mudancas sociais que se vivenciam, desde a primeira revolugao industrial e agravada com a revolugéo
tecnoldgica, comegam atomar proporgdes consideraveis ao transbordar para além do técnico. Para compreender
0 que tudo isso significa, sdo necessarias reflexdes mais esclarecidas e empregadas dentro das escolas de
engenharia, em especial, as que trabalham com educacgao tecnologica.

Isso significa que o aparato da razdo, por meio dos seus recursos matematicos, pode identificar e
avaliar as consequéncias das agdes tecnologicas. Mas, para identificar as implicagdes das tecnologias ainda
nao efetuadas, é necessario investigar minuciosamente a situagéo hipotética. Isso, em muitos casos, € feito
pelos recursos matematicos pertencentes ao aparato da razéo. O paradoxo da razdo provoca desafios para a
Educacao Matematica, entre eles, como esta educacédo pode praticar diferentes fungdes sociais, em diferentes
contextos e grupos de pessoas. Skovsmose (2007, p. 106-107) classifica esses grupos em construtores,
operadores, consumidores e marginalizados.

As praticas de construcao séo “todo tipo de construgéo e elaboragdo de tecnologias em que a matematica
é empregada” (SKOVSMOSE, 2007, p. 106). As praticas de operacdo sdo “procedimentos que envolvem
matematica, como aqueles exercidos por laboratoristas, contadores, agentes de viagens etc.” (SKOVSMOSE,
2007, p. 106). Nas praticas de consumo, a matematica néo aparece de modo explicito, mas na “compra ou
aquisicao de todo tipo de bens, seja frequentando lojas, assistindo TV, viajando etc.” (SKOVSMOSE, 2007, p.
107). No caso das praticas dos marginalizados, sdo “situagdes pelas quais passam esse enorme contingente
de pessoas que estao alijadas da ordem econdmica globalizada” (SKOVSMOSE, 2007, p. 107).

Em todas essas praticas, a matematica aparece como um elemento a ser incluido em suas competéncias.
Assim, defende-se que os cursos de Engenharia que buscam adequar seus curriculos por competéncias devem
considerar proporcionar aos futuros engenheiros o conhecimento da ambivaléncia das técnicas matematicas.
Isso significa ir além de praticas como modelar, prever, verificar e validar modelos de métodos adequados, de
modo a prepara-los para agirem com ética e serem responsaveis por essa agao.

Para Gaffuri et al. (2020), essas problematizagdes indicam a necessidade de curriculos articulados em
torno do enfoque Ciéncia Tecnologia e Sociedade (CTS), pois para os autores “todas as disciplinas se articulam
em volta do entendimento de que o fazer da engenharia tem fortes e importantes implicagées no contexto
social, mais que isso: as questdes sociais, em geral, precisam ser 0s elementos definidores das solugbes
tecnoldgicas” (GAFFURI et al., 2020, p.12).

Paraque isso acontega, torna-se necessaria uma reflexdo por parte dos professores. Para estes assumirem
tais responsabilidades, inicialmente, é preciso que algumas premissas fagam parte de seus questionamentos
como educadores. E necessario questionar as competéncias para qué, para quem e por que, principalmente os
ideais que permeiam o desenvolvimento cientifico-tecnoldgico na construgao dos modelos matematicos.

Assim, torna-se imprescindivel entender as relagdes da tecnociéncia com a Educacdo Matematica; pois,
as variaveis dessa equagao civilizatoria estdo postas e nossos engenheiros em formagao precisam entender
qual é o seu papel nesse processo, assim como a engenharia que, por intermédio da Educacado Matematica,
pode se voltar para o desenvolvimento humano.
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Ao questionar os moldes da Educagdo Matematica atual desenvolvida nos cursos de Engenharia e
discutir uma abordagem critica como caminho para questionar e tomar decisdes em sociedade, é necessario
“‘condicionar desenvolvimento tecnolégico ao desenvolvimento humano” (CIVIERO, 2016, p. 249). E para isso,
é necessario “ampliar os olhares para os desafios de uma nova equagéo civilizatdria, composta por distintos
elementos da contemporaneidade” (CIVIERO; BAZZO, 2020, p. 85).

Segundo Gaffuri (2021), para que o conhecimento matematico seja um “artificio potencializador” de
uma educagdo comprometida com o desenvolvimento humano é necessario “oportunizar reflexdes sociais
sobre os modelos tecnocientificos utilizados”. E a autora sugere que “a Educagdo Matematica Critica pode
ser um instrumento — além de auxiliar na resolug@o de problemas de diversas areas em questdes técnicas e
tecnoldgicas — para abrir caminhos para discutir as questdes sociais nas escolas de engenharia por meio da
matematica” (p. 158).

O futuro depende de escolhas inteligentes e conscientes a respeito dos desafios sociais importantes:
energia, saude, alimentos, robotica, meio ambiente, espaco e afins. Essas escolhas envolvem ciéncia e
tecnologia, mas elas envolvem, acima de tudo, a toda a sociedade e devem ser o resultado de um debate
publico irrestrito. Com a inundagdo de enormes quantidades de informagao e 0 mundo imerso em incertezas, a
educacao deve se preocupar em analisar, interpretar e pensar em solugdes para o bem comum.

Do mesmo modo, Civiero (2016) sugere aproximar a formacdo dos professores de matematica da
realidade, isto €, uma formagao “voltada para o desenvolvimento de uma educacao critica, ao invés de uma
perspectiva voltada apenas para delimitagdo de conteudos e saberes meramente disciplinares, em favor
da EMC articulada com as variaveis da nova equagéo civilizatoria” (CIVIERO, 2016, p. 294). Ao considerar
essa possibilidade, a autora compreende a formacgéo de professores com potencial para pensar o ensino de
matematica de forma desmistificada, critica e autbnoma; ao levar o docente a questionar verdades absolutas e
instigar seus alunos a uma perspectiva emancipatéria (BAZZO; CIVIERO, 2020, p. 88).

Nesse mesmo viés, o educador matematico Ubiratan D’Ambrosio também vislumbra a reflexéo critica
sobre pratica docente como uma das possibilidades ao incentivo as descobertas do aprendiz e ndo a apologia
de habilidades e competéncias matematicas. Para ele, o conhecimento matematico deve caminhar junto com
valores humanisticos, pois 0 saber descontextualizado e meramente repetitivo ndo contribui para a formagéo
do ser humano, apenas reproduz valores apregoados pelo sistema educacional vigente — que j& se mostraram
incapazes de operar fora dos parametros de classificagéo e excluséo.

Sendo assim, devido as exigéncias do mundo contemporaneo, a implantagao de politicas e de programas
institucionais permanentes de formag&o docente para a adequagéo das questdes tecnocientificas é de extrema
relevancia. Gaffuri (2021, p. 161) sugere “o estimulo as experiéncias interdisciplinares por meio de projetos
realmente integradores entre as disciplinas basicas e especificas; bem como seminarios de articulagdo entre
0s modelos matematicos empregados e o contexto em que se situam” como agdes que podem ser o inicio de
uma caminhada na perspectiva da Educagao Matematica Critica. A autora reforca ser preciso um programa de
formacao de professores que atue para além dos grupos de pesquisa, que sejam sensiveis aos problemas que
afetam a todos, dentro e fora da universidade (GAFFURI, 2021, p. 154).

Para que isso seja concreto, Civiero sugere taticas para a inclusdo da EMC na formagao de professores.
Entre elas:
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e Resgate da perda de identidade com as questdes historico-culturais.

e Apresentacdo de uma insubordinagdo aos tramites educacionais que visam, de forma unilateral, a
racionalidade técnica.

e Promogédo de alto desenvolvimento do conhecimento matemaético especifico, imbricado com suas
aplicacdes a realidade.

e 0O ensino da matematica como instrumento de intervengéo social.

e Apropriagao do conhecimento matematico e decisao consciente para coloca-lo a servigo da comunidade.
e Refundacédo do sentimento de pertenca e coletividade.

e Consciéncia critica, compartilhada por todos, principalmente pelo coletivo de professores.

e Acdes coletivas e colaborativas entre os professores — incluo, aqui, os formadores de professores
(CIVIERO, 2016, p. 243).

Diante do exposto, vislumbra-se a inser¢do de uma perspectiva critica da Educagdo Matematica em um
Programa de Formacé&o de Professores com o objetivo de incluir discussdes pertinentes ao uso dos modelos
matematicos nos debates contemporaneos nas escolas de Engenharia.

Ao encaminhar o capitulo para as consideragdes finais € preciso registrar que o conhecimento
matematico se insere na Educagéo em Engenharia, ao retratar com precisdo a hierarquizagdo do conhecimento
no desenvolvimento social, principalmente, no que se trata de ciclos basicos, e se estabelece como disciplinas
de pré-requisitos rigidos e lineares desde a origem do curso. Desde entéo, repercutem-se diretrizes para esses
cursos, racionais e técnicas herdadas da neutralidade da ciéncia.

Ao questionar 0 modo como a matematica funciona em sua estrutura hegeménica e nos cursos de
Engenharia, compreendemos que o treinamento e a confianga nos nimeros, determinados pelo uso somente
técnico dos modelos matematicos podem “isentar” de responsabilidade a pessoa que toma decisdes baseadas
nesse modelo. Além disso, ha a interagdo entre matematica e poder quando esses modelos séo utilizados para
legitimar essas decisdes, e assim desconsiderar o fator humano desta. Isso fica evidente na tese de “mé&os limpas”,
onde se justifica 0 uso dos modelos por meio do “aparato da raz&o” ao transformar a sociedade em um campo
de experimentagdes por meio das inovagdes tecnoldgicas, sem necessariamente avaliar as implicagdes sociais.

Essa concepcao talvez seja o ponto para repensar a formagao do professor em uma concepgao critica
da Educacdo Matematica para os cursos de graduagdo em Engenharia, e assim poder contribuir como um
instrumento para a interpretacao da realidade e refletir em como ela pode contribuir para a humanizagéo das
acoes, principalmente quando condicionada a “ideologia da certeza” pela sociedade tecnoldgica.

Ao problematizar o papel, as competéncias e as possibilidades do professor de matematica em face dos
cursos de Engenheira, numa perspectiva critica de Educagao Matematica que se busca construir, intenciona-se
auxiliar, por meio da formagédo docente, a criagao de condi¢des para uma educagéo tecnoldgica mais dinamica
e comprometida com as questdes sociais.
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Neste capitulo, pretendemos refletir sobre a Educagéo Financeira (EF) na perspectiva da Educagéo
Matematica Critica (EMC) discutida por pesquisadores como Ole Skovsmose. Faz-se necessario refletir que, na
ultima década, desde a criagédo da Estratégia Nacional de Educacao Financeira — ENEF (BRASIL, 2010), houve
um maior direcionamento do olhar, no Brasil, para agbes que visam discutir a EF nas salas de aula, desde os
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Apesar disso, diversos pesquisadores (CAMPOS, 2012; SILVA, POWELL, 2013; SANTOS, 2017;
SANTOS; PESSOA, 2020) demonstram preocupacao sobre a forma como tal discussao esta adentrando no
universo escolar, tendo em vista a existéncia de diversas instituicdes privadas, bancarias, que patrocinam
a ENEF. Faz-se necessario refletir, desse modo, sobre as discussdes propiciadas aos estudantes, a fim de
investigar se, de fato, esta sendo ofertada uma educacéo financeira critica e reflexiva, como defendemos que
seja abordada em sala de aula, com os estudantes, ou apenas a discussao sobre 0 “poupe hoje para gastar
amanha”, sem que haja uma reflexdo sobre o consumismo exacerbado que faz parte da sociedade capitalista

em que estamos inseridos.

Outro aspecto a ser discutido é a formagao dos professores que estdo em sala de aula e recebem
a demanda para discutir a EF. Nesse sentido, Teixeira (2015) realizou um estudo com 161 professores de
Matematica do Ensino Médio e apontou que 42% deles afirmam que Matematica Financeira (MF) e Educagéo
Financeira sdo a mesma coisa. Nessa perspectiva, faz-se imprescindivel investigar a formagéo dos professores,
tanto inicial como continuada, bem como promover agdes de formagao, buscando discutir com os docentes,
dentre outros aspectos, a distingdo entre MF e EF, tendo em vista o aspecto critico e reflexivo da Educagéo
Financeira, que vai além, por exemplo, da identificagdo do valor dos juros, sejam eles simples ou compostos.

Buscando investigar como os livros didaticos dos anos iniciais do Ensino Fundamental abordavam a EF,
Santos e Pessoa (2020) desenvolveram estudo no qual analisaram todos os livros didaticos de Matematica
aprovados pelo Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD (2016) que apontavam indicios de discussédo
sobre a EF em seu sumério. As autoras identificaram 11 tematicas envolvidas nas atividades que apresentavam
potencial para discutir a EF nos livros, foram elas: 1) Atitudes ao comprar; 2) Influéncia das propagandas/midia;
3) Guardar para adquirir bens ou produtos; 4) Desejos versus necessidades; 5) Economia doméstica; 6) Uso
do dinheiro; 7) Valor do dinheiro; 8) Tomada de decisao; 9) Produtos financeiros; 10) Sustentabilidade e 11)
Consumismo. As pesquisadoras apontam que, apesar de haver uma diversidade de tematicas, elas ndo séo
trabalhadas de forma sistematica nos livros didaticos dos anos iniciais, sendo necesséaria uma maior énfase e
frequéncia nas atividades apresentadas nos livros.
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A partir das tematicas elencadas por Santos e Pessoa (2020), Santos, Assis, Montenegro e Pessoa
(2021) elaboraram 11 atividades de EF para serem trabalhadas com estudantes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Tais atividades foram adaptadas por Santos em seu estudo de Doutorado, que esta em andamento,
e seréo explanadas no presente estudo, sendo feita a discussdo sobre como desenvolvé-las em sala de aula,
com os estudantes, na perspectiva da Educagdo Matematica Critica. Acreditamos que tais atividades podem
auxiliar o docente que esta em sala de aula e que, em muitas situagdes, ndo recebeu formagao adequada para
discutir a EF.

A seguir, apresentamos alguns estudos que discutem a Educagéo Financeira na perspectiva da Educagao
Matemética Critica.

Silvae Powell (2013) apresentam uma definicdo da Educacéo Financeira Escolar (EFE). Os pesquisadores
dizem que
constitui-se de um conjunto de informagdes através do qual os estudantes s&o introduzidos no
universo do dinheiro e estimulados a produzir uma compreensao sobre finangas e economia, através
de um processo de ensino, que os torne aptos a analisar, fazer julgamentos fundamentados, tomar

decisdes e ter posicdes criticas sobre questdes financeiras que envolvam sua vida pessoal, familiar e
da sociedade em que vivem (SILVA; POWELL, 2013, p. 13).

Pessoa (2016) corrobora essa defini¢cao e acrescenta que:

A EF tem por proposito, dentre outros objetivos, ajudar as pessoas a administrarem seu dinheiro e 0
que ele envolve, poupanca, finangas, cartdes de crédito, investimentos, compras, vendas, por exemplo.
Além do auxilio na administracéo do dinheiro, acreditamos também no papel da EF de propiciar a
discusséo acerca de um consumo consciente, da influéncia que a midia exerce nas escolhas diarias,
da reflexdo sobre 0 que desejamos e 0 que realmente precisamos, sobre o impacto ambiental que
algumas escolhas podem causar etc. (PESSOA, 2016, p. 242).

Pensando em como trabalhar com criangas nos anos iniciais, por exemplo, é possivel apresentar situagoes
como a que determinada personagem precisa decidir entre comprar um ténis que muito deseja, mas que néo
precisa no momento, ou 0s lanches que necessita levar para a escola durante 0 més. Outra possibilidade de
discussao € a partir de situagdes da realidade de cada um dos estudantes, nas quais eles relatem momentos
em que necessitaram tomar decisdes que estédo relacionadas as finangas, como optar por comprar o caderno
com a capa do personagem “do momento” ou um mais simples, que atenda as mesmas necessidades, mas que
seja mais barato, e a partir de tais relatos discutir com os estudantes sobre as decisdes tomadas e sobre quais
fatores eles levam em consideragao ao realizar as escolhas.

Essas sédo algumas das formas de compreender como os alunos estdo conjecturando e também de
pensar em como 0s docentes podem favorecer a reflexdo sobre outras decisdes que podem ser tomadas
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acerca das situagoes propostas. Algumas criangas ja apresentam a percepgao de que € importante priorizar as
necessidades, talvez por situagdes vivenciadas na familia, enquanto outras acham que se deve gastar todo o
dinheiro que se tem, realizar os desejos, sem se preocupar com o futuro. Consideramos importante ressaltar,
ainda, que as discussoes realizadas em sala de aula, sobre a EF, ndo buscam indicar para os estudantes o
que cada um deve escolher, mas sim Ihes dar subsidios para que pensem sobre aspectos que, anteriormente
as discussdes, poderiam néo ser levados em consideragao. Os conhecimentos matematicos, nesse sentido,
podem instrumentalizar os estudantes para que fagam uso da Matematica, sendo essa analise uma das que
podem influenciar durante a tomada de decisdo. Para além dela, sabemos que existem outros aspectos, tais
como 0s emocionais, que interferem nas escolhas.

Além desses aspectos emocionais, temos a consciéncia de que, muitas vezes, ha discernimento acerca
de qual seria a “melhor op¢ao” a ser escolhida, mas nao ha condi¢des para tal. Como exemplo, podemos citar
uma familia cuja geladeira parou de funcionar e ndo tem mais conserto. Em uma situagéo hipotética, podemos
trabalhar com os estudantes a existéncia de duas opgdes: esperar trés meses, quando ocorrerdo promogdes
para a compra de eletrodomésticos ou comprar uma geladeira nova pelo preco atual, parcelando, com juros,
no cartdo de crédito.

Afamilia pode ter consciéncia de que a “melhor escolha” seria esperar a promogao, bem como realizar a
compra a vista, se possivel. Mas, podemos questionar com os estudantes: “eles tém condigdes de esperar todo
esse tempo sem geladeira?”. Alguns estudantes poderdo dizer que nao, outros poderéo apresentar solugdes
diversas, como guardar os produtos na casa do vizinho, comprar uma geladeira usada com o valor que a familia
possui, entre outros.

Essa é uma das situagbes em que ha um forte potencial, em sala de aula, para o desenvolvimento
de cenérios para investigacdo (SKOVSMOSE, 2000; 2014), na perspectiva da EMC que sera mais adiante
discutida. Ela exemplifica claramente uma reflexdo na qual hd mais de um caminho a ser tomado, o professor
nao espera dos estudantes apenas a apresentacdo de “uma resposta correta”, tendo em vista a diversidade de
aspectos a serem analisados e as particularidades da pessoa que passa pela situagao.

Como ja mencionado, questionamentos feitos pelos docentes, seja a partir das atividades presentes
nos livros, ou da execugao das sugestdes presentes nos manuais dos professores, podem favorecer reflexdes
pelas criancas, de modo que elas comecem a pensar em aspectos que serao necessarios ao longo da vida. A
capacidade para fazer julgamentos fundamentados, tomar decisdes e ter posicdes criticas envolve uma série
de habilidades a serem desenvolvidas pelas criangas.

O importante, assim, é ajudar a desenvolver nos alunos o olhar critico e reflexivo, de modo que eles
saibam entender, dentre outros, a influéncia da midia, bem como os seus apelos consumistas, a importancia
de que os gastos sejam planejados, a consciéncia de que a qualquer momento pode haver uma emergéncia e
que € interessante que as pessoas tenham algum dinheiro guardado para tal, dentre outros aspectos, fazendo
escolhas conscientes.

Diante dessa discussao, tomamos como aporte teodrico a Educacdo Matematica Critica (EMC), a partir
das ideias de Ole Skovsmose, um dinamarqués que vem desenvolvendo uma série de estudos no Brasil e
que chama a ateng&o para a necessidade de que a Matematica seja trabalhada com vistas a sua utilizagdo no
cotidiano dos estudantes, relacionando aspectos econdémicos, politicos, sociais e culturais.
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Skovsmose (2014) diz que a EMC diverge do modelo educacional tradicional, no qual ndo ha espago
para que os alunos levantem questionamentos, hipdteses ou compartilhem os conhecimentos que ja possuem
e no qual os estudantes resolvem inumeros exercicios. O autor levanta, ainda, mais alguns questionamentos
que nos levam a refletir sobre 0 ensino pautado em exercicios, sem reflexéo:

Seréa que o ensino de matematica tradicional contribui para embutir nos alunos uma obediéncia cega que
os habilita a participar de processos de produgdo em que a execugéo de ordens sem questionamento é um
requisito essencial? [...] Sera que uma obediéncia cega, da qual faz parte certa submissao ao regime de
verdades, alimenta a apatia social e politica que tanto é apreciada pelas forgas do mercado de trabalho?
Sera que esse tipo de obediéncia contempla perfeitamente as prioridades do mercado neoliberal, em que a
producéo sem questionamentos atende as demandas econdmicas? (SKOVSMOSE, 2014, p. 18).

De fato, para que servem tantos exercicios durante a vida escolar de um aluno? Qual a sua contribuicéo
para uma aprendizagem efetiva? Até quando um aluno que levante questionamentos sobre um enunciado,
refletindo sobre ele, sera mal interpretado por alguns professores?

Para exemplificar, podemos pensar em uma atividade na qual é sugerido um desconto de 40% no ato
da compra de determinado produto e solicita-se que o aluno calcule qual o valor final da mercadoria ap6s o
desconto. Ainda que as possibilidades sejam remotas, levando em consideracdo o ensino baseado em um
modelo empirista, um aluno, diante deste exercicio, pode argumentar que um desconto de 40% é muito alto,
sugerindo uma reflexao sobre a margem de lucro que estava sendo obtida antes do desconto e também sobre
o valor pelo qual o produto foi comprado para revenda.

Estas consideragdes sdo bastante interessantes e fornecem possibilidades para discussdes diversas,
mas, em uma sala de aula tradicional, podem ser consideradas como irrelevantes, uma vez que o objetivo do
problema é ser resolvido e todas as informag6es necessarias para tal constam no enunciado.

Skovsmose (2014) pensa na EMC fazendo referéncia a matemacia, que pode ser concebida como uma
forma de ler o mundo por meio de nimeros e graficos, fazendo o uso da Matematica nas praticas sociais.
Skovsmose (2014) argumenta que a matemacia:

nao tem que ser meramente funcional; ela pode contemplar também competéncias para “retrucar” as
autoridades, como a capacidade de avaliar criticamente os “bens” e os “males” que estéo a disposi¢éo
para o consumo. Isso nos remete ao entendimento de matemacia com responde-habilidade, que
considero crucial com respeito as praticas de consumo (SKOVSMOSE, 2014, p. 111).

Em uma abordagem investigativa, o autor discute a matemacia em certos tipos de praticas: 1) praticas de
construgao; 2) préaticas de operagao; 3) praticas de consumo e 4) praticas dos marginalizados.

Discutindo sobre as praticas de consumo, Skovsmose (2014) reflete acerca de diversos anuncios presentes
na midia, que se dirigem a um publico de consumidores. Para exemplificar, uma agéncia de carros vende a
possibilidade de se comprar um carro sem juros; agéncias de viagens mostram pre¢os surpreendentemente
baratos em letras garrafais (quando na verdade esta sendo explicitado o valor da parcela, e ndo o do custo
total); empresas de computadores fazem anuincios com taxas de juros de 0%, entre outros. Skovsmose (2014)
argumenta que a Educacdo Matematica se ocupa também da preparagdo para o consumo, propiciando ao
sujeito uma reflexado sobre a responde-habilidade social, nesses casos. Como cidad&os, é necessario que 0s

61



sujeitos respondam a varias formas de Matematica em acao, e, ndo havendo uma preocupagao matematica
com as situagdes envolvendo consumo, é possivel que se faga isso aceitando tudo cegamente, sem consciéncia
critica sobre as praticas as quais sdo submetidos. Ela diferencia-se do modelo tradicional de educagéo, no qual
0s conhecimentos prévios dos alunos pouco sdo levados em consideragéo e o papel deles em sala de aula é
muito mais o de ouvir do que o de interagir e participar ativamente do processo educativo.

E nesse contexto, destacando que um dos principais desafios da Educacéo Matematica é proporcionar
aos alunos uma aprendizagem mais significativa, que Skovsmose (2000) discute, entdo, os cenarios para
investigagéo.

Nas palavras de Skovsmose (2000):

Um cenério para investigagdo é aquele que convida os alunos a formularem questdes e procurarem
explicagdes. O convite é simbolizado pelo “o que acontece se...?” do professor. O aceite dos alunos
ao convite é simbolizado por seus “Sim, o que acontece se...?". Dessa forma, os alunos se envolvem
no processo de exploragdo. O “Por que isto...?” do professor representa um desafio e os “Sim, por que
isto...?” dos alunos indica que eles estdo encarando o desafio e que estdo procurando explicacdes.
Quando os alunos assumem o processo de exploragao e explicagéo, 0 cenario para investigagéo passa
a constituir um novo ambiente de aprendizagem (SKOVSMOSE, 2000, p. 06).

Assim, nos cenarios para investigacao, os alunos s@o os responsaveis pelo processo. O autor discute,
com o movimento do paradigma do exercicio em dire¢do aos cenarios para investigagao, uma mudanga da sala
de aula tradicional para o envolvimento dos alunos em suas aprendizagens, argumentando que “mover-se da
referéncia @ matematica pura para a referéncia a vida real pode resultar em reflexdes sobre a Matematica e
suas aplicagdes” (SKOVSMOSE, 2000, p. 01). E importante destacar que os cenarios para investigagao s6 se
tornam, de fato, cenarios se 0s alunos aceitarem o convite.

Ao olhar para as diversas perspectivas de aprendizagem que podem existir em uma sala de aula,
Skovsmose (2000) apresenta os ambientes de aprendizagem colocados no Quadro 1, a seguir, no qual combina
trés tipos de referéncias (a matematica pura, a semirrealidade e a vida real), com os dois paradigmas de praticas
de sala de aula (exercicios e cenarios para investigagao), que serdo adiante discutidas, o que resulta em:

Exercicios Cenarios para Investigacao
Referéncias a matematica pura @) 2)
Referéncias a uma semirrealidade (3) (4)
Referéncias a vida real (5) (6)

Nos ambientes 1, 3 e 5, temos a proposicao de exercicios aos estudantes, que se caracterizam por
ter apenas uma resposta correta, por todos os dados estarem explicitos na questdo e por ndo objetivar
oportunizar reflexdes aos estudantes. A intengdo € a de que o exercicio seja resolvido e a resposta final,
correta, seja encontrada. Nos ambientes 2, 4 e 6, por sua vez, temos 0s cenarios para investigagdo, que, de
um modo geral, exploram investigagdes, critica, dialogo e reflexdes com os estudantes. Tanto nos exercicios
COMO Nos cenarios para investigacao, a referéncia a matematica pura indica atividades sem contextualizagao,
puramente matematicas. Na semirrealidade, por sua vez, temos a proposi¢do de contextos ficticios, criados
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especificamente para os problemas propostos. Por fim, na “vida real” encontramos atividades que utilizam
dados e/ou informagdes da vida real.

Consideramos importante ressaltar que Skovsmose (2000) ndo faz a defesa de que sejam excluidos ou
priorizados determinados tipos de ambientes, mas sim que a Educacao Matematica se movimente entre eles,
sabendo utiliza-los no momento que for mais adequado para a aprendizagem dos alunos, buscando possibilitar
a formagao de suijeitos criticos e reflexivos.

Pensando na relacdo entre a EF e a EMC, uma vez que acreditamos que a formagao de cidad&os criticos
e reflexivos perpassa a consciéncia sobre a importancia e a necessidade de gerir 0s recursos, corroboramos
com a discussao proposta por Kistemann Junior (2011), a qual diz que a Educagdo Matematica voltada para
o desenvolvimento da autonomia dos individuos pode auxiliar nas tomadas de decisdo de consumo de forma
apropriada.

Realizada a discussdo sobre a Educacdo Financeira e a EMC, explicitamos, a seguir, 0 percurso
metodoldgico do presente estudo.

Para o desenvolvimento desse estudo, que busca subsidiar, de alguma forma, docentes que atuam
em salas de aula dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre o desenvolvimento do trabalho com a EF
na perspectiva da EMC, como ja mencionado, tomamos como base as tematicas elencadas por Santos e
Pessoa (2020) e as atividades elaboradas por Santos, Assis, Montenegro e Pessoa (2021), que passaram
por adaptagOes feitas pelas autoras do presente texto, resultando nas atividades que serdo apresentadas
e discutidas neste estudo. Ao apresentar tais atividades, faremos a discussdo sobre como trabalha-las na
perspectiva da EMC, buscando desenvolver em sala de aula uma EF critica e reflexiva. Ao discutir as atividades,
chamaremos a atencao, também, para a importéncia do dialogo, na perspectiva discutida por Alrg e Skovsmose
(2006). Atividades de EF na perspectiva da EMC se constituem em uma boa oportunidade para que o professor
propicie, em sala de aula, oportunidades de dialogo a ser estabelecido com os estudantes.

A seguir, apresentaremos as atividades adaptadas de Santos, Assis, Montenegro e Pessoa (submetido
a publicagéo) com a discusséo que pode ser desenvolvida a partir de cada uma delas, no que se refere a EF na
perspectiva da EMC.

Para apresentar e discutir as atividades propostas de acordo com as tematicas elencadas por Santos
e Pessoa (2020) faz-se necessario explicar que, de modo a ndo tornar as atividades extensas e/ou repetitivas,
agrupamos as tematicas que possuiam relagdo, de modo que cada uma das atividades apresentadas
contemplou duas ou mais tematicas em sua discusséo. Além disso, acrescentamos outras discussdes, como a
reflex&o sobre lucro e juros, que apesar de n&o terem sido encontradas nas atividades dos livros didaticos de
Matematica pesquisados por Santos e Pessoa (2020), consideramos pertinentes no que se refere a discussao
sobre a EF.
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Como ja explicitado, as tematicas envolvidas nas atividades propostas foram: 1) Atitudes ao comprar; 2)
Influéncia das propagandas/midia; 3) Guardar para adquirir bens ou produtos; 4) Desejos versus necessidades;
5) Consumismo; 6) Economia doméstica; 7) Sustentabilidade; 8) Ideia de lucro; 9) Valor do dinheiro; 10) Uso
do dinheiro; 11) Tomada de decisao; 12) Produtos Financeiros; 13) Ideia de juros. Com exce¢éo da discussdo
sobre lucro e juros, as demais tematicas foram elencadas por Santos e Pessoa (2020), em estudo apresentado
anteriormente, que identificou as tematicas de EF presentes em atividades de livros didaticos de Matematica
dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Com a primeira atividade, na Figura 1, apresentada mais adiante, sondamos a percep¢ao dos estudantes
acerca de Atitudes ao comprar e da Influéncia das propagandas/midia. Sobre tais tematicas, Santos e Pessoa
(2020) dizem:

Atitudes ao comprar: atividades que incitavam nos alunos reflexdes referentes as
atitudes que os discentes tém, ou poderiam ter, em situagées de consumo. Para exemplificar, podem-
se citar atividades em que 0 aluno foi questionado sobre a realiza¢éo de pesquisas de prego antes da
realizagao de uma compra ou a conscientizagao sobre o que é importante observar quando se compra
um produto. [...]

Influéncia das propagandas/midia: atividades que discutiam com os alunos situagdes de
compra em que as propagandas exerceram influéncia na tomada de decisao, seja a partir da discusséo
de situagBes ficticias ou da apresentagéo de textos que retratavam a influéncia das propagandas/
midia no consumismo, por exemplo. (SANTOS; PESSOA, 2020, p. 196).

A seguir, na Figura 1, apresentamos a atividade elaborada como possibilidade para discutir tais
tematicas.

Figura 1 — Atividade 1, envolvendo as tematicas Atitudes ao comprar e Influéncia das propagandas/midia

1) Obsarve o imagem apresentada g seguir e responda ao que s pede

a) Bete, a garota da rmagem, estd implorando parma ganhar o novo langamento da linha de
boneons que cls mais gosta. O comercial do produto esta pessando bastante na televisho.
Voo ji passou por alguma situaciio parecida (querer mwito um produto apds ter visto o
seu comercial na melevisgo?)

g petpeduiha woadpress comn2

oo -vuns -ialantild . Accsssd s 2% de maic g 269

[ ¥Sim { )Mo

b)) Woeod acha que o comerncial passado na televisio influenciou na sua vontade de @ o
produtoa?

{ 1Sim { ) MNae

¢} O que havia no comercial que provocou @m vocé a vontade de ter o produto™

d) Quumdo vocoé e sua familia vEo comprar um produto, costumam faccer pesguisa de
pregos @ comparar a gualidede antes de comprar?

i )Sim { 1 Nio
o Sesim, como vocls FeemT
e} Além do prego ¢ da gualidade dos produtos, vocés costumam observar outras
caracteristicas antes de comprar algum produto?
L ) Sim i )} NMNio

® S s, uemas’

Fonte: As autoras
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Ao propor tal atividade aos discentes, o professor oportuniza a discussdo, em sala de aula, sobre a
influéncia que a midia pode exercer, tanto em criangas como em adultos. Bauman (2008) desenvolve uma
discussdo sobre a modernidade liquida, na qual os bens perdem o seu valor com muita rapidez, o que era um
“desejo” hoje, passa a ser obsoleto amanha. De fato, em muitas situagées, influenciadas pela midia, adquirimos
produtos que ndo precisamos e que, com rapidez, sdo deixados de lado, dando vez a outros desejos de
consumo que ainda ndo foram conquistados.

Consideramos que a atividade proposta tem potencial para propiciar um cenério para investigagéo,
na perspectiva dos ambientes de aprendizagem discutidos por Skovsmose (2000; 2014). Ela oportuniza ao
professor um momento de dialogo no que se refere ao posicionamento dos estudantes em relagéo a influéncia
da midia, bem como auxilia na identificacdo da forma como eles e seus familiares se comportam no momento de
efetuar uma compra. Praticar a escuta ativa (ALR@; SKOVSMOSE, 2006) das falas dos estudantes possibilita
aos docentes perceber atitudes deles, analisando em quais aspectos podem contribuir na possivel mudanga de
alguns habitos, na ampliagéo do olhar do grupo com o qual se estéa trabalhando.

Buscando uma aproximagéo da atividade com a Matematica, o docente pode apresentar panfletos
de diferentes estabelecimentos, solicitando que os discentes comparem os precos de produtos iguais em
diferentes locais e percebam as possiveis diferencas existentes. Além disso, a depender da diferenca de pre¢o
entre os produtos, vale a pena estimular os estudantes a analisarem outros aspectos: o deslocamento até o
estabelecimento que esta vendendo o produto mais barato compensa? Quanto vou economizar, considerando
todas as despesas que terei para chegar até ele?

Ainda na perspectiva dos cenarios para investigacdo (SKOVSMOSE, 2000; 2014), a atividade tem
potencial para desencadear uma discussdo em sala de aula sobre o preco dos diversos produtos apresentados
pela midia, as estratégias de marketing utilizadas pelas empresas, que anunciam, por exemplo, um produto no
valor de R$ 99,90 para ndo chamar a atencdo para a quantia, que é bem proxima de R$ 100,00.

A atividade questiona ainda, sobre a pratica de fazer pesquisa de pregos ao efetuar a compra de
produtos, além da observagdo de outras caracteristicas. E relevante discutir com os estudantes, para além do
preco dos produtos, se aquele item é necessario ou € apenas um desejo, 0s impactos ambientais que a sua
embalagem gera ao planeta, etc.

Aseguir, apresentamos a Atividade 2, que discutia as tematicas: Guardar para adquirir bens ou produtos,
Desejos versus necessidades e Consumismo.

65



Figura 2 — Atividade de EF envolvendo as tematicas Guardar para adquirir bens ou produtos, Desejos versus necessidades e
Consumismo

2) Leia o didlogo a seguir, ontre Maria e sua irmd Helena,

BLASEA, L8 PRIBCIS CUREPICAR Likk CARIANEEY
O T CANTA, VOCT PO

P, AR

L, CADLA T HTLA D ARSERC

A RAARES, D5 TAVA SE

Foale: CGUMARAES, Telma A Foopdomia de Maria Fdstora & Heaagl 200

a) Em sua opinifio, Helena precispva do carimbo que queria comprar? Explique

b) Viocd acha gue Helena teria ficado realmente muito mais fieliz se vvesse comprado o
nid e o carimbo?
{ 3Sim { ) Nio

e Por gué?

c) As menines da historia s5e chamam Maria ¢ Helena, Helena niio consegue juntar
nenhum dinheiro, pois gasma wdo o que recebe durante o més. Maria é diferente; ela se
preocupa em gusrdar alguma quantia, pois assim consegue comprar algum produto mais
caro que desefa ou ter alguma reserva para una sitgagdo emergencial, Em relacio ao uso
do dinheiro, spas atitudes parecem mas com as de Mana ou com a de Helema™

d) Voecé acha a sus atitude em relagio a0 vso do dinheiro correta™ Por qué?

Fonte: As autoras.

Sobre tais tematicas, Santos e Pessoa (2020) discutem:

Guardar para adquirir bens ou produtos: atividades que remetiam os alunos a
discussdes sobre guardar dinheiro, sobre a necessidade de poupar para realizar algum sonho ou
ainda para alguma situagdo emergencial. [...]. (SANTOS; PESSOA, 2020, p. 196).

Desejos versus necessidades: atividades que estimulavam os alunos a refletir sobre
situacbes em que eram contrapostos os desejos e as necessidades, com reflexbes tais como:
realmente preciso comprar esse bem? O que eu quero € um desejo ou uma necessidade? Tenho
condigdes de esperar esse produto baixar de prego para que eu possa adquiri-lo ou trata-se de algo
emergencial? (SANTOS; PESSOA, 2020, p. 196).

Consumismo: atividades que discutiam com os alunos, principalmente, questdes
relacionadas a um consumo exagerado, questionando, por exemplo, quais medidas os alunos
consideravam que poderiam ser adotadas para diminuir essa pratica e conscientizar as pessoas.
Tem-se consciéncia de que ao discutir a categoria desejos versus necessidades esta implicita
também a discussao acerca da categoria consumismo, porém foi definido, para o presente estudo,
que a categorizagdo como consumismo ocorreria quando a discusséo fosse, explicitamente, sobre o
consumo exagerado (SANTOS; PESSOA, 2020, p. 197).

Consideramos importante chamar a atencdo para o fato de que, apesar de a EF néo se restringir ao
‘poupe hoje para comprar amanha”, discutir com os estudantes a importancia de poupar determinadas quantias
faz parte da Educacao Financeira que defendemos que seja discutida em sala de aula. Poupar ndo puramente
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para gastar em seguida, mas pensando em alguma situagdo emergencial que possa surgir ou no simples fato
de buscar reduzir as compras, que muitas vezes sao realizadas por impulso, sem haver real necessidade de
aquisicao daquele bem, o que gera, além de gastos desnecessarios, uma maior producao de lixo, por exemplo.

Aatividade proposta oferece uma boa oportunidade para discutir com os estudantes a tematica Desejos
versus necessidades, tao presente nas situagdes do cotidiano, e criar cenarios para investigagao (SKOVSMOSE,
2000; 2014). Aprender a identificar prioridades é um importante aspecto da Educacéo Financeira, auxiliando
os estudantes em suas tomadas de decis@o ao longo da vida. A partir desta, pode ser desencadeada uma
atividade na qual os estudantes fagcam os registros de suas receitas e despesas, possibilitando a discusséao
sobre a importancia de que 0s nossos ganhos sejam maiores do que 0s nossos gastos e estimulando-os na
perpetuacdo dessa pratica na vida pessoal, junto aos seus familiares. Consideramos importante ressaltar que
a partir do momento em que os estudantes percebem a importancia de registrar receitas e despesas, séo
estimulados, também, a registrar sistematicamente os gastos que realizam, construindo, assim, uma maior
compreensao de suas despesas e possibilitando um menor risco de que se endividem demasiadamente. A
partir do estimulo de que seja feito o registro das receitas e das despesas, acreditamos no favorecimento
dos atos dialdgicos de perceber e de reconhecer (ALRQ; SKOVSMOSE, 2006), uma vez que os estudantes
poderdo ter consciéncia de algo que nao sabiam antes (a quantidade total de gastos realizados durante o
més, por exemplo), e a possibilidade de se reconhecer nesse processo, identificando as suas perspectivas e
examinando com atencao as perspectivas que foram percebidas.

A atividade 3, por sua vez, discute as tematicas Economia Doméstica e Sustentabilidade. Sobre tais
tematicas, Santos e Pessoa (2020) discutem:

Economia domeéstica: foram classificadas como pertencentes a essa categoria as
atividades que discutiam com os alunos situagdes vivenciadas em seu cotidiano familiar, tais como o
consumo exagerado que pode ocorrer em uma residéncia, a partir do descuido com a quantidade de
lampadas acesas em casa, por exemplo (SANTOS; PESSOA, 2020, p. 196).

Sustentabilidade: foram classificadas como pertencentes a essa categoria as atividades
que discutiam com os alunos, explicitamente, questdes relacionadas a um consumo consciente, com
reflexdes, por exemplo, sobre a utilizagdo de produtos anteriormente utilizados por outra pessoa ou
a reciclagem de materiais, em busca da diminuicdo de um consumo exagerado (SANTOS; PESSOA,
2020, p. 197).

Buscando propiciar a discussao sobre tais tematicas, sugerimos a atividade apresentada na Figura 3, a
sequir.
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Figura 3 — Atividade de EF envolvendo as teméticas Economia Doméstica e Sustentabilidade

i) Jodo Pedro mora com 0% scus pais ¢ sempre que sa dos

ambientes deixa as luses acesas ¢ nlo deshiga os ventiladores | ,—1
. " Fri-
a) Vocéd acha que ele esid agindo corretamente? I..-‘-jrw \
&%
{ )Sim { 1Nio
o Por qué?

b} E na sua casa, voce desliga as luzes ao sair dos ambrentes?

{ )Sim { ) Nio

Fonte: As autoras.

A partir da atividade proposta na Figura 3, o professor pode criar cenarios para investigagao
(SKOVSMOSE, 2010; 2014) ao desencadear com os estudantes uma discussao sobre a economia feita ao
adotar o cuidado de desligar as luzes ao sair dos ambientes, ao desligar o chuveiro enquanto se ensaboa, entre
outras praticas do cotidiano que causam impactos ndo s6 financeiros, mas também ambientais. Ela oportuniza
que os estudantes analisem o comportamento de uma pessoa que ndo toma tais cuidados, mas também que
exponham a forma como se comportam em suas residéncias. Como extensdo da atividade, o professor pode
apresentar contas de agua e de energia aos estudantes, descrevendo o modo de vida de cada uma das familias
as quais as contas pertencem, bem como identificando, junto com eles, em quais aspectos cada uma delas
poderia mudar, a fim de obter uma maior economia de tais recursos, tao essenciais a vida humana.

Para discutir a ideia de lucro, por sua vez, foi proposta a atividade a seguir, apresentada na Figura 4.

Figura 4 — Atividade de EF envolvendo a ideia de lucro
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4) Imagine que vood vl fazer pulseiras para vender na escoln em que estuda, Sabendo
Que voce gastou 2 reais para confeccionar cada uma das pulseiras, responda a0 que se

pede

a) Por quanto voce vendenia cada uma das pulseiras para os seus amigos?

b) Quando vocé vende pelo prego que definiv na letrn anterior, vocé ganha algum
dinheira? Quanto?

€) S5e¢ voce vender cada pulseira por menos do que 2 resis, ou por exataments 2 rems,
ganhard algum valor?

{ )5 { ) Nio

s Por qua? @

Fonte: As autoras.

Essa é uma das tematicas que nao foi encontrada por Santos e Pessoa (2020) nas atividades propostas
nos livros didaticos de Matematica por elas analisadas. Apesar disso, destacamos a importancia de discuti-la
em uma proposta que envolve a EF, tendo em vista a importancia de que os estudantes tenham consciéncia
do que significa o lucro, sabendo lidar, conforme discute Skovsmose (2014), com possiveis injusti¢as sociais
no cotidiano.

Nesse sentido, Othman (2006), que investigou a compreensdo da nog¢do de lucro em criangas e
adolescentes vendedores e nédo vendedores de rua da cidade de Curitiba, no Parana, diz, sobre a importancia
de discutir o tema, que

conhecer que compreensao as criangas e 0s adolescentes possuem sobre a nogéo de lucro, visto ser
este essencial ao desenvolvimento da sociedade capitalista, é de fundamental importéncia, uma vez
que os dados obtidos muito podem contribuir para desvendar os processos evolutivos envolvidos na
compreenséo dessa nogdo (OTHMAN, 2006, p. 4).

No estudo realizado pela pesquisadora, criangas vendedoras de rua julgavam que bastava vender o
produto pelo prego que ele foi adquirido, € que mesmo assim haveria lucro. Nao possuir a percepgéo de que
0 lucro € o valor de venda menos o valor pelo qual o produto foi adquirido pelo vendedor pode levar criangas,
adolescentes e adultos a serem prejudicados em situagdes em que tal compreenséo se faca necessaria. E
importante, desse modo, que os estudantes sejam estimulados, em sala de aula, a perceber, a reconhecer, a
pensar alto (ALR@; SKOVSMOSE, 2006), expressando sentimentos, ideias e emogdes na pratica do diélogo,
possibilitando que o docente compreenda como ele percebe o que significa o lucro, sendo possivel conduzir a
discussdo estabelecendo, sempre que necessario, um convite para uma reflexdo mais profunda. Além disso,
a discussao critica sobre o lucro potencializa nos estudantes a aquisi¢édo de um olhar critico sobre os lucros,
muitas vezes exorbitantes, existentes no comércio. Essa é, também, uma possibilidade de discusséo a ser
desenvolvida em sala de aula.

Objetivando ampliar a discusséo sobre a tematica lucro, o professor pode solicitar que os estudantes
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criem duas situacdes em sala de aula, uma em que houve lucro e outra em que houve prejuizo, pedindo ainda,
que identifiquem o valor do lucro, bem como do prejuizo, nas respectivas situagdes apresentadas. Oliveira
(2017), em seu estudo de dissertagao, observou a pratica de duas professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental sobre Educacéo Financeira Escolar. Em uma dessas observagoes de aula, houve a solicitacdo de
que os estudantes elaborassem uma situagdo de compra e venda em que houvesse troca financeira com lucro
e uma situagao com prejuizo. A turma, em sua maioria, relaciona o lucro a venda por um valor maior ao que
comprou € 0 prejuizo a perda financeira em uma situagdo de compra ou venda. Sera que todos os estudantes
possuem tal compreensao? Atividades como a sugerida podem auxiliar na percepgao dos estudantes acerca
da tematica lucro.

Na Figura 5, a seguir, apresentamos a atividade utilizada para exemplificar o trabalho com as tematicas
Valor e Uso do dinheiro. Sobre elas, Santos e Pessoa (2020) dizem:

Valor do dinheiro: atividades que estimulavam os alunos a refletir sobre o prego de
produtos diversos, de modo que eles iniciassem a compreens&o sobre quanto cada objeto custa,
auxiliando, dentre outros, na construgao da compreenséo sobre o que é “caro” e “barato”, por exemplo,
a partir da visdo de quanto se pode comprar com R$1,00 ou com R$ 100,00, por exemplo.

Uso do dinheiro: atividades que discutiam com os alunos acerca do uso que eles fariam
com alguma quantia em dinheiro, previamente apresentada pela atividade, auxiliando-os em reflexdes,
ainda, sobre atitudes que se deve ter ao lidar com o dinheiro, como o que fazer quando o vendedor ndo
tem troco (SANTOS; PESSOA, 2020, p. 197).

5) Leia o trecho o seguir ¢ responda a0 que se pede

sl i i b, CaBapiimbia

prar i bancha

leviva diabichin pars

ety bBak tobtpiivy im esaduicho o juagees

Wlas merin bt wy aume il mda Lo

i1, macmaine, hrve cormne Db igie eai sigo ivebi

Fomte: Bl ll.. IH. Rugh, Loono se Rrise dmbenn, Editora Salunandds 2010

2} Vocé acha que seu Lucas agiu comretamente dando balas como troco?
( 15m { ) Nio

b} Vocé achn que seu Lucas poderia ter agido de outra forma? Se sim, qual?

¢) Seu Lucas cobra 4 reais ¢ 90 centivas por uma agua de SO0
mililitros. Viocé acha que o prego cobrado esti: -

[ yCaro { yBarato

¢

*  Porqué?

Na atividade apresentada na Figura 5, acima, na qual séo trabalhadas as tematicas Valor e Uso do
dinheiro, discute-se uma situagé@o bastante comum nas relagdes de compra e venda existentes na sociedade,
que é a auséncia de determinadas quantias para troco. Muitas criangas ndo sabem se colocar diante de
tais situagdes, sendo importante realizar tal discusséo em sala de aula. A atividade proporciona, ainda, na
perspectiva de criar possiveis cenarios para investigagdo, a discussédo sobre o valor cobrado para determinado
produto, sendo possivel observar, a partir das respostas apresentadas pelos estudantes, o entendimento que
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eles possuem sobre o valor R$ 4,90. Sera que existe a percepgdo sobre a parte decimal apresentada? Sera que
os estudantes realizam o arredondamento, entendendo que a quantia esta muito préxima dos R$ 5,00? Que
relacdes as criangas fazem entre o valor apresentado e a quantia de liquido oferecida, que é de 500 mililitros?
Realizam relagdo desse valor com o prego cobrado por um garraféo de 20 litros? Tais discussdes podem ser
oportunizadas aos estudantes a partir das atividades propostas.

Para trabalhar as teméticas Tomada de decisdo e Produtos financeiros, Santos e Pessoa (2020)
apresentam um enunciado no qual constam dois patins, acompanhados dos respectivos pregos, € em seguida
apresentam alguns questionamentos, 0s quais apresentamos na Figura 6, a seguir.

a) Chial dos dois pares de patins vood comprana? Por gud?

b} Us pais de Germang realzario o pagamenio do par de patins com o cando de credito
Voce sabe pra que serve o cartdo de crédinn?

{ ) Sim { )} NMio

o 5S¢ sim, explique com suas palavras como fUncIon o Seu uso

Sobre tais tematicas, Santos e Pessoa (2020) dizem:

Tomada de decisdo: atividades que sugeriam aos alunos situacdes em que eles teriam
que escolher entre duas ou mais opgdes propostas. Para tal, era incentivado que eles analisassem as
situagdes e tomassem a sua decis&o, refletindo sobre fatores diversos que podem vir a influenciar nas
escolhas, colocando em pratica, assim, como ja mencionado, as discussdes realizadas na categoria
atitudes ao comprar.

Produtos financeiros: foram classificadas como pertencentes a essa categoria as
atividades que discutiam com os alunos acerca do conhecimento e utilizagéo de produtos financeiros,
tais como cheques, cartdes de crédito e empréstimos, financiamentos, poupanga etc. (SANTOS;
PESSOA, 2020, p. 197).

A discussdo sobre Tomada de decisdo é muito importante para os estudantes dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, tendo em vista as diversas situa¢des nas quais as criangas precisardo tomar decisdes
ao longo de suas vidas, sejam elas financeiras ou ndo. Ao discutir tal tematica, € possibilitada aos estudantes,
na perspectiva de possiveis cenarios para investigacao, a reflexdo sobre diversos fatores que precisam ser
levados em consideragé@o ao se tomar uma decisédo, despertando desde o inicio da escolarizag&o a ampliagao
do olhar das criangas a partir da tematica trabalhada.

A discussao sobre Produtos financeiros, por sua vez, também é bastante pertinente, tendo em vista a
diversidade destes produtos que estdo postos na sociedade para serem consumidos. Muitas pessoas tém a
falsa ideia de que cartao de crédito, por exemplo, significa dinheiro, fazendo uso descontrolado de tal recurso
e atingindo altos indices de endividamento. Muitos sdo os adultos que passam por tal problema, e muitas séo
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as criangas que, entendendo a possibilidade de realizar compras no cartdo de crédito, ao ouvirem que 0s pais
nao tém dinheiro, logo sugerem “passa no cartdo”. Desse modo, realizar tal discussao com os estudantes, em
sala de aula, favorece a compreensao sobre o cuidado necessario com tal produto financeiro, que, se utilizado

de maneira inadequada, pode gerar altos indices de endividamento.

Finalizando as tematicas, apresentamos a atividade proposta na Figura 7, a seguir, que discute a ideia

de juros.
Figura 7 — Atividade de EF envolvendo a ideia de juros
7} Josquim decidiu comprar uma televisho nova, que custa 2000 reais,

pois & sua quebrou. Como ndio possul essa quantia, ele decide pegar
esse dinhero emprestado, pagando em 12 parcelas de 200 reais.

a} Cruanto ele pagard, no total, pelo dinheiro que pediv emprestado?

b} Vooé acha que Joagquim agiu cometamente a0 pégar o dinheirno emprestado?
{ )5im { )} Nio

+  Por qué?

¢} O que significa a diferenga entre o valor que Joaquim pediu emprestado ¢ o valor pago
por ele?

d) Qe outra altlermativa Joaquim poderia ter escolhido pam que nfio fosse necessirio
pegar dinheiro emprestado™

Fonte: As autoras.

A discusséo sobre juros, assim como a discussao sobre a ideia de lucro, ndo foi encontrada por Santos
e Pessoa (2020) nos livros didaticos de Matematica dos anos iniciais pesquisados pela autora. Apesar disso,
ressaltamos a importancia de que tal temética seja inserida na discusséo sobre EF nos anos iniciais, tendo em
vista que tal entendimento possibilita aos individuos um olhar mais critico diante das situages de compra e
venda vigentes na sociedade, nas quais 0s juros estejam inseridos.

A partir da atividade proposta, o professor podera identificar se os estudantes possuem compreensao
sobre 0 que sao 0s juros, bem como dialogar sobre tal tema, sistematizando as ideias com os docentes. Além
disso, insere-se em tal discussao o exercicio de pensar em outras possibilidades ao se efetuar uma compra,
que evitem o pagamento de juros. Em tal exercicio, cabe a cada um dos estudantes avaliar a urgéncia da
compra, a necessidade que se tem de adquirir o produto, a possibilidade, ou nao, de juntar o dinheiro para
efetuar o pagamento a vista, conseguindo, possivelmente, um desconto.

ApoOs a apresentacao e discussao das tematicas de EF, das atividades que possibilitam o trabalho com
cada uma delas, bem como das sugestdes ao professor na perspectiva da EMC, para ampliagdo do tema,
consideramos importante ressaltar que a Educagéo Matematica Critica, bem como as ideias acerca do didlogo
na perspectiva discutida por Alrg e Skovsmose (2006) perpassam cada uma das atividades propostas, sendo
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orientado ao professor o estabelecimento do didlogo em sala de aula, com o desenvolvimento de atos dialogicos
pelos autores discutidos, que foram pontuados na discussao aqui realizada.

Como mencionado no inicio deste capitulo, este artigo busca auxiliar professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental na discusséo sobre a Educacédo Financeira, que recentemente passou a ser obrigatdria
nestes anos da escolarizagdo. A EF faz-se importante para os estudantes de modo geral, com discussdes do
cotidiano nas quais é necessario que os estudantes saibam se posicionar, tendo um olhar critico e reflexivo em
suas tomadas de decisao.

Apos a apresentacdo e discussdo de cada uma das tematicas propostas, consideramos importante
destacar que a discussao sobre EF ndo se encerra nas 13 tematicas elencadas, mas que elas atendem a
necessidade de, de modo geral, trabalhar a EF com os estudantes, sendo um ponto de partida interessante
para um dialogo nos anos iniciais. Destacamos que neste trabalho a Educagdo Matematica Critica pode ser o
caminho, por propor exploragdes com a Matematica de forma reflexiva, investigativa, dialogica, relacionada a
vida dos estudantes, pautada na ag&o e na critica ao que esta posto na sociedade.

A partir das tematicas, percebemos que a Educagdo Financeira é mais ampla que a Matematica,
agregando reflexdes relacionadas a questdes éticas, ambientais, psicologicas, filosoficas, econdmicas, politicas,
sociais, dentre outras, mas que possui forte relagcdo com essa disciplina. Desse modo, podemos perceber que
as atividades propostas nem sempre apresentam calculos a serem realizados, mas podem ser ampliadas pelos
docentes, trabalhadas em outros contextos. E talvez assim, oportunizem aos estudantes trabalhar a Matematica
a partir de situagdes que séo tipicas do cotidiano e nas quais € preciso, para além dos calculos matematicos a
serem realizados, uma interpretacéo critica e reflexiva acerca de cada uma das situagdes propostas.

Finalizando, ressaltamos a defesa que fazemos acerca da forte relagdo existente entre a Educagao
Financeira e a Educagdo Matematica Critica, tendo em vista a discussao ja realizada de que a EF precisa
discutir com os estudantes de forma critica e reflexiva, o que se relaciona muito fortemente com as ideias
discutidas por Ole Skovsmose quando discute as ideias da EMC. Esperamos que as ideias discutidas auxiliem
nas discussdes propostas em sala de aula, bem como motivem a continuidade das produgdes na area, que
precisa ser cada vez mais explorada.
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Neste capitulo pretendo apresentar alguns aspectos do trabalho que desenvolvo ha alguns anos sobre
Educacao Financeira e a formagéo de professores de Matematica, em particular, a utilizagdo e a importancia
dos cenarios para investigacdo na apresentagao e discussao de temas relacionados a Educacao Financeira.

Em dezembro de 2010, com o Decreto Federal 7.397/2010, surge a Estratégia Nacional de Educagao
Financeira (ENEF) que tem como objetivo “[...] promover a educagéo financeira e previdenciaria e contribuir
para o fortalecimento da cidadania, a eficiéncia e solidez do sistema financeiro nacional e a tomada de decisdes
conscientes por parte dos consumidores” (BRASIL, 2010, p. 8).

Contudo, o que se viu inicialmente, foram estratégias muito mais voltadas a assuntos relacionados
com investimentos, tributagdo, seguros etc. e para um publico interessado bastante especifico, em geral,
trabalhadores ou curiosos do setor financeiro e do mercado de capitais como um todo.

A ideia de que o professor de Matematica € peca fundamental para que a ENEF seja de fato uma
estratégia que fortalega a cidadania de fodas as brasileiras e brasileiros, ndo apareceu claramente no inicio
desse processo, basta, por exemplo, observar as atividades que ocorreram nas primeiras Semanas Nacionais
de Educacédo Financeira?, promovidas pela ENEF, em que muito pouco do que foi apresentado era voltado
para a Educagao Basica ou mesmo para professores da Educacao Bésica, quase nenhuma atividade prevista
se destinava a criangas ou adolescentes, em sua grande maioria eram cursos, palestras ou mesas redondas
destinadas a um publico adulto formado por pessoas interessadas em assuntos especificos relativos a finangas,
contabilidade, seguridade etc..

Intrigado com o fato do professor, mais especificamente o de Matematica, ndo aparecer como parte
fundamental na implementacdo de uma estratégia nacional de Educagéo Financeira, iniciei pesquisas sobre
como ela aparece e é tratada na formacao, inicial e continuada, e na pratica profissional do professor de
Matematica. Rapidamente diversas frentes se abriram num projeto com tamanha abrangéncia, e os trabalhos
realizados dentro do escopo desse tema, grande parte deles em conjunto com orientandos de graduagao e pos-
graduacao, mostraram que sim, o professor de Matematica pode desempenhar papel fundamental na formagao
financeira dos estudantes/cidad&os.

Dentre as frentes estudadas nos ultimos anos pretendo, neste excerto, apresentar trés delas, a primeira
que trata da Educacdo Financeira na formagéo inicial do professor de Matematica, mais especificamente

2 A Semana Nacional de Educagdo Financeira foi realizada pela primeira vez em 2014 e, desde entdo, vem sendo realizada
anualmente, quando ocorrem eventos que tem como objetivo disseminar a educagao financeira e contribuir para o desenvolvimento
da cidadania e autonomia.
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nos cursos de licenciatura em Matematica; a segunda sobre como aspectos da Educagéo Financeira estéao
presentes nos livros didaticos de Matematica distribuidos as escolas publicas do pais e, por fim, a de como
uma proposta de cenario para investigagao envolvendo Educagéo Financeira e elementos da vida real pode ser
atrativa para criangas e adolescentes e alcancar objetivos previstos na ENEF.

Essas frentes foram as escolhidas porque, além de tratarem, direta ou indiretamente, da formagéo do
professor de Matematica e da sua prética profissional, foram desenvolvidas conjuntamente com orientandas e
orientandos, além de terem se desenvolvido ao longo de anos e se consolidado com trabalhos apresentados
em congressos, artigos publicados em revistas ou anais de eventos, assim como em dissertacdes defendidas
pelos estudantes/pesquisadores envolvidos.

Aleitora e o leitor notaréo que, na subdivisdo e ordem estabelecidas no paragrafo anterior, aspectos da
Educacao Matematica Critica aparecem um pouco menos no inicio e vao se tornando mais cruciais conforme o
texto avanca, passando a ser o foco principal no final. Contudo, ao observar o conjunto do trabalho, sem atentar
as subdivisdes estabelecidas pelas se¢des, vera que as ideias da Educagdo Matematica Critica, principalmente
as relativas aos ambientes de aprendizagem, introduzidos por Ole Skovsmose em Cenarios para Investigagéo,
sao balizadoras do trabalho desenvolvido ao longo desses anos, assim como deste texto.

Um dos temas que me interessava avaliar, para entender como aspectos da Educagéo Financeira s&o
abordados nas aulas de Matematica, € o de como a propria Educagéo Financeira é abordada nos cursos
de licenciatura em Matematica, isto é, nos cursos voltados a formagéo inicial de professores de Matematica,
legalmente habilitados a lecionarem no Ensino Médio e nos anos finais do Ensino Fundamental.

Caberia aqui uma observacao sobre o fato de, em nosso pais, parte dos professores que estdo nas
salas de aula ensinando Matematica, nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, nédo terem
necessariamente cursado uma licenciatura em Matematica e que uma outra possivel anélise seria a de olhar
para esses docentes, 0s que estéo a frente das salas de aula, e suas impressdes sobre 0 assunto. Entretanto,
entendo que o que ocorre no processo de formagéo inicial do professor especialista, isto €, no curso de
licenciatura, além de importante por si s6, por se tratar da trajetoria delineada para a formacé&o inicial desse
professor, também tem o papel de influenciar em outros contextos como, por exemplo, na produgao de material
didatico, na discussao de politicas educacionais etc.

Muito desse desejo, de entender como a Educacao Financeira é abordada na formagao inicial do professor
de Matematica, vem da premissa de que é primordial que tais conhecimentos comecem a ser trabalhados desde
a Educagéo Basica, mas que, por outro lado, existe a impresséo, comprovada por alguns outros pesquisadores
como Teixeira e Coutinho (2015), de que ha que se abordar ou melhorar a abordagem desse tema nos cursos
de formacgao de professores de Matematica existentes em nosso pais.

Sintetizando, um problema que permeia as pesquisas é a observagdo de que o professor de
matematica néo recebe ou pouco recebe uma formagédo especifica em matematica financeira. Pelo
fato de o ensino da educacéo financeira se encontrar em fase de implementagéo no Brasil, seguindo
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os exemplos dos Estados Unidos, Europa e Jap&o, se faz necessario melhorar a formagédo dos
professores que lecionam matematica financeira, objetivando conectar essa disciplina a educagéo
financeira (TEIXEIRA; COUTINHO, 2015, p. 5).

Sendo assim, em meados de 2017, conjuntamente com Jéssica Rocha Batista, aquela época estudante
do Mestrado Profissional em Ensino de Matematica do IME-USP, resolvemos analisar as grades curriculares
das licenciaturas em Matematica das Universidades Publicas do Estado de S&o Paulo. Por ser um projeto
de mestrado, com intervalo temporal bastante restrito, ndo pudemos expandir essa pesquisa para além das
universidades estaduais ou mesmo para instituicbes privadas de ensino paulistanas. A seguir, apresento alguns
dos resultados desse trabalho, maiores detalhes e outras consideracdes podem ser vistos em Batista e Dias
(2018) ou na prépria dissertagéo de Batista (2020).

Corroborando nossas expectativas iniciais, apenas uma das grades curriculares analisadas possuia uma
disciplina especifica de Educagao Financeira, a saber o curso de licenciatura em Matematica da Universidade
Estadual de Sao Paulo (UNESP), do campus de Bauru. E verdade que alguns dos cursos analisados possuiam
disciplina obrigatéria de Matematica Financeira em sua grade, outros disciplina optativa de Matematica
Financeira e alguns outros ofertavam disciplinas que abordavam o tema, mas que ndo o tinham como foco
principal ou parte consideravel da ementa.

Vale observar que, de forma alguma entendemos que um curso que possui em sua grade uma disciplina
de Matematica Financeira, como obrigatoria ou optativa, oportuniza mais e melhores debates sobre como
abordar tais assuntos na Educacao Basica. Alias, muitas vezes o que ocorre € exatamente o contrario, ja que
uma disciplina de Matematica Financeira pode ser oferecida conjuntamente com outras graduages como
Economia, Ciéncias Atuariais, Administragéo, Contabilidade etc. o que pode levar a enfoques bastante distintos
daqueles necessarios a formagdo do professor de Matematica, principalmente se a disciplina for obrigatéria
para algum desses cursos e optativa para a licenciatura.

Por outro lado, disciplinas em que o foco principal ndo € a Matematica Financeira, mas assuntos
voltados & formagao de professores e que abordam a Educagédo Financeira em algumas oportunidades,
podem promover discussdes sobre o tema que séo efetivamente voltadas para como aborda-la na Educagao
Basica. E ainda, disciplinas especificas do curso de licenciatura, com enfoque na formagao do professor de
Matematica, muitas vezes podem promover ideias de como tratar a Educagédo Financeira na Educagéo Bésica e
expandir a discussao para topicos como a utilizagdo de elementos da Educagdo Matematica Critica neste e em
outros assuntos, desenvolvendo, desta forma, ndo s6 o conhecimento do licenciando em relagdo a Educagao
Financeira e sua abordagem, como também assuntos e conceitos pertinentes a Educagéo Matematica Critica,
ao meu ver essenciais para a formagéo inicial do futuro professor de Matematica e grandes auxiliares para uma
abordagem salutar da Educacao Financeira.

A educacao financeira, tdo importante para o cidadao, s6 pode ser ensinada nas escolas por meio de
um corpo docente devidamente letrado. Isso implica em que o professor conhega e domine os conceitos de
matematica financeira, além de conhecer e aplicar em suas aulas os pressupostos da Matematica Critica
(TEIXEIRA; COUTINHO, 2015, p.19).
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Para além da formag&o inicial, outro grande auxiliar do professor, ndo s6 o de Matematica, em sua prética
docente diéria € o livro didatico. Sua importancia no cotidiano escolar € indiscutivel, ainda mais num pais como
0 Brasil com suas dimensdes e distingdes regionais, sociais e culturais.

Para uma consideravel quantidade de professores o livro didatico, muitas vezes, € a unica ferramenta
auxiliar no dia a dia da sala de aula, determinando o que, como e quando se aborda cada topico de um
determinado ano escolar. Por vezes, mais do que uma ferramenta utilizada em aulas, o livro didatico serve
como suporte para possiveis lacunas de formagao do prdprio docente que o utiliza para consultas referentes a
davidas relativas a topicos especificos da disciplina.

Sua importancia aumenta ainda mais em paises como o Brasil, onde uma precarissima situagéo
educacional faz com que ele acabe determinando contelidos e condicionando estratégias de ensino,
marcando, pois, de forma decisiva, 0 que se ensina e como se ensina o que se ensina (LAJOLO,
1996, p. 4).

Alicergado por tais ideias, outro dos aspectos que analiso ha alguns anos é como a Educacéo Financeira
é abordada no livro didatico de Matematica, fiel escudeiro de muitos dos professores que ensinam Matematica
em nosso pais.

Numa iniciacéo cientifica em que orientei Eduardo Hideo Yanagishita, entdo estudante de licenciatura em
Matemética do IME-USP, percebemos que as atividades envolvendo Educacdo Financeira iam escasseando
ao longo dos livros das cole¢bes conforme os anos escolares se passavam. Avaliamos cole¢des dos anos
iniciais do Ensino Fundamental que apresentavam mais de 10%, algumas chegando a 20%, das atividades
envolvendo, de alguma forma, temas relacionados a Educacao Financeira, estas contrastavam bastante com
as colecdes do Ensino Médio que apresentavam 4%, ou até mesmo 2%, das atividades envolvendo esse tema.

Observamos, também, colecdes voltadas ao Ensino Médio, que em alguns dos livros ndo era possivel
encontrar atividades relacionadas @ Educacéo Financeira, pois atividades relativas ao tema se concentravam em
um unico volume especifico da colegdo, em geral, num capitulo dedicado exclusivamente ao assunto, sem tentativas
de permeé-lo ao longo de outros capitulos da obra e de promover uma interagdo com outros topicos da Matematica.

As andlises realizadas durante essa iniciagdo foram em colegdes selecionadas dentre as aprovadas
pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)? do triénio 2012, 2013 e 2014, mais especificamente, duas
colegdes de cada um desses anos, para assim termos amostras de todos os niveis da Educagéo Bésica, desde
colegdes dos anos iniciais do Ensino Fundamental até as do Ensino Médio.

Com a intengéo de entender melhor como a Educacgéo Financeira se fazia presente nos livros didaticos
de Matematica, conjuntamente com Artur Alberti Gaban, a época estudante do Mestrado Profissional em Ensino
de Matematica do IME-USP, analisamos todas as cole¢es de Matematica aprovadas no PNLD 2015, livros
estes destinados ao Ensino Médio. Essa analise consistia em observar as atividades que abordavam temas de

® O PNLD, Programa Nacional do Livro Didatico, é uma politica de estado que, grosso modo, tem como objetivo selecionar, comprar
e distribuir livros didaticos para os estudantes das escolas publicas do pais. Maiores informagdes podem ser obtidas em http:/
portal.mec.gov.br/pnld
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Educacao Financeira nos livros das colegdes e classifica-las quanto aos ambientes de aprendizagem descritos
por Skovsmose (2000).

Lembrando que Skovsmose (2000) classifica em trés os tipos de ambientes de aprendizagem Matematica:
ambientes que se referem exclusivamente a Matematica pura, ambientes que remetem a semirrealidade e ambientes
reais, além disso, cada um desses ambientes é subdividido segundo dois possiveis estilos de abordagem, aquela
em que a atividade € um exercicio, bastante comum na Educacao Matematica e, por isso, tratada como paradigma
do exercicio, e aquela em que a atividade visa propiciar um cenario para investigacéo, resultando assim em seis
possiveis classificagdes quanto ao ambiente de aprendizagem, como descrito no quadro 1.

Exercicios Cenério para Investigacdo
Referéncia a Matemética Pura Q)] (2)
Referéncia a Semirrealidade (3) 4)
Referéncia a Realidade (5) (6)

A distribuicdo das atividades envolvendo Educacdo Financeira, nos livros analisados, nos pareceu
bastante desigual e insatisfatoria, ndo sé pela analise referente aos ambientes de aprendizagem anteriormente
apresentados, mas também quando observada a distribuicdo dessas atividades ao longo dos capitulos e
dos livros da colegao, incluindo em ambas as analises 0 Manual do Professor presente em todas as obras
observadas, exigéncia do préprio PNLD.

Um primeiro aspecto que nos chamou a atengdo negativamente, mas que ao mesmo tempo mostrou
como a mudanga é possivel e como alguns autores de colegdes estao tentando e aperfeicoando as obras nesse
sentido, foi 0 de que em quatro dentre as seis cole¢bes analisadas, as atividades de Educagao Financeira
estavam concentradas em capitulo(s) destinado(s) exclusivamente ao assunto, aparecendo raramente em
outras se¢des da obra.

[...] fato de existirem cole¢des que distribuem as atividades de Educagdo Financeira ao longo dos
diversos capitulos da obra, enquanto outras apresentam capitulos inteiros sem nenhuma atividade
voltada a esse tema. [...] (DIAS; GABAN, 2020, p. 71).

Por outro lado, duas das cole¢des procuraram distribuir as atividades, referentes a Educagao Financeira,
ao longo dos diversos capitulos e volumes da cole¢do, explorando assim ndo sé a transdisciplinaridade do
assunto em relagdo a outros temas e areas do conhecimento, como também a possibilidade de o relacionar
com diversos outros topicos dentro da propria Matematica.

Fazer da Educagao Financeira um assunto transdisciplinar ainda é uma tarefa pouco explorada nos
livros didaticos, uma vez que nem mesmo dentro dos conteidos da prépria Matemética tal distribuigao

é feita, talvez por um desconhecimento dos professores sobre o assunto, mas vemos que isso &
possivel, como tenta fazer a colegéo [...] (GABAN, 2017, p. 42).
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Outro aspecto a se destacar, que a nosso ver ndo aparece de forma satisfatéria nas obras analisadas, €
relativo a concentragdo em atividades classificadas como ambientes dos tipos (1), (2) e (3) do quadro anterior.
Nesse caso, todas as colegdes analisadas apresentaram esse tipo de concentra¢do, com algumas chegando ao
ponto de néo apresentar uma Unica atividade que pudesse ser classificada como ambientes do tipo (5) ou (6).

[...] em sua maioria, as atividades propostas nas cole¢des s&o exercicios que oferecem ambientes
do tipo (1), (2) e (3), algumas, por exemplo, ndo apresentam nenhuma atividade classificada como
dos tipos (5) ou (6), 0 que ndo é o desejado. Por isso, se torna parte importante do projeto, analisar
as potencialidades das atividades propostas e oportunamente sugerir como tais problemas podem
ser transformados em ambientes de aprendizagem mais interessantes e propicios a despertar no

aluno uma vivéncia da realidade matematica desenvolvendo sua criticidade e consequentemente suas
habilidades sociais (DIAS; GABAN, 2016, p. 11).

Skovsmose (2000) ja descrevia esse tipo de concentragdo, ‘[...Jboa parte da educagdo Matematica
vem alternando os ambientes (1) e (3). Nesse sentido, o paradigma do exercicio oferece uma fundamentagao
assentada na ‘tradigdo’ da educacdo matematica” (SKOVSMOSE, 2000, p. 79). E, assim como sugere
Skovsmose nesse mesmo texto, entendemos que tal concentragao, observada por ele e verificada por nossa
andlise, é prejudicial ao aprendizado, em especial a tentativa de promover uma formagao critica dos estudantes.

Porém, acho importante que os desafios sejam organizados em termos dos ambientes de aprendizagem
de tipos (2) e (4) bem como do (6). Nao pretendo defender que o ambiente (6) seja a Unica alternativa
ao paradigma do exercicio. De fato, ndo quero sugerir que um ambiente de aprendizagem particular
represente o objetivo Ultimo para a educagdo matematica, critica ou ndo.

Sustento que a educagdo matematica deve se mover entre os diferentes ambientes tal como
apresentado na matriz. Particularmente, ndo considero a ideia de abandonar por completo os
exercicios da educagéo matematica (SKOVSMOSE, 2000, p. 80).

Com aideia de que um cenario para investigagao, envolvendo uma abordagem da realidade do estudante,
poderia ser um préspero espago para discussdes envolvendo a Educacéo Financeira e também um ambiente de
desenvolvimento da criticidade/cidadania dos participantes, em conjunto com Pedro Pereira da Silva, também
estudante do Mestrado Profissional em Ensino de Matematica do IME-USP, elaboramos e aplicamos um projeto
cujo objetivo era avaliar e entender como seria a utilizagdo de um cenario para investigacdo da realidade de
estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental e possiveis desdobramentos dessa abordagem.

Uma descrigéo detalhada de todo o projeto desenvolvido, com consideragdes, observagdes e conclusdes
pode ser vista na dissertacdo de Silva (2020), ja que neste texto apresentarei apenas algumas das ideias
principais e alguns de seus desdobramentos, assim como feito nas duas sec¢des anteriores.

Cabe observar que o trabalho é rico em observagdes relativas aos cenarios para investigagéo e sua
utilizagéo, percebem-se claramente detalhes do aceite ao convite por parte dos participantes (estudantes,
professor e demais membros da comunidade escolar) tdo importante para o sucesso das atividades, assim
como consideragdes concernentes ao fato do professor deixar em muitos momentos sua zona de conforto e
aventurar-se em territérios novos e néo tao controlados e previsiveis, denominados zona de risco. A dissertagéo

80



ainda apresenta de maneira notoria algumas implicagdes do projeto, t&o inerentes a cidadania, como a
valorizagdo do bem publico, a percepcao de pertencimento a comunidade etc.

Pedro, professor concursado da prefeitura do municipio de Sao Paulo, utilizou os anos de 2018 e 2019
para aplicar as atividades do projeto, em ambos 0s anos, a pesquisa foi realizada em turmas de nono ano do
Ensino Fundamental e, como era de se esperar, apds a experiéncia vivenciada por ele em 2018, as atividades
realizadas em 2019 tiveram pequenas altera¢des visando ao aprimoramento do processo e, consequentemente,
do projeto.

Alteragdes, como por exemplo, a inclusdo de uma apresentagdo de dados relativos ao sistema
educacional brasileiro, ja que em 2018 o entendimento de algumas dessas informagdes ocupou mais tempo de
pesquisa, por parte dos estudantes, do que o desejado e que pode ser encurtado com a apresentacao de 2019,
ou também a inclusdo de uma apresentacdo dos estudantes do nono ano, de alguns dos resultados obtidos em
seus trabalhos, para os demais membros da (com)unidade escolar.

Asequéncia de atividades comegava com uma discussao sobre como os estudantes, envolvidos no projeto,
se viam daqui a alguns anos: trabalhando, estudando, com filhos, viajando etc. As respostas convergiram para
alternativas como: morando sozinho e estudando, trabalhando e estudando ou mesmo apenas estudando. Uma
conclusdo comum foi a de que a maioria continuaria estudando e, para tal, o mais natural seria que cursassem
o0 Ensino Médio. Passaram assim, a uma andlise e avaliagdo da viabilidade de continuarem seus estudos, isto
é, prosseguirem para o primeiro ano do Ensino Médio numa outra escola, ja que a escola municipal em que
estudavam n&o oferecia turmas regulares dessa etapa da Educagéo Basica.

Durante essa primeira analise muitos dos alunos tinham clareza de que continuariam seus estudos
em escolas publicas da regido, achavam que seria razoavel este pensamento, mas alguns alertaram sobre a
possibilidade de ndo haver vagas na escola escolhida, outros citaram a possibilidade de cursar em escolas da
rede privada de ensino, enquanto outros ndo haviam pensado no assunto até o momento.

Essa discussao inicial, mediada pelo professor que, em determinados momentos, salientava fatos como
municipios que ndo tém escolas publicas de Ensino Médio ou escolas da rede privada que poderiam n&o
caber no orcamento das familias, levou a uma percepgéo sobre a necessidade de entender melhor o sistema
educacional brasileiro, em particular o da regido em que se inserem.

Os estudantes, de modo geral, ficaram tranquilizados pela quantidade de escolas que teriam como opgéo,
dada a cidade e regido em que residiam, e ao mesmo tempo assustados com o fato de existirem cidades que néo
possuem escolas de Ensino Médio, o que, em outras palavras, significa, para os estudantes dessas cidades, parar
de estudar, mudar de cidade ou aguentar longas distancias diarias para poder continuar seus estudos.

Ainda durante esse processo de entendimento do sistema educacional, surgiram duvidas acerca das
escolas da rede privada e por isso resolveram investigar, mesmo sabendo que a quantidade de estudantes
matriculados na rede privada é consideravelmente menor do que a de matriculados na rede publica. Os
participantes do projeto foram entdo pesquisar o custo financeiro de estudar em algumas das escolas da rede
privada da regiéo e a viabilidade de inserir o0 custo dessa escola no orgamento familiar.

Neste ponto temos um fato bastante interessante do processo, pois a maioria dos estudantes sé percebeu
a existéncia de custos como alimentagéo (lanche), vestuario (uniforme), material escolar (cadernos, canetas
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etc.), transporte etc. durante a pesquisa de valores na rede privada e, somente entdo, entenderam que esse
custo existe também na rede publica, custo financeiro este sobre o qual nunca haviam pensado.

O espanto de alguns com o custo mensal de cursar o primeiro ano do Ensino Médio numa das escolas
particulares escolhidas, levou a situagdes interessantes das quais gostaria de destacar duas.

A primeira diz respeito a como os estudantes comegaram a criar estratégias para tentar reduzir o
valor mensal necessario dentro do orgamento que estavam planejando; alguns abriram méo do transporte
dizendo que iriam a pé para poder economizar um pouco; outros comegaram a dizer que iriam comprar
trés camisetas, lavar ou utilizar dois dias seguidos, ao invés de cinco, também para diminuir os valores
envolvidos no orgamento; e outros comegaram com ideias de como economizar no lanche, ressaltando,
assim ,aspectos bastante praticos e esperados em rela¢ao ao desenvolvimento de pensamentos e atitudes
concernentes a Educagéo Financeira.

A segunda situacao diz respeito ao fato de muitos deles entenderem a impossibilidade de incluir os
gastos de uma educagéo privada no orgamento familiar, 0 que, unido a ideia do paragrafo anterior, de que a
escola publica também tem um custo, mesmo sem a percepcao de mensalidade, compra de material, transporte
etc., os levou em busca de informagdes a respeito de qual € esse custo financeiro, isto é, qual seria e se existe
um valor passivel de comparagao com aquele que haviam pesquisado nas escolas da rede privada.

Com esse objetivo em mente, foram coletar informagdes a respeito dos valores gastos pelo municipio
com a escola em que estudavam, tentando obter nimeros para itens como os pesquisados na rede privada
(uniforme, transporte etc.) e com outros gastos como eletricidade, agua, funcionérios, dentre outros que, na
rede privada, parecem estar embutidos no valor da mensalidade.

Conseguiram muitos dos valores gastos pela escola, como por exemplo, &gua, eletricidade, despesa com
pessoal e com manutengdo da estrutura fisica, mas ficaram um tanto quanto frustrados com a impossibilidade
de conseguir outros valores, especificos da escola, referentes a lanche, uniforme, material escolar e transporte.
Chegaram a conclusao de que, naquele momento, dada a brevidade do projeto, teriam que se contentar com
o entendimento do gasto médio da rede municipal de Sdo Paulo com cada aluno matriculado. O que por um
lado pareceu uma frustragdo, por outro mostrou uma realidade enriquecedora ja que, muitos, antes do inicio
do projeto, ndo haviam pensado no assunto, levando a sensacao, descrita por eles, de que ndo havia gastos
envolvidos na educacéo publica. “O aluno refletiu sobre a ideia recorrente que muitas pessoas tém de que o
servigo publico € de graca e também de compartilhar os dados do projeto com os outros alunos na tentativa de
fazer com que eles zelem pela escola” (SILVA, 2020, p. 105).

Dessa investigagéo e das percepcdes dela decorrentes floresceu um dos pontos mais representativos
da pratica cidada desses estudantes, pois ao realizarem o levantamento e entenderem diversos aspectos
envolvidos, comegaram a perceber e valorizar ainda mais 0 que possuiam. Passaram a entender o bem publico
como seu e de todos, entender o dever de respeitar e valorizar cada minimo detalhe da escola, por exemplo.

Uma das partes mais emblematicas foi 0 espanto de muitos deles em relagédo ao dinheiro gasto com
manutengao, devido ao vandalismo, e a impossibilidade de se gastar esses valores, enderegado aos reparos,
com outros itens considerados necessarios a escola como mais bebedouros, itens de laboratério dentre outros.
Alguns dos estudantes que participaram do projeto confessaram ter cometido algumas atitudes desse tipo
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e se deram conta do quéo prejudicial essas praticas foram para eles, para os colegas de escola e para a
comunidade como um todo.

[...] refletiu sobre seu comportamento antes do projeto sobre participar de atos de vandalismo. Mas ao
tomar conhecimento dos valores gastos e 0 que poderia ser feito com a verba ele néo apenas refletiu
em nao fazer mais tais agdes, mas também tomou como responsabilidade ndo deixar que os outros
o fagam. Além disso 0 aluno 4 mostrou preocupagdo com 0s mais jovens néo terem essa percepgao
do quanto é caro e prejudicial para a escola o vandalismo. O aluno 8 admitiu ja ter praticado atos de
vandalismo depois de ver os valores escreveu ter se sentido mal por ja ter feito parte disso. Relatou
que com o projeto seus “olhos foram abertos” e que era importante compartilhar essas informagdes
com os outros alunos da escola (SILVA, 2020, p. 91).

Além da reflexdo e conscientizagdo em relagéo as praticas do vandalismo, podemos perceber, pelas
citagbes anteriores, que os estudantes sentiram a necessidade de compartilhar esse aprendizado com o0s
demais colegas de escola, chamados de mais jovens visto que as atividades foram desenvolvidas por turmas
de nono ano e, portanto, a ultima do Ensino Fundamental que era a fase com que a escola trabalhava.

E, de fato, foi isso que ocorreu em 2019, como parte do Trabalho Colaborativo de Autoria*, os estudantes
que participaram do projeto desenvolveram, a partir das ideias e discussdes suscitadas, dois trabalhos distintos
denominados “O vandalismo no ambiente escolar” e “A escola publica em numeros” que foram apresentados
ao término do ano letivo para os demais membros da (com)unidade escolar.

A secdo anterior nos mostra como a introdu¢do de um cenario para investigagdo, que aborda a
realidade cotidiana dos estudantes, pode ser uma ferramenta rica para o trabalho em sala de aula, e ndo
sO a de Matematica, ou melhor, para o trabalho com os estudantes, ja que muito do que foi feito durante o
projeto extrapolou as divisas fisicas da sala de aula. Essa riqueza ultrapassa os limites da disciplina e do tema
abordado, promovendo discussdes sobre os mais variados assuntos, devido ao interesse dos envolvidos que
aceitaram o convite para participar da investigagao.

Entendo que, por mais gratificantes que sejam os resultados obtidos com um projeto como o apresentado,
as atividades desenvolvidas com as turmas de estudantes precisam ser variadas, tanto em rela¢do a ocorréncia
de exercicios e de cenarios para investigacdo, como em relagdo a abordagem visando matematica pura, a
semirrealidade e a propria realidade, ou seja, os ambientes introduzidos por Skovsmose (2000) devem aparecer
nas aulas de Matematica promovendo uma alternancia nas atividades diarias desenvolvidas com e pelos alunos.

O problema € que, como observado no decorrer das seg¢des anteriores, ao menos no que diz respeito
a Educacéo Financeira, o professor de Matematica fica sem respaldo e orientagao para o desenvolvimento
dessas atividades. Trabalhar, por exemplo, um cenério para investigagdo com referéncia a realidade muitas
vezes tira o professor de sua zona de conforto, como bem descrito em Silva (2020), e para que o professor
se arrisque, seguindo rumo a zona de risco, com mais confianga e entendimento sobre as possibilidades que
esse caminho pode produzir, seria necessario que tais aspectos fossem abordados em sua formagao ou, pelo

4 Estudantes do sétimo e do nono ano, da rede municipal de ensino de Sao Paulo, devem apresentar aos docentes e discentes da
escola um trabalho de pesquisa desenvolvido colaborativamente durante o ano e que tem como finalidade entender problemas e
dificuldades da comunidade em que se inserem e propor solugdes e melhorias.
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menos, que houvesse algum tipo de orientagao a esse respeito em ferramentas subjacentes a sua formagao,
como, por exemplo, o livro didatico e seu manual do professor.

E eis que discussdes relativas a Ambientes de Aprendizagem e Educacao Financeira, como apresentado
anteriormente, ndo aparecem tao claramente na formacao inicial dos futuros professores de Matematica, assim
como, os livros didaticos n&o auxiliam e ndo promovem uma alternancia entre os Ambientes de Aprendizagem
sugeridos, pelo contrario, perpetuam o paradigma do exercicio t&o frequente nas atividades desenvolvidas nas
tradicionais aulas de Matematica.

Em fungdo das observagdes aqui apresentadas, cabe salientar que seria importante que tdpicos de
Educacado Matematica Critica, como o dos ambientes de aprendizagem, e de Educagéo Financeira passem
a aparecer nas grades curriculares de cursos de licenciatura em Matematica ou que seus Projetos Politicos
Pedagogicos contemplem, em alguns momentos como o das Praticas como Componente Curricular ou 0 das
Atividades Tebrico Praticas de Aprofundamento, discussdes acerca de assuntos como esses.

Da mesma forma, entender que sugestdes de atividades tidas como cenario para investigagdo devem e
podem aparecer em livros didaticos de Matematica, mesmo que como projetos presentes no manual do professor,
que acompanha cada cole¢do. Dias e Gaban (2016) apresentam alguns exemplos de como exercicios, com
pequenas modificagdes iniciais, podem adquirir aspectos de cenarios para investigagao.

Além disso, é desejavel que, esses mesmos livros, passem a apresentar uma maior distribuicdo das
atividades tanto quanto a sua classificagdo em relagdo ao ambiente de aprendizagem, como quanto a apari¢do
de assuntos ao longo dos livros da colecao, ndo agrupando temas e assuntos isoladamente em capitulos
especificos, mas sim buscando relacionar os diversos topicos da Matematica.
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Prezado leitor e prezada leitora, este capitulo foi escrito por um professor de Matematica que ha
quase duas décadas e meia busca se constituir como um educador matematico critico. Desse modo,
a escolha em alguns momentos pela informalidade néo se da como desprezo ao rigor cientifico, mas,
sobretudo, buscando estabelecer um didlogo como se estivéssemos em nossa sala de professores ou
num curso de formagéo continuada.

Tal opcao foi inspirada em muitos textos de educadores matematicos que fizeram e fazem parte das minhas
acoes e preocupacdes na pratica de uma Educacdo Matematica com viés critico, inclusivo e democratico, como
Paulo Freire, Ole Skovsmose, Romulo Campos Lins, Miriam Penteado, Milton Rosa, Daniel Orey e Ubiratan
D’Ambrosio. Embora cite, primeiramente, esses educadores matematicos, entendo que muitos professores
e muitas professoras com quem convivi, também foram e continuam sendo educadores inspiradores que me
convidam a vivenciar a zona de risco € me deleitar com as preocupagdes, incertezas e agdes de educadores
matematicos comprometidos mais do que com 0 ensino de Matematica, mas sempre com a emancipagao e
dignidade daquele que esté conosco a aprender as matematicas.

Diante do exposto, este presente capitulo objetiva apresentar o percurso de um educador
matematico® e os impactos que o artigo “Cenarios para Investigagao”, publicado por Ole Skovsmose®
no Boletim de Educacdo Matematica (Bolema), no ano de 20007, causou na minha formagdo como
professor de Matematica e educador matematico nos diversos contextos escolares e universitario, de
forma presencial, remota e a distancia.

Este artigo de Skovsmose foi e continua sendo ricamente utilizado por educadores e educadores
matematicos em artigos e em agbes praticas em minicursos, cursos de formagao de professores inicial e
continuada, oficinas de formagéo de professores e em diversos ambientes escolares, de modo a problematizar
0s conceitos e teorizagdes apresentadas pelo educador matematico dinamarqués.

Ressaltamos a potencialidade das teorizagOes e situagdes apresentadas por Skovsmose (2000) para
as praticas docentes em ambientes de aprendizagem no contexto escolar na modalidade presencial e no

° Entendemos que relatar os percursos investigativos de um educador matematico pode inicialmente dar visibilidade aos esforgos
de aliar a teoria e a prética, bem como incentivar que novas investigagdes possam promover outros cenarios para investigagéo,
ampliando as nossas investigagdes e contribuir com resultados relevantes para que a Educagdo Matematica Critica possa estar
presente nas praticas reflexivas na sala de aula.

¢  Educador Matematico dinamarqués reconhecido internacionalmente por pesquisas em Educacdo Matematica Critica (EMC), que
atuou como professor-pesquisador na Aalborg University (Dinamarca) e atua como professor-pesquisador no Programa de Pos-
Graduagao em Educacdo Matematica (Unesp-Rio Claro-SP).

" Publicado originalmente no Bolema, Rio Claro-SP, v. 13, n. 14, 2000.
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atual momento da pandemia do novo coronavirus® em contextos a distancia, hibridos e remotos em diversos
contextos escolares e universitarios.

As definicoes e exemplos de préaticas apresentadas por Skovsmose (2000), no artigo que completa
20 anos constitui-se como um marco teérico na Educagdo Matemaética. Tal afirmagéo se da, pois o artigo
conseguiu problematizar teméticas e ambientes em que ocorrem o ensino e a aprendizagem de conhecimentos
matematicos, possiveis de serem vivenciados por meio de projetos, investigacdo e modelagem matematica,
com o uso de tecnologias diversas em salas de aula com uma diversidade social e cultural, com a mediagédo
docente e a interagéo entre os estudantes.

Assim, neste capitulo, buscaremos recordar os principais temas e teorizagdes feitas por Skovsmose
(2000), apresentar experiéncias de como esses temas e teorizagdes impactaram a minha atuagdo como
educador matematico critico e que ampliagdes eu fiz ao longo desses ultimos 20 anos do que o educador
matematico dinamarqués propds. Como pesquisador e orientador de dezenas pesquisas em Educagao
Matematica, nesse periodo, pude vivenciar as preocupagdes e incertezas que marcam a pratica docente
de um educador matematico que busca problematizar os conhecimentos matematicos de forma mediadora,
transcendendo o ensino de conteudos matematicos somente utilizando a aula expositiva, testes e provas e a
utilizagao do paradigma do exercicio na pratica cotidiana escolar.

E importante ainda destacar que a escrita deste capitulo ocorre num momento de pandemia do novo
coronavirus e, mais precisamente, num momento em que mais de 608 mil brasileiros morreram em virtude
da Covid-19 no Brasil®. Isso também muito se deve ao descontrole do quadro de infecgdo em um pais com
dimensdes continentais e muita desigualdade social e assimetria econdmica, e devido a uma diversidade
de noticias imprecisas e falsas que promovem desinformagéo, preconceitos com relagédo a Ciéncia € um
negacionismo permanente que, entendemos, somente uma educagdo embasada em pressupostos criticos,
democraticos e humanistas podera resolver a médio e longo prazo.

No Resumo do artigo Cenarios para Investigagdo (2000), Skovsmose relata que a Educagéo
Matematica se enquadra no paradigma do exercicio em diversos quadros escolares. Ao longo de 20 anos
como educador matematico e regente de salas de aula de Matematica em escolas publicas, particulares,
graduagéo e pos-graduagdo constato a veracidade e atualidade da afirmacéo de Skovsmose (2000),
ou seja, no contexto brasileiro, tanto a formacao inicial de professores, quanto a atuagdo de muitos
professores que trabalham (trabalharam) comigo, ainda residem em ag6es didaticas ancoradas na aula
expositiva, nas avaliagdes individuais e no paradigma do exercicio, a¢des que neste capitulo denominarei
de trinca pedagdgica ou somente tripe.

& A Pandemia do novo coronavirus gera a COVID-19, doenca causada pelo coronavirus, denominado SARS-CoV-2, que apresenta
um espectro clinico variando de infecgdes assintomaticas a quadros graves. De acordo com a Organizagdo Mundial de Saude,
a maioria (cerca de 80%) dos pacientes com COVID-19 podem ser assintomaticos ou oligossintomaticos (poucos sintomas), e
aproximadamente 20% dos casos detectados requer atendimento hospitalar por apresentarem dificuldade respiratoria, dos quais
aproximadamente 5% podem necessitar de suporte ventilatério. (Organizagdo Mundial de Satide-OMS).

®  Dado referente ao dia 04-11-2021.
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Esse tripé da préatica docente ainda permanece muito frequente em muitas praticas, na nossa realidade,
no Instituto de Ciéncias Exatas (ICE) na Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) devido a formacg&o inicial
de professores, ou seja, apds formado o licenciado ou bacharel tende ha duas décadas a repetir a formagéo
que teve em modelos tradicionais (3+1)', presenciais ou a distancia, imitando a forma de dar aula de seus
professores, examinando por meio de provas e testes e com predominancia da aula expositiva que reforga a
zona de conforto dos discentes.

Os professores regentes de sala de aulas de Matemética do nosso grupo de pesquisa, por exemplo,
que ndo se enquadram mais nessa trinca pedagoégica séo aqueles que buscaram vivenciar a zona de risco
e que, muito provavelmente, conheceram as concepgdes e tendéncias em Educagdo Matematica, discutidas
nas reunides do grupo de pesquisa €, nesse interim, leram, refletiram e praticaram as problematizagoes e
teorizagbes apresentadas por Skovsmose (2000), no artigo “Cenarios para Investigagao”. Esses docentes,
como foi 0 meu caso, em determinado momento se sentiram incomodados ou constrangidos diante da zona
de conforto (promovida pela seguranga iluséria da trinca citada), que ao ser Unica na pratica docente promove
desinteresse, excluséo e incorre em reprovagdes € abandono dos cursos nas areas de Ciéncias Exatas.

Atuar como professor de Matematica em Cenarios para Investigagao, como proposto por Skovsmose
(2000), inicialmente me fez refletir sobre o aniquilamento de praticas que envolvessem o paradigma do
exercicio. Tal fato também acomete a muitos professores quando estes comegcam a questionar sobre a
pratica docente embasada na trinca pedagdgica e perceber que muitos estudantes ndo se adaptam a
essa forma de atuagéo profissional docente. Contudo, ao longo de minha atuagao, o equilibrio das agdes
executadas nas salas de aulas, com as praticas envolvendo o paradigma do exercicio, € 0s projetos que
culminaram em ambientes de aprendizagem, propiciaram-me vivenciar a atuagdo discente em cenarios
para investigagdo, convidando cada discente para desenvolver a sua criticidade e atuar em grupos
investigativos para aprender em equipe.

Entendi fazendo, acertando, errando e compartilhando experiéncias com outros professores, 0 que me
inspirou, a partir das leituras de Skovsmose, que n&o seria necessario abandonar praticas bem planejadas que
envolvessem o paradigma do exercicio, mas ter ciéncia de que o equilibrio deve coexistir, ou seja, € possivel
promover aprendizagens em situagdes que envolvem o paradigma do exercicio e que a mesma possa ocorrer
em cenarios para investigacao, a depender de que objetivos busca o professor atingir.

Destarte, compreendi ao longo de minha formagéo que é necesséario mais se preparar para as aulas do
que somente preparar aulas, como € importante saber os porqués de em um determinado momento utilizarmos
das praticas de exercicios para problematizar temas matematicos, bem como os porqués de se utilizar em outro
dado momento da pedagogia dos projetos e da promogéo de cenarios para investigagdo para a promogao da
aprendizagem.

Para Skovsmose (2000), o paradigma do exercicio se diferencia dos cenarios para investigagao, pois nos
cenarios mediados pelo professor os estudantes sao convidados a se envolverem em processos de exploracdo
e argumentacao justificada. Em termos da minha pratica e formagdo continuada como professor regente de

10" Classico esquema chamado de 3+1 (trés mais um), ou seja, 3 anos de formacdo profissionalizante especifica de areas de
conhecimento (bacharelado), num Departamento de Matematica, por exemplo, mais um ano de formag&o pedagdgica (licenciatura)
em Faculdades de Educagio. Ressaltamos que ha praticas no ICE-UFJF que transcendem o modelo 3+1, contudo ainda é
bastante frequente a préatica deste modelo 3+1 em muitas agdes docentes que acreditam nela.
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salas de aula de Matematica, o aceite ao convite da parte dos estudantes inaugurava o abandono da zona de
conforto em dire¢&o a zona de risco.

Nesse contexto, as incertezas passavam (e passam continuamente) a estar em minhas escolhas
metodoldgicas e epistemoldgicas, bem como as incertezas decorrentes de como os estudantes atuariam,
seu grau de comprometimento e motivagao e de que matematicas os estudantes utilizariam para resolver 0s
problemas nos cenarios que surgissem.

E preciso destacar que Skovsmose (2000, p. 1) disserta que “o mover-se do paradigma do exercicio, em
direcdo ao cenario para investigagéo, pode contribuir para o enfraquecimento da autoridade da sala de aula
tradicional de matematica e engajar os alunos ativamente em seus processos de aprendizagem”. Entendemos
que Skovsmose (2000), ao referir-se a autoridade, neste caso, refere-se ao enfraquecimento da autoridade
docente na medida em que esta embasa-se na trinca pedagogica e para muitos professores é inquestionavel,
tal como a hierarquia professor-estudante vigente e que reforga a trinca pedagogica.

Em nossa experiéncia, ressalto que esse movimento do paradigma do exercicio para a criagdo dos
cenarios para investigacdo obrigou-me a rever meus principios, crengas e certezas como professor regente
e vivenciar, gradativamente, zonas de risco em que era necessaria uma maior preparagao para atuar como
professor mediador € promover convites plausiveis que pudessem ser aceitos pelos estudantes.

Para o professor, em geral, € mesmo mais confortavel e seguro vivenciar a trinca pedagogica e usufruir
das certezas que o paradigma do exercicio pode oferecer. E preciso recordar que muitos professores s&o
formados nesse tripé citado e arriscar-se a experimentar ambientes de aprendizagem, em que a hierarquia de
exceléncia fica situada na figura do professor, € uma decisdo que muitos professores ndo tomam e acabam
por evitar a vivéncia em cenarios para investigagdo que descentra o professor para torna-lo mediador de
conhecimentos e de aprendizagens discentes.

Em suma, de acordo com a minha experiéncia e diante do que venho vivenciando em minha pratica, o
paradigma do exercicio, como dito por Skovsmose (2000), ainda permeia e conduz a maioria das praticas de
uma Educagdo Matematica tradicional. Neste contexto, a figura do professor ainda predomina, escolhendo o
livro didatico, os exercicios que seréo feitos pelos alunos e posteriormente examinados/avaliados em testes,
trabalhos e provas individuais em busca de respostas corretas e da confeccdo de um indice (nota) que dé
distin¢do e certificacdo das aprendizagens aos estudantes.

Destaco a importancia do livro didatico para a pratica docente, mas ressalto que 0 mesmo deva ser um
instrumento pedagdgico utilizado ap6s o escrutinio critico do professor. Nesse sentido, cabe ao professor buscar,
em paralelo, desenhar novas atividades, criar seus préprios materiais didaticos com atividades investigativas
adequadas e que transcendam os exercicios do livro didatico. A escolha criteriosa do que trabalhar e como
trabalhar as atividades propostas no livro didatico, bem como a confec¢do de um material suplementar que
busque apresentar perguntas como “E se...?""", como assinalado por Skovsmose em suas praticas nas salas
de aula na Dinamarca, podera propiciar ao professor ir abandonando a trinca pedagodgica e iniciando praticas
com a investigacdo matematica.

" “E se..”. esse termo pode ser motivador de cendrios para investigacdo com a possibilidade de se investigar distintos vieses de
uma situagéo pedagdgica na sala de aula de Matematica.
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Como ocorreu em minha pratica, alguns anos depois de formado e ap6s me atualizar com as concepgdes
e tendéncias da Educacao Matematica, ha os professores que buscaram outra via em contraposi¢éo a reificagéo
do paradigma do exercicio, buscando agdes pedagdgicas embasadas em investigagdo e com a pedagogia
de projetos na sala de aula de Matematica. A ousadia desses professores também me contagiou, apesar do
“friozinho na barriga”, convidando-me a extrapolar as fronteiras seguras proporcionadas pela trinca pedagoégica.

De acordo com Skovsmose (2000), o trabalho com projetos localiza-se num ambiente de aprendizagem
que difere do paradigma do exercicio, de modo que em ambientes de aprendizagem ha possibilidades diversas
para que o professor, juntamente com os estudantes, possa fazer investigagdes de temas relevantes e que
estejam alinhados com seu contexto social e cultural. Assim, a leitura das pesquisas publicadas por Skovsmose
e, em particular o artigo Cenarios para Investigagéo, me possibilitaram rever minhas certezas epistemoldgicas
e repensar minha pratica pedagdgica e mais, repensar a minha formagéo como professor de Matematica, que
foi, predominantemente, embasada na trinca pedagdgica.

Para Skovsmose (2000), uma abordagem docente que busque a pratica de projetos e ambientes de
aprendizagem com a criagdo de cendrios para investigagao relaciona-se diretamente com uma Educagéo
Matematica Critica que se estabelece com uma série de preocupagdes (SKOVSMOSE, 2000). Nesse contexto,
destaco que a formagédo de professores de Matematica, para licenciandos ou bacharéis, deveria estar
preocupada no questionamento da continuidade da trinca pedagégica, bem como quanto no desenvolvimento
na formacao inicial e continuada de professores no aprimoramento do que denomino trinca pedagdgica critica.

A trinca pedagdgica critica tem preocupagdes relativas a formacao de professores de Matematica e é
ambientada em cenarios marcados por incertezas, porém entendo fazer parte da formagédo profissional do
professor de Matematica que podera estabelecer cenarios para investigagdo em suas acgdes pedagdgicas
escolares e extraescolares, atuando como mediador do conhecimento matemético e ndo-matemaético com seus
estudantes. Ai reside a sua diferenga com relagdo a trinca pedagogica, o carater critico que transcende o
viés instrumental matematico e possibilita entrelagamentos tedrico-metodolégicos e espacos de produgdo de
conhecimentos inter e transdisciplinares nos ambientes de aprendizagem das salas de aulas de Matematica.

Nesse interim, a trinca pedagogica critica faz parte das minhas preocupagdes como professor, que busca
em sua pratica ser um mediador em ambientes de aprendizagem que, com a ampla participagéo discente,
resulte em cenarios para investigagédo com o desenvolvimento de criticidade. Para tal, a trinca pedagogica
critica deve buscar inicialmente nas ag¢des docentes desenvolver a: (i) Literacia; (ii) Materacia e a (iii) Tecnoracia.

A trinca pedagogica critica que elaboramos como necessaria para o desenvolvimento profissional do
professor é inspirada em D’Ambrosio (1999; 2004; 2005; 2007), D’Ambrosio e D’Ambrosio (2013), Rosa e
Orey (2005; 2006), Rosa (2005; 2010) e Skovsmose (2000). Desse modo, tanto na formagao inicial quanto
na formacdo continuada de professores de Matematica essa trinca se constitui num convite e ndo numa
obrigatoriedade ou uma imposicédo, porém constituindo-se em uma preocupacgéo constante do professor.

Recordamos que vivenciamos cada vez mais uma sociedade tecnoldgica e que é de suma importancia
que cada cidad&o entenda e produza os significados sobre os cenérios que se colocam a sua frente, lendo esses
cenarios de forma critica e tome as suas decisdes (Literacia'?). E preciso recordar que, nesses ambientes em que

2. Paulo Freire (1921-1997) criou uma concepgao de alfabetizagdo como pratica da liberdade, educagdo como conscientizagdo
buscando promover a autonomia e leitura de mundo a cada individuo alfabetizado. E nesse sentido que entendemos a importancia
do termo Literacia, bem como os termos derivados dele e com a esséncia epistemoldgica freiriana comprometida com a democracia
e os direitos humanos.
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atuara o professor, ha cenarios em que, além da leitura e interpretacéo das mensagens, ha aquelas que trazem em
seu bojo, modelos, terminologias e simbologias matematicas (taxas de juros, porcentagens, equagdes, hipdteses,
graficos, tabelas, etc), que exigem o desenvolvimento da competéncia de interpretar e agir numa situagéo social e
politica estruturada pela Matematica (SKOVSMOSE, 2000), denominada de Materacia.

Recordamos que a Materacia relaciona-se a utilizagéo de instrumentos analiticos, e se constitui na
capacidade que os individuos possuem para interpretar, analisar e gerenciar os sinais e codigos, bem como
propor, elaborar e utilizar os modelos e as simulagdes na vida cotidiana e, também, elaborar abstragdes sobre
as representagdes propostas para os sistemas retirados da realidade (D’AMBROSIO, 2004). De acordo com
D’Ambrosio e D’Ambrosio (2013), a Materacia pode providenciar os instrumentos simbdlicos e analiticos que
auxiliarao os estudantes no desenvolvimento de sua criatividade, permitindo-lhes entender e resolver as
situacdes-problema encontradas em seu contexto social e cultural.

Destarte, a Materacia pode propiciar o desenvolvimento da analise das relagdes entre as variaveis
consideradas essenciais para a compreensao dos fenémenos estudados, por meio da elaboragcdo de modelos,
com a utilizacdo das ideias, procedimentos e praticas matematicas encontradas dentro e fora do ambiente
escolar (ROSA, 2010).

Uma terceira competéncia profissional que pertence a trinca pedagdgica critica € a Tecnoracia, termo
que aprendi a partir das exposi¢des de D'’Ambrosio em congressos e, posteriormente, em artigos publicados
por este educador matematico. Recordando como foi a formagao de professores no final do século XX, e
em particular a minha formagao, a Tecnoracia esta quase ausente quando comparada as possibilidades de
formacao de professores no século XXI. Entendendo a Matematica como parte de nossa cultura tecnolégica,
cabe ao professor problematizar situagdes que desenvolvam em si e nos estudantes competéncias capazes de
resolver problemas utilizando-se de aparatos tecnoldgicos que transcendam os presentes na trinca pedagogica
(quadro, giz, retroprojetor, lapis e papel).

ATecnoracia se constitui na capacidade que os individuos possuem para utilizar e combinar, de maneira
critica, as diferentes ferramentas tecnolégicas e instrumentos materiais, das mais simples as mais complexas,
bem como avaliar as suas possibilidades e limitagdes para que possam atender as suas necessidades em
situagdes cotidianas distintas. Para D’Ambrosio (2005, p. 18), a “tecnoracia é a capacidade de usar e combinar
instrumentos, simples ou complexos, inclusive o préprio corpo, avaliando suas possibilidades e suas limitagdes
e a sua adequagdo a necessidades e situacOes diversas (instrumentos materiais)”. Nesses comenos, a
Tecnoracia pode ser considerada como a familiaridade critica e reflexiva dos individuos com os instrumentos
tecnoldgicos e as ferramentas materiais (O’AMBROSIO, 1999).

No ambito da frinca pedagogica critica o0 desenvolvimento da Tecnoracia pode possibilitar a utilizagao
de instrumentos tecnolégicos diversos pelos individuos, a fim de avaliar as diversas formas de apresentar
e representar as ideias, procedimentos e praticas matematicas presentes nos cenarios para investigagao,
bem como avaliar a razoabilidade de seus resultados e de sua contextualizagdo, como asseveram Rosa e
Orey (2015). D’Ambrosio (2008) ainda destaca que a importancia do conhecimento tecnologico se manifesta
na necessidade de que os alunos possam utilizar os recursos tecnologicos disponiveis para a solugao das
situagdes-problema propostas nas salas de aula. Por fim, Kistemann Jr. (2014) argumenta que a tecnoracia
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também esta relacionada com a percepgéo da complexidade da sociedade de consumo liquido-moderna™, pois
disponibiliza para os alunos os instrumentos matematicos, filosoficos e politicos necessarios para a elaboragdo
dos modelos matematicos que podem possibilitar a sua atuagéo critica na propria comunidade.

Se na formacao de professores até o século XX havia a predominéncia da trinca pedagdgica e de seus
aparatos tecnoldgicos para a promogao do ensino e da aprendizagem, no século XXI, novos desafios inserem-
se nas salas de aula com o avango das possibilidades tecnolégicas (softwares educativos, popularizagéo de
aparelhos de telefonia mével-celulares, acesso a internet com banda larga, computadores, notebooks e tablets
e diversos ambientes virtuais de aprendizagem acessiveis aos professores e estudantes).

E nesse novo contexto que uma das preocupacgdes, tanto na formagdo de professores, quanto na
atuacdo docente em sala de aula e em diversos ambientes de aprendizagem escolares e extraescolares, € que
a Tecnoracia se estabeleca gradativamente. Ou seja, que o uso critico das diversas tecnologias disponiveis
possa ser efetuado, de modo a promover as aprendizagens matematicas, a criticidade dos sujeitos envolvidos
no processo educacional e 0 mais importante, e enfatizado por Skovsmose (2000), que 0 acesso ao aparato
tecnolégico diverso utilizado de forma critica (Tecnoracia) promova, juntamente com a Literacia e a Materacia,
o desenvolvimento de uma Educagdo Matematica como suporte para uma sociedade democratica, inclusiva
e com equidade social. De acordo com Skovsmose (2000), é preciso destacar que a Educacdo Matematica
Critica enfatiza que a Matematica como tal ndo é apenas um assunto ou uma disciplina escolar a ser ensinada
e aprendida.

Para o educador matematico dinamarqués, a Matematica em si € um importante tdpico sobre o qual
é importante refletir, pois ela é parte da nossa cultura tecnoldgica, militar, econémica e politica e é capaz de
promover progressos sociais ou gerar graves exclusdes sociais com o0 agravamento da concentragdo de renda,
empobrecimento da populagéo ou, como temos nos dias atuais, a proliferacdo de epidemias e pandemias.

Assim, ficou evidente que em minha pratica uma das minhas preocupacgdes deveria ser promover uma
Educacdo Matematica Critica com olhares criticos e reflexivos sobre o porqué e como ensinar contelidos
matematicos adequando pedagogica e epistemologicamente os conhecimentos e, sobretudo, ouvindo os
estudantes e ciente do contexto que os originou.

N&o é mais possivel crer que a reificacdo da trinca pedagégica promova ambientes democraticos ou
possibilite a emancipagéo de cada sujeito envolvido no processo educacional e social, conforme preconizado
pelos ensinamentos de Paulo Freire. E preciso que pratiquemos no sé no contexto escolar, mas no contexto
social como um todo, a trinca pedagdgica critica estabelecendo ambientes de aprendizagem escolares e
extraescolares que, por meio do questionamento, da formulagéo de conjecturas e da investigagao possibilite
o desenvolvimento de competéncias de modo a ler criticamente o que ocorre (Literacia), de entender os
fendmenos matematicos que permeiam o nosso cotidiano (Materacia) e estdo muitas vezes simbolizados em
modelos tecnoldgicos que exigem criticidade para as tomadas de decisdo (Tecnoracia).

3 Sociedade descrita na obra do sociologo polonés Zigmunt Bauman (1925-2017), severamente marcada pelo uso de artefatos
midiaticos, tecnologias moveis, individualismo e consumismo. Uma sociedade em que o individuo acritico se torna uma mercadoria
e fica a mercé dos ditames das grandes corporagdes que delimitam como e 0 que consumir.

92



Em todos os exemplos a seguir, a intengao foi que os participantes das investigacdes utilizassem da
Literacia, Materacia e Tecnoracia para a resolugdo dos problemas nos cenarios para investigagdo que se
estabeleceram. Nesse sentido, buscavamos perceber a trinca pedagdgica critica em agao na medida em que
cada estudante ou grupo de estudantes se sentissem convidados a fazer suas leituras criticas, buscando
solucdes para os problemas que transcendiam ao uso instrumental da Matematica como ocorre no paradigma
do exercicio.

Skovsmose (2000) define cenario para investigagdo como um ambiente que pode dar suporte a um trabalho
de investigacdo. Diante dessa definicdo, apresentaremos a seguir exemplos de como os professores podem
convidar seus estudantes para que ambientes de aprendizagem se estabelecam em diversos contextos escolares
e extraescolares e resultem em cendrios para investigagao geradores de aprendizagens com significados.

Um primeiro exemplo ocorreu numa disciplina de Modelagem Matematica em 2019 no Mestrado
profissional em Educagdo Matematica na Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). Nesta disciplina em
que tivemos a parceria da pesquisadora Edyenis Frango, ministramos a disciplina e o objetivo da mesma era
confeccionar um produto educacional (KISTEMANN Jr.; FRANGO, 2020) que fosse adequado e convidativo para
a formagao inicial e continuada de professores de Matematica e Ciéncias interessados em fazer a Modelagem
em suas praticas de sala de aula. Estavamos interessados também no desenvolvimento da literacia, materacia
e tecnoracia nas acdes investigativas dos professores participantes.

Nesse sentido, nos inspiramos em Rosa e Orey (2008), que dizem que a literacia na Modelagem
Matematica é considerada como a integragéo da escola com o contexto cultural da comunidade, mediante
o desenvolvimento de uma dinamica cultural que possibilita @ comunidade trocar saberes e fazeres com a
escola, processando as trocas de informagdes nessa dindmica cultural por meio da elaboragdo de modelos
matematicos que representam as situagdes-problema enfrentadas no cotidiano.

Durante um semestre, os participantes da disciplina, em grupos, buscaram investigar e modelar o
“Problema do Barranco”. Este problema originou-se a partir de um deslizamento de terra ocorrido no Instituto de
Ciéncias Exatas (ICE-UFJF), deixando um vazio que foi denominado de ‘barranco’. Na figura 1, apresentamos
a obra concretizada com a reposicdo de material que preencheu o vazio deixado pelo deslizamento de terra em
virtude de chuvas e entupimento da tubulagdo em 2018.
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Figura 1 — Foto do barranco observado

Fonte: Arquivo do Autor

O “Problema do Barranco” tornou-se o objeto central de investigagao e de modelagem nesta disciplina
apds o convite aceito pelos grupos de investigar qual o volume de terra havia deslizado, quantos caminhdes
retiraram a terra deslizada e quantos sacos de areia foram colocados para reconstituicdo do barranco, conforme
mostra a figura 1.

Os trés grupos, apds um trimestre de investigagdes, desenvolveram agdes investigativas amparadas pela
metodologia cientifica e pelas leituras de artigos, teses e dissertagdes realizadas por educadores matematicos
brasileiros com a tematica de Modelagem Matematica. Apds esse periodo em que os grupos compartilharam
suas descobertas entre si e com os professores que ministravam a disciplina, foram elaboradas solugoes para
0 “Problema do Barranco”, com a escrita de um artigo detalhando as conjecturas, hipdteses, encaminhamentos
e percursos investigativos.

Entendemos que essas agdes se constituiram em ambientes de aprendizagem que ocasionaram
legitimos cenarios para investigagéo, retirando todos os participantes da disciplina da zona de conforto. Em
geral, cursar disciplinas na pds-graduagao coloca os participantes em situagdes de zona de conforto com a
leitura e discussao de textos cientificos e a realizagao de seminarios. Nessa disciplina, buscando a elaboragéo
de um guia pedagogico que convidasse e encorajasse 0s professores a promover cenarios de investigacéo
em suas salas de aula com a Modelagem Matematica, todos os participantes vivenciaram a zona de risco, as
incertezas e as preocupacdes relativas a resolver um problema com multiplas possibilidades de abordagem.
Destacamos que cada um dos grupos utilizou-se de um arcabougo tedrico, epistemoldgico e tecnolégico para
encontrar respostas plausiveis para o “Problema do Barranco”.

A partir do entendimento do que foi dialogado sobre Literacia, Materacia e Tecnoracia, por exemplo,
em cenarios para investigagéo envolvendo a Modelagem Matematica, as equipes puderam resolver e propor
solugdes para o0 “Problema do Barranco” utilizando-se recursos basicos como régua, compasso, transferidos
e fio de prumo, semelhanca de tridngulos e razéo e propor¢ao, bem como realizando ages mais detalhadas
que envolveram a consulta & empresa que realizou a obra, modelagem do problema utilizando-se Geogebra,
programa de Matematica para realizar simulagdes.

94



Destaco que essa experiéncia, que vivenciei como professor regente da disciplina, inaugurou uma
série de agdes que promoveram ambientes de aprendizagem em outras disciplinas da graduagéo e da pos-
graduacdo. Uma coisa € escrever sobre ser professor mediador que vivencia a zona de risco ao promover
ambientes de aprendizagem que culminardo em cenarios para investigagao, outra coisa € realmente vivenciar
as incertezas de um problema ou uma situagéo na qual a pergunta “E se...?” ocorra de fato.

Percebi ainda que os professores devem estar abertos ao dialogo e proporem atividades que envolvam
os estudantes, que os faga ter preocupacdes e incertezas, conforme preconizado por Skovsmose, €, sobretudo,
que despertem em cada estudante as competéncias para ler, investigar, utilizar tecnologias diversas e 0s
capacitem a analisar as solugdes que melhor se adequam ao problema. Nesse sentido, devemos continuamente
questionar a formagédo de professores em muitas instituicdes que continuam com vertentes conservadoras e
entendendo que é possivel aprender os conhecimentos matematicos com o sujeito apenas sentado copiando e
reproduzindo em provas as informagdes memorizadas ou aprendidas de forma acritica e sem sabor.

Conforme nos assevera Skovsmose (2000), um cenario para investigacdo € aquele que convida os
alunos a formularem questdes e procurarem explicagdes. Para o educador dinamarqués, quando os alunos
assumem o processo de exploracdo e explicagdo, o cenario para investigacdo passa a constituir um novo
ambiente para aprendizagens. Neste sentido, num cenario para investigacéo, o professor ou o0s professores
ficam a cargo das mediagOes, enquanto os estudantes se tornam agentes responsaveis pelo processo de
construgao do conhecimento matematico ou cientifico.

No caso do “Problema do Barranco”, os trés grupos que atuaram num dado ambiente de aprendizagem
aceitaram o convite e, de acordo com Skovsmose (2000), constituiram cenarios para investigacdo. Nos
depoimentos dos participantes da disciplina, todos j& professores, a licenciatura e o bacharelado em
Matematica deveriam ser um constante vivenciar de ambientes de aprendizagem com a génese de cenarios
para investigagao, com incertezas e percursos metodologicos e epistemol6gicos na zona de risco.

O ambiente de aprendizagem que cada grupo vivenciou ao buscar as solugdes para o “Problema do
Barranco” durante um trimestre revela que as praticas de sala de aula (e fora dela também) que se baseiam
em cendrios para investigacao diferem severamente das praticas baseadas no paradigma do exercicio e da
aula expositiva. No caso do “Problema do Barranco” entendemos que todos os participantes vivenciaram um
cenario para investigagéo com referéncias a realidade, conforme elaborado por Skovsmose no quadro 1.

Exercicios Cenério Para Investigagéo
Referéncias a Matematica Pura ) (2)
Referéncias a semirrealidade (3) (4)
Referéncias a realidade (5) (6)

No artigo “Cenérios para Investigacao” (2000), Skovsmose, de forma primorosa, e didatica exemplifica
cada Referéncia relativa aos Exercicios ou Cenério para Investigagdo. Como estudante, em diversos niveis
de ensino e em minha formagao como professor, vivenciei de forma permanente os momentos (1) e (3), com
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poucos momentos em (5). Os cenarios para investigagao (2), (4) e (6) demandam do professor autonomia,
ousadia e determinagao para convidar os estudantes a vivenciarem incerteza e as zonas de risco inerentes aos
ambientes de aprendizagem.

Como professor regente ha 25 anos em salas de aula de ensino fundamental, médio, técnico, EJA e
ensino superior, percebi que somente mediando ambientes de aprendizagem seria possivel promover uma
educagao inclusiva, com saberes e com sabor, ou seja, promover agdes investigativas com os estudantes em
cenarios com referéncias a Matematica, a semirrealidade e a realidade.

Para Skovsmose (2000), a semirrealidade pode ser umareferéncia que oferece suporte para os estudantes
na resolugéo de problemas e nas agdes introdutérias de investigacdo. Para o educador dinamarqués, resolver
exercicios com referéncia a uma semirrealidade se constitui numa competéncia docente muito complexa e é
baseada num contrato bem feito entre professor e estudantes.

Na pesquisa realizada por André Bernardo Campos (2013), “Investigando como a educacgéo financeira
critica pode contribuir para tomada de decises de consumo de jovens-individuos-consumidores (JIC’'S)”, sob
minha orientagdo no @mbito do mestrado profissional, elaboramos exemplos inspirados no quadro elaborado
por Skovsmose (2000). Combinando os dois paradigmas da sala de aula, paradigma do exercicio e cenario para
investigacdo, com os trés tipos de referéncias citados por Skovsmose (2000), a saber, referéncia @ matematica,
referéncia a semirrealidade e referéncia a realidade, temos uma matriz composta de seis tipos ambientes de
aprendizagem com tematica financeiro-econémicas. Vejamos os exemplos:

Os ambientes (1) e (2) fazem alusdo a matematica pura, ou seja, os problemas matematicos propostos se
referem exclusivamente & matematica. Um exemplo para ilustrarmos (1) séo questdes do tipo “Resolva a equagao
2794 = 2330 (1+ 0,2)7, onde € t dado em meses”. Para exemplificarmos o cenario (2), consideremos um
problema do tipo: Uma loja vende um Smartphone com duas possibilidades de pagamento. A vista por R$800,00
ou com uma entrada de 50% mais uma parcela de R$480,00, apés 30 dias. Assim, quanto esta pagando de juros
o individuo-consumidor que escolher a segunda opgéo de pagamento? (CAMPQOS, 2013, p.63).

Ja os ambientes (3) e (4) tratam da semirrealidade, que € uma realidade construida, uma situagéo
artificial. Um exercicio que representa bem o ambiente (3) seria: Dois mercados (A e B) vendem leite em po,
de uma mesma marca, ao preco de R$4,00 a lata. Numa promogédo, 0 mercado A oferece 4 latas pelo prego
de 3, e 0 mercado B d& um desconto de 20% em cada lata adquirida. Responda, justificando, em qual dessas
promogdes vocé economizaria mais, se comprasse: a) 12 latas b) 11 latas. (CAMPQOS, 2013, p. 64).

Neste exercicio, ndo faz muito sentido mencionar qual dos dois supermercados fica mais préximo da
minha casa, por causa do combustivel gasto, ou qual deles € mais higiénico, fator este que poderia interferir na
minha escolha. Assim, os dados do enunciado por si s6 s&o suficientes para responder a questao com exatidao.
Ainda, embora existam situagdes parecidas com a descrita no enunciado, como por exemplo, as promogdes
que encontramos no comércio do tipo “leve 3 e pague 2°, quem compraria 11 ou 12 latas de leite em pd?
(CAMPQS, 2013, p. 65).

Para (4), pensemos na seguinte situagédo, que foi testada em minha pesquisa de doutorado (KISTEMANN
JR, 2011): Um individuo-consumidor esta procurando uma nova casa para morar, pois decide ir morar num bairro
afastado do transito do centro, onde mora atualmente. Pesquisando nos jornais, ele esta diante de um dilema:
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comprar a nova casa por meio de financiamento (valor da casa: R$100.000,00) durante 20 anos pagando juros
de 0,99% a.m. com prestagdes de R$1101,09, ou mudar-se para uma casa nova pagando aluguel (em um
imével de mesmo valor comercial, que o anterior a ser financiado) de R$ 800,00 todo més.

Neste cenario, 0 aluno estara diante do financiamento, modalidade mais utilizada no Brasil para aquisi¢éo
da casa propria. Precisara, portanto, buscar conhecer esta modalidade. A obtencao de informagdes sobre os
tipos de tabelas (Price, Sac) disponiveis para contratagao do servigo, bem como a anélise do valor da prestacao,
uma vez que esta ndo pode extrapolar uma porcentagem da renda do consumidor fixada pela institui¢do, séo
alguns exemplos de dados que o individuo-consumidor precisara ter para a tomada da decis&o.

Contudo, de acordo com Campos (2013), teré ainda que analisar outras variaveis para ndo comprometer o
orcamento familiar como, por exemplo, despesas com o carro, escola, supermercado, vestuario, além de lidarem
com possiveis imprevistos (doengas) etc. Logo, ndo se trata apenas de escolher uma das opgdes, tampouco de
dizer qual é a decisdo mais correta, mas de provocar uma reflexao e discussdo sobre as possibilidades para a
compra de uma casa, inclusive outras formas de aquisi¢do nao mencionadas na questao.

Entretanto, por se tratar de uma situagéo atipica para alunos dessa faixa etaria (alunos de 15 a 17
anos) e pelos exemplos dados por Skovsmose (2000), é que inferimos ser esta atividade uma referéncia a
semirrealidade. Apesar disso, conjecturamos que esta situag@o-problema fornece significativas contribuicbes
ao estudante, seja porque promove a abertura para discussdes ndo muito exploradas no espago escolar, seja
porque este sujeito, num futuro proximo, podera estar inserido nesse contexto.

Por fim, os ambientes (5) e (6) sdo baseados na vida real. Para (5) podemos ilustrar assim: Uma camera
digital esta em seus planos de consumo. Passeando uma tarde pelo shopping center de sua cidade voce,
individuo-consumidor, observa que numa loja a cdmera que vocé esta de olho pode ser adquirida de 3 formas
diferentes:

10 X R$55,30 No cartdo de crédito
36X R$25,70 No carné da loja (financiamento)
R$489,00 A vista

Assim, pergunta-se: qual o valor total mais alto? E 0 mais baixo? Aqui, percebemos uma situagéo real™,
encontrada facilmente no comércio e anuncios das lojas, em que o individuo-consumidor teré de analisar qual
das situagdes fornece o valor mais alto e mais baixo, respectivamente, para responder a questao.

Nesses ambientes é possivel que o professor convide os estudantes a investigar cenarios marcados
por semirrealidade e realidade com temas de juros, juros embutidos, descontos, planejamento financeiro para
consumir, viabilidade de pagamentos a vista ou parcelados e necessidade do consumo do produto ofertado
com diversas formas de pagamento.

Todos esses exemplos, alguns elaborados na pesquisa de Campos (2013) e outro na pesquisa Kistemann
Jr. (2011), buscaram dar subsidios para os professores interessados em promover ambientes de aprendizagem

* " Quando nos referimos a uma situagéo real no texto, estamos querendo enfatizar que a situagao teve seu contexto e dados obtidos
na vida real e sdo fidedignos, ndo sendo dados ficticios, mas que podem ser encontrados no cotidiano financeiro-econdmico. Dessa
forma, a semirrealidade nao se enquadra nesse caso, pois teriamos uma situagdo adaptada/modificada para ser problematizada
em um cenario para investigacao.
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com tematicas financeiro-econdmicas tanto em opgdes metodoldgicas que problematizem o paradigma do
exercicio, quanto em opg¢des metodoldgicas que optem por cenarios para investigagao que convidem o professor
a mediar agdes em que os estudantes fagam exploragdes e investigagdes, conforme proposto por Skovsmose
(2000). Destacamos que tal feito foi inspirado nas leituras dos artigos de Skovsmose e, em particular, no artigo
“Cenarios para Investigagao”.

Os exemplos citados, nesse caso, podem auxiliar significativamente na formagdo de um professor
conectado com tematicas que podem ser atrativas aos estudantes, quais sejam as tematicas relativas a temas
financeiro-econémicos como as apresentadas. Cabera ao professor mediar as agdes investigativas, instigando
os estudantes a produzir significados em ambientes de aprendizagem, tecendo conjecturas, promovendo
questionamentos “E se...?", transcendendo a aula expositiva e o ensino tradicional vigente e combinando 0s
dois paradigmas da sala de aula, paradigma do exercicio e cenario para investigagdo, com os trés tipos de
referéncias (referéncia a matematica, referéncia a semirrealidade e referéncia a realidade).

Num programa denominado Probic-Jr, em 2016, programa com um orientador de inicia¢gdo com dois
bolsistas de escolas publicas de Juiz de Fora (MG), pude também vivenciar a zona de risco com a proposi¢ao
de ambientes de aprendizagem com os bolsistas, Daiana Almeida e Phablo Figueiredo, de modo a investigar
tematicas relativas a Educacgéo Financeira e ao Planejamento do Orgamento Doméstico das familias. Nesse
projeto, que durou um ano, investigamos o custo de manutengéo de uma casa com dois adultos e dois filhos em
idade inicial, bem como o custo da cesta basica em redes de supermercados proximos ao centro da cidade e
em regides periféricas, constatando por meio de pesquisas etnograficas os custos para o pequeno, 0 médio e 0
grande empreendedor. Essas situacdes tiveram agdes investigativas em parceria com os bolsistas em cenarios
com referéncias a Matematica, a semirrealidade e a realidade, assim como ocorreram em muitos momentos
questionamentos do tipo “E se...?".

Os resultados de nossas incursdes nas zonas de riscos desses ambientes de aprendizagem culminaram
na publicagdo de um capitulo de livro “Pesquisar educagao financeira e tomada de decisdo no Ensino Médio:
as primeiras agdes de jovens pesquisadores”, na Colegao A reflexédo e a pratica no Ensino Médio — volume 6 —
Matematica, a convite da educadora matematica Rosana Mendes, da Universidade Federal de Lavras (UFLA).
Tanto eu, professor ha alguns anos, como os bolsistas ainda do ensino médio, aprendemos novas formas de
pesquisar temas corriqueiros do cotidiano, mas que poucos se atém como uma possibilidade de ambiente de
aprendizagem que pode culminar em cenarios para investigacao.

Um ultimo caso que gostaria de compartilhar com os leitores é o da Caravana da Matematica (UFJF). Um
projeto de extens&o organizado por quatro professores da UFJF e diversos bolsistas, buscando levar as escolas
performances matematicas, arte, teatro e desafios matematicos para promover cenérios ludicos de aprendizagem
e descobertas matematicas e cientificas. Nesse projeto havia momentos em que compartilhavamos com os
estudantes conhecimentos da Histdria da Matematica e da Histéria da Educagdo Matematica com um teatro
com as produgdes de Malba Tahan.

Destaco que a formacao inicial dos professores de Matematica no contexto em que eu fui formado
ou em contextos que tenho acompanhado ainda se mantém conservadora, com predominéncia de aulas
expositivas e, como denunciei, em varios artigos, com um crescente silenciamento dos estudantes ao longo
de sua formagao ou em muitos casos “deformacao”, haja vista a quantidade de estudantes que evadem dos
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cursos de licenciatura/bacharelado em Matematica ou finalizam e seguem profissdes de outra natureza distinta
do magistério e da regéncia de sala de aula.

Contudo, pode o leitor ou a leitora perguntar: “Por que esses casos se constituem em cenarios para
investigacdo e contribuem para a formagdo de professores?”. Entendo que a opgao por vivenciar a zona
de conforto faz parte da opgédo de cada profissional. Contudo, é preciso recordar que os estudantes estdo
avidos para aprender e 0 que, muitas vezes, atrapalha e esvazia o animo dos estudantes que se tornam entes
coadjuvantes em processos educativos em que estes mesmos estudantes mediados pelo professor poderiam
vivenciar ambientes de aprendizagem com a Matematica.

Recordo-me que, em geral, no inicio de nossas agdes como professores regentes tendemos a reproduzir
o0 que foi feito conosco, ou seja, se fui apresentado apenas a trinca pedagdgica, dificimente vou me sentir
preparado para desenvolver projetos em salas de aula, como os que apresentamos, inspirados, muitos deles,
em intervencgdes de Ole Skovsmose apresentadas em seus livros e artigos, como o artigo do ano 2000.

Com o comego da pandemia do novo coronavirus, que assolou o ocidente do mundo e mudou para
sempre a forma de aprendermos e ensinarmos, milhares de professores em diversos paises tiveram que, de
uma hora para outra ,evadir da zona de conforto e se adaptarem as denominadas novas tecnologias (sites,
softwares, ambientes virtuais de aprendizagens, lives, aulas sincronas e assincronas, cameras abertas e
fechadas, microfones abertos e fechados, efc).

Nesse contexto, apesar de minha experiéncia no ensino presencial € na educagédo a distancia ja ha
alguns anos, ficou claro em margo de 2020 que o ensino remoto era bem diferente da educagéo a distancia. Tal
fato revelou as insegurangas docentes em atuar, lecionar e avaliar num ambiente virtual, pouco familiar para a
maioria dos professores, bem como as mudangas que se assinalavam na futura formagao inicial de professores
e a condugao de novas perspectivas que se acercaram da formagao continuada de professores.

Com o acontecimento do ensino remoto percebi a extrema desigualdade social e 0 que Skovsmose
narrava em seus textos quando se referia ao foreground arruinado (SKOVSMOSE, 2000). Com o passar dos
meses, 0 foreground arruinado de diversos estudantes brasileiros ficou evidente e ainda é um fator preocupante,
uma vez que sem frequentar presencialmente as aulas, um grande contingente de estudantes nao possuia e
nao possui aparelhos tecnoldgicos adequados para aprender on-line e muitas familias ficaram muito fragilizadas
em termos de saude e renda familiar.

Nesse contexto novo e desafiador, apos reflexdes, entendo que o quadro apresentado anteriormente,
com o advento da pandemia, poderia ser ampliado com o seguinte design:
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Exercicios Cenario Para Investigacao
Referéncias a Matematica Pura (1 2)
Referéncias a semirrealidade (3) (4)
Referéncias a realidade (5) (6)
Referéncias a realidade/semirrealidade virtual (7) (8)

Os ambientes (7) e (8) passaram a fazer parte de meu cotidiano em salas de aula virtuais em que nao
era possivel mais repetir ou imitar o contexto de uma aula presencial. Nesses novos ambientes ficava evidente
a necessidade de repensarmos a formacao inicial e continuada de professores de Matematica diante das
possibilidades de aprendizagem utilizando diversos recursos tecnoldgicos, que antes eram desprezados ou
secundarizados, tais como softwares, plataformas de aprendizagem, simuladores e ambientes virtuais para
compartilhamento de informagdes e conhecimentos.

De acordo com nossa experiéncia, 0 ambiente (7) pode se desdobrar em agdes que ocorriam nos
ambientes (1), (3) e (5), mas como a diferenca da virtualidade, os instrumentos tecnolégicos e com as zonas
de risco inerentes a essa nova forma de ensinar, avaliar e aprender conteidos matematicos. Para muitos
professores, talvez 0 ambiente (7) nem seja tdo novo em virtude da virtualidade do ambiente de aprendizagem
e fardo adaptagdes como ocorria no cenario presencial, problematizando situa¢des-problema e exercicios em
um ambiente virtual, mas com design e formato como ocorria no periodo presencial.

Com relagdo aos ambientes (2), (4), (6) e (8), distinguimos diferengas importantes com relagéo a
proposicdo do cenario (8), que podem enriquecer as discussdes e investigagdes. Com a consolidagédo do
isolamento social, para boa parte da populagdo mundial, novos habitos de consumo online se estabeleceram
e tais habitos tém nos convidado a refletir em como isso pode impactar a tomada de decisdo, uma vez que
com apenas alguns cliques na tela € possivel contratar servigos, comprar produtos de diversos paises, pagar
contas e, inclusive, contratar servigos educacionais online. A Ultima linha do quadro ainda sugere a realizag&o
de futuras pesquisas para descobrirmos em que medida a virtualidade pode transformar mais ainda nossas
aprendizagens e a formac&o inicial e continuada dos professores, bem como transformar ou modificar a tomada
de decisédo dos individuos-consumidores (KISTEMANN JR., 2011).

Recordamos Skovsmose (2000), quando este enfatiza que uma boa parte da Educagdo Matematica
ainda alterna suas ac¢des docentes e discentes nos ambientes (1) e (3), de modo que mesmo em periodos de
transi¢cdo como o da pandemia do novo coronavirus o paradigma do exercicio ainda oferece uma fundamentagéo
assentada em praticas tradicionais e em agdes rituais da Educag¢do Matematica com curriculos engessados,
processos avaliativos que excluem e uso pouco critico dos aparatos tecnoldgicos.

Skovsmose (2000) assevera que o exercicio € apenas parte do que define a tradicdo da matematica
escolar e que nos novos tempos que vivenciamos, com uso intensivo das midias sociais e dos ambientes
virtuais de aprendizagem, € preciso ser revista a tradicdo da matematica escolar em prol de uma tradi¢do da
matematica investigativa.
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Destacamos que o cenario para investigacédo, conforme destaca Skovsmose, ou o (8) sugerido por nés,
nao se constitui como a unica alternativa ao paradigma do exercicio, ou seja, o professor deve ter autonomia e
conhecimentos adquiridos em sua formagao inicial e continuada para nos demais ambientes de aprendizagem
promover tematicas que despertem o potencial investigativo e critico dos estudantes. Para Skovsmose (2000),
é importante que professores e estudantes, juntos, em agdes colaborativas, desfrutem percursos entre 0s
diferentes ambientes de aprendizagens, vivenciando as zonas de conforto e as zonas de risco ao longo do
processo investigativo.

A formacéo inicial e continuada de professores pode, nesse sentido, problematizar os oito ambientes de
aprendizagens e ir regulando as aprendizagens e as agdes investigativas, entendendo que a produgao de significados
dos estudantes mediados pelo professor € a rota vivenciada na zona de risco, ndo existindo receita prévia e, sobretudo,
cabendo ao professor problematizar as diversas matematicas em variados contextos com seus alunos. Reforgamos
que a formac&o inicial de professores de Matematica muitas vezes nos mantém nas zonas de conforto, reificando a
aula expositiva, a resolugédo de exercicios, os rituais dos exames e a certificagdo dos estudantes pela nota, revelando
a auséncia de ambientes de aprendizagem em que ocorram cenarios para investigagao.

Segundo Skovsmose,

Qualquer cenario para investigagdo coloca desafios para o professor. A solu¢éo nédo é voltar para
a zona de conforto do paradigma do exercicio, mas ser habil para atuar no novo ambiente. A tarefa
é tornar possivel que os alunos e o professor sejam capazes de intervir em cooperagéo dentro da
zona de risco, fazendo dessa uma atividade produtiva € ndo uma experiéncia ameagadora. Isso
significando, por exemplo, a aceita¢do de questdes do tipo “o que acontece se...”, que possam levar a
uma investigacao para um territério desconhecido. (SKOVSMOSE, 2000, p. 79).

Diante do exposto, Skovsmose (2000) ainda nos alerta que uma forma de eliminar a zona de risco é o
professor tentar guiar a todos de volta as praticas alicer¢adas e “seguras” do paradigma do exercicio, fazendo
com que muitos estudantes desanimem da Matematica e, assim, muitas oportunidades de aprendizagem se
percam. Para o educador matematico dinamarqués, é preciso que os professores em formagao inicial ou ja
com experiéncia no ensino busquem se esforgar em estabelecer uma tradi¢cdo da matematica investigativa em
contraste com a tradicdo matematica escolar.

Ao final do artigo “Cenarios para Investigag@o” (2000), Skovsmose nos convida a refletir sobre temas
como: (i) Como desenvolver uma Educagdo Matematica conectada com a democracia numa sociedade
estruturada por tecnologias que incluem a Matematica como elemento estruturante; (i) Como desenvolver
uma Educacdo Matematica que nao torne opaca a introdugéo dos alunos ao pensamento matematico, mas sim
desenvolvam a sua criticidade com relagéo ao potencial para promover a vida ou a morte, a prosperidade ou a
miséria humana.

Tais temas nos primeiros vinte anos do século XXI e também com os vintes anos do artigo Cenarios
para Investigacao (2000) permanecem urgentes e presentes nas preocupacgdes dos educadores matematicos
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que atuam em diversas salas de aulas de Matematica, visto que vivenciamos um periodo em que as Ciéncias
e seus paradigmas tém sido ameacgados por estruturas de poder que buscam promover o status quo social e
econémico, com 1% da populagao da humanidade detendo 85% das riquezas e os outros 99% da humanidade
tendo continuamente o seu foreground arruinado (SKOVSMOSE, 2000).

A minha expectativa é que, como professores, transcendamos a formagéo e passemos a promover uma
transformacao de professores capazes de promover cenarios para investigagdo que promovam a génese de
educadores e educandos criticos e agentes transformadores de seu contexto social, cultural, escolar e politico.
Ou nos termos de Skovsmose (2000, p.2), “Minha expectativa é que a busca de um caminho entre os diferentes
ambientes de aprendizagem possa oferecer novos recursos para levar os estudantes a agirem e refletirem e,
dessa maneira, oferecer uma educagao matematica de dimenséo critica”.

No Grupo Pesquisa de Ponta (UFJF), liderado pelo autor deste capitulo, o artigo “Cenérios para
Investigagdo” (2000) de Ole Skovsmose, bem como as demais pesquisas publicadas por este educador
matematico dinamarqués, tém sido lidas, estudadas e, dentro das possibilidades, praticadas por bolsistas de
iniciacdo cientifica, do Pibid, das agdes em projetos e cursos de extens&o e nas aulas na graduagéo e pos-
graduacao na Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). Nesse contexto, buscamos vivenciar a zona de risco
em cada caminhada de pesquisa junto dos professores-pesquisadores e orientandos, almejando ambientes de
aprendizagem que possibilitem um foreground prospero, vigoroso e desafiador para cada individuo que se
dedica a ser um educador matematico critico. Ficam nossos agradecimentos aos educadores Ole Skovsmose,
Miriam Penteado e Romulo Lins por suas agdes dignificantes e por nos convidar a vivenciar a deliciosa e
instigante zona de risco em Cenarios para Investigacao.
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VIII. CONVERSANDO COM O EDUCADOR

MATEMATICO CRITICO ARTHUR POWELL:

UM PARALELO ENTRE BRASIL E ESTADOS
UNIDOS

Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo,
o0s homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo.
(FREIRE, 1987, p. 39)

No dia 21 de setembro de 2020 realizamos uma entrevista com o professor norte-americano Dr. Arthur
Belford Powell, na qual conversamos um pouco sobre a sua trajetéria como aluno negro de uma universidade
privada americana, sobre seu interesse pela Educagéo Matematica e pelo ensino durante a pandemia.

A proposta do convite para o professor surgiu ap6s leituras de alguns de seus trabalhos ao cursar uma
disciplina de Educagéo Matematica Critica do Programa de Pés-Graduagao de Ensino em Educagéo Basica -
Mestrado Profissional (PPGEB-CAp), da Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ), que aumentaram
nosso interesse sobre o tema.

Prontamente atendidos em nosso pedido ao professor Powell, realizamos a entrevista por meio de uma
videoconferéncia gravada, com a autoriza¢éo dele, para posterior transcrigdo. Esse dialogo possibilitou novos estudos
e reflexdes na area, tivemos a oportunidade de conhecé-lo um pouco mais e conversar sobre tematicas atuais.

Powell iniciou a graduacdo em 1972, concluindo-a em 1976, ao longo de cinco décadas vivenciou
momentos distintos da educagéo, da economia, da politica e das condi¢gdes socioecondmicas dos Estados
Unidos e do mundo.

Para este trabalho, separamos alguns trechos por tematica da entrevista para dialogar com as falas
de Arthur Powell e contrapor as suas experiéncias e percep¢des nos Estados Unidos com o que vivenciamos
no Brasil. Optamos por apresentar os recortes da entrevista com recuo de quatro centimetros e com uma
fonte diferente (Gabriola) para destaca-los do restante do texto. Para estruturar este texto, dividimos o dialogo
em topicos que versam sobre o Ensino Tradicional, desigualdades acentuadas pela situagdo pandémica e a
Educacao Matematica Critica.

ENSINO TRADICIONAL: “O PODER DA MATEMATICA’

Quando o professor Arthur Powell estava nos contando um pouco sobre sua trajetéria, citou um projeto
muito interessante:
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Quando voltei para Nova York, comecei a trabalhar com um matematico que era também psicologo
social. Nos criamos varios instrumentos para o ensino da matematica e da geometria como o uso de
videos e de imagens e usando as barras de Cuisenaire para o Ensino Fundamental 1 e 2. Criamos
varios livros e outros materiais que podem ser usados pelos professores para o ensino da Matematica
em que as ideias emergem dos alunos. Nao s&o ideias matematicas que os alunos tém de decorar, mas
construidas com base no seu trabalho com materiais concretos e no didlogo que eles estabelecem entre si,
0s materiais e 0s outros com quem estdo trabalhando. Essa ideia ndo € simples para professores formados
por programas tradicionais porque neles o papel do professor € de dar conhecimento. Quando o papel do
professor deveria ser achar a maneira mais eficaz de explicar as ideias matematicas para os seus alunos,
para que eles possam entender. A ideia tradicional de um professor de Matematica era achar uma maneira
de entregar a Matematica pronta para os seus alunos de uma forma mais facil de se entender. Eu estou
trabalhando numa outra maneira, como é que eu posso construir tarefas usando ferramentas digitais ou néo
para que os alunos possam, através do seu didlogo, construir ideias matematicas?

O relato acima demonstra o seu interesse em romper com as barreiras impostas pelo ensino tradicional,
contribuindo para a construgao da aprendizagem de maneira colaborativa e a partir da interagédo com o outro,
objetos, videos e imagens. O Ensino Tradicional de matematica caracteriza-se por oferecer uma matematica
pronta, baseada em férmulas, na qual o papel do aluno é receber e do professor € o de transmitir o conhecimento.

Experimentacdes, tentativas, erros e acertos sdo partes do processo de constru¢do/invencdo da
Matemaética como uma ciéncia humana. Ainda hoje, essa ciéncia é vista como algo para poucos, destinada
a um seleto e restrito grupo, cujos membros sao tidos como os mais inteligentes e capazes. A falta de uma
representagéo historica, social e evolutiva nas aulas, aliada a um Ensino Tradicional baseado exclusivamente
em formulas e listas de exercicios repetitivos, inibe 0 pensamento criativo, investigativo e qualquer reflexdo
sobre a Matematica e 0 seu uso. Assim:

[...] quando acreditamos que a matematica € um corpo perfeito e Unico de conhecimentos, levamos
implicita a ideia de que essa ciéncia néo coexiste com o erro. Mero engano. A ciéncia é construida a partir

de erros e acertos. Esse é o caminho que resta ao humano, consciente de suas falhas: a imprevisibilidade
do mundo (BRIAQ, 2019, p. 48).

E como qualquer produgdo humana, pode ser usada para o bem ou para o mal, dependendo da maneira
que for apresentada. Essa visdo da Matematica como absoluta contribui para considerar qualquer dado
matematico como verdadeiro, fortalecendo o seu poder de persuaséo, que Borba e Skovsmose (2014) definem
como uma ideologia da certeza.

A constituicdo da Matematica como uma “linguagem de poder”, considerando-a acima de qualquer duvida ou
questionamento. acaba por contribuir para um controle politico dos individuos. Restringir o seu ensino de forma que
ndo permita a critica e a reflexdo € uma maneira de oprimir e garantir que os grupos marginalizados permanegam
nessa situagao, pois ndo terdo a aptiddo necessaria para compreender e transformar a sociedade atual (BORBA,;
SKOVSMOSE, 2014). Dessa forma, mesmo que esses grupos tenham acesso a matematica, so podera ser utilizada
como ferramenta de transformacao social se também se apropriarem dessa ciéncia de maneira critica.

Essa metodologia de ensino tradicional, definida por Freire (1987) como uma Educagdo Bancéria, na
qual o professor vé o aluno vazio e deposita nele conhecimentos, esperando que ele os adquira € seja um
replicador, € contraposta pela Educagéo Libertadora ou Problematizadora, na qual o professor assume o papel
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de estimular os alunos a questionar o mundo. Freire (1987, p. 33) afirma ainda que “[...] sO existe saber na
invencado, na reinvenc¢do, na busca inquieta, impaciente, permanente que os homens fazem no mundo, com o
mundo e com os outros”. Para Hiratsuka (2003, p. 68),

[...] a pedagogia tradicional ndo é um sistema, uma proposta pedagégica Unica plenamente definida.

Ela é transmitida de geracdo a geragéo, ela é fruto de uma histéria nem sempre visivel ou entendida,
que envolve embates sobre concepgdes de sociedade, homem, Educagao.

Problematizar esse ensino tradicional, que enseja um projeto de docilizagdo do outro, sem observar
backgrounds e foregrounds dos estudantes, € fundamental a todo educador matematico critico em sua busca
por justica social. Seguiremos nessa perspectiva adiante.

O Ensino Tradicional na Matematica

[...] foi entendido como o praticado nos moldes do ensino catdlico pelos iluminados e pela Revolugéo
Francesa e por escola novistas. Foi, também, entendido como o ensino voltado para a formagao de elites,
no qual se apresentavam e se repetiam exercicios padréo, com énfase em calculos volumosos e que
nao desenvolvia, por exemplo, a capacidade de abstracéo, considerada importante para os matematicos
modernos. E, também, entendido, pelos construtivistas, como a apresentago de um contelido pronto e,
portanto, a-historico, em que a significagdo dos conceitos é transmitida pelo professor, sem a participagéo
ativa do aluno no processo de aprendizado. Ainda, € visto por outros autores como exercendo um papel
na reproducéo das relagdes do trabalho (HIRATSUKA, 2003, p. 68).

Diversos fatores contribuem para ampliar a dificuldade em dissociar a escola e esse Ensino Tradicional,
como a formac&o inicial dos professores, a visdo negativa construida em torno da Matematica, além das
avaliagdes em larga escala e outras politicas publicas generalistas e incapazes de se adequar a necessidades
especificas.

Vemos grande influéncia dessa metodologia de ensino nas escolas brasileiras (HIRATSUKA, 2003), e
ultrapassa-la nem sempre é bem aceito, sdo muitas barreiras, dentre elas as politicas publicas, os materiais
didaticos, o curriculo elaborado fora do ambiente escolar. Além de grande parte da rede de ensino publico
do Brasil contar com provas que s&o elaboradas para todo o municipio, estado ou pais, geralmente em
conformidade com curriculos (como a BNCC), ou propostas curriculares estaduais ou municipais.

Como vocés devem saber ndo € facil romper com essa ideia. Por qué? Nos EUA, por exemplo, temos
a politica de avaliagbes que é uma tentativa de o governo avaliar conhecimentos na Matematica. Mas
a avaliagdo que eles realizam é baseada no contelido, em saberes do conteido e na habilidade dos
alunos realizarem procedimentos. E, para mim, essa politica de avaliagdo é mais uma tentativa de
colocar os alunos das escolas publicas numa situagdo em que eles nao estdo aprendendo como eles
mesmos podem construir conhecimento. Assim, estes alunos ficam achando que eles ndo tém poderes
intelectuais, que eles ndo tém poderes criticos, que eles ndo podem construir o conhecimento que
eles precisam para sobreviver. Entéo, tudo tem de vir de fora, fora de si, fora da comunidade e é outra
maneira para os governantes ficarem no poder. Esses grupos que estdo sendo ensinados assim, nao vao
construir um pensamento critico, porque eles ndo tém a convicgao de que eles possam construir novas
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maneiras de sobreviver, sociedades novas e mais justas. Tudo precisa vir dos mais sabios, que estéo
fora da sua comunidade, que estdo no poder agora. Essa politica de avaliagéo de larga escala é mais
uma tentativa de oprimir o povo. Aqui nos EUA, as pessoas que frequentam o ensino basico em escolas
particulares, voltadas para as classes média e média-alta, ndo tém de cumprir com essas politicas de
avaliagdes. Nessas escolas, os alunos brincam e constroem coisas, usam midias e ferramentas digitais
para aprender. Eles estéo sendo criados para ter a mentalidade de que podem construir solugdes para 0s
problemas sociais e tecnoldgicos, desempenhando o mesmo papel de seus pais. Como é que podemos
nos EUA ter uma sociedade em que uma grande porcentagem dos alunos néo esté sendo ensinada para
criar e eles nao tém poder de fazer solugdes e que tem uma outra pequena parte da populagdo estudantil
que esta sendo ensinada de uma maneira diferenciada? Que estdo sendo educados para saber que eles
podem criar novas coisas, ideias e conhecimentos? E uma sociedade dividida entre os que tém e os que
ndo tém. E os que ndo tém s&o ensinados que isso é justo, e os que tém também s&o ensinados que isso
€ justo, porque eles tém conhecimento e sabem construir coisas e ndo entendem porque esta outra parte
ndo tem essa mesma mentalidade.

Essas avaliagbes em larga escala ndo acompanham o desenvolvimento do aluno, e quando passam
a ser uma obrigatoriedade na escola acabam impactando negativamente na aprendizagem. Segundo Simon
(2010), essa politica acaba por estreitar o curriculo, priorizando um conhecimento técnico, tirando um pouco
a autonomia do professor que se sente pressionado e acaba por deixar de lado atividades investigativas e
exploratorias que nao sdo direcionadas a um contetudo especifico do curriculo, mas que contribuiriam no
desenvolvimento de habilidades sociais e do pensamento critico.

A desigualdade educacional brasileira € uma consequéncia da discordancia social e econémica. Os
grupos mais vulneraveis sdo 0s negros que estudam em escolas publicas e residem nas periferias. Militamos
por uma educacgao publica, com gestéo totalmente publica, que permite ao aluno desenvolver a criticidade e
construir o seu préprio conhecimento. O modelo educacional brasileiro, caracterizado pela meritocracia, faz
parte de uma politica liberal que sugere uma educagéo voltada para metas e provas.

O Programa Internacional de Avaliagéo dos Estudantes (PISA), realizado pela Organizagédo para a
Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), a Prova Brasil e o Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacao Basica (Saeb); realizadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep/MEC) s&o as principais avaliagdes de larga escala realizadas no Brasil. O PISA é um estudo comparativo
internacional de estudantes que se encontram na etapa final da Educagao Basica, na faixa etéria de 15 anos.
A prova Brasil e 0 Saeb sdo avaliagbes diagnosticas desenvolvidas pelo préprio Inep. A quem interessa que as
metas sejam alcangadas? As avaliagbes s@o importantes para educar a populagdo? Para nés, o interesse do
governo esta na prestacéo de contas num cenario internacional. A desigualdade de oportunidades é um fator
diretamente associado a crise do modelo educacional brasileiro. A educagao nao fornece a todos os individuos
as mesmas oportunidades no ambiente educacional, pelo contrario, ela reproduz essa disparidade. Sobre a
questao da meritocracia na educacéo, Freitas (2012, p. 383) destaca que

Ela esta na base da proposta politica liberal: igualdade de oportunidades e néo de resultados. Para ela,
dadas as oportunidades, o que faz a diferenga entre as pessoas é o esfor¢o pessoal, 0 mérito de cada
um. Nada é dito sobre a igualdade de condigbes no ponto de partida. No caso da escola, diferengas
sociais s&o transmutadas em diferencas de desempenho e o que passa a ser discutido é se a escola teve

equidade ou ndo, se conseguiu ou ndo corrigir as “distor¢des” de origem, e esta discussao tira de foco
a questdo da propria desigualdade social, base da construcdo da desigualdade de resultados (p. 383).
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As politicas publicas demandam do professor que os alunos tenham um “bom rendimento” em avaliagdes
de larga escala sem oferecer condicdes e uma estrutura favoraveis, o que acaba forgando o professor a
entregar uma “Matematica pronta” para que o seu aluno possa utiliza-la na prova. Essa situagéo pode contribuir
para que o estudante ndo compreenda as ideias matematicas e o desempenho nas avaliagdes também néo
seja satisfatorio. Dessa forma, essa politica de avaliagdo acaba favorecendo com que o Ensino Tradicional se
mantenha dentro das escolas. Simon (2010) sugere ainda a Insubordinagéo Criativa como uma possivel saida
para essa situacdo, permitindo que professores e diretores recuperem a sua autonomia e voltem seus esforgos
para o desenvolvimento dos alunos e ndo para os resultados das provas.

Algumas regras que vigoram nas escolas ndo consideram casos mais singulares e precisam passar por
pequenas adaptagdes em prol de um melhor funcionamento do sistema de ensino. Segundo D’Ambrosio e
Lopes (2015), as escolas ndo alcangam o nivel de desenvolvimento tecnoldgico e social que vivemos, assim:

um profissional da Educagéo que busque formar estudantes éticos e solidarios ndo deve conceber
0 ensino como transmissao de conceitos ja elaborados e construidos, ndo deve limitar sua pratica
docente apenas aos objetivos previamente determinados, sem considerar o contexto no qual seu

aluno esta inserido. Dessa forma, a atuagdo docente dependera de sua sensibilidade para perceber e
respeitar o processo de desenvolvimento intelectual e emocional dos alunos (D’AMBROSIO; LOPES,

2015, p. 4).

Esse movimento contra 0 que esta posto, de insubordinar-se criativamente, demanda uma postura
reflexiva, critica, responsavel, ética, respeitosa e sera embasada nas experiéncias profissionais e sociais, nas
suas crengas, nas concepgdes de mundo e nas particularidades, que “permita aos estudantes exercer uma
cidadania que contribua para a paz humana e para o estabelecimento de uma ética da diversidade que vise ao
respeito, a solidariedade e a cooperagdo com o outro” (O’AMBROSIO; LOPES, 2015, p. 10).

O termo Insubordinagdo Criativa surgiu em pesquisas realizadas com administradores escolares em
Chicago, nos Estados Unidos. Esses profissionais utilizavam suas experiéncias para propor pequenas alteragdes
nas politicas e diretrizes educacionais a fim de proteger, de forma ética, seus subordinados (MORRIS et al., 1981).

Para D’Ambrosio e Lopes (2015), ao deparar-se com situagdes desafiadoras, na qual os profissionais da
educagao nédo encontram solugdes prontas, muitas vezes utilizam-se de suas experiéncias, principios éticos
e morais para propor alternativas criativas. Estas novas solugdes também se baseiam em sua origem social,
politica, cultural, crencgas, caracteristicas pessoais, sentimentos e conhecimentos metodoldgicos. Dessa forma,
sdo propostas que burlam regras em prol do bem-estar dos educandos, seja fornecendo um ambiente seguro
para a aprendizagem, seja protegendo-os de normas que desumanizam o seu lugar na escola.

Conforme D’Ambrosio (2015, p. 1), “Na aula de matemética n&o estamos lidando nem com a resolugéo
de problemas criativos, nem com o ensino de ética e valores. Ao contrario, ensinamos 0 mesmo curriculo ha
200 anos!”. Se as escolas nao sdo capazes de se adequar as mudangas que ocorreram décadas atras, como
elas poderiam lidar com uma transformagao radical e abrupta? A insubordinacéo criativa pode ser parte da
resposta a essa pergunta.
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Com o advento da pandemia causada pelo virus SARS-Cov2, dentre as muitas consequéncias e
problemas, as instituicdes de ensino foram fechadas. No Brasil, 0 ano letivo mal havia iniciado e o ensino
presencial foi suspenso, inicialmente seria um periodo de 15 dias. Parte das escolas permaneceu assim pelo
resto do ano letivo de 2020. Nao houve uma politica publica do governo federal ou mesmo do Ministério da
Educacao direcionando ao encerramento do funcionamento presencial das escolas, cada municipio e estado
determinou isso a partir de decretos baseados em recomendacdes da Organizacdo Mundial de Satde e de seu
comité cientifico de enfrentamento a pandemia. O que fazer com todos os alunos das redes publica e privada,
da Educacéo Infantil a Pés-Graduagao, se ndo existia a possibilidade de ter aulas presenciais?

Um grande desafio foi langado. Na rede privada, os professores precisaram se adequar para oferecer uma
nova modalidade, o ensino remoto, com videos, materiais digitais e videoaulas sincronas. As escolas publicas
enfrentavam outras barreiras, os alunos nédo tinham acesso a internet, computador ou celular, geralmente
utilizavam-se de dados que ndo seriam suficientes para atender as demandas do ensino remoto, foi restringido
devido a vulnerabilidade social.

Nos Estados Unidos...

Mais ou menos 11-12 de margo, quando paramos com as aulas presenciais, faltavam 3 meses para as
escolas terminarem o ano letivo e foi dificil, porque de repente todo mundo tinha que entrar na internet
para assistir as suas aulas. Nas comunidades carentes, as familias n&o tinham, muitos deles, acesso em
casa a internet, talvez tivessem celulares, usando dados, mas néo tinham acesso a internet de banda
larga e computadores. Mas as escolas arranjaram uma maneira de entregar computadores. S6 que
tinha varios alunos na mesma casa, e foi distribuido apenas um computador por familia, aquele Google
Chrome book, que n&o basta para atender a todas as demandas das criangas. Isso foi muito dificil, muito
dificil. Agora em certas comunidades essas escolas estdo dando mais um computador, mas também
ha familias que ndo tém condicdes fisicas para que o aluno possa sentar-se em frente de uma tela por
quatro ou cinco horas seguidas sem interrupgdes.

Assemelhando-se as barreiras relatadas por Powell, no Brasil, os alunos da rede publica ndo possuiam
0S recursos necessarios para o ensino remoto. Parte dos que possuiam nao detinham uma estrutura favoravel
aos estudos, ou mesmo a familia ndo possuia condi¢des de auxilia-los nessa nova jornada. A escola publica
reafirmou sua postura assistencialista, relevante socialmente, realizando a distribuicdo de kit de alimentos e
cartdes para a alimentagdo. Nenhum recurso tecnoldgico foi disponibilizado aos profissionais ou as familias, que,
naquele momento estavam mais preocupadas em sobreviver do que com as perdas educacionais acarretadas
pelo fechamento fisico das escolas.

E notério que desigualdades econdmicas e sociais incidem sobre a forma como diferentes grupos
enfrentam o momento de pandemia, reverberando no @mbito educacional. O ensino privado langou méo
de atividades com interagbes pedagogicas engajadas por multiplos ambientes virtuais de aprendizagem.
Enquanto a rede publica tenta sobreviver aos massacres e sucateamentos provocados, durante décadas,
por seus gestores.
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Os profissionais da rede privada de educacéo brasileira foram submetidos a uma espécie de laboratorio
de experiéncia de ensino remoto abruptamente. As coordenagdes pedagdgicas enfatizavam sobre, na condi¢do
de educador, assumir um papel que transcende o muro da escola. Sendo assim, esperavam compromisso
académico e ético com alunos e responsaveis. Na pratica, transcender o muro da escola durante a pandemia
do coronavirus foi e esta sendo um fator bastante delicado e desafiador.

Em meados de abril, passamos a utilizar diversos ambientes virtuais de aprendizagem (AVA), que
permitiam a criagéo de salas virtuais nas quais os professores interagiam com seus alunos. Houve, entdo, a
obrigatoriedade de utilizar, dudios, videos, elaboragéo de exercicios e tarefas. Parte dos alunos que frequentam
a Educacéo Basica em escolas particulares, no Brasil, séo da classe média. Porém, isso ndo garante ao aluno
a eficacia do acesso a ferramentas tecnolégicas que favore¢am a assiduidade nas aulas remotas.

Diante do isolamento social ndo houve um posicionamento do Ministério da Educagéo ou do governo
federal no Brasil, essas decisdes ficaram a cargo dos estados/municipios ou mesmo das escolas, fazendo
com que o ensino remoto ndo fosse padronizado. Por exemplo, a Secretaria Municipal de Educagao
da cidade do Rio de Janeiro (SME-RJ) apresentou diferentes alternativas para a aprendizagem fora do
ambiente escolar. Aulas gravadas foram transmitidas em um canal da TV aberta em determinados horéarios
e disponibilizadas em uma plataforma de videos online. Essa iniciativa demandava grande autodisciplina
dos alunos, ndo possibilitava espago para interagbes e acompanhamento do desenvolvimento da
aprendizagem. Os professores também iniciaram capacitagdes online para cumprir o objetivo de promover
aprendizagem remota aos alunos. A escola foi para dentro das casas, envolvendo toda a familia e
desafiando o alcance dos educadores.

O docente necessitou deixar sua zona de conforto, o prédio escolar, e alcangar os alunos nos diferentes
espacos de isolamento. Tal fato sofria interferéncia das politicas publicas, das discrepancias culturais e da
formacado continua do professor para lidar com a nova realidade de aprendizagem. As politicas publicas ndo
consideram as diferengas nas e entre as escolas, suas peculiaridades e especificidades. A aprendizagem
gerenciada no ambiente familiar colaborou para 0 aumento da desigualdade educacional e social.

Vivemos, mais uma vez, um momento de segregagdo no ambito da Educacgdo. Vimos aumentar o
abismo das oportunidades e das diferengas entre o ensino publico e o privado. N&o havia como prever o tempo
de pandemia, a escola publica deixou a cargo de seus professores a tomada de decisdes para reinventar o
processo de ensino-aprendizagem. Assim, a realidade social e a mediatizagao pedagdgica seguiram diferentes
abordagens dentro de uma mesma rede, descaracterizando o curriculo estabelecido previamente e criando
novos campos de conhecimento de acordo com as diferentes formas de lidar com a situagéo.

O uso de recursos tecnologicos ndo aconteceu de forma voluntaria, foi uma consequéncia do momento
delicado que a populagédo estava vivendo. A insergdo de novas tecnologias se tornou obrigatéria na sala de
aula. Professores, considerados imigrantes digitais, tiveram o grande desafio de aprender a lidar, rapidamente,
com estratégias e ferramentas digitais. O periodo de quarentena foi responsavel por acelerar e reacender
algumas discussdes no campo da educagao, sobre topicos de inovacdo que ja eram utilizados pelas escolas
das elites brasileiras. Contudo, o que houve foi a transposi¢ao do que ocorria no presencial para as plataformas
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digitais. Houve uma mudanga de plataforma e ndo uma preocupacdo em mudar a forma de ensino. O ensino
tradicional foi ainda mais reforgado.

O processo de retomada das aulas presenciais, nao obrigatorias, na rede particular de ensino do Rio de
Janeiro se iniciou em outubro de 2020. E mais uma vez os profissionais de educagéo tiveram que se adaptar a
nova realidade. O ensino hibrido surge como uma abordagem metodoldgica na qual o aluno entra em contato
com parte do conteido por meio do ensino remoto e continua o processo de aprendizagem na sala de aula, com
contribuicdo e mediagéo do professor.

Para mensurar a desigualdade educacional brasileira analisamos 0 Censo Escolar de 2019%. O problema
vai além do acesso a internet nas escolas ou a aparelhos tecnologicos suficientes para todos os discentes, a
pesquisa aponta que 44% das escolas brasileiras ndo séo atendidas por rede de agua e esgoto e 22,4% néo
possuem sequer fossas sépticas. A precariedade das escolas dificulta o retorno presencial. Enquanto os pais
dos estudantes que ocupam o topo da pirdmide social estao preocupados com as novas modalidades de ensino,
as familias que se encontram na base questionam, somente, se havera o que comer amanha. Esperamos que
0 cenério de ensino remoto seja uma ferramenta temporaria e ndo uma solugdo permanente.

Aescola, por ser um ambiente propicio as interagdes sociais, ndo favorece as regras de isolamento social.
Os protocolos sanitarios "indicam que para um retorno seguro presencial as salas de aula é necessario se ter
um ambiente ventilado com ar do exterior, sem uso de ar-condicionado, carteiras afastadas, uso de mascara,
alcool em gel disponivel, lavagem regular das maos, higienizacdo sistematica dos ambientes escolares,
medicao de temperatura. Apesar da tentativa de cumprir com os protocolos sanitérios, isso é tarefa ardua que
requer estratégias e planejamento para além do que esté posto. Existem especificidades que também precisam
ser consideradas, como a faixa etaria dos alunos, a infraestrutura escolar, as condi¢des docentes, a realidade
da comunidade, entre outros.

As realidades das salas de aula diferem bastante do ansiado pelos professores. Skovsmose (2014)
chama a sala de aula idealizada, agradavel, perfeita e equipada para a dinamizagao da aprendizagem e que
conta também com um estere6tipo de professores e alunos sempre capacitados, acessiveis e disponiveis, de
uma sala de aula prototipica. Muito distante do cotidiano escolar, a sala de aula real € permeada por muito do
que acontece no seu entorno, pelas especificidades de cada comunidade e grupo de alunos.

Dessa forma, o retorno presencial precisaria atender a cada singularidade, para que ocorra de maneira
dindmica e segura para todos. Originando muitos debates e angustias, na area da saude, a prioridade é proteger
as vidas, sabemos da relevancia do ensino presencial, principalmente em comunidades mais carentes. Ao
mesmo tempo em que as escolas nédo estéo preparadas para o retorno, seja por falta de condigdes estruturais
ou mesmo de funcionarios, precisamos considerar que dentre os profissionais da educacdo havera um grupo
de risco para a COVID.

15 http://portal.inep.gov.br/web/guest/resultados-e-resumos

6 https://lwww2.educacao.mg.gov.briimages/documentos/Protocolo%20sanit%C3%A1ri0%20de%20retorn0%20%C3%A0s %20
atividades%20escolares%20presenciais%20n0%20contexto%20da%20pandemia%20da%20Covid-19.pdf#:~:text=Higienizar%20
0s%20banheiros%2C%20lavat%C3%B3rios%20e,2%20horas%2C%200u%20quando%20necess %C3%Ario.
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Nos temos esse debate. Nos temos um problema de distanciamento nas escolas, nas aulas. Tem um
sistema de escolas em Nova York aonde eles querem retornar para 0 novo ano letivo, no inicio de
setembro, eles adiaram o inicio até o dia 10. O Sindicato dos Professores lutou contra isso porque as
escolas ndo estavam desinfetadas, em vérias escolas o ar que esta circulando ndo € ar fresco, o ar
é do interior. [...] Outro problema s&o os professores que ndo tém condi¢des de saude para retornar,
possuem comorbidades ou sdo grupo de risco para a doenga, entéo eles ndo querem frequentar este
espaco publico. Eles inventaram um sistema onde os professores podem dizer se eles querem voltar as
aulas presenciais ou ndo. Muitos deles optaram em n&o voltar para o prédio e continuam a dar as aulas
remotas. Falta um quantitativo para estar nessa escola, a cidade precisaria empregar mais professores e
por isso as escolas ndo reabriram. Ninguém sabe quando eles vao reabrir as escolas. A cidade de Nova
lorque tem a menor taxa de infec¢éo de todas as cidades grandes nos Estados Unidos agora, antes era
o epicentro. Mesmo assim ele diz que ndo tem condigBes para reabrir as escolas para aulas presenciais,
pois é uma politica do nosso presidente (Donald Trump). Nao é uma politica do sistema de salide publica
que sinaliza que agora néo € hora de voltar. Em muitas cidades nos Estados Unidos a taxa de infecgéo é
alta. Mas como o presidente quer que o pais fique como se nao houvesse COVID, ele esta pressionando
0s governadores para reabrir as escolas. Mas qualquer pessoa que tem o minimo de conhecimento
de saude publica sabe que ndo temos condi¢des para voltar. As universidades nos Estados Unidos
comegaram com aulas presenciais, mas muitas pararam. Por qué? Os alunos comegaram a festejar, ndo
mantendo um distanciamento social e nisso a taxa de infecgao entre eles aumentou. Entéo tiveram que
parar com as aulas presenciais. Tudo isso porque o presidente estava querendo que o pais voltasse ao
normal sem resolver o problema da salde publica.

Dentre as muitas semelhancas e diferencas entre o sistema estadunidense e o brasileiro, vemos que
ambos os presidentes ndo assumiram a postura mais adequada ao enfrentamento da pandemia. No Brasil,
ha ainda uma pressdo politica forte, exercida pelos grandes empresarios, conglomerados educacionais e
apoiadores do governo, pelo retorno as aulas presenciais, 0 que é potencializado pela baixa adeséo ao ensino
remoto na rede publica e pelo presidente (Jair Bolsonaro) que também quer fingir que esta tudo bem sem
resolver o problema da saude publica.

E eles vao dizer também que o nimero de alunos numa sala é uma barreira. Mas quem esta possibilitando
esse numero de alunos numa aula? O governo ndo esta dando suporte suficiente para que as escolas

possam ter turmas mais reduzidas. Os filhos deles ndo ficam em aulas com 40 alunos, nao ficam, nunca,
para eles isso € absurdo. Mas, com os outros tudo bem.

E novamente tragando um paralelo entre Estados Unidos e Brasil, a quantidade de alunos numa sala
de aula é um obstaculo, comumente s&o salas pequenas, com pouca ventilagdo. Em condigdes normais, sem
pandemia, a quantidade de alunos alocados ja ultrapassa a capacidade ideal e impde barreiras ao processo de
ensino-aprendizagem.

Como superar esta realidade? Notavelmente ultrapassa-los ndo depende apenas dos docentes. De que
maneira os professores podem ser resisténcia a esse sucateamento e abandono da educagao, em especial
da publica? Como viabilizar um ensino remoto significativo? Mais uma pergunta para a qual a insubordinagéo
criativa pode ser uma possibilidade de resposta nas salas de aula.
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Para Powell (2012), o movimento da Educagéo Matematica para a justica (transformagéo) social recebe
diversos nomes tais como: etnomatematica, Educagdo Matematica Critica ou, como ele prefere nomear
Educacao Matematica Critica, com tudo junto mesmo. Suas contribuigdes para a area séo indiscutiveis, sendo
uma testemunha participante da génese de todo esse movimento.

AEducagéo Matematica Critica se preocupa em levar para o cotidiano escolar discussdes sobre problemas
reais, buscar solugdes possiveis e criativas, construindo no educando uma postura mais ativa e consciente do
seu proprio desenvolvimento. Para promover uma Educagéo Libertadora, o professor de matematica pode se
apropriar da Educagdo Matematica Critica, 0 que acaba por ser um ato insubordinado criativo.

Powell, articulando sobre a Educagdo Matematica Critica na formagao de professores, expde como
discutir, nesse rico espago, problemas de injusti¢a social, e nos apresenta um pouco da sua experiéncia:

Durante a formagéo de professores na minha universidade eles tém de cursar uma disciplina sobre
psicologia dos adolescentes onde nos tratamos deste problema para que os futuros professores
entendam as condi¢des de vida dos alunos com quem eles véo trabalhar. Entdo nos falamos sobre as
condigdes econdmicas e condigdes sociais, mas também falamos sobre a maneira que a sociedade
molda a mentalidade e o conhecimento dos alunos que moram nessas comunidades urbanas. E dentro
disso, nds falamos sobre microagressoes e os alunos do programa de formag&o falam sobre as suas
experiéncias. Para que todos possam entender que a teoria de micro agresséo ndo € so teoria, € uma
teorizag&o da realidade. Faz parte de uma disciplina, isso € bom, o mal é que devem fazer parte de todas
as disciplinas. Por exemplo, dentro das disciplinas sobre metodologias de ensino da matematica estamos
s agora tentando levantar essas questdes de como é que um professor ou uma professora, sem querer,
pode fazer uma micro agress&o contra um aluno. Como & que um professor mostra que tem confianga
no potencial daquele aluno e n&o do outro? Qual é o gesto, a maneira de falar, a maneira de responder
as perguntas, as duvidas levantadas pelo aluno que d&o a ideia para todos os alunos da sala quem o
professor acha que € inteligente ou ndo? Testamos, por exemplo, uma atividade em que os alunos véo
para a escola observar varias aulas de matematica e uma das coisas que eles tém de observar é como
um professor lida com as diferengas entre os alunos. Quem esta na posigéo de ser um bom aluno da
turma? Quem esta na posigao de ser um mau aluno?

Aformacao inicial de professores de Matematica ndo prepara para muitas situagdes que seréo encontradas
nas salas de aula. Acomplexidade educativa demanda que o professor tome decisdes rapidamente a todo tempo
(D’AMBROSIO; LOPES, 2015), o que frustra tentativas de uma formagéo Unica, esta deve ser continuada. Algo
que pode ser positivo é acrescentar o didlogo (ALR@; SKOVSMOSE, 2010) e/ou explorar diferentes ambientes
de aprendizagem, considerando suas potencialidades (SKOVSMOSE, 2001).

Podemos estabelecer algumas comparagdes entre aspectos do curso de formagao de professores dos
Estados Unidos e Brasil. O professor Arthur Powell relata em sua entrevista a importéncia de uma disciplina
chamada psicologia dos adolescentes, cujo objetivo € dar sensibilidade ao professor para entender a realidade
dos seus alunos. Ou seja, existe a preocupagdo em considerar 0s backgrounds dos alunos no processo de
aprendizagem.
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Outro aspecto relevante é a sensibilidade dos professores formadores diante das microagressdes
sofridas pelos estudantes. Consideramos as microagressdes como formas sutis de comunicagéo
preconceituosa sobre fatores raciais, sociais, de género, religiosos e etnolégicos que sdo capazes de
oprimir as pessoas. Umas das principais caracteristicas delas é o fato de, algumas vezes, ocorrerem de
maneira inconsciente. Vivemos em uma sociedade preconceituosa e parte da responsabilidade esta na
sua estrutura (DA SILVA; POWELL 2016).

Essas formas de insultos estao presentes nas escolas e universidades, pois séo construgdes sociais.
Pensar uma Educacdo Matematica Critica que contribua com o processo de desconstrucéo, estimule o debate
entre os estudantes e trabalhe em prol do enfrentamento as injusticas sociais.

O professor Powell aborda a importancia de ouvir as experiéncias dos alunos para que a teoria das
microagressdes nao seja s6 uma teoria, mas uma teorizagdo da realidade. Militamos por uma educagéo capaz
de dialogar com estudantes oprimidos, de forma que ndo reproduzam as opressdes com o proximo. Afinal,
‘[...] seria na verdade uma atitude ingénua esperar que as classes dominantes desenvolvessem uma forma
de educacdo que proporcionasse as classes dominadas perceber as injusticas sociais de maneira critica.”
(FREIRE, 1984, p. 89).

Skovsmose (2014) utiliza o exemplo de duas criangas com sexo, renda, familia e habitagdes diferentes,
que crescerdo em ambientes também distintos. N&do podemos Ihes atribuir culpa por essas singularidades, mas
esses backgrounds proporcionarao diferentes experiéncias e perspectivas de vida.

Veja 0 caso de duas criancas sul-africanas nascidas no mesmo dia em 2000. Nthabiseng é uma
menina negra, filha de uma familia pobre da zona rural da provincia de Cabo Oriental a cerca de
700 quildmetros da Cidade do Cabo. Sua mée ndo frequentou a escola. Pieter € branco, filho de

uma familia abastada da Cidade do Cabo. Sua mé&e é graduada na vizinha e aclamada Universidade
Stellenboch. (SKOVSMOSE, 2014, p. 33).

As caracteristicas de seu ambiente passado, a configuracdo familiar, o nivel de desenvolvimento da
regido, a cultura da comunidade, e ainda outros fatores constituirdo diferentes backgrounds e, a partir dai,
a construcdo de suas expectativas futuras serd duramente impactada, as oportunidades serdo dispares.
Nthabiseng tera uma expectativa de vida, de tempo de escolarizagdo e de renda futura menor, assim como
uma probabilidade maior de n&o ter acesso a agua potavel ou saneamento basico.

Skovsmose (2014, p. 34) define o foreground de um individuo referindo-se “[...] as oportunidades que as
condigdes sociais, politicas, econdmicas e culturais proporcionam a ele”. Vale ressaltar que o background néo
sera o unico fator determinante para o futuro de um individuo, ndo se pode tratar isso como um dado estatistico
e determinar seu foreground, embora estejam relacionados.

O background da pessoa refere-se a tudo o que ela ja viveu, enquanto que o foreground refere-se a tudo

que pode vir a acontecer com ela. Enquanto o foreground da pessoa é algo em aberto, o background, de
alguma maneira € algo que ja se cristalizou no passado (SKOVSMOSE, 2014. p. 35).
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Mesmo estabelecendo essa relagéo entre background e foreground como pertinentes ao passado e ao
futuro, respectivamente, é importante notar que a medida que o foreground do individuo sofre alteragées, o seu
background também se alterara de acordo com as experiéncias vividas.

Umaluno, ou futuro professor, que ndo possua um background muito favoravel ao seu pleno desenvolvimento,
pode ampliar o seu foreground de acordo com as experimentacdes que Ihe forem proporcionadas no seu processo
de escolarizagdo formal. Desse modo, integrar discussdes sobre a comunidade e problemas reais propondo
solugdes criativas e responsaveis favorecera a construgao de uma ideia de justica social.

Paulo Freire ressalta em seu discurso no Simpésio Internacional para a Alfabetizagéo, no Iré, em 1975, que
foi reproduzida no livro “Histdria das Ideias Pedagogicas”, de Moacir Gadotti, que ndo basta a leitura repetitiva
de Eva viu a uva, e sim que é preciso refletir sobre qual o contexto social de Eva, quem trabalha para produzir
essas uvas e mais, quem lucra com esse trabalho. A alfabetizagdo precisa ir além de aspectos mecanicos, da
habilidade de ler e escrever e propiciar as ferramentas necessarias para uma leitura e compreensao de mundo.

Alrg e Skovsmose (2010) trazem o conceito da literacia, proposto por Freire, como além da capacidade
de ler e escrever, mas também de interpretar uma situagdo de maneira critica e consciente. Apresentam a
‘matemacia” como um analogo na Educagao Matematica critica, que anseia a democracia e o desenvolvimento
para a cidadania. Dessa forma, “[...] a alfabetizagdo matematica, como constructo radical, tem de estar
enraizada em um espirito de critica e em um projeto de possibilidades que habilite pessoas a participarem
no entendimento e na transformagao de sua sociedade” (SKOVSMOSE, 2001. p. 67), ou seja, indo além de
aspectos técnicos e teoricos do conhecimento.

Tomando como exemplo o uso dos carros, Skovsmose (2001) estabelece o conhecimento tecnologico
como aquele referente a habilidades como saber dirigir, a como funciona e como consertar um carro, € 0
conhecimento reflexivo mais amplo, indo além de aspectos tecnolégicos, abordando questdes sobre o impacto
ambiental do uso excessivo de carros, dos combustiveis fosseis, efeitos no transito, impactos sociais € demais
aspectos. Portanto, a alfabetizacdo matematica nesses moldes permite uma expansao do seu entendimento e
participacdo na democracia.

Para agregar esses outros aspectos do conhecimento, Skovsmose (2014) apresenta seis Milieus de
Aprendizagem que abrangem das listas de exercicios aos cenarios para investigacao referenciando-se a
situagdes reais.

Apesar de todas as diferengas entre os milieus, Skovsmose (2014) ressalta que cada um tem sua
relevancia para o processo de ensino-aprendizagem, de modo que se deve experienciar todos. No Ensino
Tradicional, as listas de exercicios sdo as mais comuns, elas constituem uma certa zona de conforto para o
professor, apresentam solugdes prontas. Os cenarios para investigacao sédo mais desafiadores, abrindo espago
para solugdes criativas e inesperadas.

Alrg e Skovsmose (2010) destacam que trabalhar com esses cenarios para a investigagdo configura
propor um “convite” para um dialogo que pode ser aceito ou ndo pelos alunos, dependendo do momento. Além
disso, uma situagcéo pode nao se configurar como um mesmo milieu para pessoas/momentos diferentes.

E imprescindivel que se construa um ambiente acolhedor, que incentive a participagdo e exposicao de
ideias sem julgamentos, visto que “Um dialogo em sala de aula ndo pode ocorrer sob a égide do medo ou
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da forga. H& de haver um clima de confianga mutua” (ALR@; SKOVSMOSE, 2010, p. 130). O dialogo a que
nos referimos demanda que as partes envolvidas possam questionar e intervir, nesta perspectiva “Dialogar
compreende realizar uma investigagéo, correr riscos e promover a igualdade.” (ALRQ; SKOVSMOSE, 2010, p.
134, grifo do autor). Desta forma, a construgdo do conhecimento sera alicergada no dialogo, e contribuiré para
a formagao de um cidadao mais ético, critico e justo.

Aoportunidade de dialogar com o professor Dr. Arthur Powell sobre temas atuais da Educagao Matematica
Critica ampliou nossa visao sobre outros aspectos correlacionados. Este pensamento deve permear a formagéo
de professores, de forma continua, almejando a constru¢do de um pensamento critico no qual o ensino da
Matematica estara vinculado & leitura, compreensdo do mundo e a justiga social.

A matemética é um fruto do pensamento e do trabalho humano, e todos podem fazer e construir
conhecimento matematico. Eu digo construir no sentido do uso de materiais basicos para entender como
falar sobre padrbes, sobre relagdes existentes entre objetos. O ser humano comeca a falar sobre essas

coisas e assim a construir ideias matematicas. Com essa concepgao eu queria realmente entrar na area
da Educacéo Matematica para mudar a maneira que estava sendo ensinada e aprendida.

Para néds, os aspectos sociais, culturais e econdémicos influenciam diretamente na vida dos estudantes,
sejam da educagéo basica ou ensino superior. Sendo assim, identificamos que o grande desafio do Educador
Matemético se encontra nos fatores que fogem do seu controle, pois s&o externos a sala de aula. Algumas
vezes nos perguntamos sobre por que ndo levar em considerag@o a bagagem cultural dos alunos durante o
processo educacional? Na verdade, o questionamento deveria ser como levar em consideracéo a bagagem
cultural dos alunos quando temos salas lotadas?

No contexto pandémico, as interagdes que ocorriam dentro do espago escolar sofreram grandes mudangas,
o relacionamento professor-aluno sofreu um distanciamento, o que se tornou mais uma barreira. Como promover
um ensino remoto de qualidade sem conhecer o contexto e as condigdes socioculturais dos alunos?

Como responder a esses questionamentos? O papel do Educador Matematico é extremamente
relevante, mas ndo podemos responsabiliza-lo por todas as dificuldades encontradas no processo educacional.
O professor, sozinho, é incapaz de transformar a Educagéo. O fator relevante para a ascenséo educacional e
social do aluno depende majoritariamente de politicas publicas que busquem promover a equidade.

Ao encararmos a Matematica como uma ciéncia humana, historicamente construida e acessivel,
abordamos outras possibilidades para seu processo de ensino-aprendizagem. Propondo um distanciamento
do Ensino Tradicional baseado na repeticdo de exercicios e férmulas, e uma aproximagao de uma Educagéo
Libertadora, capaz de formar cidad&os criticos, éticos e justos. Apresentamos um insubordinar-se criativamente,
na busca por aulas baseadas na resolugéo de problemas, em situagdes reais, possibilitando que os educandos
assumam uma postura mais consciente de sua aprendizagem e de suas oportunidades futuras.
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A capacidade de destruicdo do homem ameaga tornar-se t&o grande que, quando vier a se esgotar, esta
espécie tera feito tabula rasa da natureza. Ou bem ha de se dilacerar a si mesma, ou bem arrastara
consigo para a destruicdo a fauna e a flora inteiras da terra, e se a terra ainda for bastante jovem, a coisa
toda — para variar uma frase célebre, deve comegar de novo a um nivel muito mais baixo.

(ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 185)

Escolho iniciar o artigo com a citagéo dos célebres filosofos para relembrar que, no decorrer da histéria da
humanidade, por meio do dominio de técnicas e do avango cientifico, 0 ser humano foi capaz de dominar, nédo
apenas a natureza, mas também os seus semelhantes (ADORNO; HORKHEIMER, 1985). Esse fato, além de
elevar o progresso da civilizagéo, trouxe consigo problemas de injusti¢a social (pois nem todos compartilharam
do progresso), opressao e destrui¢do dos recursos naturais, como enunciado acima.

Tal progresso técnico e cientifico ndo seria possivel, entretanto, sem o pleno desenvolvimento da
matematica (D’AMBROSIO, 2012). Esta ciéncia, conforme apontam os autores, foi utilizada para reduzir
aspectos qualitativos de nosso mundo a meros numeros ou caracteristicas quantificaveis; por meio da légica
formal e redugéo de tudo a grandezas abstratas, elimina-se o incomensuravel, dissolvendo as qualidades no
pensamento e forgando a conformag&o social (ADORNO; HORKHEIMER, 1985). Executou-se a calculabilidade
do mundo, e tudo que néo satisfizesse essa ldgica, tornou-se suspeito ou irracional.

Desse modo, embora comumente considerada como ciéncia neutra, a matematica apresenta questdes
que séo criticas e precisa ser questionada, justamente por ser produto do desenvolvimento historico e cultural
do ser humano (D’AMBROSIO, 2012). Sendo assim, seria possivel vislumbrar uma matematica e seu ensino
de outra forma que néo leve a essa deturpagéo do pensamento, mas que auxilie as pessoas na compreensao
de problemas reais — como 0s que acometem o meio ambiente — e consequente atuagao sobre eles, de modo
a resolvé-los e, no limite, contribuir para a constru¢do de um mundo melhor?

Impelido por essa inquietagdo, desenvolvi um projeto, intitulado “Alimentagédo e Meio Ambiente” junto
aos alunos de 7° ano do Ensino Fundamental para os quais lecionava, orientado pela perspectiva da Educagéo
Matematica Critica (EMC). O intuito era desenvolver conteidos matemaéticos alinhados a uma perspectiva
que desafiasse o ensino tradicional da disciplina, ancorado sobre os pensamentos de autores da area
(FRANKENSTEIN, 2012; GUTSTEIN, 2006; SKOVSMOSE, 2013; 2014). Segundo esses autores, além de
desenvolver as habilidades e conteudos proprios da disciplina, é possivel contribuir para o aprimoramento do
pensamento critico, da consciéncia sociopolitica, além de contribuir para uma visao mais positiva da disciplina
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com vistas a superar o discurso corrente de que a matematica é inatingivel, para poucos, chata, etc (BORBA;
ALMEIDA; GRACIAS, 2018).

Tratar de Educag@o Matematica que possibilite uma mudanga social qualitativa consiste em assunto
complexo e desafiador, ja que é necessario, durante o processo educativo, levar em consideragao relagdes de
diversas ordens — pessoal e social —assim como as necessidades de cumprimento do curriculo, de aprendizado
dos conteudos da disciplina e das aspiragdes individuais dos estudantes.

Destarte, o principal objetivo deste capitulo € responder a pergunta: quais as percepgdes de estudantes
de 7° ano do Ensino Fundamental sobre o0 aprendizado de contelidos matematicos abordados em um projeto
inserido em um contexto de EMC? Pretendo, com a analise deste projeto, suscitar as seguintes reflexdes: em
primeiro lugar, as potencialidades e limitagdes desse trabalho levando-se em consideragdo a Base Nacional
Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2018), documento norteador da educagéao brasileira. Em segundo lugar,
evidenciar que, a exemplo do que diz Freitas (2005) sobre a questao da qualidade educacional, projetos que
desafiam o ensino tradicional (de matematica ou outras disciplinas) também produzem aprendizado para os
estudantes. Assim, assevera-se que existe um compromisso com o aprendizado do conteudo de matematica
(GUTSTEIN, 2006), tanto quanto com questdes de agéncia social e que ambas néo precisam estar dissociadas.

Por fim, mostrar para outros professores como esses processos se articulam com as propostas de um
documento normativo e norteador da educagédo, como a BNCC, que fornece referéncias para a elaboragéo
dos curriculos, como a Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo (SAO PAULO, 2012). Essa articulagdo é
necessaria, pois de acordo com Borba, Almeida e Gracias (2018), muitas vezes as pesquisas em educagao
sdo consideradas desconectadas das realidades de sala de aula onde ocorrem e, consequentemente, néo
produzem transformagdes nesse ambiente ou ndo dialogam com as politicas publicas.

Este capitulo desenvolve-se da seguinte maneira: abordo as alternativas contra-hegeménicas para a
Educacdo Matematica ja citadas, como a EMC e a Leitura e Escrita do Mundo com mateméatica. A seguir,
situo o percurso metodoldgico da investigagédo e, na sequéncia, situo o projeto, suas origens, e as atividades
realizadas, associadas a habilidades presentes na BNCC. Por fim, tratando-se de uma investigagdo de
cunho qualitativo, utilizo da analise de conteudo tematica (BARDIN, 2016) para apresentar as percepcoes
dos estudantes a respeito do projeto e do aprendizado dos conteudos. Finalizando o capitulo, busco apontar
os limites e potencialidades deste trabalho e apresento as reflexdes finais, incluindo os impactos em minha
formagéo continuada enquanto educador matematico.

O trabalho com projetos, que abre as portas para atividades investigativas, & uma forma de contrapor a
hegemonia do que Skovsmose (2014) denominou de paradigma do exercicio. O trabalho com projetos localiza-
se num ambiente de aprendizagem que difere do paradigma do exercicio e que oferece recursos para fazer
investigacdes. O paradigma do exercicio, que impera na maioria das salas de aula de matematica Brasil e
mundo afora, compartimenta a aula em geral em dois momentos: a explanagao no contetdo pelo professor e a
realizacdo de exercicios, onde serdo aplicadas as ideias e técnicas ora apresentadas (SKOVSMOSE, 2014). O
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que denominamos como ensino tradicional de matematica, para o autor, esta intrinsecamente relacionado com
o0 paradigma do exercicio.

Construir uma alternativa a essa hegemonia significa partir para uma concepg¢ao ampliada de
ensino e Educagdo Matematica, uma que néo isole o significado social, politico, econémico e historico
dessa area do conhecimento, que leve em consideragdo o desenvolvimento da cidadania e que nao
seja uma instancia compartimentalizada (PAIS, 2009). E necessario refletir, sobretudo, a respeito das
finalidades da Educacdo Matematica, que objetivos pretendemos atingir com seu ensino de modo a
proporcionar mais do que o desenvolvimento cognitivo. Afinal, esse é o papel de uma educacéo de
qualidade (DEMO, 2002).

Desse modo, entendendo os limites de atuagao impostos pelas instituicdes escolares e as condigdes
objetivas de trabalho, alinhamo-nos a perspectivas que defendem uma Educagéo Matematica que proporcione
uma formacdo ampla, que além do ensino dos contetdos prepare os individuos para atuarem nao apenas
no mundo do trabalho, mas em sociedade, compreendendo seus problemas e desenvolvendo um senso de
agéncia em direcdo a sua solugdo. Tais perspectivas encontram-se respaldadas nos trabalhos de Gutstein
(2006), Skovsmose (2014) e D’Ambrosio (2012).

Quando pensamos nas finalidades do ensino de matemaética, recorremos a Gutstein (2006) que
estabelece, além de objetivos pedagégicos de matematica, objetivos pedagdgicos de justica social, conforme
0 esquema constante no quadro 1.

Teaching Mathematics for Social Justice
Social Justice Pedagogical Goals Mathematics Pedagogical Goals
Reading the world with mathematics Reading the mathematical word
Writing the world with mathematics Succeeding academically in the traditional sense
Developing positive cultural and social identities Changing one’s orientation to mathematics

Dentre os objetivos pedagogicos de matematica (& direita) destacam-se: ler a palavra matematica,
obter sucesso académico/escolar no sentido tradicional e modificar as atitudes dos estudantes em relagao
a matematica. Isso significa que, para o autor, € necessario que os estudantes compreendam todo o aparato
matematico (com sua simbologia propria € modos de funcionamento e operacgéo) e possam obter sucesso
escolar no sentido tradicional do termo: serem aprovados em exames, dar continuidade aos estudos, serem
aprovados em concursos, etc. O ultimo desses objetivos diz respeito @ mudanga de atitude em relagéo a
disciplina: espera-se que, por meio de um trabalho que pode ser diversificado e significativo, que os alunos
encarem a disciplina de outra maneira, superando bloqueios, traumas e percebendo sua importancia em
questdes relevantes do mundo.

Os objetivos pedagogicos de justica social enquadram-se no esquema de leitura e escrita do mundo.
Destacaremos os dois primeiros: ler o mundo com a matematica e escrever o mundo com a matematica. Essas
competéncias, segundo o autor, dizem respeito a utilizagédo do conhecimento matematico para compreender
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(ler) o mundo, em diversas situagdes e contextos, assim como para atuar (escrever) sobre essas situagdes,
de forma a desenvolver nos estudantes um senso de agéncia social. Espera-se que essa atuagéo, de alguma
forma, possa produzir mudancgas no contexto mais imediato e, também, em contextos mais amplos, de acordo
com o nivel de estudo e capacidade de atuacdo dos alunos.

Tais competéncias sao importantes, pois diferem dos padrdes de memorizagao de férmulas e macetes

e aplicacdo em exercicios de matematica, ensejada por muitos curriculos e em perfeito alinhamento com a

preservagao do status quo — em ultima insténcia, preservando injustigas, opressdes e problemas que assolam

0 mundo (GUTSTEIN, 2006). Sendo assim, é possivel desenvolver uma consciéncia critica, por meio de

problemas que fagam sentido para os estudantes, sejam propostos por eles ou de seu interesse. Conforme
explica Skovsmose (2013, p. 24):

[...] € essencial que os problemas se relacionem com situagées e conflitos sociais fundamentais, e

¢ importante que os estudantes possam reconhecer os problemas como ‘seus proprios problemas’

[...] Problemas n&o devem pertencer a ‘realidades de faz de conta’ sem nenhuma significacéo exceto
como ilustragdo da matematica como ciéncia das situages hipotéticas (SKOVSMOSE, 2013, p. 24).

E possivel identificar alguns alinhamentos a essas ideias presentes, também na BNCC, que busca
valorizar o letramento matematico, entendido como o conjunto das

[...Jcompeténcias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar € argumentar matematicamente,
de modo a favorecer o estabelecimento de conjecturas, a formulacéo e a resolugéo de problemas em
uma variedade de contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas.
E também o letramento matematico que assegura aos alunos reconhecer que os conhecimentos
matematicos sdo fundamentais para a compreensao e a atuagdo no mundo e perceber o carater de
jogo intelectual da matematica, como aspecto que favorece o desenvolvimento do raciocinio légico e
critico, estimula a investigagéo e pode ser prazeroso (fruigdo) (BRASIL, 2018, p. 266).

Ademais, incluem-se nas competéncias especificas de matematica para o ensino fundamental,
a observacdo sistematica de dados quantitativos e qualitativos para investigar, organizar, representar e
comunicar informagdes relevantes, para interpreta-las e avalia-las, criticamente e eticamente, argumentando
de maneira convincente; desenvolver projetos que abordem questdes de urgéncia social; e a interagdo com
os pares em trabalhos coletivos de pesquisas que visam responder a questdes e solucionar problemas. Desse
modo, o projeto desenvolvido com os alunos de 7° ano para 0s quais lecionava procurou orientar-se por estes
pressupostos, como sera explicado e explorado nas segdes seguintes.

Trata-se de uma investigagéo de abordagem qualitativa, em que trabalhamos, conforme explica
Minayo (2015, p. 21), com “[...] o universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes, das crencas,
dos valores e dos significados”. Estes dizem respeito as percepgdes dos alunos do 7° ano do ensino
fundamental de uma escola da rede privada do interior de Sdo Paulo sobre o trabalho com o projeto
realizado em um contexto de Educagéo Matematica Critica. Esse tipo de pesquisa ganha relevancia no
campo educacional, por permitir o aprofundamento no mundo dos significados. Como exploramos as
percepgdes dos estudantes do ensino fundamental, essa pesquisa tem carater exploratorio (GIL, 2008),
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ja que envolveu a aplicagédo de um questionario ao final do trabalho, com o objetivo de proporcionar viséo
geral acerca do tema, de forma aproximada.

Conforme citado, o instrumento de coleta de dados foi um questionario, aplicado aos 53 alunos de duas
turmas de 7° ano, que responderam ao final da ultima atividade do projeto, como forma de avalia-lo e receber
um retorno dos estudantes no que foi proveitoso e pudesse ser melhorado. Por se tratar de uma avaliagdo nao
obrigatoria, os estudantes poderiam optar por ndo responder, caso nao se sentissem a vontade. Foi garantido
0 anonimato das respostas, para que pudessem se expressar sem constrangimentos. Esse questionario foi
elaborado utilizando a ferramenta Formulario do Google e organizado em duas se¢des. Apesar de poderem
optar por ndo o responder, todos os estudantes responderam as questdes fechadas; as questbes abertas
também foram respondidas pela totalidade das turmas, embora fosse possivel encontrar respostas menos
elaboradas e monossilabicas (como “sim” e “n&@o”, “bom”, etc). Para este trabalho, analisaremos as respostas
referentes a primeira secéo, que trata especificamente do trabalho com projetos. Também foram analisadas

anotagdes dos grupos realizadas em seus cadernos, onde registravam as atividades.

Os dados foram analisados a luz da analise de contetdo tematica proposta por Bardin (2016). Pretende-
se, assim, ir além do que esta descrito, decompondo os dados e buscando relagdes, com a categoria central
sendo o tema, que pode ser uma palavra ou frase. Essas categorias foram estabelecidas a priori e sdo aquelas
presentes no trabalho de Gutstein (2006): leitura e escrita do mundo com a matematica; leitura da palavra
matematica; obtencdo de sucesso académico/escolar no sentido tradicional; e modificagéo das atitudes dos
estudantes em relagdo a matematica.

O projeto “Alimentagéo e Meio Ambiente” e seus delineamentos surgiram de um contexto especifico
noticiado durante o més de agosto de 2019: os incéndios ocorridos na floresta amazdnica. Esse projeto
representou o desejo de ampliar uma experiéncia com trabalhos desse tipo ja realizada por mim, porém com
um grupo reduzido de estudantes voluntarios de 9° ano (JURGENSEN, 2019).

Na ocasido, muitos estudantes do 7° ano para 0s quais lecionava trouxeram duvidas sobre o assunto,
oriundas de reportagens que assistiram, passando por informagdes que leram em paginas da internet ou “ouviram
dizer’, para as aulas, tais como: o que € grilagem e quem s&o os grileiros' acusados dos incéndios? Isso tem a
ver com o aquecimento global? E verdade que comer came é responsavel pela devastacéo da floresta?

Esta Ultima pergunta, em particular, gerou certa discusséo: alguns estudantes riram ou apontaram o
comentario como “sem nog¢do”. No entanto, por ja possuir certo conhecimento sobre este assunto, propus que
investigassemos justamente esse aspecto, para vermos se a informacgéo era téo descabida assim. Nascia o
projeto “Alimentacdo e Meio Ambiente”.

Procurei sintetizar as etapas do projeto e as atividades realizadas em cada etapa (Quadro 2), onde
encontram-se relacionadas as unidades tematicas, objetos do conhecimento e habilidades preconizadas pela
BNCC. As atividades estdo separadas de acordo com as unidades tematicas e objetos de conhecimento do
documento orientador da educagao basica nacional € ndo na ordem em que foram realizadas:

7 Grileiros s&o as pessoas que praticam a grilagem, isto &, a falsificagdo de documentos para se apropriarem ilegalmente de terras.
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Quadro 2 - Organizagao das atividades de acordo com habilidades e unidades tematicas da BNCC

Unidades Tematicas

Objetos do Conhecimento

Habilidades

Atividades Realizadas

Algebra

Linguagem algébrica:
variavel e incégnita.

EF07MA13 - Compreender a ideia
de variavel, representada por
letra ou simbolo, para expressar
relagdo entre duas grandezas,
diferenciando-a da ideia de incognita.

- Elaboracéo e resolugéo
de problemas de
proporcionalidade.

Problemas envolvendo
grandezas diretamente
proporcionais e
grandezas inversamente
proporcionais.

EFO7MA17 - Resolver e elaborar
problemas que envolvam variagao
de proporcionalidade direta e de
proporcionalidade inversa entre
duas grandezas, utilizando sentenca
algébrica para expressar a relagdo
entre elas.

- Elaboragéo e resolugéo
de problemas de
proporcionalidade.

Grandezas e Medidas

Problemas envolvendo
medigdes.

EFO7MA29 - Resolver e elaborar
problemas que envolvam medidas
de grandezas inseridos em contextos
oriundos de situagdes cotidianas ou
de outras areas do conhecimento,
reconhecendo que toda medida
empirica é aproximada.

- Elaboragéo e resolugéo
de problemas de
proporcionalidade;

- Custo aproximado de
uma refeigao.

Calculo de volume de
blocos retangulares,
utilizando unidades de
medidas convencionais
mais usuais.

EF07MA30 - Resolver e elaborar
problemas de célculo de medida
do volume de blocos retangulares,
envolvendo as unidades usuais
(metro cubico, decimetro cubico e
centimetro clbico).

- Elaboragdo de projeto
de um canteiro para
plantagao de hortalicas;

- Construgéo do canteiro e
calculo de sua capacidade
e da area por ele ocupada.

Equivaléncia de area de
figuras planas: calculo
de areas de figuras que
podem ser decompostas
por outras, cujas areas
podem ser faciimente
determinadas como
tridngulos e quadrilateros.

EFO07MA32 - Resolver e elaborar
problemas de célculo de medida de
area de figuras planas que podem
ser decompostas por quadrados,
retngulos e/ou tridngulos, utilizando
a equivaléncia entre areas.

- Célculo da quantidade
de material necesséario
para  constru¢cdo  do
canteiro projetado.

Probabilidade e
Estatistica

Graficos de setores:
interpretacéo, pertinéncia
e construgdo para
representar conjunto de
dados.

EFO7MA37 - Interpretar e analisar
dados apresentados em grafico
de setores divulgados pela midia e
compreender quando é possivel ou
conveniente sua utilizagao.

- Pesquisa de informagdes
arespeito da relagao entre
alimentacdo e impactos
ambientais;
- Construgdo de graficos
de setores.

As atividades foram realizadas semanalmente, em grupo, e registradas em um caderno entregue a
cada equipe. Esses cadernos eram recolhidos semanalmente e devolvidos aos alunos com algum feedback a
respeito das atividades realizadas. Como eu dispunha de seis aulas semanais com estes alunos, distribuidas
em trés dias da semana com duas aulas cada, um dia da semana era dedicado ao trabalho no projeto. Desse
modo, trabalhamos de agosto a novembro de 2019.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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As atividades foram as seguintes:

e Atividade 1: pesquisa relacionada ao tema e a elaborag¢ao de uma sintese, buscando coletar informagdes
e dados relevantes, em fontes confidveis. A pesquisa foi realizada na biblioteca da escola, que dispunha
de computadores com acesso a internet;

e Atividade 2: a partir dos dados coletados, os estudantes deveriam elaborar gréaficos de setores para
comunicar as informagdes que mais lhe chamavam a ateng¢éo e compartilha-las com o restante da turma;

e Atividade 3: ainda com os dados coletados, os estudantes elaboraram problemas envolvendo a ideia
de proporcionalidade (direta e inversa). Estes problemas foram trocados entre os grupos para resolugao.
Foram formados 7 quartetos em uma turma e 4 quartetos e 3 trios na segunda turma;

e Atividade 4: relato do grupo a respeito das atividades realizadas até ent&o;

e Atividade 5: projecdo de um canteiro para plantio de hortalicas, com desenho de suas vistas (frontal,
lateral e superior), bem como o calculo de sua capacidade, da area ocupada por ele e da quantidade de
material utilizado para sua construgéo;

e Atividade 6: utilizando planilhas eletronicas, os alunos fizeram um levantamento de alimentos e
compararam valores monetarios de um prato de uma dieta onivora com o de uma dieta vegetariana;

e Atividade 7: comunicagao final a respeito do projeto, com a elaboragédo de uma tirinha e confraternizagéo,
momento em que realizamos um piquenique.

Em relagdo ao tema abordado neste projeto, mais da metade (31) dos estudantes ja tinha algum
conhecimento em relagao a ele, sendo estes conhecimentos relativos a degradagao do meio ambiente causada
pelo cultivo de pastos destinados a producao de gréo pela industria agropecuaria; o alto consumo de agua
envolvido na producao de carne; a poluigdo causada por residuos (como plasticos) e a importancia de se
consumir alimentos orgénicos. Alguns alunos relataram que, em suas casas, ja ndo se consumia carnes ou que
aderiram ao projeto “segunda-feira sem carne”.

Dentre aqueles que ndo possuiam nenhum conhecimento, foram levantadas algumas expectativas, tais
como: conhecer mais sobre 0 assunto; modificar os modos de pensar e agir; € que o projeto auxiliasse no aprendizado.

O tema abordado foi considerado importante ou muito importante para a maioria dos alunos (50). Os
outros 3 alunos participantes o consideraram “neutro”. Com isso, também procurei saber o grau de envolvimento
dos estudantes nas atividades propostas, representados no quadro 3.

Assertivas Frequéncia
Dediquei-me a todas as atividades propostas 17
Dediquei-me a maioria das atividades propostas (mais %
da metade das atividades)
Dediquei-me a algumas atividades propostas (menos 9
da metade das atividades)
N&ao me dediquei a nenhuma atividade 1
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Esses dados evidenciam que o trabalho com o projeto foi capaz de envolver os alunos de forma
eficiente, considerando que os interesses em cada atividade podem variar de aluno para aluno. Continua sendo
um desafio atingir a totalidade dos estudantes ou aqueles que se posicionam de maneira mais passiva € a
margem, dedicando-se pouco as atividades propostas.

Para descrever a primeira categoria tematica, foi analisada a seguinte questdo: De que maneira vocé
relaciona o aprendizado dos conteudos matematicos com o entendimento de questdes socioambientais (como
a estudada) e sua capacidade de atuar sobre elas?

As respostas variam de mais genéricas, como “a matematica estd em tudo” ou um breve “ajudou muito”.
Entretanto, alguns alunos deram mais detalhes a respeito dessa relagéo, de onde foi possivel inferir que o projeto
trouxe impactos positivos para a percepgao do uso da matematica para compreender o contexto mais amplo
relativo ao meio ambiente ou do contexto mais imediato — fornecendo meios para uma boa argumentagdo em
uma discusséo. Foi apontado que a matematica traz maior precis@o na hora de entender as questdes relativas ao
meio ambiente, contribuindo para uma possivel acéo (embora esta, muitas vezes, ndo dependa exclusivamente
do estudante, ja que estes séo muito novos, como relatado por E11). A possibilidade de formular problemas, de se
questionar, também foi apontada, real¢ando o caréater investigativo da atividade que rompe com o ensino tradicional
da disciplina. A seguir, foram selecionados excertos que dizem respeito a leitura do mundo com matematica:

Agora sei que posso melhorar nosso planeta usando matematica (contas, etc), € que nosso
planeta precisa de ajuda (E06).

A gente calculou coisas como o quanto de agua se gasta pra fazer um quilo de camne (E10).

A partir do trabalho, entendemos as questdes socioambientais com mais preciséo, € a partir
da proporcionalidade pudemos saber como seria se 0 problema fosse maior ou menor, e qual seria 0
impacto no nosso planeta (E12).

Pelos contetidos eu aprendi a fazer as contas e junto com isso descobri coisas que eu fago
e prejudicam o ambiente e agora eu posso melhorar (E23).

Podemos ver porcentagens e 0 tamanho das areas que estéo sendo desmatados ou sofrendo
algum outro processo (E24).

Os excertos a seguir dizem respeito a possibilidade de escrita do mundo com a matematica. Como
citado anteriormente, nem sempre os estudantes serdo capazes de atuar diretamente sobre a questao (no
contexto mais imediato ou mais amplo), mas é importante trazer a tona a sua predisposi¢éo em fazé-lo, seja
questionando ou argumentando em discussdes com outras pessoas — a comunicagdo pode ser uma forma de
acao nesse nivel.

Formulando questdes sobre o assunto (E13).

Gostaria sim de fazer uma mudanga na minha alimenta¢&o. Mas ndo sou eu que fago a
minha comida ent&o € um pouco complicado, porém espero fazer alguma mudanga mais pra frente (E11).

Eu realmente conseguiria ser vegetariana, sem problema algum, entdo todos esses

aprendizados foram bons pra mim pra conseguir ter argumentos em meio as conversas entre mim e
meus pais (E52).

Nesse cenario, um aluno nao respondeu a questao e outro disse nao ter obtido nenhum conhecimento
dessa relagdo. A hipétese que surge é de que esses alunos possam estar entre o grupo de alunos que
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se envolveu pouco com as atividades ou aquele que nao se envolveu, podendo evidenciar também que a

construgdo de determinados conhecimentos para alguns alunos leva mais tempo do que aquele destinado

as aulas. O senso de agéncia social e o despertar para uma consciéncia critica em relagdo a um problema

relevante esteve presente, quando os alunos apontaram os pontos positivos do projeto:

Nés conseguimos a conscientizacdo de que o meio ambiente estd em decadéncia,
principalmente por causas humanas, todos demonstraram conhecimento e interesse, mas, na hora de
efetuar os processos propostos, uma quantidade minima colocou em pratica (E20).

Perceber que usamos muita agua, entender formas de minimizar os problemas ambientais
e saber que um prato sem carne, que tem tudo o que precisamos, é mais barato e mais vantajoso do
que um prato que comemos no dia a dia (E23).

Ele nos incentiva a mudar nossos habitos para ajudar o planeta. Até mesmo com algumas
atitudes mais simples (Ex: ficar apenas um dia da semana sem comer carne) (E25).

O conhecimento, a nogéo de como isso afeta o planeta e o incentivo (pelo menos para
mim) de um modo de vida mais saudavel (E36).

Assim sendo, efetiva-se 0 que Gutstein (2006) propde em seu arcabougo tedrico a respeito dos

objetivos pedagdgicos da justica social: por meio das atividades realizadas, a compreensédo do assunto se

expandiu (indicando uma possibilidade de leitura do mundo com a matematica) ao passo que agdes foram

tomadas (sinalizando para uma escrita do mundo com a matematica).

Para investigar as contribuigdes do projeto para a leitura da palavra matematica e obtencao de sucesso

escolar no sentido tradicional, foi considerada a producdo dos alunos durante as atividades e as seguintes
questdes do questionario:

Como vocé classifica a abordagem dos conteudos matematicos realizados durante o projeto?

Quais contetidos matematicos vocé reconhece que, efetivamente, tenham sido abordados durante o
projeto?

Como vocé avalia o0 aprendizado dos conteudos matematicos durante o trabalho com o projeto?

Como foram as suas experiéncias de aprendizado da matematica durante esse projeto? Em que elas
diferem das suas experiéncias nas outras aulas?

”» “®

Em relagédo a primeira pergunta, que era fechada e oferecia as opg¢des “ruim”, “fraca”, “média’,

‘boa” ou “excelente”, a maioria dos estudantes considerou a abordagem dos conteudos matematicos

boa ou excelente (47); uma parcela (5) considerou a abordagem média e 1 estudante a considerou

fraca. Dentre os conteudos identificados pelos alunos, destacam-se a proporcionalidade, citada por

25 alunos, e topicos de grandezas e medidas (como volume, area, massa, etc), citados por 21 alunos.

Outros conteudos aparecem de forma mais dispersa, como o calculo com porcentagens, a estatistica
e as operagdes basicas.
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Durante a formulagéo e resolugdo de problemas com base nos dados pesquisados, 0s grupos ndo
tiveram dificuldade em elaborar aqueles referentes a grandezas diretamente proporcionais. Um exemplo desses
problemas esta na figura 1.

Figura 1 — Exemplo de questéo elaborada por um grupo de alunos, envolvendo grandezas diretamente proporcionais

Fonte: Arquivo do autor.

Embora n&do tenham sido encontradas dificuldades na elaboragéo desse tipo de questao, poucos grupos
conseguiram elaborar algo relativo as grandezas inversamente proporcionais. Uma hipdtese é que os dados
pesquisados e coletados faziam referéncia mais direta as grandezas diretamente proporcionais e, para elaborar
um problema que fosse relativo as grandezas inversamente proporcionais 0s alunos teriam que adapta-lo ou
criar dados novos. Uma tentativa foi feita por um grupo, como mostra a figura 2. Nela, o grupo relaciona, de
maneira ficticia, a area utilizada pela pecuaria e o que restaria de floresta apds o desmatamento. A tentativa é
valida, embora n&o explorem a relagdo entre grandezas distintas, atendo-se a uma mesma grandeza (area):

Figura 2 — Exemplo de questéo elaborada por um grupo de alunos envolvendo grandezas inversamente proporcionais

Fonte: Arquivo do autor.

Nesse sentido, embora 0s alunos compreendam o conceito de grandezas inversamente proporcionais,
apresentaram dificuldade para elaborar questdes sobre ele. Durante a resolugdo dos problemas, os alunos
nao apresentaram dificuldades e as atividades foram resolvidas rapidamente. O fato de poderem trabalhar
em grupos, nesse momento, foi importante para que trocassem ideias e tirassem duvidas entre si. A ideia
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de proporcionalidade direta, utilizada para a elaboracdo de graficos de setores para comunicar informagdes
relativas a pesquisa também foi bem-sucedida. As maiores dificuldades dos estudantes nesse tipo de atividade

foram em relacdo ao manuseio dos instrumentos de desenho, como compasso e transferidor. Um exemplo
dessas construgdes encontra-se na figura 3.
Figura 3 — Gréficos de setores produzidos pelos estudantes

Fonte: Arquivo do autor.

Quando levados a refletir e realizar uma autoavaliagdo do aprendizado dos contelidos matematicos por
meio da terceira questao elencada para esta se¢ao, a maioria dos alunos expds percepcdes que realgam a
importancia do trabalho com projetos. Dentre elas, destaca-se o aprendizado mais significativo e entendimento
do conteudo, bem como o maior interesse pelos estudos e a consciéncia de problemas que acometem o
planeta. Destacam também que foi prazeroso e divertido trabalhar com essa metodologia, conforme apontam
0s excertos a seguir:

Me ajudou e foi mto [muito] legal aprendermos coisas novas (E04).

Com o projeto eu consegui entender coisas g [que] antes eu nn [n&o] conseguia entender, e
tbm [também] foi mto [muito] interessante (E05).

Foi muito interessante, pois além de fazer contas e estudar mais, aprendemos como
podemos ajudar nosso planeta (E07).

O trabalho influenciou no aprendizado, pois foi uma maneira mais “divertida” de aprender
usando fatos reais do nosso planeta (E12).

O projeto me ajudou a entender a matéria, pois eu me interessei e tive vontade de fazer as
contas (E23).

Ficou mais facil de entender o contetido praticando com agdes da atualidade (E27).

Eu acho que auxiliou no aprendizado e entendimento do contelido, além de ter ficado mais
dinamico (E36).

Algumas criticas e sugestdes também emergiram nesse contexto: quatro estudantes disseram que,
embora tenha auxiliado no entendimento do contetdo, o trabalho com o projeto ndo o tornou mais interessante
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ou prazeroso. Dentre as sugestdes, um aluno aponta que esse tipo de trabalho deveria ser realizado procurando
envolver mais conteudos:

Foi legal, ajudou bastante em alguns casos matematicos, mas poderia abordar alguns
conteudos diferentes com: equagdes, fragdes, varios tipos de graficos, pesquisas com a sala... (E14).

A sugestéo do aluno evidencia como, apesar de algumas criticas, o trabalho com projetos atrai a
atencdo dos estudantes e o desejo de trabalhar os contetidos dessa forma. Entretanto, é preciso levar em
consideragédo que o tempo e o alto volume de conteudos a serem abordados em um ano letivo impedem que
sejam desenvolvidos muitos projetos. A saida, a meu ver, é tentar reorganizar o curriculo e agrupar 0 maximo
de contetdos em um mesmo projeto. Essa foi a atitude tomada em meu planejamento, visto que, por se tratar
de uma escola da rede privada que usa material apostilado, esses conteudos estavam presentes em diferentes
apostilas, mas foram reagrupados e abordados em uma ordem diferente, reelaborada por mim.

No que diz respeito a avaliagdo das experiéncias matematicas, os estudantes reforcam aspectos
trazidos com a questéo anterior, dando destaque para as atividades praticas, a interacéo entre os pares, sendo
bastante diferente das experiéncias em aulas mais tradicionais. Além disso, foi uma oportunidade para aqueles
que ndo tinham muitos conhecimentos a respeito do tema se interessarem a buscar mais informagdes:

Esse projeto é com certeza bem diferente dos outros tipos de aulas... (aula pratica,
programagcao abordada, contelidos completos, diferentes...) (E14).

Foram boas, afinal, conheci coisas que eu nédo fazia ideia de que ocorriam, coisas
diferentes, assuntos interessantes (E20).

Os estudantes reforcaram, também, como as atividades impactaram no aprendizado dos contetdos,
que tem o potencial de produzir aprendizados de maneira mais eficiente que o ensino tradicional — pelo menos
no que diz respeito a motivagdo dos estudantes em aprender. Um estudante, conforme veremos a seguir,
inclusive percebeu a interdisciplinaridade possivel de ser alcangada com esse projeto:

Foi bom esse projeto porque foi uma forma diferente de aprender, e é sempre bom mudar
um pouco a rotina para que ela néo fique cansativa (E24).

Com esse trabalho foi mais facil entender sobre o contetdo da apostila. Ele traz situagdes
reais que fazem com que o aprendizado seja mais compreensivel. Nas outras aulas ficamos mt [muito]
preso no contelido e ndo sentimos mt [muito] interesse quando o objetivo é passar a manhé olhando
pro caderno, esse trabalho foi bem diferente (E25).

Boa, esse aprendizado ajudou ou melhor “encaixou” na matéria de Geografia, Ciéncias e
outras matérias (E44).

Essa percepgéo de E44 nos leva a refletir sobre o potencial que um trabalho com projeto em contexto
de Educacdo Matematica Critica podem ter para o sucesso escolar global dos alunos. No entanto, ha desafios
que s80 necessarios superar para que ele se efetive, quando consideramos a participa¢do de outras disciplinas
e professores, conforme sera abordado adiante, quando apontarmos os limites e possibilidades do trabalho.
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MODIFICACAO DAS ATITUDES DOS ESTUDANTES EM RELACAO
A MATEMATICA

Dentre os beneficios que o trabalho com projetos em contextos de Educagdo Matematica Critica pode
trazer, a modificagéo das atitudes dos estudantes em relagdo a matematica merece destaque. Conforme visto na
segao anterior, muitos estudantes superaram dificuldades e conseguiram apreender melhor o contetido trabalhado.
Isso faz com que os alunos enxerguem a matéria com outros olhos, muitas vezes superando traumas e desgostos,
ou enxergando sua presenca e importancia onde antes ela ndo era téo visivel, conforme relatam os estudantes
a seguir. Essas percepgbes emergiram das questdes relativas a autoavaliagdo do aprendizado dos contelidos
matematicos e da analise das experiéncias matematicas de aprendizado realizadas durante o projeto:

Eu percebi que a matematica ajuda em muitas situagdes, ela é diferente das outras aulas,
pois mostra uma expansdo grande de tudo, entra em assuntos mais diferentes do dia a dia e eu
aprendo muito com ela (E23).

Melhorou a vontade que querer aprender (E40).

Odiava matematica. Mas esse ano consegui ver ela de um jeito diferente, fiquei com
vontade de aprender e fazer. Isso me ajudou muito! (E11).

Ao se reportarem aos momentos mais marcantes desse projeto, € que contribuiram com a mudanga
de atitude, a maioria dos estudantes relata o trabalho em grupo, a projecao e construgdo do canteiro e o
encerramento da atividade, onde realizamos um piquenique vegetariano. Para dar maior visibilidade a essa
atividade, a seguir encontram-se 0s projetos e calculos relativos a capacidade e area de dois canteiros. Esses
foram selecionados por estarem em um formato diferente do tradicional bloco retangular — embora, para o
calculo de sua capacidade, os alunos tenham-no decomposto em varios blocos, conforme previsto na habilidade
EF07MA30 da BNCC.

Figura 4 — Projeto e calculos de um canteiro realizado por um grupo de estudantes

Fonte: arquivo do autor.
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Figura 5 — Projeto de canteiro e materiais necessarios para sua construcéo

Fonte: Arquivo do autor.

Essa atividade chamou a atengdo dos estudantes por dois motivos: foi realizada em outros espacos
da escola, como a biblioteca — que possui mesas para trabalho em grupo — e sua construgéo realizada no
patio — com os estudantes levando os materiais e ferramentas necessarias. Como a escola dispunha de uma
marcenaria, alguns materiais e auxilio de seus trabalhadores foram dados aos alunos quando necessario.
Essa atividade, além de fortalecer os conteudos trabalhados, contribuiu para uma mudanca de visdo de que
a matematica ¢ feita somente em sala de aula, com contas e exercicios do material apostilado. Os canteiros
foram usados para o plantio de hortalicas e passaram a fazer parte do patio da escola.

Essesresultados condizem com outros estudos, como os apresentados por Gutstein (2003) e Tanko (2015).
No primeiro estudo, guiado pela perspectiva de Educagao Matematica para justica social e sem desconsiderar
os documentos oficiais orientadores do curriculo de seu pais, o autor desenvolveu a leitura e escrita do mundo
com estudantes oriundos de familias imigrantes da América Latina. Segundo os registros do autor, os estudantes
contribuiam com a construgédo de projetos que tratam de temas que consideravam importantes e atuais, como
aborto, gravidez da adolescéncia, casamentos homoafetivos, etc. Esse envolvimento e abertura ao dialogo e
contribui¢do dos estudantes na definigédo de um tema foi possivel de ser observado nesse trabalho, garantindo
0 éxito da experiéncia. No segundo estudo relacionado, Tanko (2015) destaca um projeto realizado junto a
estudantes do sexo feminino no Oriente Médio, que versava sobre o tempo de deslocamento até a universidade
e os gastos com transporte. Como as estudantes chegaram a conclusdo de que o transporte privado era
mais seguro e econémico, o trabalho levou em consideragéo a projecao de novas vagas de estacionamento
para elas. Ambos os estudos mostram como o envolvimento dos estudantes é mais expressivo quando eles
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trabalham com temas que Ihes s&o importantes ou de seu interesse, facilitando a consecugédo dos objetivos
propostos pela Educagao Matematica Critica/Educagdo Matematica para a justica social.

O objetivo deste trabalho foi mostrar as percepgdes dos estudantes do 7° ano do ensino fundamental
acerca do aprendizado de conteudos matematicos abordados em um projeto inserido em um contexto de EMC,
explorando os limites e potencialidades levando-se em consideragéo o proposto pela BNCC.

No que diz respeito as potencialidades, € possivel coordenar os conteudos previstos no documento
balizador da educac&o basica brasileira, desde que haja um planejamento atencioso e cuidadoso das atividades
e do tempo dedicado a elas. O planejamento é essencial para que seja possivel alternar momentos de atividade
dos estudantes com corre¢édo e feedback do professor, 0 que demanda certo trabalho. Como o feedback
individual pode ser muito trabalhoso frente as outras demandas do professor, o trabalho em grupo se apresenta
como forma de engajar os estudantes e motiva-los a participar das atividades. Essa forma de trabalho tem seus
limites, pois alguns alunos relataram que membros do grupo, em algumas situagdes, nao contribuiam com o
andamento das atividades. Essa situagdo requer um acompanhamento constante do professor em sala de
aula, mas eram mais comuns quando os estudantes nao terminavam a tarefa proposta em aula e precisavam
se organizar fora desse horario.

Em relagdo ao aprendizado, estes excedem os conteudos matematicos, conforme j& proposto por
Skovsmose (2013; 2014) e Gutstein (2003; 2006). Nesse sentido, além de compreender os conteldos, 0s
alunos compreenderam questdes socioambientais relativamente complexas e passaram a pensar sobre elas.
Tais reflexdes foram perpassadas por possibilidades de agéncia social € mudanga de habitos. Ha limites para
a atuacéo, considerando que os alunos de 7° ano s&o muito jovens e dependentes da a¢do de seus pais, mas
uma porta foi aberta em relagéo a essa questdo — seja para uma mudancga de habitos futura, mais pesquisas ou
mesmo para dialogar com 0s responsaveis.

Em sala de aula, os aprendizados foram significativos, segundo os estudantes. Embora haja o desejo
de que mais projetos com outros contetdos ocorram durante o ano, percebo que nem sempre isso € possivel,
dado o volume de conteudos a serem trabalhados em cada ano do Ensino Fundamental. No caso dessa escola
eram oito apostilas anuais, sendo previsto o trabalho com duas apostilas por bimestre, 0 que nem sempre se
concretizava, ja que alguns assuntos mais complexos demandavam mais tempo e outros menos. Entretanto,
apesar dessa limitagdo, um dos pontos mais gratificantes € a mudanga de postura dos estudantes em relagéo
a matematica. H4 mudancgas na motivagao para o estudo, na melhor compreenséao dos conteudos estudados
e no gosto pela disciplina, conforme descrito nas seg¢des anteriores quando foram analisadas as percepgdes
dos estudantes.

Em relacdo a formagdo continuada do professor, um trabalho como esse exige muito estudo e
atengao, sobretudo ao planejamento. A¢des sdo necessarias de modo a integrar pesquisadores que atuam
nas universidades e professores que atuam nas redes de ensino, como projetos de extensao ou projetos de
pesquisa. Posso dizer que estive em uma posi¢ao privilegiada ao lecionar e realizar o doutoramento com esta
tematica, pois pude executar esse movimento de articulagao entre teoria e pratica. Outra forma de possibilitar o
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contato dos professores com o referencial tedrico método l6gico da EMC é por meio de oficinas em minicursos
em eventos, além da constituicdo de espagos que possibilitem trocas de experiéncia e dialogo entre professores,
visto que muitos podem estar desenvolvendo praticas alinhadas a esse referencial sem estar cientes de que
ele exista.

Ao se aventurar por um trabalho com projetos que envolvam investigagdes é necessario ter um cronograma
que seja flexivel, pois as vezes novos caminhos podem surgir. Como assegura Skovsmose (2014), o trabalho
com investigacdes nos tira da zona de conforto do paradigma do exercicio e nos coloca em situagdes que
podem gerar imprevistos. Contudo, os imprevistos podem se configurar em novas possibilidades de trabalho.

Além disso, € preciso estar atento aos centros (ou possiveis centros) de interesse dos estudantes. A todo
0 momento eles trazem questdes para a sala de aula e o professor precisa estar aberto ao dialogo e aceitar
algumas sugestdes de trabalho oriundas dos prdprios educandos. Problemas dessa natureza, que fagam
sentido para os alunos, podem traduzir-se em projetos que 0s engajem no aprendizado da disciplina.

Esse estudo, embora conduzido com alunos de uma rede privada, em posi¢do confortavel e que
possuiam recursos que a escola basica publica talvez ndo disponha, pode ser realizado nesta com algumas
alteragdes — sobretudo no que diz respeito a construgdo do canteiro para plantio. Nesse caso, materiais
reciclaveis podem ser adaptados ou mesmo madeira de demolicdo, méveis velhos, etc. Ainda se mostra como
desafio uma maneira de abranger e engajar a totalidade dos estudantes, mas precisamos ser realistas em
relacéo ao fato de que, mesmo trabalhando em uma perspectiva diferenciada, ela ndo sera atraente para todos.
Embora tenha sido realizado um trabalho interdisciplinar, j& que foram trabalhados temas transversais, como a
educacao alimentar e a educag@o ambiental, este poderia ter sido potencializado pela articulagdo com outros
professores de outras areas do conhecimento, que poderiam aprofundar esses temas. Entretanto, mobilizar
outros professores a encaixar o projeto em seus planejamentos se apresentou como uma dificuldade. No mais,
apesar dessa dificuldade, o trabalho se mostra gratificante para todos aqueles — professor e estudante — que
aceitam o desafio.
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Algando voos com a Educagdo Matematica Critica: discussées sobre a formagéo de professores
que ensinam matematica reune oito experiéncias a partir de investigagbes desenvolvidas por
pesquisadores/as, em que se evidencia modos distintos de mobilizar a educagdo matematica critica
na formacgao de professores e, em especial, na formagao continuada de professores.

E uma reflexdo para uma educagdo matematica voltada a aspectos sociais, politicos, econdmicos
e outros campos em que se possa questionar e interpretar a realidade, com exemplos trazidos da
Colémbia, do México, dos Estados Unidos e do Brasil, fluindo e abordando questdes como formagéo
de professores, curriculo, pedagogia dialégica, educagao financeira e insubordinagao criativa. Em
meio a essa metamorfose de ideias, convidamos o leitor a acompanhar esse voo com a educagéo
matematica critica.
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