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pesquisa, mas a vocés devo, para sempre, agradecimentos. Contudo, antes de tudo, devo-lhes
profundas desculpas.

Desculpas por cada “cineminha” que deixamos de fazer nestes ultimos dois anos.
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mesmo tempo em que s6 sdo meus alunos por culpa de vocés. Foram vocés, meus filhos, que
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do que vocés mesmos. Foram vocés, meus filhos, que me fizeram entender que nao ha distingdo
entre a vida dos meus alunos e as suas vidas, ja que as vidas de todos vocés, filhos e alunos, sdo
uma sé dentro da coletividade que vivemos! Entéo culpem, mas culpem muito, principalmente
todos alunos que tive na E.E. Marqués de Sapucai, na E.E. Silvério Sanches, no CATS e todas
as nossas queridas criangas da Escola Municipal do Cubatéo.

Culpem, junto a esses alunos, os participantes do curso realizado para este trabalho, que,
muito mais colegas do que alunos, deram sentido a esta pesquisa e me ensinaram muito. Espero
gue eu tenha conseguido fazer valer a pena para eles.

Além deles, a culpa ¢ da mae de vocés. Culpem (ou agradecam) a ela por cada “deixem
seu pai estudar”, por cada “siléncio que seu pai esta estudando”. Culpem ela por cada
companheirismo de ideal politico, social e educacional, por cada angustia que igualmente
compartilhamos, e por cada sentimento que ela tem me proporcionado nos ultimos 15 anos.
Agradecam a ela por cada atengdo que ela lhes deu enquanto eu estava tdo ausente nestes
ultimos dois anos. Agradegam a ela por ser a melhor mulher que nos ja convivemos. Agradegam
a ela por ser a melhor professora que nds ja conhecemos e por me inspirar a estudar tanto para

algum dia ser, ao menos, alguma coisa proxima ao que ela é tdo naturalmente. Agradecam a ela



por ser, a0 mesmo tempo, inspiragdo e companheirismo, por ser grande parte de tudo que sou
(o que ndo é grande coisa, mas é quem vos fala). A culpa também é dela. S6 foram possiveis
vocés, minha docéncia e esta pesquisa por conta do seu apoio incondicional nestes 15 melhores
anos da minha vida!

Filhos, a culpa é, igualmente, daqueles dois rapazes que vocés tanto ouviram falar nos
ultimos oito anos: Jean (LEMES, 2022) e Bruno (NORONHA, 2023) [os parénteses sdo uma
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estudando e escrevendo ultimamente. O Bruno por, além de ser um grande amigo, ser,
simplesmente, o responsavel por eu ter me inscrito no programa de mestrado. Eu sonhava em
vé-lo, um moleque fantéstico, filho de um lavrador e de uma dona de casa, e que tanto sofreu
para ser o primeiro preto a se formar em licenciatura em matematica na UNIFEI, ser um mestre
em educacdo. Por causa dele fui motivado a me inscrever e, por “acidente”, acabei sendo
selecionado no programa de mestrado que me trouxe até aqui. J& o Jean... ah o Jean! Se ndo é
esse moleque me ajudando desde o projeto inicial deste texto, até as considerac¢des finais do
mesmo, eu jamais teria condicbes de estar aqui, escrevendo para VOCES um
agradecimento/desculpas pelo que se segue. Ademais, foi 0 Jean um dos grandes responsaveis
pela minha concepcdo do que é, de fato, ser um professor e, ainda, ser um aluno que,
pretensiosamente, pode auxiliar na formacéo de professores. Ele é auxilio, orgulho e exemplo
para eu ser um profissional melhor. Filhos, esses dois sdo mais do que amigos, eles estdo
naquela distinta lista que vocés encabecam: a dos “amores da minha vida”.

Culpem e agradecam a Bruna e a Lais, aquelas meninas que nés conhecemos quando
elas ainda eram jovens, que me ajudaram tanto nos Ultimos anos, e que hoje sdo mulheres e
professoras que também me movem a continuar estudando e ter a honra de participar, como
colega, da formacdo de outros professores. Sdo meninas que, diante 0 campo extremamente
machista das ciéncias e da matematica, se fizeram poderosas, e empoderam e empoderarao
tantas outras mulheres pelo longo resto dos seus caminhos.

Tem também os culpados professores Jodo e Eliane. O primeiro, meu orientador
(/produtor), que aceitou a cilada de me orientar em um projeto em que ele claramente foi
tapeado. Ele achava que eu seguiria uma linha proxima a dele (uma “tal de escola
frankfurtiana”) e na nossa primeira reunido eu briguei para ir para uma outra (mais ortodoxa),
e ele, gentilmente e corajosamente, me apoiou e transmitiu uma confiangca em meu trabalho
que, apesar de por vezes me assustar, me possibilitou um grande amadurecimento como
pesquisador. Ja a professora (/produtora) Eliane assumiu o papel de ser além de uma
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pesquisa, mesmo muitas vezes eu ndo tendo condi¢Ges de acompanha-la. Tenho a impresséo
que de alguma forma as nossas divergéncias foram se convergindo nesse periodo.

Além deles, se querem culpar alguém com forca, culpem o querido professor Jaime
Cordeiro. Aquele que vocés me viam todo empolgado em assistir as suas aulas a distancia
durante a pandemia, até depois da meia noite. Foi esse o responsavel por me causar, desde 2007,
dois sentimentos que guiam a minha docéncia: Inspiragéo e Confuséo. O Jaime me inspira (e
sempre me inspirou) a ser um professor menos raso. Além disso, ele me confunde (e sempre
me confundiu) nos caminhos em que devo seguir. De modo a me fazer ler, estudar, refletir... de
modo a me fazer contrapd-lo, em certos momentos, e concordar com ele, em muitos outros. Foi
0 Jaime que me encaminhou para uma visdo radical da educacdo que tenho até hoje, e é ele que
me faz questionar essa propria radicalidade. Culpem ele, por favor.

Tem também a Marilyn Frankenstein. Aquela que vocés me viram, igual uma crianca,
alegre por ter recebido uma resposta sua em um e-mail. Aquela que foi tdo gentil e me ofereceu
tantos aparatos teéricos e praticos para esta pesquisa e para minha vida... para nossas vidas.
Agquela mulher que é minha musa por uma matematica em que eu acredito. Culpem ela, pois a
ela devo muito pelo o que se segue.

Nessa mesma direcdo, culpem a professora Mariana Feiteiro, que além de me
proporcionar continuas reflexdes sobre os designios do destino, e de me iniciar aos estudos de
grande parte do que vem a seguir, me orientou de forma muito generosa e proficua em um
momento tdo fundamental quanto uma qualificacao.

Culpem também a professora Rita Stano, quem além de, ha anos, ser folego humanista
em um universo académico tdo técnico quanto a UNIFEI, foi, num momento importante como
a qualificacdo, um rico confronto e ndo um cémodo conforto. Provocando-me, indiretamente,
a ter certeza do caminho que deveria seguir, e incentivando-me a buscar a arte (cinema) frente
ao 6bvio, e assim acabou por iluminar, ajustar e focalizar esta pesquisa, de modo que a acao
tenha ocorrido como expressada a seguir.

O professor Dario Fiorentini, culpem-no por, ha quase 30 anos, escrever algo que me
tirou, recentemente, de um momento de muita angustia, no qual eu ja estava aceitando que era
totalmente louco (agora s6 me acho meio louco). Junto a esta carta, a leitura da tese de Fiorentini
(em especial uma citacdozinha na pagina 68) foram os momentos que mais me causaram
emocao nesta pesquisa. Além disso, ele gentilmente aceitou ler e avaliar os textos que seguem.

Filhos, culpem outros dois professores que foram muito importantes durante os Gltimos
dois anos: professora Alessandra Rodrigues e professor Luciano Fernandes Silva. Ambos, além
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professores comprometidos, humildes, educados e gentis, em um universo que, por vezes (a
maioria), se mostra tdo produtivista, egolatra, pedante e hostil. Professores como esses que me
mantém esperancoso em continuar estudando no mundo académico e sdo responsaveis pela
minha ir6nica “Sindrome de Estocolmo Académica” (como diz o Jodao). Espero que um dia,
quando vocés cursarem as licenciaturas de vocés [momento: pressdo de pail], tenham a
oportunidade de serem alunos deles.

E culpem, ainda, meu querido amigo “tio Dreher”... que além de, indiretamente, ter sido
0 cUpido meu com vossa mée, muito contribuiu, de forma nada habitual, com o que sera
apresentado a seguir. E ele um dos poucos amigos sem nenhuma procedéncia académica a qual
devo citar aqui, e a quem devo muitas das calmarias que me proporcionaram refletir sobre esta
pesquisa e sobre alguns caminhos que tenho seguido em minha vida. Proporcionando-me
descansos em minha mente tdo necessarios para a dura luta que pretendo seguir, amaciando
percursos e reanimando-me para seguir em frente.

Meus filhos, culpem a Deus, ao destino, a contingéncia existencialista ou ao “amor fati”
nietzschiano... culpem a Ele... Culpem o que vocés acreditarem (e ja sabem) ser o responsavel
pelos acasos que me levaram a educacdo e a esta pesquisa. Pois foi tudo (e com todos) que eu
vivi nos ultimos 35 anos que me trouxe(ram) até aqui. Que nos trouxeram até aqui. Foi cada
acaso, cada milagre, cada desentendimento, cada angustia, cada misericordia, cada surra e cada
amor que eu recebi que me levaram a ler o mundo como eu leio e a buscar alfabetiza-lo com
condi¢des mais justas, como busco e sempre buscarei.

Meus amores, culpem, antes e acima de tudo, a vocés mesmos! Pois, como ja lhes disse
inimeras vezes, a Unica heranca que pretendo deixar a vocés sdo os frutos do meu trabalho na
educacéo: alunos que trabalhem por uma sociedade minimamente num caminho mais justo. E,
junto a isso, a maior heranca que posso deixar a sociedade sdo vocés, meus filhos. As maiores
alegrias da minha vida, os maiores exemplos da minha vida, os maiores amores da minha vida...
vocés sdo a minha emogéo, mas, acima disto, minha razao (em todos os sentidos)!

Muito obrigado, Lucas! Muito obrigado Maria Luz! Obrigado por serem 0s maiores e
melhores acasos da minha existéncia. Por me iluminarem constantemente. Obrigado por,
antecipadamente, me desculparem, me apoiarem e por entenderem que, apesar de serem tanto,
s80 VOCés apenas mais um passo que damos, juntos, por um caminho mais humano!

Eu vos amo muito, e eternamente, em cada vivencia, cada lembranca, cada momento,
em cada aluno, em cada prop6sito e em cada causa em que estaremos sempre juntos...

Beijos
Do papai



“Tio, toda vez que eu vou na APAE, la em frente,
moram umas pessoas debaixo de uma ponte grandona.
Eu te prometo, tio, quando eu crescer

eu vou ganhar dinheiro e vou dar casas pra todos eles.’
(Aluno de 7 anos, Escola do Cubatéo, 2022)



RESUMO

A presente pesquisa considera que a busca por justica social é condi¢do sine qua non de
qualquer processo educacional. A partir disso, pretende-se analisar, por meio de um processo
de formacdo continuada, como que as perspectivas da educacdo matematica critica e da
pedagogia progressista de Georges Snyders podem contribuir com um ensino de matematica
que trabalhe por justica social. Almejando, entdo, responder a seguinte questdo: Quais séo as
colaboracdes que a relacdo entre a educacdo matematica critica e a pedagogia progressista
snyderiana podem trazer para um ensino de matematica que trabalhe para uma sociedade
humanizada? Para tanto, por meio de uma abordagem qualitativa, esta investigacao caracteriza-
se como uma pesquisa-formacdo, uma vez que visa proporcionar e analisar focos criticos em
um processo formativo, de modo colaborativo entre o pesquisador e os participantes. Fora
oferecido, assim, um curso a distancia de formagao continuada, intitulado de “Fundamentos da
educacdo matematica critica e a justi¢a social”, para professores e especialistas em educagéo da
rede publica, graduandos em licenciaturas de matematica e pedagogia, e mestrandos em linhas
de pesquisa que estudam matematica. O curso baseou-se num referencial teérico que buscasse
compreender questdes sociais, educacionais e do ensino de matematica, de modo a contribuir
com reflexBes dos participantes sobre essas areas. Assim foram adotados referenciais:
marxistas, colaborando com analises criticas a respeito da sociedade capitalista; progressistas,
utilizando-se de obras do educador Georges Snyders e que colaboram com profundas anélises
criticas a respeito da educacdo; e da educacdo matematica critica, que colaboraram com anélises
criticas a respeito do ensino de matemaética, dos conhecimentos matematicos, e suas funcdes na
sociedade atual. A partir dessa acdo formativa, que ocorreu em um periodo de dez semanas,
foram colhidos dados presentes nas producGes dos participantes (participacdo em féruns,
atividades e producdo de um plano de aula realizado em grupo, como trabalho final), e presentes
nos discursos dos mesmos, em 6 encontros sincronos ocorridos no periodo do curso. Esses
dados foram analisados e apresentados por meio do encontro com cinco focos criticos
formativos e analiticos: A Critica sobre a Realidade; (Auto)Critica docente; Critica como
Filosofia de Ensino; (Muito) Contetdo Critico; Critica e a A¢do. Ao fim deste processo
investigativo, pdde-se reconhecer, a partir desses focos criticos, pontos que alinham as
perspectivas no caminho da formacdo de um professor de matematica que seja critico e
progressista, e que possa colaborar com as lutas sociais por uma sociedade mais justa.

Palavras-chave: Educacdo Matematica Critica; Pedagogia Progressista; Justica Social;
Formacdo continuada de professores.



ABSTRACT

This research considers that the search for social justice is essential for any educational process.
From this, we intend to analyze, through a process of continued training, how the perspectives
of critical mathematics education and Georges Snyders' progressive pedagogy can contribute
to mathematics teaching that works for social justice. Aiming, then, to answer the following
question: What are the collaborations that the relationship between critical mathematics
education and Snyder's progressive pedagogy can bring to mathematics teaching that works
towards a humanized society? Through a qualitative approach, this investigation is
characterized as a research-training, as it aims to provide and analyze the critical focal points
in a training process, in a collaborative way between the researcher and the participant. Thus, a
long-distance continuing education course entitled “Fundamentals of critical mathematics
education and social justice” was offered to teachers and education specialists in public schools,
undergraduates in mathematics and pedagogy, and master's students in lines of research who
study mathematics. The course was based on a theoretical framework that sought to understand
social, educational and mathematics teaching issues, so that the participants could contribute
with their insights in these areas. Therefore, certain references were adopted: Marxists
collaborating with critical analyzes of capitalist society; progressists using the works of the
educator Georges Snyders who collaborated with deep analyzes on education; and critical
mathematics education, which collaborated with critical analyzes regarding the teaching of
mathematics, mathematical knowledge, and its functions in today's society. From this formative
action, which took place over a period of ten weeks, participants' data was collected from their
participation in forums, activities and production of a lesson plan carried out as a group, as a
final work), and from their own talks in six synchronous meetings that took place during the
course. This data was then analyzed and presented through five formative and analytical critical
focal points found: The Critique of Reality; (Self) Teaching criticism; Criticism as a Philosophy
of Teaching; (Lots of) Critical Content; Criticism and Action. At the end of this investigative
process, it was possible to recognize, from these critical focal points, aspects that align
perspectives on the path towards the formation of a mathematics teacher who is critical and
progressive, and who can contribute to social struggles for a more just society.

Keywords: Critical Mathematics Education; Progressive Pedagogy; Social justice;
Continuing teacher education.
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APRESENTACAO

Sobre mim (apesar de mim)

Como disse Neruda: “Confesso que vivi...”

Tive a sorte de ter como filhos as melhores pessoas que conheci
De me casar com a melhor mulher que convivi

Ter os melhores amigos, que sempre enalteci

E os melhores alunos que ja vi

E tudo isso, apesar de mim

Deve ser culpa do nome santo!

Pois trabalho com algo que amo tanto
Estudo aquilo com que me encanto

Com alegrias me deito e me levanto

E os meus sonhos s@o apenas um portanto
E tudo isso, apesar de mim

Vivo a vida em agradecimento

Por cada coisa, cada momento

Cada alegria e cada livramento

Vivo isso com o sentimento

De que tenho tudo, menos merecimento
Ja que... tudo isso, € apesar de mim

E por essa minha fausta contingéncia

Vivo a vida em militancia

Nos meus dias e na minha docéncia

Buscando dar mais importancia

Pra quem vive em constante violéncia

Pois s6 assim conseguirei viver... apesar de mim!
(Sadhu)

Primeiramente, caro leitor, cara leitora, permita-me, a0 menos nesta se¢ao, ser menos
académico, utilizando-me de uma narrativa em 12 pessoa e desobrigando-me de referenciar
aquilo que para mim sdo muito mais do que referéncias académicas.

Esta apresentacdo estd sendo escrita em um momento de férteis aprendizagens e,
consequentemente, de uma extensa angustia. Escrita em meio a reflexes muito mais
pessimistas sobre a sociedade, minha docéncia e minha pesquisa, do que otimistas. Escrita de
forma tensa, extremamente tensa, em que confronto diretamente as minhas praticas com as
minhas falas e ideias (romanticas) sobre educacdo e sobre humanidade. Em que confronto a
minha pesquisa com as minhas falas e ideias (roméanticas) sobre educagéo. E, pior, em que
confronto as minhas falas com as minhas proprias falas, e as minhas ideias (romanticas) com

as minhas prdprias ideias (ndo tdo romanticas) sobre educagdo... ao ponto de dar-me a certeza
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de que ao fim desta pesquisa que aqui se inicia, quem Ihes escrever as consideragdes, serd uma
pessoa bastante diferente desta que lhes escreve esta apresentacéo.

Portanto, escreverei aqui, de forma corrida, quase que ao vivo (ou em plano sequéncia),
um pouco da minha trajetdria na educacao e espero que ao fim das proximas paginas eu tenha,
revisando esse breve percurso, um inicio de esbo¢co de resposta a alguns dos impasses
angustiantes que me rondam neste instante.

Né&o apresentarei, entdo, minha trajetdria pessoal, ndo falarei da maravilha que é ser pai
do Lucas e da Maria Luz, nem do guanto € vergonhoso ser um esposo tao tosco de uma mulher
tdo fantdstica como a Téania. N&o falarei dos infortunios e das sortes que permearam minha
infancia e nem da importancia dos amigos em minha vida, e sabe por qué? Porque isso é
irrelevante diante a educacdo. Minha familia, meus amigos, minha histéria séo irrelevantes
diante da grandiosidade da educacéo. Inclusive, os frutos do meu trabalho com educacéo séo as
Unicas herangas que busco deixar para as pessoas que eu amo. E, por isso, apresentarei um
persistente ensaio da minha docéncia em forma de memorial, relembrando alguns passos da

minha vida educacional que culminaram neste momento.

Quando adolescente eu queria ser cineasta. Apaixonado por filmes, me preparei muito,
ainda no ensino médio, para a profissdo que julgava ter um “dom”. Fiz cursos, presenciava
festivais, assistia tudo quanto € filme “cult” em preto e branco e até cinema mudo que tivesse
acesso... me encantava com cenas em plano sequéncia e sonhava em escrever roteiros bem
encaixados, do estilo de o “Grande Truque”, dos irmdos Nolan, ou “Oito e meio”, do Fellini...
Mas ndo deu! Audiovisual na USP? Reprovado (100 candidatos/vaga em 2004 e 2005). Radio
e TV na Casper Libero? Reprovado (redacdo zerada devido a letra... de médico). Cinema na
FAAP? Aprovado, mas reprovado pela minha condicdo financeira que ndo permitia nem sequer
pagar a matricula... “Oras! se ndo era possivel entrar para 0 mundo cinematogréafico pelas portas
da frente, pensemos em uma solucéo findria: Historia!”

“Eu ingresso em uma faculdade de historia e logo comego a trabalhar com cineastas, em
documentarios, ou novelas... até para enredo de carnaval eu topo, e vou me encaixando em algo
relacionado ao universo cinematografico... Mas aula? Jamais! Isso nunca sera para mim!”

E assim... comeco uma graduacdo em historia, em 2006, na FMU do (literal) bairro da
Liberdade.

No primeiro semindrio que apresentei (sobre escravidao, para o qual ensaiei muito), fico
duas horas falando sem parar e sinto uma sensacdo de prazer nunca sentida antes. Ao fim, o

professor Hormando (por quem eu tinha muita admiragdo, mas na época néo era apegado aos
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sobrenomes académicos) vira-se para mim e diz: “Sadhu, eu sei que vocé ndo pensa em
lecionar, mas se eu fosse vocé pensaria melhor, acho que vocé seria muito feliz.”

Apesar de ser chato, cabeca dura e, teoricamente, muito critico, me sinto bastante
alienado, as vezes (ou quando me interessa...)!

Logo me inscrevi para o curso de Pedagogia na FUVEST (havia prometido que, na base
do 6dio, eu ainda entraria na Universidade de S&o Paulo).

Em 2007 eu inicio o curso vespertino de pedagogia, na USP, concomitantemente ao
curso de historia, que nessa época eu ja havia transferido para a UNINOVE, noturno. Bom... 0
caltico “cineastinha” havia sido prematuramente enterrado ali. E todo meu ensaio
cinematogréafico, passou a se tornar um ensaio educacional...

Logo no primeiro semestre de pedagogia, em meio a todos aqueles encantos iniciais
com a universidade publica, eu tive a honra de cursar a disciplina de Didatica 1, com o querido
professor Jaime Cordeiro, e naquele instante esta dissertacdo comecou a ser rascunhada.

Eu era muito novo e nunca tinha ousado refletir sobre educacdo. Até que aquele
professor indicou uma série de educadores a serem estudados de forma mais profunda no
trabalho final da disciplina. Eu ndo conhecia nenhum, e entdo o professor (com a sua habitual
atencdo individual, digna daquela controversa pedagogia moderna que ele sempre criticamente
examinou) diz: “Acredito que por estudar histdria, voc€ possa vir a gostar de estudar Georges
Snyders”.

Eu disse que me sinto alienado, muitas vezes, nao disse? Pois bem...

Comecei a ler aquele autor, e ler sem parar. Nunca havia pensado em educacdo e de
repente encontrei, de cara, uma visdo tado complexa e desafiadora. Em “Pedagogia Progressista”
eu tinha um apanhado educacional que vinha desde os educadores ditos tradicionais, até os ditos
da escola nova, e todos eram tanto criticados em muitos pontos, como exaltados em muitos
outros, propondo uma ousada (e rara) sintese entre os dois modelos. Em “Para onde vao as
pedagogias ndo diretivas”, que na época nao li totalmente, encontrei uma rica critica as
pedagogias modernas (que nem imaginava que seriam tdo exaustivamente pedidas durante
minha vida). Até que em “Escola, Classes, e Luta de Classes”, eu encontrei as teorias
reprodutoras de Bourdieu e Passeron, a escola dualista de Baudelot e Establet, o intelectual
organico de Gramsci, 0 comunismo de Lenin (que apesar de cursar histéria, eu nunca havia
estudado praticamente nada sobre), a “maluca” proposta de desescolarizagdo de Ilich, e tudo
isso foi me apresentando uma escola extremamente reprodutora do sistema iniquo capitalista,
mas que a0 mesmo tempo, nas ideias de Snyders, essa mesma escola poderia oferecer um

carater transformador para uma sociedade injusta.
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Diz a cultura popular que a primeira impresséo é a que fica, e acho que foi mais ou
menos isso que aconteceu: desde entdo s6 consegui pensar, de forma até meio radical, a escola
como um meio injusto em que se deve buscar justica social. No entanto, com certo preconceito,
recusei-me a pesquisar mais sobre as obras da segunda fase de Snyders, fase em que ele adota
uma postura mais comedida e analisa temas como alegria, felicidade, musica, etc., de modo
que, como eu estava apegado a radicalidade das primeiras obras, considerava essa fase muito
“hari bol”* (ou paz e amor), diante de um mundo injusto, que necessitava de praticas docentes
mais incisivas.

Nesse mesmo periodo tive acesso a outras trés ideias que norteariam toda a minha
docéncia.

Primeiramente a Maiéutica socratica. Encantei-me com o tal “parto de ideias”. Com a
imagem de um professor como uma parteira (tal qual Fainarete, mde de Sdcrates), que retira
dos seus alunos a luz do conhecimento que ja esta presente dentro deles, € nao “ilumina-os” tais
quais seres “Alumnus” (naquele sentido tosco que, ainda que ndo real, muitos professores
adoram se utilizar do aluno como um “ser sem luz”). Tratava-se, a maiéutica, de uma
valorizacdo dos conhecimentos do estudante, bem como da importancia de um professor e,
principalmente, da necessidade desse (e deste) pensar e se preparar para conseguir parir o
maximo de conhecimento dos seus alunos.

Deslumbrei-me também pelo conceito de mobilizacdo que encontrei em Bernard
Charlot (no curso de Didatica 2, com aguele mesmo professor). Um conceito que iria contra a
maxima da “motivac¢do”. Que parte do principio que o aluno deve buscar o saber pelo prazer
interno do préprio saber e ndo por motivacdes externas, que muitas vezes ndo se concretizam e
frustram geragdes de alunos, principalmente em condigdes menos privilegiadas. Ou seja,
entendi que aprender era bom pelo simples prazer de aprender, assim como dezenas de
atividades que realizamos diariamente “meramente” pelo prazer, sem a busca de algo futuro em
troca.

Por fim, ainda na USP, em uma disciplina mista, que ndo me lembro bem quem era a
professora principal, tive contato com algumas aulas com um professor indigena, Daniel
Munduruku (o qual, enquanto escrevo este texto, esta concorrendo a uma vaga na Academia

Brasileira de Letras). Dentre muitas aprendizagens que tive naquelas aulas, uma me marcou de

! Ressalta-se, aqui, todo meu respeito e carinho pela cultura Sanscrita, da qual, inclusive, se origina meu nome.
Além de ter no filésofo e educador indiano Jiddu Krishnamurti uma grande inspiracdo. O termo referido, diz
respeito apenas a sensagdo que senti, naquele momento, em relacdo a uma postura mais branda em meio a
radicalidade anterior de Snyders.
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maneira “formadora”: o conceito de “presente” nas comunidades indigenas. Ele dizia: “se vocé
chegar na minha comunidade e der um chocolate para uma crianca, ela vai comer na hora, ndo
vai guardar para comer mais tarde em um momento mais oportuno ou de vontade maior; o
mesmo se vocé lhe der uma camiseta, ele vai vesti-la na hora, NO PRESENTE, pois para a
gente um PRESENTE (regalo) ¢ para ser vivido no PRESENTE (momento).” Por esse motivo,
segundo ele, o indigena ndo tinha saudades da sua infancia, pois ele a viveu naquele presente
(como um presente), esgotando-a, aprendendo no presente junto com sua vida e a natureza. E
de repente a educacao indigena se tornou uma das bases do que eu entendia como educacéo.

(Um literal paréntese para anotar, desde j& que essa certa incoeréncia no meu
alistamento a uma educacdo que busca justica social e, a0 mesmo tempo, a uma educacao
despretensiosa, vivida no presente, € uma das responsaveis pela crise epistemoldgica e
profissional que me afligi neste instante, e que, pessoalmente, buscara ser resolvida nesta
pesquisa)

Os anos passaram um pouco e, junto a tantas aprendizagens interessantes, a excessiva
jornada académica, com a coexisténcia entre duas iniciac¢fes cientificas, dois cursos e alguns
trabalhos dentro da universidade, me colocaram de frente, também, com muitas situacfes
contraditorias, discursos hipdcritas e atitudes levianas naquele meio... criei tantas birras com o
meio académico educacional (boa parte delas ainda persistentes), que, apés formado, desisti de
educacéo e, felizmente, de S&o Paulo. Mudei-me para uma pequena cidade no sul de Minas
Gerais e por 5 anos trabalhei com outras areas bem distintas da area educacional, até que...

Até que em 2015, por um belo acaso e motivado por um desacordo momentaneo com
um professor (o que é recorrente em minha trajetoria), eu voltei a entrar em uma sala de aula,
lecionando histéria, em uma escola que tinha uma maioria de alunos muito simples e de areas
rurais.

Ali, diante de algo extremamente estranho, me vi totalmente despreparado. Mas como
pode? Eu havia me preparado tanto para aquilo durante 4 anos, feito duas faculdades ao mesmo
tempo, estudado e pesquisado na maior universidade do pais, trabalhado com educacao durante
um periodo, tinha lido aquele tanto de autores franceses e por que eu estava com tanto
estranhamento? Parece-me que porgue, efetivamente, eu estaria aprendendo novos passos de
um ritmo, ou de uma cena...

Parecia que tudo que eu havia aprendido nos dois cursos universitarios e demais
atividades educacionais se resumia aquilo que havia sido passado através de mim (e aqui através
estd no sentido correto mesmo, de atravessar). Ou seja, aquilo que tinha me atravessado de

maneira a ter me tocado, e, ainda que ja nao estivesse em mim, de alguma forma havia me
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(de)formado: os 3 conceitos apresentados acima, junto as aprendizagens assimiladas nas obras
da fase radical de Snyders.

Foi entdo que parti disso para formar uma base para minha docéncia e dai em diante (até
hoje), como uma espécie de batismo de curso, em toda e qualquer turma que eu entre (seja no
Ensino Fundamental, Médio, Técnico, EJA, cursinho e até Ensino Infantil) eu inicio a primeira
aula do curso com os conceitos de “mai€utica socratica”, “mobilizacdo” de Charlot e “presente”
do Munduruku, de modo a escancarar ali, para todos os alunos, a forma como eu desejo que
eles aprendam: pelo prazer, sem motivacdes externas e futuras, e buscando retirar de dentro
deles 0 méximo de conhecimento possivel.

Da mesma forma, eu acreditava (e acho que ainda acredito) que € a escola o assunto
mais proximo da realidade daqueles alunos (uma vez que estdvamos dentro dela) e que,
portanto, a discussdo sobre essa instituicdo deveria ser permanente em qualquer turma. Uma
METALINGUAGEMI!!! Para nortear essa discussdo constante em quaisquer aulas minhas,
sempre utilizei Snyders.

Assim foi esse (re)inicio de docéncia: uma busca enorme por materializar algo que nédo
passava de divagacdes idealistas.

E foi maravilhoso! Gastrites pds-modulos corroendo o estbmago, discussdes severas
com colegas professores, salarios atrasados e muito caos. S6 que em meio a esse caos estavam
os alunos. Pessoas simples, com uma necessidade enorme de atencdo aos seus estudos, com
uma esperanca nos olhos que nunca tinha visto em lugar nenhum. Logo pude perceber que eu
precisava ensaiar minha vida com eles e tinha o dever de me preparar melhor, para eles.

Percebi que, apesar de tentar fazer o meu melhor como professor de historia, essa
disciplina ndo possibilitava, naquele contexto e a esses alunos, maiores condigdes de
transformarem suas vidas e materializarem os seus sonhos de ter uma vida melhor. De modo
geral, eu percebi que conseguia trazer boas discussdes, boas reflexdes, bons aprendizados, mas
que esses muitas vezes eram desvalorizados seja pelo pouco tempo de aula disponivel (que me
impedia de fazer mais), seja pelos meios sociais e de acesso universitario brasileiro, que
desestimulam as aprendizagens em ciéncias humanas para a grande maioria das profissdes
consideradas “de ascensdo social”. Ou seja, minhas duas aulas semanais de historia, junto as
suas 15 (no maximo) questdes no ENEM, pareciam nédo possibilitar tanta transformacao social
guanto as 5 aulas semanais de Matematica e suas 45 questdes no ENEM (fora as questdes

indiretas em outras disciplinas). A sensacgéo era que aqueles que tinham mais questionamentos
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criticos sociais, nas aulas de historia, ficavam distantes da formatagdo das engrenagens dessa
mesma sociedade?.

Entdo, 14 fui eu prestar vestibular, depois de 10 anos e em 2016 ingressei no curso de
Matematica (obviamente licenciatura) na Universidade Federal de Itajubd, com a ideia de
encontrar um jeito de trabalhar essa disciplina de forma mais “humanas”, e de ampliar as minhas
possibilidades educacionais em sala de aula. Com a ideia de buscar reflexdes e aprendizagens
ainda mais efetivas na transformacéo da vida daqueles alunos.

Mas... definitivamente, tenho dificuldades com o meio académico. Tive muitos
problemas com professores nos primeiros anos do curso de matematica, sabe? “Muitas
situacBes contraditorias, discursos hipdcritas, atitudes levianas...” me incomodavam ndo por
cada reprovacado (as primeiras da minha vida), mas pelo fato de perceber que aquele sistema
utilizado na universidade impedia que toda a bela diversidade (que pela primeira vez tive
contato em uma sala de aula como aluno) concluisse sequer metade do curso, e aquele discurso
“elitizador” dos conhecimentos matematicos (como que para poucos; para génios) continuaria
a se reproduzir na formacdo de professores e, consequentemente, no ensino basico e na
sociedade... (ahhhh Bourdieu, como foi bom, e encorajador, ler vocé!).

No entanto, no fim do 2° ano de curso, quando ja estava prestes a desistir, mais uma
(existencialista) contingencia bateu como um martelo (nietschziano) em minha cabeca.

Em uma das disciplinas de préatica do curso, a professora Mariana Feiteiro Cavalari (por
coincidéncia, filha de uma historiadora que eu havia estudado 10 anos antes), pediu uma
atividade que me colocou em contato com as ideias de um autor chamado Ole Skovsmose. Ali
eu tive minha primeira relacdo com a educacdo matematica critica. Ali eu li conceitos que
questionavam o ensino de matematica e a forma como ela servia como um “porteiro social”.
Encontrei formas de trabalhar a matematica com criticidade, trabalhar matematica com as
importantes reflexdes da historia, da filosofia, da sociologia. Ali eu li um autor que praticamente
relatava os motivos de eu estar naquele curso e que, principalmente, abria-me possibilidades
para “humanizar” 0 ensino de matematica. Ali, entdo, encontrei uma matematica que poderia
conversar com o Snyders e ali encontrei, também, vocé, que 1€ esses confusos paragrafos...

Pois foi a partir desse contexto que decidi pela primeira vez na minha vida, cheia de

querelas académicas, fazer uma pds graduacdo. Decidi que se me aparecesse a oportunidade de

2 Ressalta-se aqui, que isso ndo é uma critica ao ensino de histdria ou um desestimulo ao mesmo, como que inferior
a qualquer disciplina. Mas sim a sensagdo que tive, naquele momento, de impoténcia lecionando a disciplina que
tanto amo e que é tdo fundamental para a sociedade.
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estudar mais, aprender mais e poder ensinar mais sobre e a partir da educacdo matematica
critica, eu o faria.

Felizmente em 2021 a oportunidade foi dada audaciosamente pelo meu orientador Jodo
Ricardo Neves da Silva, e pela minha coorientadora Eliane Matesco Cristovédo, que alem de
apoiarem a ideia proposta nos capitulos a seguir, orientaram possibilidades de, ja no processo
do mestrado, formar professores para a educagdo matematica critica conjuntamente a uma
perspectiva progressista snyderiana, o que inicialmente me parecia muito distante.

De repente, entdo, me vi realizando concomitantemente um curso de graduacdo em
ciéncias bioldgicas (também na UNIFEI), lecionando no periodo matutino para criancas em
fase de alfabetizacdo (como professor regente de uma deliciosa turma multisseriada de 1° e 2°
ano do Ensino Fundamental em uma escola publica rural), lecionando filosofia para
adolescentes de classes populares em um cursinho assistencial noturno (no qual trabalho ha
mais de 6 anos, e que me promove grandes experiéncias e aprendizados humanizadores) e
produzindo uma pesquisa que, mais do que isto e junto a tudo aquilo, € um projeto de vida.

E € isso que eu pretendia lhe apresentar, caro leitor, cara leitora! A apresentacdo nédo
apenas do autor e sua pesquisa, mas de um ideal de vida. A apresentacdo do que serd uma
transcricdo (pretensiosamente académico/cientifica) de tudo que acredito ser a educacao e como
acredito ser possivel buscar solucdes justas para 0 mundo por meio dela. Apresentar de onde
surgiam as bases para a analise que me proponho a fazer nesta pesquisa, de um processo de
formacdo continuada que buscou agir, a0 mesmo tempo que possibilitasse compreensdes
tematicas. Apresentar-me como alguém feito por sinteses dialéticas, que sempre confrontou
teses por meio de antiteses normalmente ndo muito ordeiras, seja na vida pessoal ou na
profissional. Nada de muito paladino, ou heroico, mas algo de um ensaiador, que ensaia uma
docéncia (em plano sequéncia) que defende como vital, e de um ensaista, que ensaia sobre esse
ensaio (como que um roteiro)...

Sadhu Abraham
Outubro de 2021
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ENREDO INTRODUTORIO

Foi ter conhecido a fome, o frio, a injustiga, que me
obrigou a entender que ndo ha democracia, ndo ha
vida feliz e "bem temperada", enquanto houver
exploradores e explorados, aproveitadores e
oprimidos.

(Georges Snyders)

Enquanto vocé I€ este texto, lembre-se: ha milhares de adultos e criangas comendo lixo,
bem préximos a ti! Enquanto, confortavelmente, vocé refletir sobre o que sera discutido a
frente, lembre-se: ha milhares de pessoas em situacdo de rua, se banhando em desagues de
viadutos! Enquanto vocé julgar (positiva ou negativamente) as proximas paginas, lembre-se: ha
alguém muito perto de vocé (talvez vocé mesmo, ou a sua funciondria) que esta sendo
explorado! Portanto, leia, reflita, julgue tudo o que vira a seguir, mas, por favor, sem esperar
uma teoria que lhe traga conforto! O que se pretende nesta pesquisa € que ela jamais seja
alentadora, mas alertadora! Uma pesquisa que ndo apenas te acrescente reflexdes, mas que te
aliste para a constante e necessaria luta por equidade, justica e liberdade. Dessa forma,
qualificacdo, diploma, producbes, prestigio... nada disso serdo os motivos maiores destes
escritos, mas sim a busca por discussoes, reflexdes e agdes em prol desta luta.

Para tanto, o que se propde adiante fundamenta-se na ideia de que a educacdo e a
matematica sdo importantes ferramentas nesse contexto de luta e que da alianca entre elas
eclode um sem numero de possibilidades, reflexivas e ativas, e de ferramentas para justica
social. Parte-se do principio que a educacdo e a matematica sdo significativas para a elucidacao
da exploracdo, da desigualdade, do preconceito, bem como para a superacdo dessas e de
diversas outras desgracas. Baseia-se, logo, no entendimento de que educacdo e a matematica,
juntas, podem sim fortalecer os verdadeiros lagos entre os seres humanos: os lagos de
HUMANIDADE.

Diante disso, cabe pensar que tipo de educacédo e que tipo de matematica necessitamos
para constru¢do de uma “sociedade humana, ou a humanidade socializada” (MARX; ENGELS,
2007, p.535), uma vez que historicamente ambos (educacdo e matematica) tém servido muito
mais como mecanismos de reproducao, repressao e segregacdo do que de conscientizacdo ou,
sequer, verdadeira promocao social. Pensemos em que tipo de ensino e que tipo de matematica
necessitamos para a construgdo de um mundo justo, e ndo apenas para o servilismo em um
mundo exploratorio. Pensemos e ajamos, em conjunto! Em conjunto com o teorico e a pratica,

com o0s autores e 0s atores da educagdo, com os docentes e os discentes...
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E € isso que serd empenhado nesta pesquisa: Analisar, a partir de um processo de
formacdo continuada, como que as perspectivas da educacdo matematica critica e da
pedagogia progressista de Georges Snyders podem contribuir com um ensino de
matematica que trabalhe por justica social.

Deste modo, esta pesquisa partird da fundamental relacdo entre teoria e prética e seu
potencial de transformacéo social, em meio as lutas que necessitam ser travadas em busca de
justica social.

H4, portanto, uma luta cultural a conduzir, um trabalho de desmistificacéo que
ndo se dirige somente aos outros, mas também a mim mesmo, pois,
incessantemente, meu modo de vida, minha formacdo e meus habitos de
pensamento me lancam aos mesmos pesos. Esta luta cultural ndo pode se
desenvolver sé no plano das ideias, por simples refutacdo intelectual: a
consciéncia, as opinides s6 se modificam com uma modificacdo da prética,
uma transformag&o do mundo real; a0 menos o sentimento, 0 pressentimento,
0 comeco de experiéncia, por exemplo, na comunidade dos militantes, que um
outro mundo social é possivel - e posso participar de sua vinda. (SNYDERS,
1988, p.65)

Teremos, entdo, um referencial tedrico que fundamentard uma acdo pratica, que, por sua
vez, auxiliard no entendimento de maneiras pelas quais o ensino de matematica e a pedagogia
progressista, possam colaborar com a reflex@o e transformacéo da sociedade. Para isso, hum
primeiro momento serd discutida a fundamentacdo teorica (primeiro capitulo), que sera
utilizada em uma acdo formativa (apresentada no capitulo seguinte), que por sua vez auxiliara
na construcdo de uma nova compreensdo a respeito de focos necessarios para um ensino de
matematica que reflita sobre a justica social (trés capitulos finais).

Portanto, esta dissertacdo seguird em cinco momentos principais: A Luz, ou seja, a
teoria que iluminou nossas perspectivas nesta pesquisa; a Camera, isto €, as ferramentas e 0s
métodos que utilizamos para buscar o escopo desta pesquisa; 0 Foco, aqui adotados como focos
criticos, que sdo os enfoques utilizados para a construcdo da acdo formativa e para a analise das
producdes; a Acao, ou a finalidade desta pesquisa: apresentar e analisar, sob os focos adotados,
a atuacdo dos atores da acao formativa, em relagdo ao que € objetivado aqui; e a Cronica, pois
toda obra necessita de, ao fim, uma (Auto)critica que apresente o que foi aprendido em todo o
processo produzido.

Inicialmente, entdo, foi definido um referencial teérico que busca colaborar com o
vasto e rico referencial ja adotado em pesquisas de educacdo matematica critica, que logra, de
maneira muito pertinente, das contribuicdes da pedagogia de Paulo Freire e das propostas da
teoria critica da escola de Frankfurt, principalmente sob a 6tica do autor norte-americano Henry

Giroux. Portanto, propde-se, a seguir, um referencial que busque acrescentar perspectivas que
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possam enriquecer e corroborar com 0 ensino de matematica voltado para a superagdo das
mazelas sociais.

Nesse sentido, serd adotado um referencial marxista mais ortodoxo do que o que é
comumente utilizado nas pesquisas sobre educacdo matematica critica (0 da escola de
Frankfurt), partindo para a compreensdo da pedagogia progressista de George Snyders, que,
também, oferece importantes reflexdes para uma educacao critica. De modo a fundamentar o
processo de formacdo de professores que serd aplicado, a partir dessa vertente critica e
progressista adotada.

Sendo assim, sera feita uma divisdo do referencial tedrico em trés partes: uma breve
sintética exposi¢do da critica em Karl Marx; a educagdo progressista de Snyders; e a educacao
matematica critica e seus fundamentos.

A andlise das obras marxianas e marxistas selecionadas, torna-se relevante a esta
pesquisa, principalmente, pelo seu contexto historico e tedrico, basilar em quaisquer teorias
criticas e progressistas. Apresentaremos, contudo, parte da complexa fundamentagcdo marxista
da maneira mais direta e didatica o possivel, uma vez que, primeiro, ndo é foco deste trabalho
aprofundar nas concepcbes marxistas; e, segundo que pela sua profundidade e relevancia,
jamais seria possivel dar a devida importancia, com acuidade, em apenas uma secao.

Em seguida seré discutida a Pedagogia Progressista de Georges Snyders (1974a; 1974b;
1981; 1988) e sua relevancia como proponente de uma pedagogia no caminho das lutas sociais.
A complexa obra desse autor foi uma das principais referéncias para a formulacao de duas das
mais influentes teorias pedagdgicas criticas brasileiras dos ultimos 40 anos, a Pedagogia
Historico-Critica (SAVIANI, 2008; 2011) e a pedagogia critico social dos contetdos
(LIBANEO, 1990)3. Além disso, foi percebido, no fim da década de 1980 e comego da de 1990,
um movimento na area do ensino de fisica e de ciéncias, que utilizou de maneira muito proficua
do referencial de Snyders, conjuntamente as obras de Paulo Freire e até de Henry Giroux, em
direcdo as perspectivas e metodologias criticas e progressistas nessas areas, como € encontrado
nos trabalhos de Delizoicov (1991), Angotti (1991) e Zanetic (1989). E ainda, na area de ensino
de matematica, o professor Dario Fiorentini defende de forma direta um ensino de matematica
muito baseado nas tendéncias histdrico-criticas de Saviani e colaboradores, utilizando-se,

inclusive, de Snyders para endossar parte da sua perspectiva (FIORENTINI, 1994, p.68).

3 A forte influéncia de George Snyders na fundamentacéo dessas teorias pedagdgicas é percebida a partir de uma
leitura apurada dos trés autores, nas citacdes dos autores brasileiros a Snyderes, e, também, nos prdprios discursos
de Saviani (em SAVIANI, 1988) e Libaneo (LIBANEO 2020, apud LONGAREZZI, 2020), que declaram de forma
direta tal influéncia.
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Desse modo, busca-se, a partir desse autor, recursos pedagogicos elementares no
constructo tedrico aqui proposto, discutindo desde assuntos metodoldgicos da docéncia, até 0s
seus aspectos socioldgicos. Além disso, é encontrada nas obras aqui selecionadas, uma valiosa,
complexa e critica analise das vertentes pedagdgicas que calcam a formacao de professores no
ocidente nos ultimos 100 anos, o0 que vai ao encontro dos estudos de Fiorentini (1994) que nos
apresenta como as tendéncias pedagdgicas influem sobre as tendéncias em educagdo
matematica. Portanto, o estudo de Snyders pode possibilitar argumentos pedagdgicos que
provocam uma inevitavel reflexao a respeito da educacéo e da propria acdo docente, bem como
uma fundamental anélise critica de tal acdo, imprescindivel em qualquer proposta que se oriente
pela criticidade. Ou seja: uma vez que em nossa ac¢ao formativa serdo analisados focos criticos
presentes nesse processo, que comecemos criticando a educacgéo, a nossa docéncia, e a propria
formacdo docente, pois ndo existe critica sem uma inicial autocritica.

No terceiro momento do referencial tedrico serdo discutidos os fundamentos da
educacdo matematica critica em relacdo a justica social, principalmente a luz dos autores
Marilyn Frankenstein (2004; 2005; 2007; 2009; 2011), Eric Gutstein (2006) e Ole Skovsmose
(1994; 2012; 2005a; 2005b; 2007; 2010; 2014; 2021a). Buscar-se-4 aprofundar nas
necessidades e possibilidade de uma educacdo matematica que lute contra as iniquidades do
nosso sistema socioecondmico e atenda as demandas de uma sociedade humana. Assim, néo se
pretende esgotar todos os importantes fundamentos da educacdo matematica critica, mas
apresentar os que, a partir da fundamentacdo tedrica aqui escolhida, colaboram com o
direcionamento as causas sociais.

N&o sera aprofundado, nesta pesquisa, pela atual falta da agudeza tedrica e pela proposta
objetiva do trabalho, estabelecer a matematica critica dentro de um contexto marxista de luta
de classes, tal qual Snyders nos apresenta a educacao, mas sim dentro de um contexto que va
ao encontro da criticidade e atividade, na busca por pequenos éxitos em nossos ambientes
educativos que, por acaso, podem oferecer condigdes revolucionarias que consolidem a
combatividade.

Pretende-se, portanto, a partir das apresentacdes e relacfes tedricas estabelecidas,
cooperar com reflexdes a respeito da relevancia do ensino de matematica na construcdo social,
bem como sobre maneiras de como essa relevancia pode assumir um papel critico e ativo, de
modo que possamos auxiliar a resolucdo da questdo: quais séo as colaboracgdes que a relacdo
entre a educacao matematica critica e a pedagogia progressista snyderiana podem trazer para

um ensino de matematica que trabalhe para uma sociedade humanizada?
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Contudo, tal questdo jamais conseguiria ser respondida unicamente pelo referencial
tedrico. Este deverd apenas provocar condicfes reflexivas nos participantes de uma agéo
formativa que, ai sim, a partir das colaboracfes resultantes desse processo, consigamos
encontrar respostas para a questdo acima.

Entdo, tendo como base o referencial tedrico adotado e todos os seus contributos
metodoldgicos, sera apresentada e analisada em um segundo capitulo os procedimentos
metodologicos junto a acdo formativa executada.

A acdo foi proposta em um curso de extensdo, partindo da contribuicdo que esse tipo de
formacdo pode oferecer por meio da interlocucdo entre ensino e pesquisa, junto a interacao
social. Portanto, assim como refletem Maria Elizete Pozzobom e Maria Assunta Bussato
(2009), entende-se que os cursos de extensdo possibilitam a difusdo de conhecimentos
adquiridos a partir da relacdo entre a formacao universitaria e a comunidade, colaborando com
a exposicao das demandas sociais a0 campo académico.

Dessa forma, foi proposto um curso gratuito, com a carga horaria de 60h, ndo presencial,
e que resultou em discussdes sobre a tematica e producdes de atividades, utilizando os conceitos
apresentados. O publico alvo foram professores que lecionam matematica na educacéo basica,
alunos de programas de p6s graduacéo e licenciandos dos cursos de matematica e pedagogia.*
E aconteceu por meio de 6 encontros sincronos e 10 atividades assincronas durante o periodo
de 10 semanas entre 0s meses de abril e julho de 2022.

Essa formacdo continuada ocorreu de maneira interventiva, com a intencdo de entender
a forma como os participantes compreenderam e refletiram sobre as discussdes da pedagogia
progressista de George Snyders e da educacdo matematica critica e como refletiram sobre as
possibilidades de sua aplicagdo no cotidiano escolar.

Apds a apresentacdo da estrutura da acao formativa e dos procedimentos metodologicos,
teremos um terceiro capitulo em que serdo apresentados os focos criticos que puderam ser
evidenciados durante a pesquisa, tanto para o processo formativo, como no processo analitico
das producdes e interlocucdes dos participantes da acdo. Assim, trata-se de um capitulo que
revelard focos que foram desenvolvidos tanto anteriormente & execucdo da acdo formativa,
como posteriormente a partir dos resultados da mesma, ou seja, pontos que foram propostos

pela acdo e compreendidos pelos participantes, bem como pontos que foram expostos pelos

4 A acdo contou com a participacéo de alunos de pedagogia e professores do Ensino Fundamental I, baseando no
fato de que esses sdo responsaveis por, a0 menos, 0s 5 importantes anos de formac&o inicial em matemaética de
qualquer aluno.
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participantes e observados pelo pesquisador. Juntos, esses pontos resultaram nos cinco focos
criticos que sustentam esta pesquisa.

Em seguida, no quarto capitulo, lancaremos nossas quatro cenas investigativas, as quais
apresentardo as contribui¢bes dos grupos formados durante o curso proposto, analisando o
desenvolvimento dos participantes de cada grupo no decorrer das 10 semanas do mesmo.
Portanto, esse capitulo apresentara tanto um enfoque mais amplo do que foi produzido pelos
participantes, com um realce mais direcionado aos focos criticos construidos prévia e
posteriormente a execucdo da acdo formativa. Desse modo, esses mesmos focos criticos seréo
desenvolvidos de maneira mais elaborada, com exemplos e referéncias, também durante esse
capitulo de resultados.

Por fim, serdo expostas, em forma de cronica, as nossas consideracdes finais, afim de
analisar criticamente o que fora produzido durante a pesquisa e pontos que podem ser frutiferos
para analises posteriores. A guisa de auxiliar na possibilidade de um constructo tedrico
resultante das reflexdes anteriores e, alicercado pela acdo formativa, compreender como que,
com o auxilio de uma pedagogia progressista de influéncia snyderiana e da educacéo
matematica critica, pode-se chegar a colaboragdes para o ensino de matematica na teorizagéo e
acao, individuais e coletivas, por uma sociedade humana.

Cabe ressaltar, desde j&, que ndo se busca aqui apresentar uma superioridade dos
conhecimentos matematicos sobre os demais. O que é buscado sim, é reforcar a ideia da
matematica como uma importante ferramenta de repressao e segregacao social, mas também de
reflexdo, promocéo e transformacao social, oferecida pela escola diante um mundo capitalista
em que tanto se valoriza a técnica e a tecnologia. Desse modo, se encontra na educacao
matematica critica um rico ponto de convergéncia com as demais areas do conhecimento,
necessitando de um constante auxilio da andlise historica, filoséfica, socioldgica, linguistica,
ambiental e, dentre outras, principalmente pedagogica para a busca pela criticidade pelos alunos
e pelos professores. Alem disso, ndo se pretende, também, limitar a educacdo matematica critica
exclusivamente a projetos interdisciplinares, em virtude da sua versatilidade tedrica, mas sim
apresenta-la dentro de um contexto de conhecimento livre e autbnomo e gue, justamente devido
a sua autonomia e liberdade, esta em contato direto com diversos conhecimentos.

Sendo assim, esta pesquisa ndo buscard uma visdo mistificadora da educacdo
Matematica, como a “salvadora da lavoura”, mas Sim entender como ela, que majoritariamente
sempre foi objeto de conservadorismos (FRANKENSTEIN, 2005), pode vir a penetrar no
campo de uma educagdo progressista e alistar-se a uma luta em que sempre andou, se ndo do

lado oposto, ao menos muito distante.
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1 LUZ - LUME TEORICO

A luz é a substancia do filme e € porque a luz €, no cinema, ideologia,
sentimento, cor, tom, profundidade, atmosfera, narrativa. A luz é
aquilo que acrescenta, reduz, exalta, torna crivel e aceitavel o
fantéstico, o sonho ou, ao contrério, torna fantastico o real,
transforma em miragem a rotina, acrescenta transparéncia, sugere
tensdo, vibracgdes. A luz esvazia um rosto ou lhe da brilho... Aluz é o
primeiro dos efeitos especiais, considerados como trucagem, como
artificio, como encantamento, laboratdrio de alquimia, maquina do
maravilhoso. A luz € o sal alucinatdrio que, queimando, destaca as
visoes [...] Com a luz se escreve o filme, se exprime o estilo.
(Federico Fellini)

Assim como a luz é, para Fellini (2000), substancia no cinema, também sera nesta
pesquisa. Ela serd nossa ideologia, traduzird nossos sentimentos, ditara o tom e a profundidade
que seguiremos, serd nossa atmosfera e guiard nossas narrativas. Ao mesmo tempo que tornara
crivel o nosso fantastico, o nosso ideal, tornara fantastico o nosso real. Sera também um efeito
especial, claro! Toda luz faz isso! Por mais natural que possa parecer, ela sempre é direcionada
as perspectivas de quem a enxerga, aos seus pontos de vista, as vistas do ponto onde se localiza
0 Gtico. E assim destacara visdes, da mesma forma que trard novas noc¢ées. Por meio da luz
tedrica a seguir buscaremos escrever esta pesquisa, pois ela alvorece nossa realidade.

Sendo assim, uma vez que o presente trabalho objetiva investigar como os fundamentos
da educacdo matematica critica e da pedagogia progressista de influéncia snyderiana podem
contribuir com uma educacdo matematica que projete uma sociedade humana, no conjunto do
processo da producdo e execucdo de uma acdo formativa e seus respectivos resultados, o
referencial tedrico deste torna-se fulgente para a proposta, tendo em vista que tal acdo formativa
partira desse referencial, bem como da sua aplicacdo metodoldgica, seja na forma como o curso
se dard, seja na forma como 0 mesmo seré analisado. Portanto, cabe apresentar as perspectivas
selecionadas para producdo dessa iluminacgdo tedrica, de modo que haja, desde ja, clareza em
relacdo as concepcdes adotadas e seguidas para alcancar os objetivos da pesquisa.

Inicialmente, a partir de Karl Marx e de alguns referenciais marxistas, pretende-se
abordar, brevemente, o Materialismo Histérico Dialético como uma formulagéo filoséfica que
ilumina a realidade. Ressalta-se que Karl Marx foi o principal influenciador da Teoria Critica
da Escola de Frankfurt, que, por sinal, fundamentou a educacdo matematica critica
(MIRANDA; SANTOS, 2021). Contudo, tal Escola analisa o referencial marxista por vias
heterodoxas, relacionando as analises marxistas a diversas outras areas do conhecimento. O que

é proposto adiante, entdo, & uma simples apresentacdo de um marxismo mais ortodoxo e suas
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influéncias no campo educacional, a guisa de, como ja foi dito, colaborar com os referenciais
ja presentes, em prol de uma educagdo matematica que trabalhe para a justica social.

Em seguida, na segunda secdo deste capitulo, serdo expostas as reflexdes do educador
marxista Georges Snyders e a sua proposta de pedagogia progressista para a luta de classes.
Encontraremos, nesse autor, instrumentos de muita relevancia para o auxilio no trabalho pela
construcdo de uma sociedade humana, por meio do ambiente escolar.

Em um terceiro momento, na se¢do seguinte, a educacdo matematica critica sera exposta
a partir de alguns dos principais estudiosos dessa area ou areas afins, de modo que se possa
propor uma educacdo matematica que va ao encontro das projecdes sociais intencionadas nesta
pesquisa, além de auxiliar no processo de construcdo de focos criticos que nos permitam

compreender o processo formativo empregado na acdo formativa aventada.

1.1 A LUZ CHAVE: KARL MARX, O CRITICO REVOLUCIONARIO

“Toda a ciéncia seria supérflua se a forma de manifestagdo e a esséncia
das coisas coincidissem imediatamente ”
(MARX, 2011b, p.768)

Em uma pesquisa em que serdo encontrados focos criticos em um processo de formacéo
de professores, a respeito do ensino de matematica em uma perspectiva critica, € necessario que
as concepgdes criticas tenham espaco na andlise que se realizard. Logo, Karl Marx ndo é uma
figura muito comum em referenciais de pesquisas em educacdo matematica, e esse ja € um bom
ponto de partida para expor o qudo € imprescindivel aborda-lo nesse ambito, o qudo é
fundamental discutir classes sociais no contexto do ensino de matematica e, finalmente, o
quanto as compreensGes desse autor pode guiar 0s conhecimentos matematicos para a
construcdo de um cenario social mais igualitario.

Alemao, nascido em 1818, teve, em seus quase 65 anos de vida, uma das trajetorias
bibliograficas mais proficuas da historia. Suas dezenas de produgdes foram responsaveis por
uma nova perspectiva historica e possibilidades de novos rumos para a economia, a politica, a
sociedade e, logo, novas visdes e caminhos para a educagdo. Isso incomodou aqueles que
buscam conservar a sociedade tal como é ou foi, ou seja, Marx desafia o status quo de maneira
como raramente se viu em toda a histéria em que temos conhecimento.

Tal carater desafiador surge de uma caracteristica principal do autor e a qual tanto
buscaremos nas paginas que se seguem: a Critica! Marx, junto com o seu grande parceiro

Friedrich Engels, produziram, antes de tudo, um material critico. Uma critica da propria
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realidade e das concepcOes dessa realidade. Critica que, além de estar no titulo de muitas obras
de Marx®, é caracteristicamente ontoldgica, como aduz Mario Duayner (2015, p. 124-125):

A critica de Marx é critica ontoldgica — no caso, critica da sociedade
capitalista, da formagdo econémica posta pelo capital. Critica que Marx
pratica com exaustdo em todos os momentos de sua obra. Figura o0 mundo
social de maneira radicalmente distinta, ndo s6 das formas de consciéncia
cientificas, que, nessa condic¢do, sdo obviamente plausiveis. [...] a critica que
deve ser feita ndo pode ser empirica, nem légico-formal, mas ontoldgica,
porque as teorias criticadas, se sdo hegemdnicas, socialmente hegemdnicas,
sdo eficazes no plano pratico-operato6tio, empiricamente plausiveis.

Portanto a critica € um axioma da obra de Marx, mas ndo uma critica que se propde
simplesmente a recusar ou analisar de maneira maniqueista qualquer tipo de conhecimento. Ao
contrario, nesse autor encontramos uma critica ao conhecimento acumulado de modo a “trazer
ao exame racional, tornando-os conscientes, os seus fundamentos, os seus condicionamentos e
0s seus limites — a0 mesmo tempo em que se faz a verificacdo dos contetdos desse
conhecimento a partir dos processos historicos reais” (NETTO, 2011, p.18).

A partir dessa criticidade ontoldgica e complexa, apresenta-se a seguir o que pretende ser
uma sintese didatica do conceito de Materialismo Histdrico Dialético, uma vez que tal conceito
é fundamento da pedagogia progressista que trabalharemos nesta pesquisa, e por isso torna-se

importante apresenta-lo ainda que brevemente.

1.1.1 Materialismo Histérico e Dialético

“Os homens fazem sua propria histdria, mas ndo a fazem como querem;

nao fazem sob circunstancias de sua escolha e sim sob aquelas

com que se defrontam diretamente, legadas e transmitidas

pelo passado” (MARX, 1997, p.21)

O ser humano sempre buscou formas de compreender a realidade que o cerca, seja por
necessidade de sobrevivéncia ou simplesmente pela necessidade cognitiva imbricada na
espéecie. Essa busca, com o tempo, foi se incorporando de conhecimentos teoGricos que
auxiliavam no entendimento do real, de modo que, com o advento da filosofia classica
ocidental, surgiram duas grandes matrizes tedrico-filosoficas que “dicotomizaram” os

principais tipos de analises da realidade: o idealismo e o materialismo. Concepgdes que se

5 “Em todas ou quase todas as obras tedricas de Karl Marx aparece a palavra critica (Kritik), seja no préprio titulo,
como na Critica da Filosofia do Estado de Hegel, na Introducéo a Critica da Filosofia do Direito de Hegel ou na
Contribuicéo a Critica da Economia Politica; seja no subtitulo, como em A Sagrada Familia, ou Critica da Critica
Critica, contra Bruno Bauer e seus comparsas, em A Ideologia Alema: Critica da Novissima Filosofia Alema, nas
pessoas de seus representantes Feuerbach, B. Bauer e Stirner e do socialismo alemdo nas de seus diferentes
profetas, ou em O Capital: Critica da Economia Politica.” (ENGUITA,1993, p.47)
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desenvolveram, durante os séculos, de maneira pendular, ndo apenas nas principais vertentes
filosoficas de cada periodo, mas também nas relagdes de cada individuo com o mundo, que por
vezes se dava de maneira idealista, por outras materialista.

Para o idealismo o conhecimento do mundo se da primariamente pela razéo, pelo mundo
das ideias, de Platdo (2001), ou seja, a realidade deve ser compreendida de maneira estritamente
racional. Ja os materialistas defendem que a compreensdo do real se d& pela propria realidade,
0 mundo das experiéncias, de Aristoteles (2002), ou seja, a realidade deve ser compreendida a
partir das vivéncias com o mundo. Ambos pontos de analise apresentaram, no decorrer da
historia, argumentos légicos que fortalecessem suas perspectivas.

Da mesma forma que se direcionou a inteleccdo do mundo pela razdo ou pela
experiéncia, a construcdo da realidade passou também a ser analisada sob esses vieses,
(LESSA;TONET, 2011). Enquanto para os idealistas o0 material € movido pelas ideias, para 0s
materialistas, as ideias s&o movidas pelo material. Assim, tais posicionamentos se tornaram
presentes ndo apenas em discursos e discussdes filosoficas, mas na filosofia de quaisquer
discursos e percepcles de outras reas como a ciéncia e a educacdo, por exemplo. Portanto,
posicionamentos idealistas e materialistas encontram-se no bojo, além da compreensdo da
realidade, do entendimento da forma como essa realidade é construida e em como essas
concepcdes corroboram com os embates existentes na sociedade.

Nesse contexto, um dos momentos mais frutiferos dessa construgdo epistémica se deu
na Alemanha do século XIX, quando Marx e seu grande companheiro Engels contrapdem o
idealismo de um filésofo que havia sido um dos seus maiores influenciadores: Friedrich Hegel.

Hegel (1992) propunha um “idealismo absoluto”, no qual apresentava o pensamento no
decorrer da histéria como uma busca dindmica do ser humano pela verdade, e que de acordo
com as mudancas das formas de pensar, ia-se mudando o mundo e concretizando 0s
pensamentos. A historia, portanto, seria o resultado dos choques das formas de pensamentos no
transcorrer do tempo, que se dariam de maneira dialética (dialética hegeliana), ou seja, antiteses
que se contrapunham as teses, gerando, em sintese, novas formas do pensar, 0 que se repete
assim por diante, até o alcance do real conhecimento da verdade, a verdade absoluta.
Consequentemente, a partir do alcance dessa verdade absoluta, chegar-se-ia ao fim da historia.

Estudiosos da escola hegeliana, prevalecente na Alemanha na primeira metade do século
XI1X, Marx e Engels dialetizaram o idealismo de Hegel com uma vis&o materialista, construindo
uma antitese a esse idealismo. Fora proposto, entdo, no decorrer do desenvolvimento das obras

de Marx, Engels, ou de ambos conjuntamente, uma concepgao historica e filosofica que negava
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a tradicao filosofica idealista, aduzindo que os contextos histdricos sdo 0s responsaveis pela
forma de se pensar na sociedade. Ou, como disse Marx (2011, p.129):
Para Hegel, o processo do pensamento, que ele, sob 0 nome de ideia, chega
mesmo a transformar num sujeito autbnomo, € o demiurgo do processo
efetivo, o qual constitui apenas a manifestagéo externa do primeiro. Para mim,
ao contrario, o ideal ndo € mais do que o material, transposto e traduzido na
cabeca do homem.

Louis Althusser (1979), proeminente autor marxista, traca uma estratégia tedrica na sua
analise da obra marxiana, em que divide o materialismo de Marx em duas disciplinas®: o
materialismo histérico e o materialismo dialético, unidas “por razdes histdricas e tedricas, mas
na realidade distintas, uma da outra na medida em que tém objetos distintos: o materialismo
historico, ou ciéncia da historia, e 0 materialismo dialético, ou filosofia marxista” (p.33).

A partir, entdo, de uma nova teoria historica — o materialismo histérico — focada nos
modos de producdo existentes e cambiantes no decorrer da historia, Marx proporciona uma
nova forma de filosofia — 0 materialismo dialético — que pensa sobre e sob a nova concep¢édo
historica. Criticando ndo apenas a forma como o conhecimento foi apresentado no decorrer dos
tempos (principalmente pelas correntes idealistas), mas também a forma como esse
conhecimento foi construido, ou seja, 0 materialismo dialético “coloca a questdo do mecanismo
de producéo de conhecimentos enquanto conhecimentos” (ALTHUSSER, 1979, p.44).

Desde entdo, Marx rompe com as tradicdes filosoficas e as apresenta como ferramentas
de controle das classes dominantes sobre as classes dominadas, uma vez que a intelectualizacédo
da gestdo social, correspondia as demandas dos que controlavam a sociedade (0s que pensavam)
sobre os controlados (os que trabalhavam). Ou seja:

O fato de ser a classe dominante a organizadora cotidiana da sociedade gerou
a ilusdo de que ¢ a atividade de organizacdo, administracdo e controle que
produz a sociedade de classes e que, portanto, é a atividade intelectual de
administracéo, da politica, do Direito etc. que gera a vida social. Segundo tais
concepgoes, o trabalho manual nada mais seria que decorréncia da sociedade
organizada pela classe dominante. E este o solo histérico que faz surgir o
idealismo. Ele é o reflexo ideoldgico imediato da vida nas sociedades de
classes antes da Revolucéo Industrial e da Revolugdo Francesa. E € por causa
disso que o idealismo foi muito mais rico em formulagdes e conheceu
variagdes mais intensas que o materialismo até o inicio do século 19: por
milhares de anos, o idealismo foi um reflexo muito mais adequado da vida
cotidiana do que o materialismo (LESSA; TONET, 2011, p.36).

A partir de entdo, a filosofia de Marx e Engels desconfiguraram o caréater

tradicionalmente contemplativo da filosofia anterior a sua, para assumir um carater

® Essa analise de Althusser (1979), ndo sera seguida, aqui, de forma ortodoxa, mas utilizada com o proveito da sua
clara apresentagdo do materialismo historico e do materialismo dialético.
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transformador da sociedade. “Os filosofos nao fizeram mais que interpretar o mundo de forma
diferente; trata-se, porém, de modifica-lo” (MARX, 1999, p.8).

Logo, ndo basta apenas pensar sobre a sociedade, mas sim transforma-la, agir sobre ela.
Uma ac¢do baseada no conhecimento da histéria e da producéo historica do conhecimento.

Pensando cientificamente a realidade da historia, Marx se viu no dever e em
condicdes de pensar igualmente a historia das ideologias, e particularmente da
filosofia, assim como a histéria da producdo de conhecimentos. As filosofias
apresentavam-se a ele como formacdes tedricas, que, ao anunciar a “verdade”,
desempenhavam também uma func¢do social e pertenciam de direito a historia:
ao mesmo tempo a historia social da humanidade e a historia da producéo do
saber humano. Por isso ele se viu obrigado a modificar o antigo estado da
filosofia, para poder abranger seu novo objeto, que. era descoberto através de
sua teoria da historia. Por isso a histéria entrou por seus proprios meios e por
direito préprio na filosofia, ndo somente para explicar e criticar a fungéo social
das filosofias ideoldgicas classicas, mas também para constituir o novo objeto
da filosofia. Ao deixar de ser “teoria do conhecimento” este novo objeto se
converteu em teoria da historia da producdo de conhecimentos [...] As outras
transformacdes ou revolugdes ocorridas na filosofia, ligadas ao aparecimento
de uma ciéncia (matematica ou ciéncia natural) nunca abordaram, mas sempre
dissimularam, o problema da histéria. Recorreram sempre ou a uma negacao
ideoldgica da realidade, da propria existéncia da histéria, sublimada em Deus
(Platdo, Descartes, Leibnitz) ou a uma concepcdo ideoldgica da historia,
concebida como realizacdo da propria filosofia (Kant, Hegel, Husserl).
(ALTHUSSER, 1979, p. 51-52).

Marx prop@e, assim, uma nova forma de pensar a historia e agir sobre ela, focada na
prépria historia do ser humano, e ndo mais a partir de perspectivas estritamente racionalistas de
guem domina a sociedade. Propde uma dialética materialista — contraria a dialética hegeliana —
em que a realidade, advinda das condi¢cdes materiais e das contradi¢es instauradas em si
mesma, constréi o pensamento, e que, logo, mudando a realidade, muda-se também a forma
dominante do pensamento. Assim, Engels prefacia, em 1883, o Manifesto Comunista (meses

apos a morte de Karl Marx), assumindo que o pensamento basilar dessa obra seria a ideia

Que a producdo econbmica, e a estrutura social dela necessariamente
decorrente, de qualquer época histdrica constituem a base de histéria politica
e intelectual dessa época; que, consequentemente, toda a historia (desde a
dissolucdo da posse comunitaria primordial das terras) tem sido uma histéria
de luta de classes, lutas entre classes exploradas e exploradoras, dominadas e
dominantes, em diferentes etapas do desenvolvimento social; que esta luta,
porém atingiu agora uma etapa em que a classe explorada e oprimida (o
proletario) ja ndo se pode libertar da classe exploradora e opressora (a
burguesia) sem ao mesmo tempo libertar para sempre toda a sociedade da
exploragéo, da opresséo e das lutas de classes (MARX; ENGELS, 1987, p.13).

Logo, o fim da histdoria ndo decorreria do alcance da verdade absoluta, como em Hegel,

mas sim no alcance de uma sociedade sem classes, ja que a historia estaria configurada sobre
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os confrontos entre as classes. E é este 0 sentido em que as obras marxianas e boa parte das
obras marxistas almejam alcancar: uma sociedade humana, sem explorados ou exploradores.

Na busca dessa sociedade, nos é oferecido, da relagdo’ entre a ciéncia da historia —
materialismo historico — e a filosofia marxiana — materialismo dialético — um método de analise
e acao do/sobre o mundo: o método do materialismo histérico dialético. Um método de anélise
historica e filoséfica sobre o ser humano, a partir da nogédo de transformacao do homem, como
consequéncia da transformacdo do mundo, que liberta o sujeito dos aparelhos ideologicos da
classe dominante, proporcionando a real acéo sobre a realidade e ndo apenas sua sujei¢éo.

O materialismo historico dialético nos proporciona a dimensao critica necessaria para a
compreensdo da realidade e a acao sobre ela, de modo que, das contradi¢6es historicas e sociais,
surge um movimento em prol da sociedade humana. E, pois, proveitosa em qualquer anélise
que busque transformar a realidade, e ndo apenas compreendé-la e conserva-la tal como é.

Assim, o materialismo historico e dialético, que € base das perspectivas criticas adotadas
neste referencial, colabora muito com os focos criticos da acdo formativa proposta nesta
pesquisa, principalmente no sentido de oferecer uma analise materialista sobre a realidade,
fundamentando uma critica ontoldgica, inerente a quaisquer processos criticos. Bem como, a
partir da analise marxista iluminou-se a fundamentabilidade da critica aliada a acéo, o que €é

muito presente nas relagdes feitas entre 0 marxismo e a educacgéo.

1.1.2 O Marxismo e a Educacgéo

A teoria materialista® de que os homens sdo produtos das circunstancias e
da educacao, e de que, portanto, homens modificados sdo produtos de
circunstancias diferentes e de educacao modificada, esquece que as
circunstancias sdo modificadas precisamente pelos homens e que o préprio
educador precisa ser educado. Leva, pois, forcosamente, umas das quais se
sobrepde a sociedade (...) A coincidéncia da modificacédo das
circunstancias e da atividade humana s6 pode ser apreendida e
racionalmente compreendida como pratica transformadora. (MARX)

Karl Marx nunca escreveu uma obra exclusiva sobre educacdo, no entanto o tema esteve
presente em partes da sua vasta producdo como na frase imediatamente acima, a terceira Tese

de Feuerbach (MARX, 1999). Além disso, foi produzida uma complexa literatura sobre

educacdo a partir da analise dos conceitos de Marx, o que nos leva a uma producdo sobre

7 Aqui distanciamos da perspectiva de Althusser e aproximamos da de Lukacs, (COUTINHO, 2010, p. 182): “¢
precisamente nessa integracdo do materialismo dialético com o materialismo historico — ou seja, no tratamento
conjunto dos problemas ontolégicos, gnosiolégicos e histérico-sociais — que reside a esséncia do método histérico-
sistematico do marxismo.”

8 Marx refere-se aqui a teoria materialista de Feuerbach, autor que € criticado nessa obra.
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educacdo muito mais marxista, do que marxiana. E isso foi possivel pois o materialismo
historico dialético possibilita entender os movimentos das ideias por meio da materialidade
historica, dentro da sociedade, de tal forma que, compreendendo a organizacao social, torna-se
compreensivel também o papel da educacdo nessa sociedade, e possibilita, aléem da
compreensdo, a agdo sobre a mesma por meio do ambiente educacional.

E ndo estd também a vossa educacdo determinada pela sociedade? Pelas
relacdes sociais em que educais, pela intromissdo mais direta ou mais indireta
da sociedade, por meio da escola, etc.? Os comunistas ndao inventam a acao da
sociedade sobre a educagdo apenas transformam o seu carater, arrancam a
educacdo a influéncia da classe dominante (MARX; ENGELS, 1987, p. 50).

Essa relacdo entre educacdo e sociedade é caracteristica marcante em toda pedagogia de
cunho marxista. Uma relacdo calcada, principalmente, nas rela¢fes produtivas de trabalho, “na
universalizagdo conjunta do trabalho e da educacio” (MEZAROS, 2008, p.55). Ao ponto que

é, pois, a instrucdo para o trabalho o assunto central nessa discussdo pedagdgica, que procura:

Alcangar o fim educativo de evitar nos jovens toda unilateralidade e de
estimular-lhes a onilateralidade, com o resultado pratico de torna-los
disponiveis para alternar a sua atividade, de modo a satisfazer tanto as
exigéncias da sociedade quanto as suas inclinagcdes pessoais. Na origem dessa
opc¢do pedagdgica, estad a hipotese histérica da [...] exigéncia da recuperagao
da unidade da sociedade humana em seu todo e da onilateralidade do homem
singular, numa perspectiva que une, ainda que num rapido aceno, fins
individuais e fins sociais, homem e sociedade. (MANACORDA, 2007, p.38)

De tal modo, uma educacao que busca o “homem onilateral”, proclamado por Marx, parte
de principios criticos a respeito da sociedade com o fim de escapar da unilateralidade alienante
vivida na sociedade capitalista, que reduz o trabalhador unilateralmente apenas ao seu trabalho.
No entanto, uma vez que ha nesses principios uma materialidade histérica e dialética, ndo basta
a criticidade ao modelo educacional, mas também uma acédo revolucionéria por meio, também,
da educacdo. Bogdan Suchodolski (1976), apresenta uma visdo clara em relagéo a isso:

Toda a pura critica intelectual e abstrata da pedagogia burguesa se limita as
fronteiras do pensamento ideoldgico, embora isto pareca muito radical. Este
reformismo pedagogico, que parece muito radical, substitui frequentemente
as correntes reacionarias da pedagogia burguesa, mas, na realidade nédo afeta
0s seus fundamentos; contudo despertando ilusdes de ataque a tais
fundamentos, satisfaz ilusoriamente as necessidades de critica e luta contra a
ordem burguesa em nome do desenvolvimento humano. Para destruir as bases
da educacdo é imprescindivel destruir realmente a burguesia. Por isso, é a
“revolugdo e ndo a critica” o fundamento da reforma pedagdgica (p.59).

Apesar de defender que deve haver sim uma acdo consciente para que possa ocorrer a
almejada revolugdo, o autor entende que essa ndo ocorreria espontaneamente, logo, uma

criticidade passiva estaria distante de um modelo educacional que busque reais alteragdes na
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sociedade, permanecendo ainda no mundo das ideias, e afastando-se da realidade material.
Deveria a critica, pois, ser um importante gatilho para a prética revolucionéria. Eis, assim, a
dialética compreensdo e acdo sobre 0 mundo a partir da materialidade histérica que

Abre perspectivas pedagdgicas completamente novas: desmascarar 0S
interesses da classe que favorecem os erros da vida cheia de imaginacéo e
representacdes; descobrir a contradicdo entre 0 que a vida quotidiana é
realmente e 0 que cada um julga de si proprio — contradi¢do que reflete os
conflitos reais da sociedade burguesa —; mostrar aos homens uma saida da
opressdo da “consciéncia erronea” através da sua vinculagdo com a corrente
revolucionéria e progressista da histéria (SUCHODOLSKI, 1976, p.92).

Esse carater revolucionédrio da educacdo marxista, destina-a, muitas vezes, como
exclusiva de contextos em que a revolugédo proletaria ja tenha ocorrido. Assim, seus primeiros
e maiores expoentes ocorrem imediatamente na Unido Soviética p6s Revolugdo de 1917,
principalmente durante a década de 1920, sob a tutela de nomes como Anton Makarenko,
Nadejda Krupskaia e seu marido, o revolucionario Vladmir llich, mais conhecido como Lenin.

A partir desses trés importantes personagens da historia e da pedagogia mundial, foi
produzida uma vasta literatura em que se discutiu a pedagogia marxista junto com a
apresentacdo das praticas realizadas naquele contexto. Abrindo caminhos para o que,
posteriormente, seriam chamadas de pedagogias progressistas (SNYDERS, 1974a).

Anton Makarenko foi responsavel por uma importante experiéncia com alunos que
viviam a marginalidade em Gorki, na década de 1920. Ele relatou suas experiéncias na obra
Poema Pedag6gico (MAKARENKO, 1980), onde apresentou sua rigorosa pedagogia voltada
para 0 sentimento e para o coletivo, com base nas relacdes de trabalho.

Makarenko elabora, entdo, uma pedagogia original, anti-rousseauniana® e
ndo-espontanea, embora toda a literatura pedagogica da época fosse tal [...]
Esta educacdo tdo exigente se realiza especialmente através da conexao entre
instrucdo e trabalho produtivo, do qual as criancas podem ver os frutos
concretos [...] O trabalho, a colaboracdo, as perspectivas de alegria, a
felicidade para todos os homens [...] eram os métodos e os fins da pedagogia
de Makarenko, tdo exigente e rigorosa quanto otimista (MANACORDA,
1992, p.316).

Makarenko teve suas concepgdes pedagogicas fortemente influenciadas por Lénin, que
foi o primeiro pensador a organizar o pensamento marxiano para a educacdo (MONACORDA,
2007). Lénin, pela sua grande influéncia politica na Unido Soviética pos-revolucdo

bolchevique, implantou no governo, junto a sua esposa Krupskaia, uma educacdo baseada na

® A pedagogia de Jean Jacques Rousseau (1712-1778) defendia uma visdo naturalista sobre a educagéo,
principalmente na infancia. Favorecendo a ideia de que o aluno devesse ser apenas observado, sem intervengéo
docente. Tal concepcdo fora muito influente em educadores do que viria ser a escola nova, ja no século XX, como
Maria Montessori e Edouard Claparéde.
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transposicéo das teorias marxianas para a sala de aula, em prol dos trabalhadores e explorados,
uma vez que apenas uma escola socialista poderia abranger as necessidades humanas.
Portanto, logo foram elaborados modelos escolares para a politecnia, tanto nas escolas
do campo, como para as escolas da cidade, onde se aliava constantemente a instrugcdo e o
trabalho, a teoria e a prética, apresentando as contradi¢cBes da sociedade e preparando o
estudante para superé-las, numa relagdo que visava o individuo completo, onilateral. Essa
educacdo orientada pelos trabalhadores, foi muito bem estudada por Anténio Gramsci.
Gramsci defendia uma escola unitaria, em que ndo houvesse distin¢do entre as classes,
tendo todos os estudantes um ensino comum baseado nas relagfes de trabalho, mas néo
meramente profissionalizante, e sim estabelecida na consciéncia do aprendiz a respeito das
questdes concretas. Aproximou escola ao trabalho, a politica e a construcao histérica dos
individuos. Propds, por meio de uma leitura ortodoxa do Marx que ele teve acesso, uma nova
intelectualidade, atuante e a partir da relagdo com a pratica, de modo que “a educagao técnica,
estreitamente ligada ao trabalho industrial, mesmo ao mais primitivo e desqualificado, deve
constituir a base do novo tipo de intelectual” (GRAMSCI, 2001, p.53). Gramsci apresenta,
assim, o seu intelectual organico. Um intelectual que esteja em acordo com as necessidades das
massas e que tenha o engajamento politico necessario para uma educagdo rumo a transformacéo
social. Marcos Francisco Martins (2016, p.146), traz alguns aspectos do intelectual gramsciano:

Primeiro, porque da sequéncia aos esforcos da teoria marxiana para entender
qual foi o papel desempenhado pelos intelectuais ao longo da histéria [...]
segundo, porque [...] projeta a discussdo sobre os intelectuais para além da
relacdo entre “trabalho manual* e “trabalho intelectual”, mas sem
desconsiderar este debate classico no interior do marxismo; terceiro, porque
ajuda a compreender melhor a relagéo entre os intelectuais e a dindmica da
vida social em uma formacéo econdmica e social especifica.

1.1.3 Marx e a Matematica

“Para mim escrever estd quase "fora de questao". A matemdatica é 0 UNico

assunto para o qual ainda tenho a necessaria tranquilidade de espirito. ”

(KARL MARX)%0

Grande parte dos maiores autores ditos marxistas, ndo tiveram contato com importantes
obras de Marx e Engels, que so foram publicadas no decorrer do século passado. Nomes como
Bukharin, Gramsci, além de “Labriola, Rosa Luxemburgo, Plekhanov, Lénin e Mehring,
nenhum deles conheceu os inéditos de Marx e Engels que serdo publicados somente a partir dos

anos 1920” (NETO, 2010, p. 58), impulsionados pelo sucesso da Revolugdo Russa.

10 Trecho de carta de Marx ao seu devotado amigo Engels, datada em 23 de novembro de 1860 (MARX, apud
YANOVSKAYA, 1983, p.VIII, traducdo nossa)
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No contexto dessas obras se encontra uma que, em especifico, muito nos surpreende e
nos interessa: Os Manuscritos Matematicos de Karl Marx, que tiveram algumas partes
publicadas, em russo, apenas em 1933 e, posteriormente, em uma versdo estendida, em alemao
e russo, em 1968.1* Ambas publicagdes frutos do intenso trabalho da historiadora e matematica
russa Sofia Yanovskaya. Tais manuscritos sdo variados “alguns deles representam o proprio
trabalho com o célculo diferencial, sua natureza e histérico, enquanto outros contém esbocos e
anotacoes de livros usados por Marx” (YANOVSKAYA, 1983, p.VII, traducdo nossa).

Esses manuscritos tiveram sua génese no fim da década de 1850, quando Marx ansiava
por métodos matematicos que colaborassem com a sua analise econdmica e politica'?,
percebendo na matematica uma ferramenta fundamental para a sua andlise social e para a
construcdo de suas teorias, e alcangando, mesmo sem muitos conceitos matematicos basicos
gue ainda ndo haviam sido desenvolvidos, resultados tedricos similares ou bem proximos de
conceitos que s6 foram conhecidos décadas mais tarde, sem contato com a ainda ndo publicada
obra marxiana (DAMASIO, 2013).

No entanto, Marx ndo se limitou apenas a utilizacdo da matematica para fins de
compreensdo da economia (como na obra “O Capital”), ele se aprofundou também em outras
areas da matematica. Joseph Dauben (2014) afirma que

Marx estava interessado em matematica principalmente por causa da relacao
entre ela e suas proprias ideias de economia politica, mas também via a ideia
de magnitude variavel como diretamente relacionada aos processos dialéticos
da natureza. Ele considerou as questdes dos fundamentos do calculo
diferencial como a pedra de toque da aplicacdo do método do materialismo
dialético & matemética (DAUBEN, 2014, p.29, traducdo nossa).

Sendo assim os estudos matemético de Marx em célculo diferencial e integral acabaram
sendo direcionados pelo contexto de pesquisas e publicagcbes matematicas vigentes na época,
gue eram demasiadamente focados nessas areas (DAMASIO, 2013, p.157) mas que, da mesma
forma, possibilitaram ao autor uma andlise critica da forma como essa area da matematica se
propunha, muitas vezes de maneira aparentemente mistica.

Isto é de fato a moda dos livros didaticos nos dias de hoje em provar tanto que
o teorema binomial pode ser derivado dos teoremas de Taylor e MacLaurin e
vice-versa. No entanto, em nenhum lugar - nem mesmo em Lagrange, cuja
teoria das fungdes derivadas deram ao célculo diferencial uma nova base- tem
a conexdo entre o teorema binomial e esses dois teoremas foram estabelecidos

11 A versdo em inglés dos Manuscritos Matematicos de Marx foi publicada apenas em 1983 (versdo utilizada nesta
pesquisa) e ndo se tem, ainda, uma traducdo dessa obra para o Portugués.

12 Em carta escrita para Engels, de 11 de janeiro de 1858, Marx afirma: “Estou tdo malditamente detido por erros
de calculo no meu trabalhando com os principios econdmicos que, por desespero, pretendo dominar a algebra
prontamente. A aritmética permanece estranha para mim. Mas estou novamente disparando rapidamente ao longo
da rota algébrica.” (MARX, apud YANOVSKAYA, 1983, p.VIII, traducéo nossa)
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em toda sua simplicidade, e é importante aqui como em todos os lugares, que
a ciéncia tire o véu da obscuridade (MARX, 1983, p.109, traducdo nossa).

Essa insatisfacdo de Marx surgia de um empecilho metodoldgico para a sua anélise
matematica. Segundo Fernando Bunchaft, Marx se deparou

com uma dificuldade de imediato intransponivel: a construcao 1dgico-classica
do célculo diferencial académico a sua disposi¢do ndo pode se articular
diretamente, a nivel conceitual, cientifico, a construcao légico-dialética de sua
analise e de sua teoria da estrutura e dindmica da economia capitalista.

E este empecilho essencial, nos parece, que o obriga a, antes de mais nada,
investir intensamente numa tentativa de reconstruir dialeticamente, a partir
dos fundamentos, o calculo diferencial (BUNCHAFT, 2011, p.186-187).

Bunchaft identifica em Marx um método de derivagao “o qual ndo fazia uso do conceito
de limite, mas do de extensdo por continuidade. Marx assim antecipava em quase um século
um método hoje muitas vezes presente em livros-texto” (JUNIOR; CARNEIRO, 2011, p.11).

J& Paulus Gerdes produziu um rico trabalho (GERDES, 2008) em que analisa 0s
Manuscritos Matematicos de Karl Marx. O autor acredita que o interesse de Marx no célculo
diferencial esta ligado a funcdo dessa area de estudo dentro do contexto do nascimento do
capitalismo, quando a utilizacao do célculo infinitesimal passa a ser uma ferramenta de resposta
para a fluidez das grandezas que emergiam naquele momento.

A producdo matematica de Marx, pouco e recentemente conhecida, alinhada ao vasto
conjunto de sua obra, influenciaram e possibilitaram novas analises sobre a matematica. Dirk
Struik, por exemplo, um importante matematico e historiador da matematica do século passado,
teve nas teorias marxistas um norte para a compreensao dos conhecimentos matematicos.

Ele usou as ferramentas analiticas da dialética e o materialismo para examinar
e compreender o desdobramento de ideias matematicas. No entanto, Struik foi
além das afirmacOes e demonstrou que o contexto social interage com a
producdo do conhecimento matematico. Ao contrério dos historiadores antes
dele, ele acreditava que uma compreensdo das for¢as operativas dentro de uma
sociedade era indispensavel para conhecer e fazer trabalhos histéricos sobre
matematica (POWELL; FRANKEINSTEIN, 2001, p.42, traducdo nossa).

Dessa forma, Struik, além de ser um dos primeiros autores a escrever sobre 0s ainda
incompletos Manuscritos Matematicos de Marx - em 1948, tendo contato apenas com a pequena
parte dos manuscritos publicados em 1933 — fundamentou uma nova disciplina, a sociologia
da matematica, a partir da conciliagdo entre matematica e o marxismo, na qual “ele se
preocupava em descobrir maneiras pelas quais forgas sociais e institucionais influenciaram a
pesquisa matematica” (POWELL; FRANKEISTEIN, 2001, p.42, tradugéo nossa). A sociologia
da matematica foi fundamental, inclusive, para o surgimento e desenvolvimento da educacéo

matematica critica, que se utiliza bastante das analises dessa disciplina.
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Portanto, os estudos de Marx nos proporcionam uma ética materialista de uma disciplina
que comumente é associada a abstracdo racional. E como se, a partir de uma analise tanto da
filosofia como da matematica marxiana, fosse possivel trazer a matematica daquele espectro
“puro e perfeito” das ideias, para uma concep¢do mais “terrena” da mesma, na qual a
matematica, dialeticamente, é compreendida como mais um empreendimento humano
suscetivel a materialidade do contexto histérico, e entendendo que ela é socialmente construida
e ndo simplesmente genialmente desvelada.

Isso amplia ndo apenas as possibilidades de analises sobre a matematica, mas,
principalmente, as condi¢des de construcdo mais equanime da mesma, uma matematica que ndo
sirva mais somente as classes dominantes ou aqueles que aspiram chegar a essas classes, mas
que seja ferramenta também para compreender as injusticas do mundo e transformar esse
mundo em um mundo mais justo. Principios que sdo basicos na formacdo de professores para

uma projecdo critica que busque a transformacao das injusticas presentes no sistema capitalista.

1.2 A LUZ DE PREENCHIMENTO: GEORGES SNYDERS E A PEDAGOGIA
PROGRESSISTA

Sem teoria revolucionaria (pedagdgica) nao ha prética

revolucionaria (pedagogica). (Georges Snyders)

Dentro de um processo de formacéo de professores a partir de uma perspectiva critica e

progressista, € fundamental que se possa compreender elementos tedricos essenciais para a

construcdo, bem como para a interpretacdo, do carater critico das manifestacdes dos
participantes dessa acdo formativa, tal qual nos orienta Fiorentini (1995, p.30):

O desejavel seria o professor tomar conhecimento da diversidade de
concepcoes, paradigmas e/ou ideologias para, entdo, criticamente construir e
assumir aquela perspectiva que melhor atenda as suas expectativas enquanto
educador e pesquisador [...] E nesse processo que o professor produz novos
significados, situa-se historico-filosoficamente, apropria-se criticamente das
contribuicdes de cada tendéncia e (re)constréi seu proprio ideario pedagogico.

Assim, procurando apresentar concepgdes pedagogicas que possam colaborar com o
ensino de matemaética, trazemos a perspectiva de Snyders para a construcdo de um referencial

teorico basilar na compreensédo do potencial critico do processo de formacao empreendido.

1.2.1 Mas afinal, quem é Georges Snyders?

Partimos da justificativa de que a abastada producdo tedrica desse autor sobre as teorias

pedagogicas vigentes no processo de formacdo de professores atual (a educacdo
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classica/tradicional e a educagdo moderna/escola nova), pode proporcionar reflexées muito
coerentes ao processo formativo. Além disso, Snyders propde valiosas discussdes para o
enriquecimento e fortalecimento de muitos fundamentos que a educagdo matematica critica
vem trabalhado de maneira similar, como: a ideia de cultura primeira e cultura elaborada;
valorizacdo dos contetidos; postura do docente perante a sociedade atual; relacdo professor-
aluno; e a busca por conteudos de esquerda em uma proposta pedagdgica progressista.

Nesse sentido, Moacir Gadotti, na sua obra “Historia das ideias pedagogicas”
(GADOTTI, 2003) destina a Snyders uma secdo, intitulada “Snyders: Enfim uma escola nao
autoritaria”, apresentando duas importantes contribui¢es desse autor para a educacao:

1) a visdo do carater contraditorio da escola, que ndo é nem apenas
reprodutora, nem revolucionaria, mas local de confronto de interesses
antagonicos; 2) a caracterizagcdo das chamadas pedagogias nédo-diretivas —
com sua pretensdo de resolverem os problemas educativos e sociais através da
“liberagdo do ser natural” que € a crianca, deixando de realizar sua “natureza
humana” livremente — como sendo, na verdade, pedagogias legitimadoras da
organizagdo atual da sociedade (p.305).

Tais contribuicdes foram fertilmente utilizadas por Demerval Saviani, na concepcao da
sua Pedagogia Histdrico-Critica, uma das mais importantes tendéncias pedagogicas brasileiras,
e de forte teor, obviamente, critico. Saviani (1988, grifos nossos), em uma palestra que contava
com a presenca de Georges Snyders, em Goiania, aduziu que

Com efeito, a valorizagdo da escola, a defesa da especificidade do trabalho
pedagogico, a articulagdo da escola com a construcéo do socialismo, sdo temas
centrais da obra [de Snyders] e constituem também posi¢es que venho
insistentemente defendido em nosso pais. Snyders €, assim, uma das
referéncias fundamentais da corrente pedagdgica que venho chamando
de ‘pedagogia histérico-critica’, uma pedagogia enraizada na Histdria e que,
inspirada no marxismo, pretende ser a sintese superadora tanto das pedagogias
tradicional e nova como das teorias critico-reprodutivistas. [...] mesma sintese
que Snyders persegue constante e competentemente em todas as suas obras.

Junto as contribuicBes propostas por Saviani (1988), a valorizacdo dos conteudos na
obra de Snyders, influenciou de maneira crucial a Pedagogia Critico-Social dos Contetdos, de
José Carlos Libaneo, outra importante vertente pedagogica brasileira. Libaneo (2020, apud
LONGAREZZI, 2020, p.1294) assume a maneira direta com a qual Snyders contribuiu as suas
reflex6es, principalmente a partir da obra Pedagogia Progressista, de modo que compreende
que € “na relagdo com os conteddos que se encontra o destino das pedagogias”.

Portanto, partindo da premissa que a educacdo matematica critica seja, deveras, uma

proposta progressista de ensino da matematica, temos no ambito nacional, segundo Libaneo
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(1990), trés tendéncias pedagdgicas de cunho progressistal®: Tendéncia Progressista
Libertadora; Tendéncia Progressista Libertaria; e Tendéncia Critico-social dos Conteudos.
Entendendo, a partir da concep¢do de Libaneo (1990), que Paulo Freire € o principal
representante da primeira dessas tendéncias (a progressista libertadora) e Saviani e Libaneo os
principais fundamentadores da terceira tendéncia (a critico-social dos contetdos), compreende-
se que Snyders possa vir a ter um papel fundamentalmente colaborativo a qualquer proposta
pedagdgica progressista/critica brasileira. Ademais, salienta-se a relacdo de companheirismo
entre George Snyders e Paulo Freire, como apresentado no prefacio da traducéo brasileira de
“Alunos Felizes” (SNYDERS, 1993), escrito pelo educador brasileiro, e nas citacdes de
Snyders por Paulo Freire em suas obras e entrevistas, como em Freire (1992) e Gadotti (1989).
Juntamente a esses autores que utilizaram de maneira tdo fecunda as andlises
pedagdgicas de Snyders, destaca-se a relevancia desse autor nos trabalhos de Delizoicov (1991),
Angotti (1991) e Zanetic (1989), que h& décadas se utilizam de conceitos trabalhados por
Snyders como: “alegria”, “cultura primeira”, “cultura elaborada” e “continuidade/ruptura”.

A leitura de Snyders - realizada cerca de dez anos depois de ter estudado,
refletido e praticado a concepcdo de educacdo de Paulo Freire - possibilitou
meu aprofundamento na compreensdo de algumas questBes educacionais,
particularmente do papel do educador progressista e do problema das rupturas
(DELIZOICOV, 1991, p.130).

Ja& Fiorentini (1994), defendendo “um olhar historico-critico da educagao matematica”
(p.63) baseado em Saviani e Libaneo, cita Snyders ao entender que a concep¢do de ensino-
aprendizagem dessa tendéncia “especialmente para as classes trabalhadoras, pode ser centrada
na relacdo teoria-préatica e na relagdo continuidade-ruptura” (p.68).

Assim, inicialmente, justifica-se a escolha de Georges Snyders como um potencial
colaborador de quaisquer perspectivas criticas/progressistas no ambito de uma formacao
docente brasileira. Tal justificativa torna-se urgente devido a pouca projecdo académica dada a
esse autor nas ultimas trés decadas, muito devido a ascensdo das politicas educacionais
neoliberais que privilegiam concepg¢des mais convenientes aos seus interesses, do que uma
perspectiva progressista de cunho marxista (SAVIANI, 2013; VIEIRA, 2014).

Mas afinal, quem é Georges Snyders?

Georges Snyders!*, importante educador francés nascido no inicio do século passado e

falecido no inicio deste século, apds ter vivido toda a crueldade de ser um prisioneiro no campo

13 O proprio termo “Pedagogia Progressista”, utilizado por Libaneo, adveio da obra Pedagogia Progressista, de
Snyders (LIBANEO, 1990).

14 Por ter origem francesa, I&-se o nome desse autor com o som de “i” no lugar do “y”, diferente da mais
conhecida sonoridade do “y” em inglés (som de “ai”).
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de concentragdo de Auschwitz, encontrou no comunismo e na educagdo um caminho para a
busca de uma sociedade menos brutal. Foi autor de obras fundamentais para a compreensédo dos
contextos educacionais do seu tempo e as herancas que esses deixaram para os dias atuais, além
de proporcionar diversificadas e originais possibilidades didaticas para o ensino sob uma otica
critica e progressista. Na sua vasta produgdo encontramos, bem delimitadas, a0 menos duas
fases que parecem distintas, porém, sob certa perspectiva, acabam se completando na busca de
uma educacao que progredisse para no¢des da luta contra as iniquidades do sistema atual.

Em um primeiro momento®, marcado, principalmente, pelas obras “Pedagogia
Progressista” (1971), “Para onde vao as pedagogias ndo-diretivas?” (1973), e “Escola, classe e
luta de classes” (1976)*°, 0 autor apresenta uma complexa analise tedrica dos pontos negativos
e positivos tanto das pedagogias ditas “tradicionais”, como das pedagogias ditas “modernas”,
em busca de uma sintese das mais relevantes caracteristicas de ambas em prol da pedagogia
progressista que lute por uma sociedade igualitaria.

Para Roberto Muniz de Carvalho (1999, p152), a partir dessas obras

Snyders se torna conhecido como um pedagogo marxista, que trabalha com a
educacdo na perspectiva da luta de classes. Snyders passa a ser constantemente
identificado como o pedagogo que propde a transformacdo da escola pela
mudanca nos conteddos, na adog¢do de "contetidos marxistas”, como aquele
que deixa claro o papel mediador da escola, de que a escola pode e deve servir
na luta contra o sistema capitalista, na construcao do socialismo.

No entanto, percebe-se a partir da década de 1980, o que pode parecer uma brusca
alternancia de direcdo das analises Snyderianas em relacdo a educacdo. A radicalidade presente
em um primeiro momento, ddo lugar a um novo conjunto de textos baseados na alegria, na
felicidade e na musica, nas obras: “Alegria na escola” (1986), “A escola pode ensinar as alegrias
da musica?” (1989), “Alunos felizes” (1991) e “Feliz na universidade” (1994)7.

O autor passa a se atentar para a importancia da cultura no ambiente escolar e como essa
é uma fundamental ferramenta de valorizacao e enriquecimento da classe proletéria. E possivel
encontrar nessa segunda fase, uma complementacgéo ou, ainda, uma proposta metodoldgica de
Snyders para o alcance do que € trabalhado na primeira fase. Aline Helena lozzi Serdeira (2019)
assume que nessa fase de suas obras, “Snyders ja ndo recorre ao debate com outras correntes,
mas se centra na exposi¢ao direta e sistematica dos proprios postulados”. Portanto, eis o axioma

proposto por Snyders: a cultura, mediada pela escola, como o caminho para a luta de classes.

15 Nio incluimos nessa selecdo o ensaio “La actitud de izquierda en pedagogia” (SNYDERS, 1979), que nio fora
traduzido nem para o francés, nem para o portugués.

16 Datas referentes as publicagGes originais em francés.

17 Datas referentes as publicagGes originais em francés.
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Assim, serd apresentado adiante um aprofundamento nessas obras da primeira fase do
autor na sua concepcdo basal de uma Pedagogia Progressista, bem como uma anélise dos
importantes conceitos de cultura primeira e cultura elaborada juntos a ideia de continuidade e
ruptura. De modo, entdo, a oferecer perspectivas tanto analiticas como formativas, no processo

de formacdo de professores proposto nesta pesquisa.

1.2.2 Uma Pedagogia Progressista

Ap0s a publicacao da sua tese de doutorado “La Pédagogie em France aux XVII et XVIII
seiécles” (1965), em que discute a pedagogia tradicional jesuita e iluminista dos “séculos das
luzes”, Snyders volta a publicar uma obra em 19718 expondo diretamente a sua Pedagogia
Progressista por meio de uma estrutura dialética de antitese as teses educacionais vigorantes,
em busca de “abrir um caminho a uma pedagogia atual, que venha fazer a sintese do tradicional
e do moderno: sintese e ndo confusdao” (SNYDERS,1974a, p. 9-10).

Sendo assim, no que diz respeito aos pontos concordantes com a pedagogia tradicional,
Snyders (1974a), muito influenciado pelo trabalho do respeitado educador Alain, defende a
ideia da adocao de modelos a serem seguidos de forma universal baseado em grandes producgdes
da humanidade. Ja nessa obra o autor ressalta a importancia de valorizar as grandes obras como
ponto de partida para a criagdo e apropriagdo do mundo, de modo que a partir “do confronto da
crianga com os bons autores, com 0s modelos, em convivio com Pitagoras ou com Vitor Hugo,
gera alegria— e é esta alegria de compreender e de sentir emogdes, este tipo especifico de alegria
que forma o fecho de abdboda de toda a educagéo tradicional” (SNYDERS, 19744, p. 22).

Torna-se imprescindivel, entdo, para que haja a conexado entre o aluno e o modelo a ser
sequido, a intervencdo constante do professor, de maneira que se dé a correta mediacao entre o
aluno e tal rico conteudo. Desse modo o docente assume uma postura ativa na construcao e
adocdo dos modelos, e no direcionamento desses para seus alunos (SNYDERS, 1974a).

Essa proposta, escancara a necessidade de outra caracteristica da educacéo tradicional: o
esforco. Para Snyders (1974a, p.41) “o esforgo € parte integrante desta educacéo, porque propde
a crianga a mais dura das tarefas: situar-se no plano dos modelos, estabelecer didlogo com os
criadores por exceléncia.” De modo que a leitura de um autor classico, ou a compreenséo da
geometria, por exemplo, exige a “intervengdo vigorosa do professor, porque a crianga, nao
encontrard nas proprias forcas possibilidades de resistir as forgas que a atraem para a

brincadeira” (p.42). Logo, a satisfacdo e alegria do aluno passa e estar presente na comunicagéo

18 publicada em portugués (Portugal) em 1974, versdo que utilizamos aqui.
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com o modelo estabelecido pelo professor, e ndo previamente a esse, e nesse ponto a disciplina
estudantil surge como fator estruturante para a boa mediacgdo entre modelo e aluno.

Calma! Peco ao caro leitor, principalmente aquele avido pelas teorias pedagogicas
modernas anti-tradicionais, que se acalme e que ndo ataque com a rudeza (ai sim) ja tradicional
que o posicionamento didatico acima é comumente recebido. Snyders ndo se cala aos problemas
da educagéo tradicional, tampouco recusa-se a exp0-los de forma clara e aprofundada, no
entanto, o autor ndo aceita que essa forma de educacdo seja subjugada apenas pelas suas
deficiéncias e censurada como uma simplista “anti-educacdo” ou mero “adestramento”. Para o
autor: “ao fazerem compreender, ao fazerem amar tantos modelos precisamente criticos, muitos
mestres tradicionais formaram conscientemente alunos que viriam a dar prova da sua
originalidade — mesmo revolucionaria” (1974a, p.50).

Da mesma forma que pontos da educacdo tradicional, como 0s supracitados, estdo no
amago do modelo de educacdo progressista de Georges Snyders, hd também questdes que
minam a boa condug¢éo de uma educacéo tradicional.

Para o autor, um dos principais pontos que deslegitimam o processo educacional dito
tradicional é o seu distanciamento com o mundo contemporaneo, que isola o individuo da sua
realidade. Os modelos tradicionais muitas vezes excluem o cotidiano de seus planos como fuga
de possiveis paixdes momentaneas que cegam o aprendiz, subestimando a sua capacidade em
contextualizar suas experiéncias aos modelos classicos. Dessa exclusdo e da consequente
dificuldade em atrair o aluno para o seu modelo, o professor acaba por buscar meios de forcar
tal aprendizagem pelo uso excessivo de exercicios, e este “que era apenas um meio de atingir o
modelo vai tomar-se num fim em si e preencher completamente o seu lugar [...] prega-se o
esforco pelo esforco, o simples prazer da dificuldade vencida” (SNYDERS, 19744, p.62). O
mesmo ocorre com a disciplina, que ndo deveria ser a causa primeira, mas uma consequéncia
do entusiasmo do aluno pelo modelo.

Dessa forma, o epicentro da dificuldade do ensino tradicional encontra-se na forma como
0 conteddo é transmitido e ndo necessariamente no seu método. A partir de um contetdo
desestimulante, tanto aluno, quanto professor, distanciam-se do interesse, da alegria e do
entusiasmo pelo mesmo (SNYDERS, 1974a), logo, os métodos, que, em muitos pontos
poderiam ser positivos, confundem-se em um sem numero de imprecisdes técnicas que apenas
continuam a distanciar o aluno do contato com o conhecimento mais amplo.

Eis entdo o0 momento em que, como possibilidade de desfecho as lacunas presentes na
escola tradicional, Snyders se volta para as propostas da escola nova, apresentando, também,

0S Seus pontos positivos e negativos.
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Como primeiro ponto positivo da escola nova, Snyders (1974a) atenta-se para a
Importancia que essa pedagogia trata 0 conhecimento para o presente, € ndo necessariamente
para um futuro. E encontrado nos educadores da escola nova “atividades que tenham para a
crianca um sentido presente: dar lugar ao atual, por em primeiro lugar a alegria do momento”
(SNYDERS, 19744, p.70). Assim, a felicidade do aluno, sua originalidade, sua dignidade, sua
vida propria, passam a ser devidamente valorizadas e vistas como fundamentais no processo
educativo proposto por educadores como Dewey, Claparede, Montessori, Cousinet, Decroly,
Freinet (este numa vertente ja mais progressista), entre outros, que, seguindo a revolucao
copérnica de Claparéde, passam a colocar a crianga como o centro da educacéo.

Isso oferece ao aluno uma postura de iniciativa, de autonomia, que é muito interessante a

pedagogia de Snyders (1974a), uma vez que o interesse dos alunos

Poderdo ser conhecidos e propostos como base das suas atividades [...] torna-
se possivel e por assim dizer natural que os alunos tenham o direito de olhar
para a sua existéncia, exprimir as suas opinides, sugestdes e criticas em relagcdo
aos trabalhos estritamente escolares — e também no que respeita as suas
condigdes de vida (p.74).

A escola passa, pois, a reconciliar a cultura a existéncia do aluno, ocorrendo um
enriquecimento mutuo entre o que se aprendeu fora da escola ao que se aprendeu na escola e
vice e versa, tornando-se “um meio vivo, aberto para a vida” (SNYDERS, 19744, p.78).

Snyders (1974a) ressalta ainda a importancia que a escola nova da para os trabalhos em
grupos. Para o autor, esse método atende muito das demandas da sua pedagogia progressista, ja
que favorece o reconhecimento da importancia do “outro” no contexto educativo. Assim, do
apoio no grupo, da caracterizagdo das funcdes, da convivéncia, das no¢des de obrigacdo e
responsabilidade, da sobreposicdo dos obstaculos a partir da coletividade, da busca pela obra
comum, da solidariedade, ha a transposicao do sentido de grupo para o sentido de comunidade.

Contudo, apesar destes importantes pontos da educa¢do moderna, que devem, para 0
autor, estar inseridos em quaisquer modelos educacionais, Snyders traca 0 que seriam pontos
negativos da mesma. Reflex&o que, ainda que nédo se concorde, é fundamental que se fagca uma
vez que somos atualmente as maiores vitimas e agentes de varias dessas caracteristicas no
processo de formacdo de docentes, bem como sdo os autores criticados por Snyders (1974a)
grandes referéncias na formacao docente proposta nos ultimos 100 anos. Além disso, as criticas
gue serdo expostas a seguir, relacionam-se diretamente as demandas buscadas nos objetivos da
acao formativa proposta nesta pesquisa, no sentido de encontrar colaboragdes para a construgéo

de focos criticos formativos e analiticos dentro de tal processo de formacéo de professores.
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Uma das criticas mais comuns aos educadores escolanovistas é a auséncia de dire¢do, ou
estimulo, dos educandos para um modelo, o que é para ele tdo imprescindivel quanto o interesse
do aluno, afinal sdo os modelos que ajudardo os alunos a ultrapassarem a sua perspectiva
inicial, e possibilitar uma leitura mais ampla e critica, e menos pueril, do mundo em que vivem,
Nesse caminho, Snyders resgata incongruéncias em educadores como Dewey, Decroly,
Claparéde, Montessori, Cousinet, Piaget e até no prdprio Freinet, quando exaltam a infancia
com um ideal de perfeicdo, de felicidade, e a idade adulta como decadéncia. O adulto como
alguém que é incapaz de compreender a infancia, que nada tem a oferecer a crianca, “destarte
a crianga ndo tem qualquer necessidade de se formar em contato com as obras do adulto”
(SNYDERS 1974a, p.90), desvalorizando, assim, o mundo adulto. S&o apresentadas
conjecturas que relacionam a aprendizagem a uma total espontaneidade da infancia, sem a
necessidade de um professor, tal qual, por exemplo, nos apresenta Cousinet: “Se ¢ verdade que
0 bebé, sozinho, sem receber qualquer ensinamento, chega a caminhar, ndo teremos o direito
de concluir que também chegara, por si sé sem receber qualquer ensinamento, a resolver uma
equagdo algébrica?” (COUSINET, apud SNYDERS, 1974a, p.96). Sera?

Numa perspectiva marxista, a educacao desde a infancia se da, pelo contrario, na relacdo
com o trabalho, com o mundo do operario, com a realidade e ndo na mistificagdo de uma pureza
infantil. Snyders, reafirma essa necessidade do mundo adulto, agora sobre a égide dos modelos,
dos cléssicos, das grandes obras produzidas pela humanidade e que encaminhardo o estudante
a realidade e a alegria, potencializando-o para a a¢cdo no mundo e (re)construcdo desse.

Assim Snyders atenta-nos para algo que sera muito recorrente em sua producéo futura, e
esta imbricado nas pedagogias de orientacdo marxista, que € a ideia de continuidade-ruptura,
ou seja, entende que € importante sim dar continuidade aos interesses, ao cotidiano e a vida do
aluno, no entanto é necessario que essa seja transcendida e para tanto € necessaria uma
intervencdo. O autor recorre ao importante filésofo Gaston Bachelard ao tratar sobre isso:

A obra de Bachelard pode ajudar compreender quanto é falsa, e falsa em todos
os dominios, a crenca numa continuidade simples entre a experiéncia imediata
e 0 conhecimento. E é precisamente porque ha este salto a efetuar que a
intervencdo do professor é necessaria [...] O saber é ‘negacéo das aparéncias’,
exige uma ruptura. (SNYDERS, 1974a, p.155-156).

Snyders (1974a) direciona suas criticas, ainda, a muitas outras condutas da educacgéo
moderna, como: a desenfreada utilizacdo de jogos (que distancia o aluno da realidade); a
preparacdo do ambiente e do material pedagogico como substituicdo ao professor (muito visto
na influente pedagogia Montessoriana); a valorizag&o do cotidiano como Unico mundo possivel

para a crianca; o interesse como um programa de estudos; a ingenuidade como a democracia €
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tratada em sala de aula; a falta de atengdo as desigualdades ou a formac&o social dos alunos; a
psicologizagédo do ensino, que apear de ser importante, ndo deve direcionar 0s seus objetivos
(critica consoante a proposta por Fiorentini [1995]); a forma como a educagéo nova converge
facilmente as aristocracias (o que pode ser percebido quando escolas de matrizes escolanovistas
sdo muitas vezes aquelas mais caras); enfim, apresenta pontos que, para ele, culminaram e
culminam na impossibilidade e incoeréncia das propostas da escola nova. Apresenta antiteses
as teses mais vigentes naquele momento, e propde, entdo, a sua sintese.

Portanto para Snyders a educacdo tradicional se baseava na utilizacdo de modelos, o que
para ele é algo positivo, no entanto, suas caracteristicas impediam que esses modelos fossem
vivenciados. Em contrapartida, a escola nova, na ansia de desconstruir tudo que era tradicional,
propbs importantes atitudes para a educacdo, mas demonizou também a funcdo dos modelos,
“perdem assim consisténcia e voltam-se contra o seu proprio designio” (SNYDERS, 1974a,
p.161). A sintese snyderiana, entdo, deve vir baseada nos contetdos: “Trata-se de estabelecer
uma relagdo com modelos, mas modelos que digam respeito ao nosso mundo, que estejam em
contato direto com o mundo da crianca. E que as atitudes de participacdo ativa introduzam
vivacidade e dinamismo precisamente nessa relagdo com os modelos”. (p.162).

Como um possivel exemplo dessa sintese, o autor utiliza-se, com todos os cuidados e
contextualizacBes, da obra pratica e tedrica de Makarenko, onde encontra a concepc¢édo de que
a agdo educativa tem que seguir um objetivo claro, o que deve ser buscado néo pela psicologia,
ou biologia, mas a partir das preocupac6es sociais, da coletividade, pelas aspira¢cdes do povo e
da comunidade em que esta inserida. Desgarra-se da ideia individualista de interesse, para o
interesse social. VValoriza-se a vida, o cotidiano do aluno, mas sob a perspectiva do comum.

Nesse cenéario é fundamental a intervencdo do professor, mas um professor que ndo se
oponha ao desejo do aluno, e sim que busque a alegria que esse aluno encontra no conjunto, no
presente, no instante, e ndo pensada para objetivos futuros distantes. O professor entdo é quem
vai guiar as alegrias individuais para as alegrias coletivas (SNYDERS, 1974a).

H& uma alternancia de valor. Sob tal compreenséo, o ideal burgués liberal que tanto
valoriza as individualidades, constantemente pregado em salas de aula, € substituido por um
ideal calcado na coletividade. Assim como normalmente educa-se para a conquista de projegoes
privadas, Snyders pensa em uma educacgéo para projecdes publicas, a partir de Makarenko. Tal
processo deve ser fundamentado na analise marxista da realidade, sob a uma qualificada
organizacao e intervencao pedagogica, que propicie a tomada de consciéncia dos alunos.

N&o se trata de se opor a liberdade do aluno (como vociferado pelos conservadores

liberais), mas para Snyders (1974a, p.174-175), de uma maneira analoga,
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0 professor opera para organizar a coletividade, visto que a sua intervengéo
visa a reforcar a vida pessoal [...] € ndo a opor-se-lhe [...] Do mesmo modo
gue a verdade ndo se atinge ao nivel das aparéncias, os alunos nao formam um
grupo pelo simples fato de viverem em conjunto [...] o papel do professor é
essencialmente abrir, alargar a coletividade & medida que ela se forma.

Snyders (1974a, p.190) nos lembra que a escola defendida e aplicada por Makarenko esta
inserida em um contexto em que a oposic¢éo de classes havia sido superada pelos adultos (Unido
Soviética das décadas de 1920 e 1930), e que, portanto, tal aplicacdo ndo é algo pronto e
acabado que deve ser aplicado de imediato, mas sim um ponto de partida, cheio de
consideracdes e correcdes a serem feitas, de um caminho bem mais longo. E € entdo que ele

questiona a possibilidade de uma pedagogia de esquerda, uma pedagogia que

enuncia ideias de esquerda, transite conteildos de esquerda, suscita uma visao,
um método, atitudes de esquerda [...]o ponto decisivo é o contetdo das ideias
adquiridas: o racismo, a divisdo da sociedade em classe, as condicbes e as
perspectivas duma sociedade que pde fim a exploracéo [...] Mas desejamos
mostrar, a0 mesmo tempo, que uma pedagogia de esquerda implica uma
modificacdo ou antes uma reviravolta na propria contextura, no tipo de
comunicacao e de relacdo entre professores e alunos. Ensinar contetdos de
esquerda ndo é, do ponto de vista pedagdgico, 0 mesmo que ensinar contetidos
e atitudes conservadoras. Em virtude da maneira como se formam as posigdes
de esquerda teremos de conjugar a aceitacdo de principios determinados de
pensamento e de agdo com o apelo constante & experiéncia peculiar dos alunos
— e parece-nos que é mesmo a Unica maneira de conservar unidos, o Unico
modo de os unir (p. 193-194).

O ator escancara, entdo, o carater politico da escola, a forma como a escola deve assumir
sua posicao perante um mundo de injusticas e de misérias, perante a realidade, uma vez que “a
abstencao ¢ uma tomada de posi¢ao tao atuante sobre os alunos como a afirmacao” (SNYDERS,
1974a, p.216). Portanto, a escolha ndo esta

entre uma escola ‘neutra’, apolitica e uma escola politizada. A escola é sempre
politica. Mas nds temos de escolher entre uma escola conservadora, de modo
reticente, envergonhado — e uma escola que ousa afirmar-se, definir-se, tomar
consciéncia dos seus objetivos e justificar-se perante os alunos e que assim se
torna capaz de os atingir e de os fazer progredir (SNYDERS, 19744, p. 218).

Snyders encerra a obra “Pedagogia Progressista” abrindo caminho para que obras futuras
desenvolvam essa pedagogia politica, de esquerda, que progrida para as transformacdes sociais.
1.2.3 A influéncia marxista na pedagogia de Georges Snyders

Dois anos apds langar sua “Pedagogia Progressista”, em 1973 Snyders escreve “Para

Onde vio as pedagogias nio diretivas”®, em que ele a0 mesmo tempo que da continuidade a

19 Publicada em portugués (Portugal) no mesmo ano que “Pedagogia Progressista”, em 1974.
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obra anterior, faz alguns contrapontos. De modo geral ele traca uma apurada critica (politica e
geral) as pedagogias que se opOe frontalmente as chamadas pedagogias diretivas, ou
tradicionais, e continua a suas contribuices para uma pedagogia de inspiragdo marxista.

O autor encontra no conjunto da obra de Althusser um aporte a sua valorizacdo do
conteddo, “é o contetido, o saber ensinado, que ¢ dominante ¢ a forma que ¢ subordinada”
(ALTHUSSER, 1964, apud SNYDERS, 1974b, p.310). e questiona a direcdo das pedagogias
ditas modernas: “aguarda-nos a surpresa de descobrirmos que métodos, ao afirmarem-se como
revolucionarios, proporcionam na realidade um ensino conservador e conformista, ndo por
inabilidade na aplicag@o, mas por serem adaptados somente a este género de contetido” (p.310).

Os contetdos passam, portanto, a fundamentar a renovacao pedagogica:

Quem quiser renovar a pedagogia, terd de se lancar, antes de qualquer outra
coisa, a renovacao dos conteudos [...] Naturalmente, o conteltdo ndo sera
caricaturado sob forma de alguns enunciados, alguns resultados, por muito
exatos que sejam, que terdo de ser engolidos como pastilhas. Aprender
geometria € criarmo-nos uma atitude de matematico que permite verificar, por
ela mesma, a exatiddo dos teoremas, compreendé-los e, portanto, aprendé-los
e finalmente desenvolvé-los. (SNYDERS, 1974b, p.311, grifos nossos)

Tal renovacédo de contelidos parte de concepgdes progressistas baseadas no sentido de
continuidade/ruptura marxista por meio de uma reavaliacdo critica desses contetidos
(SNYDERS, 1974b). A matematica, a literatura, a historia, a filosofia etc., em suas formas mais
complexas e eruditas, sempre foram utilizadas com fins conservadores, transmitidas sobre
Gticas conservadoras, por meio de concep¢des idealistas e morais burguesas. N&o se trata, pois,
de romper com esses contetdos classicos, mas utiliza-los em consonancia com a necessidade
progressista, alid-las as experiéncias dos alunos, relacionando-o0s a comunidade.

Gadotti (2012), traz uma se¢do em que expde as contribuices das analises snyderianas
a respeito da relevancia da valorizacdo dos contetdos para a pedagogia atual. Evidencia ainda
a que continuidade/ruptura em Snyders é um processo que liga a experiéncia do aluno aos
contetidos em vista da renovacao da consciéncia dos estudantes, uma vez que:

O saber do aluno, normalmente, é fragmentado, caotico, estereotipado, fruto
de sua socializacdo na formacdo social capitalista. O professor precisa
reordenar esse saber e 0 seu proprio, elucidando-o, tornando-o coerente. E a
partir dessa tarefa “diretiva” que ele e o aluno, juntos, ganham consciéncia da
qualidade de seu conhecimento e de como ele é produzido. E apenas dessa
forma que eles podem romper com o velho e construir o novo (p.106)

Snyders (1974b, p.356-349) utiliza-se bastante da obra de Gramsci, Lenin e do préprio
Marx, para afirmar uma proposta de continuidade da cultura erudita fundida a cultura

espontanea, ultrapassando-a a partir de um modelo direcionado pelo professor.



50

Né&o se deve ficar, no entanto, por Tintin?’. A missdo do professor é ‘acelerar
e disciplinar’ (a formula ¢ ainda Gramsci) as experiéncias da crianga; conduzi-
la até uma coeréncia, uma exigéncia, que ndo conseguira sozinha, mas que
responde profundamente ao desejo dela, porque, afinal de contas, a felicidade
proposta por Vitor Hugo é precisamente a mesma que Tintin sugeria, com
muito mais ampliddo e possibilidade aberta a realizacéo [...] pela imitacdo dos
grandes [...] inspirando-se nos grandes, que se formaram todos os grandes; a
invencao é descoberta a partir daquilo que os outros estabeleceram [...] ndo
como clpia, mas como revivéncia em mim de aquilo que o outro sentiu.

O marxismo é entdo a base para quaisquer andlises criticas a respeito do que e como se
deve dar continuidade as herangas culturais, sejam elas literarias, musicais, matematicas,
cientificas, etc., pois ele “ndo sé acentua a continuidade historica, mas sobretudo apresenta os
diferentes aspectos da civilizagdo como uma totalidade, em que as superestruturas ideoldgicas
continuam incompreensiveis, enquanto ndo sdo relacionadas com suas bases materiais e
sociais” (SNYDERS, 1974b, p.357). E 0 marxismo que vai guiar a realizagdo da sintese
continuidade/ruptura pelo alargamento das comunidades, na busca da verdade e,
principalmente, no ensino (em qualquer area). O marxismo deve guiar a percep¢do do professor
sobre a realidade, sobre os interesses burgueses pela educagéo e, consequentemente, sobre a
funcdo politica da educacdo. De modo que para Snyders (1974b, p.360):

A escolha ndo é entre uma escola politizada e uma escola que transcendesse a
politica; mas sim entre as politicas as quais a escola ira ligar-se. Nao sdo os
marxistas que politizam a escola, esta ja esta politizada e de um lado a outro.
Eles pdem em evidéncia essa politizagdo cuidadosamente escondida até ent&o,
a fim de poder ser compreendida, discutida e modificada.

Portanto, dentro do processo de formacédo de professores realizado nesta pesquisa, foi
buscado a compreensdo desses mecanismos de dominacdo burguesa no ambiente escolar, para
que fosse pensada uma educacdo de acordo com as reais necessidades das massas, uma
educacao critica, calcada em principios da esquerda. Para tanto, torna-se imprescindivel que se

pense na escola como um ambiente de luta de classes.

1.2.4 Escola, Classes e Luta de Classes

Ap0s apresentar as bases da sua Pedagogia Progressista, em 1976 Snyders langa a obra
“Escola, Classe e Luta de Classe”?!, na qual busca corrigir a falha evidente nas suas duas obras
anteriores: “Querer refletir acerca da pedagogia progressista a partir de contextos progressistas
e de relagdes educativas progressistas, mas sem por os problemas das estruturas de ensino e das

diversas clientelas privativas dos varios tipos de ensino.” (SNYDERS, 1981, p.9)

20 Populares historias infantis francesas, que foram transformadas em quadrinhos.
21 Traduzido para o portugués (Portugal) em 1977, e utilizaremos aqui a segunda edicdo, de 1981.
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O autor pretende apresentar a escola como um “local de contradi¢cdes dialéticas”
(SNYDERS, 1981, p.13), de modo que

Entende-se por dialética que cada contrario é penetrado pelo seu contrario,
correndo, portanto, o risco constante de se perder arrastado por ele, mas
podendo igualmente encontrar nesse contrario o aguilhdo da luta. A escola
nem é um local de vitoria, de libertacdo ja assegurada, nem o 6rgédo votado de
repressdo, o instrumento essencial da reproducdo; segundo as relactes de
forga, acompanhando o momento histérico, ela € uma instabilidade mais ou
menos aberta a nossa acdo (SNYDERS, 1981, p.106).

Na busca por compreender as contradi¢fes do meio escolar, Snyders (1981) parte para a
andlise da sociologia da educacdo, analisando a obras educacionais de Bourdeiu, Passeron,
Baudelot, Establet e Ilich, e suas criticas a escola como ambiente de ordenacéo capitalista.

Iniciando por alguns pontos importantes desses 5 autores, Snyders (1981) encontra em
Bourdieu-Passeron uma escola que, por meio de suas injustas tendéncias meritocraticas, age
como uma reprodutora social, legitimadora das classes sociais: “é, portanto, a desigualdade
social que comanda a desigualdade escolar, que constitui a realidade da desigualdade escolar”
(SNYDERS, 1981, p.20). A escola € um espaco de heranca social, em que as familias
dominantes alcangam, nesse ambiente, condi¢des culturais similares as que estdo acostumadas,
enquanto as massas sentem-se deslocadas daquela realidade. De modo que para Bourdieu-
Passeron, “dizer que a escola serve a classe dominante ndo basta; ela esta apenas ao servico da
classe dominante, entrega-se de alma e coragao a esse servigo, isto €, ao conservantismo” (p.77).

Do mesmo modo, Snyders (1981, p.169) apresenta como esses autores apontam que nao
ha (e porque ndo ha) descontentamento por parte dos desfavorecidos com tal situacéo:

A consciéncia imediata € uma consciéncia mistificada, sofre determinismos
de classes que se lhe impde tanto mais imperiosamente quanto ela nédo
consegue domina-los — nem sequer compreendé-los claramente. Certo tipo de
contentamento sentido pelo proletario ndo passa de sua alienacéo ainda por
descobrir, face a um sistema que é subtilmente ajustado para funcionar em
proveito das classes dominantes.

Ou seja, quanto mais privada é a consciéncia, menor é a consciéncia da sua privagéo. E
eis um dos grandes contributos da sociologia da educacdo para Snyders: esclarecer, demonstrar,
explicar o mundo, conscientizar!

Em Baudelot-Establet ha a desmistificacdo da escola como sendo Unica e unificadora.
N&o existe nesses autores a crenca de que a escola é possibilitadora de igualdades e sim uma
compreensdo de que a escola é dividida desde a base da sua estrutura, opondo as classes sociais,
dividindo-as, em proveito das classes dominantes. De modo que “os docentes sdo, todos eles,

servidores da classe dominante [...] a burguesia € a unica soberana na escola que comanda
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sozinha o nimero e a qualidade dos docentes — e que estes correspondem sempre docilmente
aquilo que deles se espera.” (SNYDERS, 1981, p.50)

Para esses autores, toda préatica escolar tem relacdo ideoldgica burguesa. Nao héa relacdes
com as classes operarias, ou com a luta de classes, na escolha dos conteudos. A familia operéaria
se enxerga como algo “anormal”, dignos de vergonha pelas suas condi¢des. Sua cultura ¢é
infantilizada, banalizada, o trabalho manual inferiorizado diante o trabalho intelectual, enfim,
a fungdo da escola “consiste em provocar o fracasso das criancas proletarias para finalmente as
‘sujeitar aos seus postos de exploradas’ (SNYDERS, 1981, p.78). A escola é, sobre essa 6tica,
uma instituicdo pervertida, “que se reduz a sua perversao, empenhada numa via que a afastaria
tanto mais do fim a atingir quanto mais ela tentasse avancar. A escola tradicional é um zero; o
contributo das pedagogias novas ¢ um zero.” (p.147)

Ja em lllich, é evidenciada a desigualdade e segregacdo inerente ao ambiente escolar; a
falacia da produtividade escolar (que mais conserva do que distribui); e a desproporcéo dos
gastos com a educagdo em relagio ao acesso e continuagdo parcos das classes populares. “E
exatamente com o dinheiro das massas populares, com o dinheiro de todos aqueles que nunca
entrardo numa universidade, que as universidades funcionam — que asseguram, confirmam, as
prerrogativas dos diplomados.” (SNYDERS, 1981, p.28)

E apresentando ainda um lllich que expde a escola como um lugar que afasta a educacio
da realidade, “prepara para o mundo, cortando os contatos com o mundo” (SNYDERS, 1981,
p.120). Uma escola conservadora, que submete e orienta os alunos para o servilismo, que
resigna e humilha os desfavorecidos. Da mesma forma, essa escola convence os desfavorecidos
que eles sdo responsaveis pela prépria miséria, como se essa fosse trivial, passando a aceitar 0s
valores dos “patrdes” como seus, “a tal ponto que perdem a sua linguagem peculiar e original
para balbuciar desajeitadamente a linguagem da classe dominante” (p.71).

lllich propGe, entdo, como combate as injusticas capitalistas, o fim da escola. Oferece-
nos a ideia das “redes de comunicagdes culturais” como substituicdo a viciada institui¢ao
escolar, se alinhando a muito da esséncia das pedagogias ndo-diretivas. As pessoas interessadas
por determinados assuntos se ligariam em redes (estamos falando da década de 1970, muito
antes do advento popular da internet) que permitiriam as trocas de informacdes e experiéncias.
Essas seriam compostas por bibliotecas, laboratdrios, e ate fabricas, levando a instrucdo para
diversos ambientes e com qualquer pessoa que esteja qualificada para contribuir, sem a presenca
de um professor. Fortifica-se 0 senso de autonomia e responsabilidade nos aprendizes, e
valoriza-se de forma preciosa as relagfes de dialogo, em um contexto de constante partilhar de

sabedoria. Empenhando, assim, por um mundo de igualdade de acesso ao conhecimento.
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Snyders (1981) ainda retoma a argumentacdo marxista (muito anterior a esses autores)
para corroborar as analises educacionais e socias dos cinco autores acima. Marx, Lenin,
Krupskaia, reafirmam a escola de classes, a escola como um instrumento determinado pela e a
servico da burguesia, que ndo abordam questbes das experiéncias proletarias (desigualdade,
desemprego, colonialismo, salarios etc.) e que subjuga os trabalhadores.

Tendo apresentado alguns pontos fundamentais nas obras desses cinco autores, Snyders

(1981), no entanto, ndo se contenta, uma vez que entende que esses

Tiveram o mérito essencial de denunciar a fungdo reprodutora da escola, o seu
éxito prova como a escola € classificada de opressiva quer por alunos quer por
professores, mas fizeram-no numa tal perspectiva que vedam a possibilidade
de lutar pelo avanco da escola; Illich de forma definitiva; Baudelot-Establet,
e também, embora menos abertamente, Bourdeiu-Passeron, até a revolucéo.
H& muito de justo, e num sentido tudo é justo no que afirmam nossos autores
acerca do papel segregativo da escola; mas tudo é falso, tudo falseado pela
atmosfera de impoténcia, de abandono que envolve as andlises (p.112).

Para Snyders (1981) a escola ndo tem o papel de criar as desigualdades da sociedade
capitalista, mas de registra-las. De tal modo, ainda que o ambiente escolar seja vitima delas, e
em certo ponto participa da manutencdo delas, ndo se pode sacramentar sua fungdo como
meramente reprodutora, mas sim buscar no seu interior, nas suas contradi¢cdes, 0 motivo para a
luta. O autor nos remete a célebre frase de Lenin: “Considera 0s operarios como a pdélvora, a
sabedoria e a instru¢do como a faisca. O ministro esta convencido de que se a faisca salta sobre
a polvora, a explosdo atingira acima de tudo o governo.” (LENIN, apud SNYDERS, 1981,
p.94). Para tanto, afirma-se que a escola necessita de uma atitude critica, que questione as
verdades impostas a ela, a guisa da abertura para o progresso do conhecimento.

Assim, quando encontramos esse forte carater reprodutor em Bourdieu-Passeron, em
que sdo apresentadas condicOes escolares que praticamente determinam o fracasso estudantil
das classes baixas, Snyders (1981) defende que, por meio de uma orientacdo progressista e
critica, tais condi¢cdes podem “favorecer uma tomada de consciéncia dessas realidades que
rudemente se lhes impde” (p.75), ja que a escola ndo esta totalmente destinada a necessidade
social, mas também ao seu compromisso pedagogico de conducao do aluno a ndo aceitacdo e
ndo concordancia com a nogdo de um “mundo de harmonia pré-estabelecido”. Além disso,
Snyders nédo acredita na total alienacdo e contentamento apresentado por esses autores, mas
defende que ha sim queixas dentro das classes operarias, e que essas sdo muito valiosas no
processo de organizagdo pedagdgica. Retoma, a vista disso, a necessidade da valorizacdo das

experiéncias dos alunos em salas de aula, e a importancia do professor nesse cenario.
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Snyders (1981) defende os trabalhos de Bourdieu-Passeron ante a luta contra as
mistificacdes burguesas alienantes, considerando-0s importantes para a compreensao critica do
mundo historico ou contemporaneo. No entanto, ndo aceita de forma passiva a ideia de heranca
cultural (os dotes) das classes dominantes como téo superior e definitivo como é apresentado
por esses autores, entendendo que eles ndo se atentam para as lutas j& existentes das classes
exploradas e para os intelectuais (docentes, inclusive) que se alinham & essa causa. Nessas lutas
e nesses lutadores esta a possibilidade de mudanca social, de resolugéo das iniquidades, sendo,
esses, importantes agentes sociais que deveriam estar em quaisquer analises socioldgicas.

Nessa direcdo, Snyders (1981) critica a forma como a cultura é vista como exclusiva
das classes dominantes e distantes das classes dominadas a partir das analises desses dois
autores, ao ponto que nos parece impossivel qualquer luta de classes diante tamanho e tdo
violento poder cultural burgués, que segrega totalmente os desfavorecidos do acesso a cultura
produzida pela humanidade. Snyders acredita que a cultura é sim um elemento de dominag&o e
segregacdo social, no entanto, ndo exclusivamente pertencente as classes burguesas, “a
desvalorizagéo da cultura como burguesa € uma atitude fundamentalmente burguesa” (p.312).
Lembra-nos que até mesmo as grandes obras conservadoras, ndo sao totalmente conservadoras
e muitas advém de contextos e lutas revolucionarias. Logo, nas contradi¢cdes de uma burguesia
que apoia obras revolucionarias que se encontra mais uma possibilidade de empoderamento das
classes desfavorecidas (p.316); na metamorfose dessa cultura dominante, organizando-a para
as massas, é que se encontrardo elementos para a mudanca (p.327).

Em Baudelot-Establet, Snyders (1981) recupera algumas dificuldades percebidas em
Bourdieu-Passeron para uma educacédo junto a luta de classes. Entende que para esses autores
a luta de classes é praticamente intil. Infere que para eles uma pedagogia de cunho progressista
SO serd possivel apds a revolugédo, negando o progresso parcial da classe operéaria. E da mesma
forma com que concorda com o “embargo da classe dominante” (p.142) sobre a educagéo,
entende que a escola é um local de transmissdo de conhecimentos que podem ser adaptados as
e pelas experiéncias das classes desfavorecidas. Um local de possibilidades de luta, em que

Tudo deve ser transformado, mas nem tudo rejeitado; ou antes, a Unica forma
de transformar é nem tudo rejeitar, mas encontrar apoio no movimento ja
existente [..] Segundo a férmula de Marx, a acdo revolucionaria sé pode existir
desde que seja a expressdo enfim clara da acdo ja desencadeada, j& efetiva.
‘Mostremos simplesmente a0 mundo porque na realidade ele luta’ (p.147).

A discusséo sobre valorizagdo das experiéncias é revigorada pela valorizacéo da pratica
junta a teoria. O enaltecimento da instrucdo junto ao trabalho operario, € tido como alternativa

para a passagem da técnica para a politica. E tudo isso passa por dois pontos que nao foram
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reconhecidos por Baudelot-Establet: a importancia das queixas e do que ja foi conquistado pelas
massas; e a importancia do que ja foi culturalmente produzido e deve ser aproveitado.

Nesse Ultimo ponto, é percebido nos dois autores uma importante valorizacdo da cultura
operaria e até uma equivaléncia dessa cultura com a cultura burguesa, condecorando as
vivéncias e pensamentos proletarios. Todavia Snyders (1981) alerta para o risco de tal exaltacdo
cair no campo do conformismo de que espontaneamente as situagdes dos explorados seriam
resolvidas, uma vez que a sua complexidade cultural estaria equiparada a da cultura burguesa,
que, desde ja, deveria ser recusada como totalmente opressiva. Ou seja, para Baudelot-Establet
basta recusar a cultura dominante e se voltar para a cultura proletaria, que a agudeza da
ideologia proletaria prevalecera. O que imediatamente tende a empobrecer o papel da escola, ja
que “bastaria acabar com a escola — e entdo desabrocharia uma cultura vinda diretamente da
pratica proletéaria e que nunca mais seria sufocada pelos contributos burgueses” (p.340).

No entanto, como para Snyders (1981) a escola € substancial no processo da luta de
classes, essa autonomia e superioridade que é dada a cultura proletaria pode ser muito maléfica,

podendo, inclusive, enfraquecer o proletariado, uma vez que

N&o ha matematicas proletarias diferentes das matematicas burguesas porque
foi a ideologia dominante, aproveitando-se das condi¢fes conquistadas, que
conseguiu neste dominio toda a verdade de que a nossa época € capaz.
Tampouco existe um Victor Hugo saido do proletariado nem um Marx
proletario, porque a ‘doutrina socialista nasceu das teorias filosoficas,
historicas, econbmicas, elaboradas pelos representantes instruidos das classes
possidentes’. (p.341).

Sdo tecidas ainda muitas outras criticas, negativas e positivas, aos quatro autores citados,
no entanto Snyders (1981) ndo pretende se instalar na vagueza do campo das criticas gratuitas,
mas sim articula-las ao seu modelo pedagdgico progressista e fazer uma reviséo e revalidacéo
critica da escola. Sob essa intencdo, Bourdieu-Passeron e Baudelot-Establet foram de grande
auxilio para o autor, como podem ser no processo formativo de qualquer professor.

Dando continuidade a essa andlise critica, da mesma maneira Snyders (1981) beneficia-
se da obra de Illich, compreendendo que no requerimento desse para que a escola desapareca,
estd um aviso que se a escola quiser continuar, deve se atentar. No entanto, lllich considera que
a escola se encontra abandonada ““aos interesses conservadores, entregando-se a ideologia
dominante” (p.124), com o proposito de educar as massas unicamente para o servilismo, e,
assim, impede a escola de agir na rumo as mudangas que ele mesmo propde, uma vez que ndo
encontra nessa instituicdo forca suficiente para tal acdo. Para Snyders trata-se de uma
petrificacdo caricata da escola na sua forma mais conservadora e, assim como 0s outros autores

analisados, sdo descartadas as potencialidades da instituicdo escolar e o que ja foi positivamente
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desenvolvido nessa seara. Ha um certo desprezo a pedagogia marxista e ao trabalho de
educadores como Makarenko, em que ha a preocupagdo constante de relacionar a educacao a
coletividade e a realidade das massas, buscando o desenvolvimento intelectual dos estudantes.
De modo que para Snyders (1981, p.205), Illich parece ndo conhecer a luta de classes.

A visdo pessimista de Illich em relacdo a tudo que vem das classes dominantes,
principalmente & técnica e a cultura, confluem no seu pessimismo em relagdo a escola. Quando
Illich ataca a industrializac¢do e defende uma certa “alegria da pobreza” (Snyders, 1981, p.216),
em que toda a técnica ultramoderna deve ser preterida em favor de um empobrecimento
igualitario, ou mesmo quando ataca a cultura dos peritos, para Snyders (1981) hd um ataque as
possibilidades de as classes populares sairem do seu estado de privagdo, uma vez que essas (a
técnica e a cultura) tem um grande potencial libertador a partir da fusdo entre os saberes
vulgares e os saberes especializados.

Como antidoto a esse lllich, Snyders (1981) recorre a Gramsci € o0 seu “novo
intelectual”. Um ser politico, que representa o seu tempo e as necessidades das massas. Que
ndo despreza a cultura popular, nem a cultura erudita, e esforca-se em levar a sintese dessas
duas as classes populares. Esse “novo intelectual” seria o professor ideal para Snyders, tdo
necessario para a sua educagdo progressista.

Referenciado pelas perspectivas adquiridas em “Escola, classe e luta de classes”,
Snyders termina essa obra dando mais um passo para o0 melhor entendimento da sua pedagogia
progressista. Uma pedagogia que ndo se atenta as desvantagens das classes populares, ou,
ingenuamente, as suas vantagens como que superiores, mas que encontra vantagens dentro das
préprias desvantagens e a reciprocidade no seu inverso; uma pedagogia que pressiona para a
renovacdo, para a liberdade e para a revolugdo; uma pedagogia que busca a alegria, a
cooperacdo e o coletivismo; que alimenta a tomada de consciéncia; uma pedagogia gque leva os
desfavorecidos a se apropriarem da sabedoria e da escola: “compreender que esta apropriacdo
da sabedoria e da escola pela classe operéaria, as transforma tanto como a apropriagdo das
fabricas pela classe operaria modifica 0 modo de producéo.” (SNYDERS, 1981, p.393)

1.2.5 Alegria, cultura primeira e cultura elaborada

Todo contributo das obras da primeira fase de Georges Snyders (1974a; 1974b; 1981)
seriam suficientes para se entender a pedagogia progressista proposta, a partir do amplo e seleto
grupo de autores aos quais ele apuradamente e criticamente analisou. Sua proposta pedagdgica
estava explicada, mas faltava-lhe pontuar um caminho para chegar a um resultado téo arrojado,

e Snyders surpreende tratando, a partir da década de 1980, a alegria como possivel caminho.
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Assim, durante as duas décadas que sucedem “Escola, classe e luta de classes”, Snyders
produz obras?? nas quais foca as analises na cultura como alicerce da sua pedagogia
progressista. Buscando, entdo, tracar um complexo quadro sobre a cultura, mais
especificamente a literatura, a filosofia e a musica, apesar de ndo descartar as demais.

No entanto, o intento aqui ndo é apresentar todo vasto contributo de Snyders nessa
temaética, mas apresentar brevemente os conceitos de cultura primeira e cultura elaborada, que
foram abordados na primeira obra dessa sua nova fase: Alegria na escola. Tal escolha justifica-
Se nas consonancias possiveis com os demais referenciais e com os focos formativos e analiticos
desta pesquisa. Além das contribuicdes que esses conceitos tiveram em trabalhos nacionais.

Cabe ressaltar, primeiramente, entdo, a maneira com a qual Snyders almejava a alegria
por meio da cultura, e isso tem uma relagdo muito préxima com suas vivéncias.

Um dos momentos mais tragicos e comoventes da vida de Georges Snyders se situa
quando ele, judeu, em meados de 1944, foi preso em Lyon pela policia nazista e posteriormente
enviado ao famigerado campo de concentracdo de Auschwitz. L& foi condicionado ao que
entendeu como sendo um momento em que 0s nazistas, cientes da derrota iminente, partiram
para sacrificar seus cativos ao trabalho até a morte, de modo que haveriam dois resultados
almejados por eles: mao de obra em excesso e 0 exterminio dos presos (SNYDERS, 2011).

Diante truculento cenério, cujo toda sub-humanidade estava a sua frente, o que ele
chama de “momento supremo de exploracio do homem pelo homem” (SNYDERS, 1996,
traducdo nossa), Snyders teve uma sobrevida na masica. “No acampamento: é cantarolando
baixinho com meu amigo francés, um quinteto de Mozart, que por um momento deixamos de
ser tomados pelo desespero” (SNYDERS, 2011, p. 33, tradugdo nossa). As cantaroladas de
Mozart, deram a ele a forca e sensacdo de humanidade necessaria para sobreviver. Na
humanidade cultural ele encontrou a defesa e o enfrentamento & desumanidade nazista.

Portanto, para Snyders, a cultura ndo s6 é fundamental, como é vital para qualquer ser
humano. E nela que se encontra as bases da humanidade e dela surge o empoderamento de
qualquer individuo, até mesmo ante a pior das desgracas. Na cultura Snyders encontrou a
salvacdo, assim como encontrou a alegria, uma alegria espontanea, momentanea, no presente.
Na cultura Snyders encontrou o seu caminho: a humanizacéo pela alegria.

E a alegria de saber, de conhecer e poder escolher criticamente as diversas
possibilidades oferecidas pela realidade. E conceito de humanizacdo do
homem da filosofia marxista, ou seja, o pleno desenvolvimento das

22 Entende-se que a obra “Nio é Facil amar nossos filhos” (1980), encontra-se como um hiato na producdo de
Georges Snyders entre as décadas de 1960 e 1990, pois trata de assuntos sem muitas conexdes as obras desse
periodo em questéo.
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potencialidades humanas. E esta alegria cultural estd profundamente
relacionada com a transformacéo da sociedade (CARVALHO, 1999, p.164).

A satisfagédo pela cultura deveria, portanto, culminar na mudanca social. Dessa forma,
como todo caminho, ha de haver uma direcdo (0 que a ndo diretividade moderna recusara
veemente), um foco, um tipo de ser humano que a escola deve querer: um ser humano
humanizado, em consonancia com os ideais da esquerda e que se proponha a mudar a sociedade.

Tal analise pode apresentar uma provavel contradi¢do entre uma pedagogia que pensa
na alegria do instante, no presente, pelo prazer de aprender, e uma pedagogia que pense no
futuro, na mudanca social, na transformacéo; Oras, como seria possivel essa alianca?

Snyders entende que é nessa alegria instantanea que se encontra a grande arma para a
transformagc&o social. E no prazer pelo aprendizado, é no reconhecimento do aluno nas grandes
obras, que se torna possivel uma educacio que progrida rumo a luta de classes. E na satisfacdo
cultural que o aluno se potencializa para a transformacdo social (SNYDERS, 1988).

Snyders acredita na gana das classes populares por mudancas e no seu apetite por algo
novo; em uma satisfacdo que culmina em acéo, a partir de uma cultura que coopere com as
massas; na potencialidade dessas classes por meio da cultura e da organizacéo dos conteudos.
Para tanto, cabe ao professor que guie esse processo € que Se renove, que esteja atento e de
acordo com as demandas sociais, mas também com essa demanda por alegria na escola:

A primeira reforma da formacdo dos professores seria para mim que eles
atingissem um entusiasmo cultural, a confianca de que a cultura que eles
ensinam pode dar satisfacdo a seus alunos; num certo sentido, ela esta
destinada a dar satisfacao; ensina-se para dar satisfacdo; ao mesmo tempo em
gue se estuda matematica, alunos e professores juntos devem se questionar,
sobre satisfacdo que se pode ter em fazé-lo. Uma espécie de propaganda a
partir da satisfagdo (SNYDERS, 1988, p.14).

Paulo Freire (1992, p.43) corrobora a ideia de alegria em Snyders dizendo que “o ato de
estudar, de ensinar, de aprender, de conhecer é dificil, sobretudo exigente, mas prazeroso, como sempre
nos adverte Georges Snyders. E preciso, pois, que os educandos descubram e sintam a alegria nele
embutida, que dele faz parte e que estd sempre disposta a tomar todos quantos a ele se entreguem.”

Freire ainda prefacia a obra “Alunos Felizes” (SNYDERS, 1993, p.9-10) enaltecendo a
importancia da alegria trabalhada por Snyders para a educacao brasileira. Ressalta que essa
alegria, além de possivel, é necessaria:

Necesséria porque, gerando-se numa alegria maior - a alegria de viver -, a
alegria na escola fortalece e estimula a alegria de viver. Se o0 tempo da escola
é um tempo de enfado em que educador e educadora e educandos vivem 0s
segundos, 0s minutos, os quartos de hora a espera de que a monotonia termine
a fim de que partam risonhos para a vida la fora, a tristeza da escola termina
por deteriorar a alegria de viver. E necessaria ainda porque viver plenamente
a alegria na escola significa muda-la, significa lutar para incrementar,
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melhorar, aprofundar a mudanca. [...] Além do mais, lutar pela alegria na
escola é uma forma de lutar pela mudanga do mundo.

J& em entrevista concedida a Gadotti (GADOTT]I, 1989), questionado se uma pedagogia
revolucionéria ndo seria transmitida para a sociedade, como sendo sisuda e chata, Paulo Freire
se utiliza do exemplo de Snyders para defender o novo modelo de educacéo revolucionaria

Veja vocé, um homem como George Snyders, o grande educador francés, que,
para mim, é uma das melhores expressdes de uma concepcdo séria de
pedagogia neste fim de século. Ele é um socialista com clara op¢do marxista.
Seu altimo livro, La joie a [’école (A alegria na escola), € um hino a alegria.
O que ele faz é convidar o educador a fazer alegria através da educacdo. A
escola que ele descreve, a escola dos sonhos dele, é uma escola saltitante. Mas,
nem por isso, ela € menos séria. Em Snyders, isso seria um absurdo. Seria um
absurdo imaginar que ele pudesse estar defendendo a falta de seriedade
(FREIRE, in GADOTTI, 1989, p. 141).

No sentido de uma educacéo revolucionéria a partir da alegria, Carvalho (1999, p.165),
interpreta que em Snyders “a busca da alegria na escola € mais um elemento na luta contra a
dominacdo e exploragéo, a segregacdo escolar, os fracassos escolares das classes dominadas”.
De modo que é em busca dessa alegria que Snyders, entao, apresenta duas culturas que guiarao
a acao docente a esse processo de satisfagdo na escola: a cultura primeira e a cultura elaborada.

Portanto, Snyders baliza seu processo pedagdgico a partir das concepgdes de cultura
primeira e cultura elaborada, como ressonancia da ideia de continuidade/ruptura.

A cultura primeira visa valores reais, fundamentais: em parte, ela os atinge,
em parte, ndo o consegue; a cultura elaborada é uma chance muito maior de
viver esses mesmos valores com plenitude, o que levara a uma reflexao sobre
arelacdo entre cultura primeira e cultura elaborada, relacdo esta que me parece
colocar-se como sintese de continuidade e ruptura (SNYDERS, 1988, p.24).

A cultura primeira € a cultura de fora da escola, do cotidiano, do grupo, que “nascem da
experiéncia direta da vida, nds a absorvemos sem perceber; vamos em direcdo a elas seguindo
inclinacdo da curiosidade e dos desejos” (SNYDERS, 1988, p.23). E a cultura imediata, advinda
da alegria das culturas de massas, das alegrias simples, e também alegrias que sdo ambiciosas,
que intentam pelo seu desenvolvimento, buscam sua continuidade, sua complexidade.

Como prolongamento dessa cultura primeira, é necessario a cultura elaborada. “E para
ir mais longe que se precisa da cultura elaborada, mais longe em diregdo aos mesmos objetivos
que a cultura primeira desejava” (SNYDERS, 1988, p.28). A cultura elaborada ao mesmo
tempo que oferece uma ruptura com a cultura primeira, entrega-lhe uma potencialidade de
continuidade, de racionalizar as acdes da cultura primeira. E a cultura elaborada que vai dar
significados aos entendimentos parciais e muitas vezes simplificados encontrados na cultura

primeira de modo que ofereca, inclusive, condi¢des de contestacao das realidades vivenciadas.
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Portanto, “o progresso do conhecimento é ruptura — e uma intervencdo daquele que ja
sabe é indispensavel para suscitar essa ruptura, o que nao significa de modo algum introduzir
nog¢des totalmente prontas, totalmente feitas” (SNYDERS, 1988, p.102). Na concepgao, COMO
se viu, ndo cabe ao professor transmitir aos alunos os conhecimentos como “pastilhas” que
devem ser engolidas?® (SNYDERS. 1974b, p.311), mas sim proporcionar que esses conteidos
sejam descortinados por meio de analises criticas, “trata-se de provocar experiéncias numerosas
e variadas, medidas multiplas em uma reflexdo sobre a multiplicidade, um enfoque das
dificuldades; a pluralidade dos pontos de vista, o choque das ideias pode permitir atingir a nogédo
de hipotese a ser verificada, se possivel a ser confirmada” (SNYDERS, 1988, p.102).

Snyders, baseando em Bachelard, entende que a derrubada de obstaculos
epistemoldgicos se torna fundamental também para simbolizar a ruptura no campo educacional
de forma geral: “N&o se passa de um a outro [do usual ao conhecimento cientifico] por simples
melhorias, precisdes, requintes, aperfeicoamentos — mas por alguma coisa que € da ordem da
conversdo; o saber ndo sai suavemente do bom senso comum” (SNYDERS, 1988, p.103).

Assim, para Snyders, esse € 0 processo em que a escola deve trabalhar, partindo da
cultura primeira, da continuidade dos conhecimentos e das alegrias primeiras dos alunos, para
a aproximacao com a cultura elaborada e as consequente ruptura e superacdo daqueles.

Entre as duas formas de cultura ndo existem antagonismos; existem
diferencas, mas estas ndo criam entre as duas um fosso intransponivel. Pelo
contrario, de uma forma dialética, a cultura escolar, representada pelo
professor, encontra-se em continuidade com a cultura primeira, que € a cultura
do aluno. Do mesmo modo, entretanto, existe também uma ruptura entre elas,
ja que a cultura elaborada operou uma critica sobre a cultura primeira,
organizou e sistematizou seus dados o que possibilita uma nova visdo da
realidade.[..] a escola, a Pedagogia Progressista, tem que realizar este
movimento, 0 movimento de fazer passar da cultura primeira a cultura
elaborada, sem que seja necessario negar ou abandonar a primeira, mas
sabendo situar seus limites a ampliar e aprofundar o que nesta era s6 uma
impressdo, algo pressentido, ndo sistematizado. (CARVALHO, 1999, p.163)

Partindo do entendimento que a matematica € uma das representaces culturais
elaboradas, e que, assim, se tem nela um grande potencial de rupturas e de superacao dos alunos
e da sociedade, analisaremos adiante a fundamentacdo de uma linha progressista da educacgéo

matematica que busca, incessantemente, a transformacao social: a educacdo matematica critica.

23 Delizoicov (1991) traga uma relagdo de similaridade entre esse conceito de “pastilhas”, em Snyders, e o de “educagdo
bancaria”, em Paulo Freire.
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1.3 A LUZ DE FUNDO: FUNDAMENTOS DA EDUCACAO MATEMATICA CRITICA

Se 0s humanos podem criar um sistema social que sempre coloca o lucro
acima das necessidades humanas — o capitalismo — ent&o os seres humanos
podem desenvolver alternativas que colocam as pessoas em primeiro lugar.

(Eric Gutstein)

Ha cerca de 40 anos Marilyn Frankenstein iniciou nos Estados Unidos uma série de
estudos que buscavam analisar a educacdo matematica e propor seu ensino mais focado na
discussdo e resolucdo das questdes sociais que afetavam, principalmente, os desfavorecidos.
Muito influenciada por educadores como Paulo Freire e Henry Giroux, em 1983 a norte
americana cunhou noc¢fes elementares para uma educacdo matematica critica publicando o

texto “Critical mathematics education: an application of Paulo Freire’s epistemology”**

» que
trilhou firmes caminhos para essa area.

Paralelamente, na Dinamarca, Ole Skovsmose concluia em 1982 a sua tese de
doutoramento, em que trabalhou com projetos envolvendo educacdo matematica e a teoria
critica?®, cunhando também o termo educagdo matematica critica, e da mesma forma auxiliando
fertilmente na construcdo desse campo. O que teve continuidade nos diversos trabalhos
posteriores desses dois autores, mas também de varios outros que contribuiram e contribuem
muito para seu desenvolvimento, como Eric Gutstein, Arthur Powell, John Vomink, Ubiratan
D’Ambroésio, Paulus Gerdes, Helle Alro, Gelsa Knijnik e tantos outros pesquisadores que,
mesmo ndo pautando exclusivamente seus estudos na educagdo matematica critica, cooperam
com essa area, buscando rumos mais criticos para a educa¢do matematica.

O que apresentaremos a seguir serdo alguns dos fundamentos dessa educacdo
matematica critica. N&o se trata, contudo, de uma fundamentacédo no sentido de uma espécie de
legalizacdo da mesma, como que um manual de educacdo matematica critica. Ndo! A educacéo
matematica critica jamais poderia estar sob o monopolio intelectual de uma Unica forma de
pensamento (ou de um pensador), tampouco sob a tutela de bases que a enquadrariam em um
Ou outro conceito sobre o que deveria ser. Isso ndo soO seria incoerente com o que acreditamos
ser criticidade, como limitaria a propria educacdo matematica critica a uma anica perspectiva.

Serdo apresentados, portanto, fundamentos no sentido de principios e no sentido mais
etimoldgico da palavra “principio”, ou seja, 0 comeco, 0 inicio, 0 primeiro momento da
educacdo matematica critica, e 0 que podemos nos lograr com tantas reflexdes reveladoras e

transformadoras, para, a partir dai, pensarmos e agirmos criticamente na educacao matematica.

24 posteriormente traduzido para o portugués em Frankenstein (2005).
25 Trabalhos que so seriam publicados e traduzidos para o inglés a partir de Skovsmose (1985)
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Cientes que cada um dos conceitos expostos a seguir sdo de extrema relevancia,
tracaremos, entdo, uma linha que busca ser capaz de expor resumidamente parte dos diversos
elementos tedricos da educacdo matematica critica. Focando, primeiramente, na analise da
matematica e da educacdo matematica e suas funcbes na sociedade, e, posteriormente, nas

possibilidades de pensar e agir criticamente a partir da educacdo matematica critica.

1.3.1 A matematica como cultura

A palavra cultura vem do latim colere, que tem como significado a ideia de cultivo.
Portanto, passa pela génese de ideal cultural, tudo aquilo que é cultivado, produzido por uma
sociedade, tudo aquilo em que os seres humanos, em determinado tempo e espago, manifestam.

Logo, assim como a educacdo, podemos analisar a mateméatica com uma construcao
cultural, inserida em contextos sociais e ideoldgicos, proporcionando uma analise mais
condizente com a realidade em que o conhecimento matematico esta inserido. Ndo ha como
pensar na matematica de maneira critica, sem antes quebrar os paradigmas conservadores que
nos impedem de compreender a forma como ela serve ao conservantismo politico e econdmico
por meio do falacioso discurso da neutralidade e da certeza.

Em vista disso, Marcelo Borba e Ole Skovsmose (2010) debatem a natureza ideoldgica
(ideologia da certeza) da matematica na historia, “retratada como instrumento/estrutura estavel
e inquestionavel em um mundo muito instavel” (p.101). Assumindo um carater ndo humano,
como se ndo fosse uma atividade humana e sim algo superior a humanidade, como algo perfeito,
a forma de um juiz, mas sem a imparcialidade necessaria para tal acao.

Para combater essa postura da matematica como “onipresente (contexto neutro),
onisciente (verdade final) e onipotente (ela funciona em todo lugar)” (BORBA 1992, p.333), e
compreender melhor a sua real concepcdo a partir de uma perspectiva critica, areas como a
sociologia da matematica, a histéria da matematica, a filosofia da matematica e a
etnomatematica, sdo campos teoricos de grande valor.

Nesse sentido, Ubiratan D’ Ambrosio expde a matematica como uma criagdo humana,
distanciando da comum visdo de perfeicdo que normalmente € transportado & formacéo de
professores e, logo, ao ideal escolar. E, pois, a matemética uma manifestacio cultural
desenvolvida dentro de sociedades e seus determinados periodos. D’ Ambrosio (2004, p.37)
entende que é comum pensar “a matematica como sendo independente das demais formas
culturais, o que € ingénuo e até mesmo prepotente”. Ja4 D" Ambrasio (1998, p.7) afirma:

Vejo a disciplina matematica como uma estratégia desenvolvida pela espécie
humana ao longo de sua historia para explicar, para entender, para manejar e
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conviver com a realidade sensivel, perceptivel, e com o0 seu imaginario,
naturalmente dentro de um contexto natural e cultural [...] Trata-se da
construcao de corpos de conhecimento em total simbiose dentro de um mesmo
contexto temporal e espacial [...] variado de acordo com a geografia e a
histdria dos individuos e dos varios grupos culturais a que eles pertencem
A vista disso, Lucia Grugnetti e Leo Rogers (2000) entendem que “o pensamento
matematico e suas aplicacBes se desenvolveram em diferentes culturas, em resposta as
necessidades ¢ pensamentos de diferentes sociedades” (p. 46, traducdo nossa). De modo que,
por meio de uma reflexdo filoséfica e a partir do uso da historia, ndo sé demonstram o aspecto
social construtivo do conhecimento matematico, como projetam a matematica como atividade
cultural: “[...] do ponto de vista filoséfico: a matematica deve ser vista como uma atividade,
com seus aspectos culturais ¢ criativos” (p.61, traducdo nossa).
Tal perspectiva é muito fértil para o ensino da matematica, uma vez que:

Pode levar a uma maior valorizacao da riqueza de ideias que fazem parte da
matematica, e uma maior compreensdo da contribuigdo para a mudanga feita
pela propria cultura, bem como uma maior consciéncia das contribui¢Ges
feitas por outras culturas. Essa ampliacdo de perspectivas pode dar um novo
impulso aos professores e alunos para pesquisar dentro da sua propria origem
e cultura, bem como dentro das culturas dos outros, e compreender que o que
se encontra é parte de uma heranga global e ndo do que meramente nacional
ou regional (GRUGNETTI; ROGERS, 2000, p.46, traducéo nossa).

A compreensdo histdrica da matematica, além de lograr de um sem namero de novas
possibilidades de fazer e valorizar a matematica em diversos contextos (etnomatematica),
favorece o entendimento, filoséfico e sociolégico, de como essa disciplina nos é imposta pela
educacao formal, dentro do cenario extremamente elitista no qual ela foi transmitida no decorrer
da historia. Em encontro a esse entendimento, Wenda Bauchspies e Sal Restivo (2001) intentam
em compreender os carateres sociais presentes na constru¢do da dita “matematica pura”,
aduzindo que ndo ha ideias puras na matematica, uma vez que ela é uma construcgdo social.

Os objetos matematicos sdo coisas produzidas, manufaturadas, por seres
sociais através de meios sociais em ambientes sociais [...] Apenas mundos
sociais alienados e alienantes poderiam dar origem & ideia de que os objetos
matematicos transcendem o tempo e o0 espaco. Os matematicos trabalham com
notacdes, simbolos e regras; eles ttm uma reserva geral de recursos, um kit de
ferramentas, socialmente construida ao redor de interesses sociais e orientada
para objetivos sociais. Os objetos que eles constroem adquirem seus
significados a partir da historia de sua construcdo [...] dentro dos mundos
matematicos e de mundos sociais maiores, da qual eles sdo parte. (p. 15)

Desse modo, sendo a matematica uma atividade cultural, fruto de uma construcdo social,
ela passa a ter, dentro do contexto social, uma orientagdo muito direta para 0 modo de produgéo

vigente em tal contexto. Sendo assim, Bauchspies e Restivo (2001, p.14), entendem que
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A Matematica corporifica os mundos matematicos e 0s mundos matematicos
sdo configurados pelos mundos sociais e culturais. Quanto mais a Matematica
se torna profissionalizada, mais ela se corporifica em seu préprio mundo de
objetos profissionais. Esta € a fonte daquela sensagdo misteriosa de beleza e
transcendéncia que infecta os matematicos e os fil6sofos. Ela é causada pela
dificuldade em localizar referentes cotidianos para a Matematica. A situacdo
é analoga ao porqué de Deus e os deuses estarem localizados externamente a
nos ao invés de estarem dentro de nossas formagoes sociais.

Portanto, por meio dessa perspectiva, a matematica passa a ser entendida sob uma otica
materialista, em contraposicdo a sua tradicional exposicdo idealista. De modo que ela ndo
apenas é sujeita do contexto social, como também é agente do mesmo, 0 que nos possibilita

analisar melhor as potencialidades da matemaética e a sua fungao social.

1.3.2 As potencialidades da Matematica e sua fungéo social

A matematica assumiu, durante os séculos, grande responsabilidade no processo de
formatacédo social. Diversos desenvolvimentos sociais vincularam-se a leitura e manuseio dos
ndmeros. Assim como a compreensdo das mudancas do mundo se relaciona aos conhecimentos
matematicos, que proporcionam dados seguros e objetivos para a analise da realidade.

Nesse sentido, D’Ambrosio (1994) ressalta a relevancia que a matematica teve na
constitui¢do das maravilhas e horrores vividos na humanidade, principalmente a partir do século
XX, por meio do intenso avanco da ciéncia e da tecnologia, areas intimamente atreladas aos
conhecimentos matematicos e a forma como a educacdo matematica tem se desenvolvido.

Desde o fim da Segunda Guerra Mundial, os paises vém investindo
macigamente na educacdo matematica, cientifica e tecnolégica como a forma
mais eficiente e necesséria para progredir e garantir a paz. [...] Os resultados
foram [...] decepcionantes. Paises que eram pobres estdo ainda mais pobres, o
fosso entre ricos e pobres aumentou, o desenvolvimento industrial trouxe uma
desordem social emaranhada, a paz entre as nagdes parece muito mais remota
do que hé& 50 anos e o nivel de destrui¢do planetéria esta se aproximando da
irreversibilidade (p.444, tradugdo nossa).

Como consequéncia desse cenario, D’Ambrosio (1994), afirma que a educagdo
matematica passa a ser dominada, entre outras coisas, por “objetivos que favorecem a ordem
mundial que se estabelece paulatinamente desde o século XVI, baseada na conquista, no
colonialismo ¢ no capitalismo” (p. 445, tradugdo nossa), contribuindo para um contexto
educacional muito focado na realizagéo individual.

A partir dessa conotagdo, entendendo que a tanto a construcdo dos conhecimentos
matematicos, como a forma como tais conhecimentos sdo transmitidos, estdo cada vez mais

alinhados as concepcbes economicamente liberais, entende-se, também, que o ensino de
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matematica passa a ser focado, por primazia, nos interesses e liberdades individuais, que séo
premissas do liberalismo desde a sua base. Servindo, portanto, como uma espécie de balizador
dessas premissas e impulsionando, inclusive, ideias de meritocracia.

De um lado, entdo, temos o desenvolvimento dos conhecimentos matematicos
considerados “mais elaborados”, totalmente direcionados aos interesses das classes dominantes,
e do outro lado uma educacao matematica que foca na personalizacdo da exposicao e utilizacdo
desses conhecimentos por parte da sociedade. Excluidos desse quadro estdo a grande parte
restante da sociedade, alheia as competéncias matematicas.

Como argumentacao a essa perspectiva, apresentamos as ideias de Skovsmose (2007),
que ressalta o interesse em entender a funcéo de “Porteiro social” que a matematica passa a ter:

Eu estou interessado no possivel papel da educagdo matemética como um
porteiro, responsavel pela entrada de pessoas, e como ela estratifica as
pessoas. Eu estou preocupado com todo discurso que possa tentar eliminar os
aspectos sociopoliticos da educacdo matemética e definir obstaculos de
aprendizagem, politicamente determinados, como falhas pessoais (p.176).

Tal cenério recorre da fundamentabilidade que tem a matematica no desenvolvimento
social. A esse respeito, Skovsmose (2012) apresenta a influéncia que a matematica tem no
contexto tecnolégico atual, e menciona trés aspectos ativos da matematica na sociedade:

(1) Com a Matematica apoiando uma imaginacdo tecnoldgica, € possivel
estabelecer um espago de situagcdes hipotéticas na forma de possiveis
alternativas (tecnoldgicas) para uma situagdo presente. Entretanto, construido
por uma situacao hipotética pode representar interesses econémicos ou outras
prioridades. (2) por meio da Matemética na forma de raciocinio hipotético é
possivel investigar detalhes particulares de uma situacdo hipotética, mas este
raciocinio pode também incluir limitagdes e, portanto, incluir incertezas para
a justificacdo das escolhas tecnoldgicas. (3) Como parte da realizacdo de
tecnologias, a Matematica em si torna-se parte da realidade e inseparavel de
outros aspectos da sociedade (p.52).

Ja em Skovsmose (2010), o autor apresenta outro ponto de sua andlise que sera
desenvolvido em muitas outras obras suas: o poder formatador da matematica.

Por causa das suas aplicagBes, a matematica tem a fun¢do de “formatar a
sociedade”. A matematica constitui uma parte integrada e Unica da sociedade.
Ela ndo pode ser substituida por nenhuma outra ferramenta que sirva a funcées
similares. E impossivel imaginar o desenvolvimento de uma sociedade do tipo
gue conhecemos sem que a tecnologia tenha um papel destacado, e com a
matematica tendo um papel dominante na formacdo da tecnologia. Dessa
forma, a matematica tem implicagGes importantes para o desenvolvimento e a
organizacéo da sociedade (p. 40).

Em busca do entendimento dos papeis que a matematica passa a ter na sociedade e na
forma como ela indefinidamente age na mesma, Skovsmose também discute constantemente
em suas obras (SKOVSMOSE 2005a; 2007; 2014) os termos globalizagéo e guetorizagéo.
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Utilizando-se do referencial de Zygmunt Bauman (1999; 2008), Skovsmose (2005a)
entende que globalizagdo € um processo irreversivel, que ha séculos abre e conecta fronteiras e
transformam o mundo em uma Unica comunidade. Processo que se relaciona com politica,
mercado financeiro, industrias, culturas, mas principalmente, a partir da intensa busca por uma
sociedade informacional, com o conhecimento. Nesse ponto se imp&e uma estreita relagdo com
aeducacdo e, logo, com a educacdo matematica, tendo em vista a relevancia dos conhecimentos
matematicos para a construcéo e leitura do mundo atual.

Dessa integracao ocorre, contudo, também um processo de exclusdo, cujo aqueles que
se distanciam do controle dos modos de producéo, do poder de consumo ou do acesso a certos
conhecimentos, sdo segregados em guetos sociais. Skovsmose (2014) entende que globalizagédo

E um termo popular, embora globalizacdo em si esteja longe de ser um
fendmeno popular. Globalizacdo seria uma nova ordem de dominagéo e
exploracédo de alcance global. Ou, entdo, uma rede de linhas de produgao que
comeca em regides de pobreza, onde a mdo de obra em geral é barata, e
termina nas areas de consumo dos produtos. Processos de globalizacdo
significam incluir (alguns grupos) e excluir (outros grupos). Por isso,
considero a guetizacdo como parte da globalizag&o (p. 103).

Guetizacdo, ou guetorizacdo (nomes equivalentes), seria, entdo, um processo intrinseco
a globalizacdo e ao sistema capitalista, cuja a necessidade de se ter excluidos, é tdo fundamental
para os gue se sentem incluidos, quanto sdo necessarios oprimidos para que haja opressores.

Logo, a partir do momento que o conhecimento passa a ter uma fungdo similar a
monetizacdo, e sendo os conhecimentos matematicos tdo decisivos para a construgdo social, a
educacdo matematica passa a ter um papel central na manutencdo do modelo social atual,
triando diretamente aqueles com mais possibilidades de inclusdo ou de guetorizacdo no mundo
globalizado, e agindo assim como uma ferramenta de potencializacdo pessoal.

A0 passo que:

A interpretacdo pragmatica da relacdo entre potencializagdo e matematica,
aquela que evidencia o sucesso pessoal [...] esta mais ligada as possibilidades
de aplicacdo da matemética na sociedade industrial [...] a educagdo
matematica funciona, assim, para muitas pessoas, como garantia de boa
posicao no mercado de trabalho (SKOVSMOSE, 2014, p.20).

Logo, diante do posicionamento que a matematica e a educacdo matematica
tradicionalmente tém apresentado na sociedade capitalista, tornando-se importante ferramenta
para a significacdo e construcdo dessa mesma sociedade, encontra-se no bojo da educacéo
matematica grande potencialidade de ressignificacdo e transformacdo do mundo em que
vivemos, passando o ensino a focar nisso. Ou seja, uma matematica que se proponha critica a

realidade atual e mais preocupada em transformar do que reproduzir essa mesma realidade.
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Nessa perspectiva, Snyders (1981, p.336) relembra a insatisfacdo do psicologo Otto
Klineberg com a forma com que os conteidos matematicos eram transmitidos:

A denuncia da ideologia burguesa, mesmo nas suas formas escondidas de
modelagem constante e imperceptivel, é igualmente de extrema importancia.
Quanto ao que se refere a matérias, faz-nos recordar uma conhecida passagem
em que Klineberg se indigna por os problemas de aritmética retomarem, como
coisa evidente, os conceitos do capitalismo: empréstimos e juros, transacdes
comerciais na base do lucro — propde problemas de um tipo novo: se uma
familia necessita de 15 ddlares semanais para se alimentar, mas apenas recebe
5, qual a porcentagem da subalimentacao?

Cabe, pois, a matematica assumir o seu potencial de transformador social, e isso se inicia

pelo processo de criticidade.

1.3.3 Pode a matematica ajudar na criticidade?

A citacdo de Klineberg, referenciada por Snyders anteriormente, data de 1948, portanto
mais de 3 décadas anteriores as primeiras pesquisas em educacdo matematica critica serem
publicadas. Assim, a busca por criticidade no ensino de matematica pode nao ser algo pontual,
exclusivo dos teoricos dessa area, mas sim uma necessidade historica, condizente com a
importancia dessa disciplina no processo de analise e construcdo da sociedade. Busca que se
faz necessaria, visto que o ensino de matematica, a partir daquele ideal de neutralidade e pureza
objetiva, se tornou alheio as questbes mais analiticas da sociedade, direcionando a
aprendizagem da matematica para habilidades desconectadas da realidade dos alunos.

Marilyn Frankenstein (2009, p.3, traducdo nossa) atenta seus leitores para um contrato
social ndo escrito, existente nas aulas de matematica, que tornam os conhecimentos
matematicos naturalmente sem sentidos para os aprendizes, impondo uma noc¢éo de inutilidade
analitica da matematica, além de reforcar uma série de curriculos ocultos?® conservadores.

Pedagogicamente, esse tipo de “contrato social” é um problema politico — as
implicacBes politicas de “educar” as pessoas a aceitar declaragdes sem
sentido, acriticamente, para “se encaixarem”, dificilmente precisam ser
declaradas. Além disso, também é politicamente problematico, mesmo
quando os problemas de palavras?” matematicas ndo fazem perguntas sem
sentido, mas usam dados numéricos da vida real sem significado real, apenas
como “vitrine” para praticar uma habilidade matematica especifica. Primeiro,
quando suposigdes sobre quais séo as condi¢des “naturais” da vida real (por
exemplo, familias heterossexuais) sdo usadas como contexto de “vitrine” para
problemas matematicos, os alunos que ndo se encaixam nessas categorias
“naturais” sdo desrespeitados e/ou invisibilizados. Além disso, o “curriculo
oculto” sobre o que ¢ “natural” é reforgado, tornando menos provavel que o0s

% Skovsmose (2010, p. 45) também traz a presenca de curriculos ocultos na matematica.
27 O conceito de “word problem”, traduzido aqui literalmente, diz respeito as representacdes de questdes
matematica por meio da linguagem comum, e ndo por notagdes.
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alunos questionem essas suposicdes tidas como certas. Em segundo lugar, o
significado real dos dados da vida real de “vitrine” também esta oculto.
Quando a melhor compreensdo dos dados ndo é obtida por meio da resolucéo
do problema matematico criado a partir dos dados, o uso de dados da vida real
mascara como outras operagdes matematicas, bem como outras investigacdes
ndo matematicas, podem ser realizadas para iluminar esses mesmos dados. Da
uma mensagem de “curriculo oculto” de que usar a matematica nao ¢ (til para
entender o mundo — a matematica € apenas empurrar 0s nimeros, escrevé-los
de maneiras diferentes, dependendo do que o professor deseja.

Assim, Frankenstein (2009) entende que até mesmo quando sdo apresentadas tarefas
que relacionam a matematica a vida real, muitas vezes elas ndo dizem respeito aos contextos da
realidade da grande maioria dos alunos, matematizando, por exemplo, muito mais as
experiéncias de alunos de classe média e branca, do que experiéncias de alunos vindos de
familias afro-americanas ou da classe proletéria.

Numa perspectiva proxima a essa, Skovsmose (2014) voltando-se para as pesquisas em
educacdo matematica, acusa essas de participar do processo de estereotipia da sala de aula de
matematica, como um local funcional, sem rebeldia dos alunos, sem a influéncia das condi¢bes
de pobreza, 0 que leva a uma representacao das aulas de matematica muito distante da realidade.
O autor ainda arrisca tragar uma conjectura a respeito dessas pesquisas: “90% da pesquisa em
educacdo matematica se concentra nas escolas que estdo entre as 10% mais abastadas do
mundo, enquanto 10% da pesquisa se ocupam com as 90% restantes das escolas” (p. 29).

Entende-se, entdo, que o processo de distanciamento entre 0s conceitos matematicos e
a realidade € evidente no processo de ensino de matematica, e reproduzido, inclusive, nas
pesquisas da area, seguindo uma logica educacional global de segregacdo da parcela mais
desfavorecida da populacdo. Quadro que, a0 mesmo tempo que se mostra cruel, é também
embebido de possibilidades criticas, uma vez que seja apresentado e compreendido pelos
principais atores do processo de ensino: professores e alunos. Ou seja, na exposicdo desse
cenario, na sua compreensdo dialética, na busca por solugbes coerentes, na conscientizacdo a
respeito disso, encontra-se um grande potencial de gatilho para que se inicie a criticidade.

Um entendimento que pode auxiliar nesse processo de conscientizacdo a respeito da
realidade, s@o os conceitos de background e foreground alinhados a educacdo matematica
critica, assim como é proposto por Skovsmose (1994; 2005b; 2014). Para o autor, entendendo
a aprendizagem como uma ac¢do dotada de inten¢Ges e disposicdes, € fundamental que se
compreenda como sdo dispostas as intengdes dos alunos. De que maneira ndo apenas o passado
(background) mas também as suas projecdes a respeito do futuro (foreground) interferem no
seu processo educacional, uma vez que interfere na forma como o aluno dispde (limitando ou

ampliando) suas intengdes de aprendizagem. Skovsmose (1994, p.179, tradugdo nossa) afirma:
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As intengdes ndo nascem do nada. Elas sdo fundamentadas em uma paisagem
de pré-intengdes ou disposicdes, e dividirei essas em um ‘background’ e um
‘foregrond’. Um background pode ser interpretado como aquela rede
socialmente construida de relacionamentos e significados que pertencem a
histéria da pessoa. Quando tentamos explicar as inten¢es de um individuo,
muitas vezes nos referimos ao seu background. Mas o background nédo é a
Unica fonte de intencdes. Igualmente importante é o foreground da pessoa. Por
esta expressdo eu me refiro as possibilidades que a situacao social oferece para
o0 individuo perceber como suas possibilidades. N&o esta aberto para mim ter
a intencéo (realista) de ser o proximo presidente do México. Néo faz parte do
meu foreground e somente se eu fosse um louco eu produziria intengdes desse
tipo. O foreground é aquele é aquele conjunto de possibilidades que a situacéo
social revela ao individuo. Disposi¢des sdo objetivamente enraizadas, mas nao
sdo factuais. As disposigdes sdo apenas ‘disposigdes’, € isso significa que sdo
impossiveis de observar diretamente. As disposi¢cGes de uma pessoa SO Sao
reveladas quando a pessoa vem a agir. Tanto o background como o foreground
sdo interpretados e organizados pelo individuo. [...] Quando tentamos dar
explicacdes intencionais, o futuro é tdo presente quanto o passado.

Por meio dessa fenomenoldgica perspectiva, Skovsmose busca compreender como a
intencdo de aprender dos alunos séo condicionadas pelas suas oportunidades, ou seja, como 0s
foregrounds dos individuos, decorrentes do seu contexto, podem interferir no processo de
aprendizagem dos mesmos. Tal entendimento pode colaborar com a forma como o professor |&
a realidade dos seus alunos a partir das suas perspectivas, agindo, inclusive, de maneira a
participar do processo de construcdo desses foregrounds.

Outra interessante perspectiva a respeito dos sentidos que a matematica possa ter para
0s estudantes encontra-se em Frankenstein (2005), quando a autora, influenciada por Paulo
Freire, acredita que as tensGes e contradi¢cbes de uma ideologia, corroboram com uma teoria
critica que encoraje mudancas sociais, a partir das ideias e experiéncias dos estudantes e da
significacdo que a matematica passa a ter em suas vidas, por meio de temas geradores.

Esses temas geradores deveriam ser organizados e re-apresentados
dialeticamente de modo que os elos entre eles, seu relacionamento com a
totalidade de ideias, esperancas, valores e desafios da época, seu contexto
histérico, seu relacionamento com a comunidade e a sua razdo de ser fossem
clareados. Somente quando as pessoas chegam a conhecer esses temas
criticamente, elas conseguem compreender como esses temas apoiam ou
contradizem as ideologias dominantes (p.112).

A partir disso, encontramos no professor ndo o papel de um mero observador (como tdo
explanado nas pedagogias modernas), tampouco um superior (como proferido pelas pedagogias
tradicionais), mas sim um ser analitico, que compreende as necessidades e reflexdes do seu
publico e da sociedade, e exerce sobre esses uma influéncia, sugerindo o que julga importante.

O oposto de manipulagdo ndo é uma neutralidade ilusoria, nem é ela uma
espontaneidade ilusoria. O oposto de ser diretivo ndo € ser ndo diretivo — que
é igualmente uma ilusdo. O oposto tanto de manipulacdo como de
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espontaneidade € participacédo critica e democratica pelos aprendizes no ato
de conhecer, do qual eles sdo os sujeitos (FREIRE, 1981, p.28, apud
FRANKENSTEIN, 2005, p.116)%

Eric Gutstein (2006) também se utiliza de Paulo Freire para refletir sobre a necessidade
de um professor que direcione os alunos a criticidade, uma vez que, para o autor brasileiro,
“qualquer que seja a qualidade da pratica educativa, autoritaria ou democratica, ela é sempre
diretiva”?® (FREIRE, 1992, p.41). Gutstein (2006, p.141), se preocupa com o risco de
influenciar indevidamente os alunos, mas entende que S0 riscos necessarios, uma vez que
como aduz Freire (1992, p.41):

O que sobretudo me move a ser ético é saber que, sendo a educagao, por sua
propria natureza, diretiva e politica, eu devo, sem jamais negar meu sonho
ou minha utopia aos educandos, respeita-los. Defender com seriedade,
rigorosamente, mas também apaixonadamente, uma tese, uma posi¢do, uma
preferéncia, estimulando e respeitando, a0 mesmo tempo, o direito ao discurso
contrario, € a melhor forma de ensinar, de um lado, o direito de termos o dever
de “brigar” por nossas ideias, por nossos sonhos [...] Ha risco de influenciar
os alunos? Nao é possivel viver, muito menos existir, sem riscos. O
fundamental é nos prepararmos para saber corré-los bem. (Grifos nossos)

Dessa forma, o projeto para a criticidade na educagdo matematica deve ser calcado na
realidade do aluno, de modo que Ihe traga significado, mas para que isso ocorra é necessario,
primeiramente, que o professor esteja apto e interessado em analisar qual a realidade do seu
alunado, para entdo organizar contetidos que estimulem o pensamento critico sobre a realidade
e a posterior intervengdo da mesma.

Helle Alro e Ole Skovsmose (2010) encontram no dialogo uma rica possibilidade de
alcancar essa necessaria criticidade, tanto para o professor como para os alunos. Muito
embasados em Paulo Freire e Carl Rogers, 0s autores compreendem gque uma comunicacao de
qualidade influi em uma aprendizagem critica de qualidade, enfatizando que dialogo ndo é uma
mera conversagao, mas uma “conversacao que visa a aprendizagem” (p.119).

Corroborando com essa perspectiva dialégica e compreendendo-a como uma
necessidade mutua (tanto para discentes como para docentes), Frankenstein (2011) defende que

0 professor ndo deve agir como um ser passivo em tal relacdo, mas sim expor suas perspectivas

28 A traducdo deste texto (escrito originalmente em inglés) para o portugués, é encontrada em Freire (1989), no
entanto a mesma nédo condiz com o original, uma vez que ndo foi traduzido especificamente o trecho “The opposite
of being directive is not being non-directive—that is likewise an illusion”. Na versdo para o portugués, a citacéo
em questdo foi traduzida como “E que, na verdade, o contrario da manipulagdo nem é neutralidade impossivel nem
0 espontaneismo. O contrario da manipulacdo, como do espontaneismo, € a participagdo critica e democratica dos
educandos no ato de conhecimento de que sdo também sujeitos.”

29 Gadotti (2012, p.110), afirma que “toda a obra de Paulo Freire, ¢ uma veemente critica as ‘pedagogias criticas’”.
Gadotti se refere, nessa obra, como “pedagogias criticas” as pedagogias ndo-diretivas, em um capitulo em que,
utilizando bastante inclusive do préprio Snyders, traz uma anélise critica das pedagogias ndo-diretivas e ressalta a
importancia do contetdo e da diretividade docente.
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gue muitas vezes encontram situagGes que nem mesmo o proprio aluno compreende que sejam
importantes, naquele momento.

Quando as pessoas respeitam a atividade intelectual umas das outras, muitas
formas tidas como certas de nosso proprio pensamento e conhecimento séo
desafiadas, expandindo assim 0s interesses e a imaginagdo dos alunos (e
professores). Acredito que temos a responsabilidade ética de “forgar” nossos
alunos a lidar com uma andlise progressiva do que esta acontecendo em nosso
mundo. Claro, ndo quero dizer que eles tenham que adotar essas posigoes [...]
estamos desrespeitando as pessoas (incluindo nossos alunos) se néo
contestarmos as ideias que elas tém quando discordamos. (p. 9, traducdo nossa)

A colocacdo de Marilyn Frankenstein pode parecer antiquada e supostamente pouco
democrética, principalmente para perspectivas viciadas na proje¢do romantica de educacgdo
moderna. Contudo, ressalta-se que ha, por meio da perspectiva da autora (que vai ao encontro
da perspectiva de grande parte das obras de Paulo Freire), um entendimento de que o professor
deve se posicionar politicamente, 0 que é contrario a uma neutralidade e passividade muitas
vezes proclamada e exigida na educacio. E fundamental que o professor assuma uma postura
ativa e critica para que possa colaborar com a autonomia e a formacao critica de seus alunos.

Em certo ponto, essa concep¢do de educacdo dialdgica atenderia ao que Skovsmose
(2010) resumiu, a partir de uma breve “histéria da critica”, como o que seriam alguns
fundamentos da critica: “1) uma investigagao de condi¢des para a obtengdo do conhecimento;
2) uma identificacdo dos problemas sociais e sua avaliacdo; 3) uma reacao as situacfes sociais
problematicas. Em outras palavras, o conceito de critica indica demanda sobre
autorreflexdes, reflexdes e reagdes.” (p.101, grifos nossos).

Portanto, apesar da pluralidade de posicionamentos, pode-se compreender que ha certa
convergéncia a respeito da forma como a educacdo matematica pode agir criticamente. O que
passa invariavelmente pela significacdo dos conteidos a partir da realidade dos alunos, mas
também por meio de uma avaliacdo critica da matematica e da propria da educacdo matematica,
além de uma avaliacdo critica do contexto social e uma participagdo ativa dos professores na
elaboracdo do processo, atentos com a formacéo critica e a autonomia dos alunos, de modo que
a educacdo matematica seja uma ferramenta de emancipacéo. A partir disso, torna-se importante
pensar como e que contetidos devem ser abordados em uma aula de matematica de forma critica,

de modo que ocorra um processo de letramento matematico critico.

1.3.4 O letramento Matematico

Segundo a saudosa professora Magda Soares (2009), o letramento é um conceito

advindo do inglés literacy e que teve suas primeiras incursdes na literatura brasileira em meados
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da década de 1980. Por cobrir “uma vasta gama de conhecimentos, habilidades, capacidades,
valores, usos e fungdes sociais” (p.65), além de envolver “um conjunto de fatores que variam
de habilidades e conhecimentos individuais a praticas sociais e competéncias funcionais e,
ainda, a valores ideoldgicos e metas politicas” (p.80), € um conceito que possui diversas
defini¢cdes e enfoques. Contudo, adotaremos uma simplificagdo para darmos continuidade ao
este trabalho: letramento é 0 “estado ou condigdo de quem ndo apenas sabe ler e escrever, mas
cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita” (p.47).

Pela sua diversidade de enfoques, o letramento passou a ser utilizado sob perspectivas
maltiplas. Uma delas diz respeito a de Paulo Freire (1970; 2016), que apesar de ndo utilizar o
termo letramento e sim alfabetizacdo e pos-alfabetizacdo (lembrando que “alfabetizacdo” é
traduzida para o inglés como “literacy”), aborda esses conceitos sob um sentido muito proximo
ao que depois foi relacionada com a ideia de letramento funcional. Ou seja, uma alfabetizacdo
que extrapolaria 0 mero ato de reconhecimento e dominio de codigos, e teria a funcdo de
participar do processo de leitura e transformacdo do mundo, possibilitando ao aluno fazer uma
analise critica da sociedade na qual faz parte, para entdo agir sobre a mesma.

A concepcao freiriana de alfabetizacdo, influenciou muito autores da educacao
matematica a trazer a ideia central de letramento para esse contexto, de modo que o ensino de
matematica ndo devesse mais se limitar a ensinar c6digos, mas sim a proporcionar mudancas
sociais por meio de seus conhecimentos. A partir de entdo termos como literacy, literacia,
materacia, tecnoracia, letramento matematico, alfabetizacdo matematica, matemacia,
numeramemto entre outros que se fundem e, por vezes, se confundem, surgiram na literatura
da educacdo matematica em busca de desenvolver essa perspectiva mais ampla.

A partir disso, D’Ambrodsio (2004) discute como os indicadores nacionais de
alfabetismo funcional (INAF) podem colaborar no entendimento da qualidade do ensino de
matematica. O autor aborda o termo “literacia” sob uma 6tica que envolve ndo apenas a escrita
e a leitura no cotidiano, mas também o uso das habilidades matematicas béasicas. Juntamente ao
conceito de literacia, 0 autor acrescenta os conceitos de “materacia” e “tecnoracia”. O primeiro
se referiria a “capacidade de interpretar e manejar sinais e codigos e de propor e utilizar modelos
na vida cotidiana” (p.36), de modo mais avangado do que a literacia ja o faz; e o segundo a
“capacidade de usar e combinar instrumentos, simples ou complexos, avaliando suas
possibilidades, limitacGes e adequacdo a necessidades e situa¢fes” (p.36). Portanto, materacia
e tecnoracia seriam conceitos que se aliariam a literacia e desenvolveriam as habilidades

matematicas bésicas, para a leitura e utilizacdo dos conhecimentos matematicos em sociedade.
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J& Skovsmose trabalha em suas obras o conceito “matemacia”, que é muito préximo do
que D’Ambrodsio chamou de materacia. A matemacia impulsionaria a participacéo das pessoas
(compreenséo e transformacdo) na sociedade, servindo como uma “pré-condi¢do para a
emancipacdo social e cultural” (Skovsmose 1994, p. 27, traducdo nossa). Em Skovsmose
(2005b, p46-47, traducdo nossa), o0 autor apresenta algumas competéncias da matemacia:

Assim como a alfabetizacdo, a matemacia também se refere a diferentes
competéncias. Uma delas é lidar com no¢Bes matematicas, uma segunda é
aplicar tais no¢Bes em diferentes contextos, um terceiro é refletir sobre tais
aplicagbes. Este componente reflexivo é crucial para a matemacia [...] de
forma geral, matemacia significa um suporte para a cidadania critica, para
qualquer gue seja o grupo de pessoas que podemos ter em mente
Nessa direcdo, Eric Gutstein (2006) argumenta a cerca das possibilidades de se “ler e
escrever o mundo” a partir da matematica. O autor compreende que a matematica colabora com
a elucidacao das relacdes de poder presentes na sociedade e como a mesma opera, viabilizando
a consciéncia sociopolitica. De modo que a matematica supere o seu tradicional carater
utilitarista (de fazer calculos comerciais ou tirar medidas, por exemplo), se tornando também
uma ferramenta de leitura da realidade. Gutstein (2006, p.5, tradugcdo nossa) entende que

Uma questdo importante é: o que constitui a alfabetizagdo matematica, como
ela se relaciona com a economia politica e como as diferentes concepgoes dela
se relacionam com as formas como a escola educa os alunos? A alfabetizacdo
matematica é importante porque a forma como alguém a entende influencia
fortemente os programas, politicas e praticas de educacdo matematica, e tem
implicagdes para o que os alunos aprendem na escola.

A partir dessa visao, Gutstein (2006) diferencia uma alfabetizac¢éo funcional, que busca
se enquadrar as necessidades da sociedade e, logo, reproduz o status quo, de uma alfabetizacédo
critica, que busca, além de assumir uma postura critica diante o conhecimento, também “ver
relacOes entre ideias, procurar explicacdes subjacentes para fendmenos e questionar quais
interesses sdo atendidos e quem se beneficia, [...] examinar a prépria vida e a vida dos outros
em relacéo aos contextos sociopoliticos e historico-culturais” (p.5, tradugdo nossa).

Consoante a essa ideia e a de outros autores citados nesta se¢do, Marilyn Frankenstein
utiliza-se muito do conceito de alfabetizacao de Paulo Freire, no processo de construgédo de uma
alfabetizacdo matematica critica®®. Entdo, para Frankenstein (2011, p.23, tradugo nossa)

Uma vez que a linguagem dominante pode distorcer a habilidade das pessoas
de conhecerem criticamente a realidade e que o analfabetismo pode impedi-
las de objetivar o mundo de modo a atingir a compreensao sdcio histérica ndo
fragmentada dela, alguns temas fundamentais podem n&o emergir das pessoas

30 Por terem poucas traducdes dos trabalhos dessa autora para o portugués, utilizaremos a traducéo literal de
“literacy” como sendo alfabetizagdo, tal qual feito em Frankenstein (2005), apesar de estarmos cientes que literacia
ou letramento poderiam ser também termos préximos ao que a autora propde.
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Portanto, torna-se fundamental que a matematica aja no sentido de colaborar com a
compreensdo e desconstrucdo desta linguagem dominante distorcida, cuja qual a propria
matematica € vitima e agente, uma vez que é sujeita das ideologias dominantes, bem como
responsavel pela sua manutencao. Portanto, a “alfabetizacdo matematica critica envolve tanto
interpretar quanto analisar criticamente o uso de nimeros de outras pessoas em argumentos”
(FRANKENSTEIN, 2004, p.3, traducdo nossa), a guisa de proporcionar a interpretacdo e a
resolucdo de problemas da realidade dos alunos por meio de dialogos e ages coletivas.

Faz-se necessario, entdo, a reflexdo sobre um curriculo que dé conta das demandas da
alfabetizacdo matematica critica. Em Frankenstein (2004) sdo tracados alguns exemplos da
vasta experiéncia da autora como professora, que auxiliam na projecdo de objetivos para um
curriculo que vise a alfabetizacdo matematica critica e a autoconfianca dos alunos (que, para a
autora, € pré-requisito para qualquer aprendizagem). Basicamente seriam: “1) Compreender a
matematica; 2) compreender a matematica do conhecimento politico; 3) compreender a politica
do conhecimento matematico; 4) compreender a politica do conhecimento” (p.1, traducédo
nossa). Tais objetivos intentam em promover, a partir dos conhecimentos matematicos (objetivo
1), a melhor “leitura de mundo” possivel (objetivo 2), identificando as parcialidades existentes
nos dados matematicos (objetivo 3), valorizando os conhecimentos matematicos por meio da
sua diversidade produtiva, e ndo a partir de uma Unica concepcao (objetivo 4).

Contudo, em Frankenstein (2009) ocorre um deslocamento dos objetivos supracitados
quase que para a posicdo de “objetivos especificos”, uma vez que, entdo, a autora define a sua
ideia de curriculo para a alfabetizacdo matematica critica a partir de um objetivo maior:

O principal objetivo de uma alfabetizacdo matemaético critica ndo é entender
melhor os conceitos matematicos, embora isso seja necessario para atingir o
objetivo. Pelo contrario, é entender como usar ideias matematicas em lutas
paratornar o mundo melhor. Em outras palavras, a questao a ser investigada
sobre meu curriculo de alfabetizacdo matematica critica ndo ¢ “Os problemas
de palavras matematicas da verdadeira vida real tornam a matematica mais
clara?” As principais questdes de pesquisa sdo “Os problemas matematicos da
real vida real tornam as questdes de justica social mais claras?” e, “Essa
clareza leva a agdes de justica social?” (p.2, tradugéo nossa, grifos nossos)

Cabe discutir esse que também é parte do nosso objetivo maior aqui: discutir como a
educacdo matematica critica trabalha pelo contexto da justiga social.
1.3.5 A educacdo matematica critica trabalhando por Justica Social

O tema “‘justi¢a social” € ndo apenas uma area que a educagao matematica critica estuda,

mas, além disso, é o escopo dessa perspectiva sobre a matematica, tal qual indica Marilyn
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Frankenstein na citacdo acima. Evidenciar as condi¢bes sociopolitica é, necessariamente,
evidenciar as iniquidades presentes na sociedade, de modo que uma educacdo matematica
critica (e qualquer educacao) que ndo se preocupe em trabalhar em prol da questdo da justica
social, esta fardada a permanecer no campo das criticas teoricas e longe da transformacao social.

Portanto, as preocupagfes por condi¢cbes mais justas aqueles que sdo desfavorecidos
socialmente e historicamente, é central na obra dos autores da educa¢do matematica critica.
Frankenstein busca conciliar praticas escolares as lutas por mudancas sociais, compreendendo
que, por meio de uma orientacdo para a luta coletiva, “o uso critico de dados quantitativos pode
quebrar ideologias hegeménicas e fazer com que alunos se tornem comprometidos furiosa e
intelectualmente com a mudanga social” (FRANKENSTEIN, 2005, p. 136). Em Frankenstein
(2011, p.5, traducdo nossa), a autora busca trazer “propostas para aspectos fundamentais da
educacdo para a justiga social”, focando em trés grandes categorias: “respeitar o conhecimento
dos alunos, ensinar (muito) conhecimento de contetido e refletir sobre o conhecimento”

Para a autora, para respeitar o conhecimento dos alunos ¢ fundamental reconhecer “a
importancia da diversidade intelectual e desafiar as ideias dominantes sobre quem sdo 0s
intelectuais” (FRANKENSTEIN, 2011, p.5, tradugdo nossa). Questionando aquilo que é tido
como certo pela maioria, oferecendo aos alunos um papel de sujeito social, a partir da
valorizacéo das suas reflexdes, e promovendo a autovalorizacdo das préprias reflexdes por parte
dos alunos. O que angariaria os alunos para o respeito da atividade intelectual dos seus colegas
e do proprio professor, reforcando a importancia do docente no processo educacional:

Para respeitar o conhecimento do aluno e, assim, trabalhar pela justica,
acredito que seja importante explorar muitas questfes pelas quais os alunos
podem n&o estar interessados inicialmente. Descobrir que a escassez de
alimentos ndo € a razdo pela qual tantos morrem de fome todos 0s anos — as
pessoas simplesmente ndo podem comprar a comida disponivel — pode
motivar os alunos a querer saber mais sobre a pobreza. Para trabalhar pela
justica, é importante que os alunos imaginem como seria um outro mundo
possivel, para lidar com grandes ideias: Por que ndo podemos comer como
respiramos, sem pagar (exceto contribuir para as receitas gerais de nosso
governo pagando impostos)? (FRANKENSTEIN, 2011, p.10, traducéo nossa)

Ja em relacdo a “refletir sobre o conhecimento”, Frankenstein (2011) busca entender a
“ndo-neutralidade de todo conhecimento e as conexdes entre conhecimento e poder” (p.18,
traducdo nossa). A autora dispde a respeito da desvalorizacdo dos conhecimentos advindos de
populacdes desfavorecidas, de modo a trata-los na maioria dos casos como “nao intelectuais”,
0 que exp0e e corrobora situagdes como o racismo, o sexismo e as desigualdades sociais.

Uma vez que “além de a autoconfianga se desenvolver com o entendimento da politica

do conhecimento, necessita de ser trabalhada a partir de um material complexo”
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(FRANKENSTEIN, 2004, p.2, tradugdo nossa), a autora discute a questdo de “ensinar (muito)
conhecimento de contetido”. Nesse sentido, ela se refere ao ensino de curriculos
interdisciplinares (inclusive conhecimento prévio) e ao ensino de conteudos desafiadores,
“incluindo um foco especifico na compreensdo do racismo institucional e outras opressdes
estruturais que fundamentam as injustigas em nossa sociedade” (FRANKENSTEIN, 2011,
p.10, traducdo nossa). Propde, ainda, que se ensine categorias de analise e teorias a respeito do
funcionamento da sociedade, proporcionando interconectividades para as lutas sociais. Desse
modo, as habilidades e conceitos matematicos passam a servir como ferramentas para
compreender questdes sobre justica social, e ndo o contrario, quando a justica social serviria
como meio para a conquista de habilidades e conceitos mateméaticos (FRANKENSTEIN, 2009).

Frankenstein (2011, p.23, traducdo nossa) evoca seus leitores para a luta por justica
social por meio da educacdo matematica. A autora entende a dificuldade de incentivar os alunos
a participar desse processo, mas acredita que seja necessario que se resista nesse intento, a partir
das experiéncias, reflexdes e das batalhas que ja foram conquistadas por condi¢fes mais justas.

Trabalhar por pequenas mudangas pela justica nunca é facil. Acredito que é
importante que os alunos comecem com alguma consciéncia do que
enfrentardo quando estiverem no mundo trabalhando pela justica; e, para 0s
alunos trabalharem com pessoas que refletirdo sobre suas experiéncias,
trabalhardo em novas abordagens criativas usando suas reflexdes e persistirdo

Na mesma linha, dos préprios trabalhos de Marilyn Frankenstein, o também norte-
americano Eric Gutstein tem como caracteristica em seus trabalhos a luta por justica social por
meio da educacdo matematica critica. Em um de suas principais obras (GUTSTEIN, 2006), o
autor apresenta a sua leitura e escrita do mundo por meio da matematica totalmente relacionada
a um projeto que visa a justica social. Aduz que o argumento central do seu trabalho é que

Os alunos precisam ser preparados por meio de sua educacdo matematica
para investigar e criticar a injustica e desafiar, em palavras e ag0es,
estruturas e atos opressivos — isto é, “ler e escrever o mundo” com a
matematica. [...] ler o mundo é compreender as condi¢des socio-politicas,
histérico-culturais da vida, da comunidade, da sociedade e do mundo; e
escrever o mundo é efetuar mudancas nele. (p.4, traducéo nossa)

Gutstein (2006) reflete sobre diversos pontos que organizam seu pensamento. Questiona
ndo apenas parametros para uma alfabetizacdo matematica critica que ajude a ler e escrever o
mundo, mas discute também sobre curriculos que permeiam essa alfabetizacdo, sobre a forma
como esses curriculos promovem rela¢fes de competitividade na sociedade e indaga a respeito

dos papeis dos alunos e dos professores como seres engajados no combate as injusticas sociais.
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O autor entende que os curriculos matematicos norte-americanos, por exemplo, que séo
deveras relacionados a uma alfabetizac&o funcional, atendem muito mais as relacfes desiguais,
do que a busca por igualdade, escancarando o carater reprodutor do ensino de matematica:

O padrdo na educacdo matematica é ndo usar a matematica para criticar as
estruturas institucionais com o objetivo de transforma-las e reinventar a
sociedade para a justica e a igualdade. [...] se educadores e professores de
matematica ndo resistirem conscientemente ao status quo e ensinarem
matematica como uma das muitas ferramentas para mudar o mundo, eles
podem involuntariamente apoiar a alfabetizacdo matematica como
alfabetizacdo funcional e, na melhor das hipéteses, gerar mais alguns sucessos
individuais. Em vez disso, precisamos conceber a alfabetizacdo matematica
como conhecimento para a libertagdo da opresséo (p.211, traducéo nossa).
Gutstein apresenta alguns contrapontos a forma como as pedagogias criticas tem sido
trabalhada, agindo mais no nivel tedrico do que sob orientacéo pratica. E ressalta que se deve
valorizar o trabalho de professores e pesquisadores que tém atuando em direcdo a uma educagéo
pela justica social®L.
E apresentado, por exemplo, uma leitura a respeito do uso da Matematica em Contexto
(MiC) e como esse é um potencial colaborador de uma educacéo pela justica social. O MiC, é
um curriculo americano para a matematica idealizado para professores da década de 1990, que
tinha como ideia principal uma educagdo matematica realista, a partir do conceito que “a
matematica é uma atividade humana envolvida na interacdo social, producdo e abstracdo
intelectual” (GUTSTEIN, p.102, traducdo nossa), inserindo, pois, a matematica no mundo real
dos alunos. O que contribui com a perspectiva para justica social, pois,

Primeiro, engendra disposi¢des para o conhecimento que geralmente estdo em
sincronia como o ensino de matematica para a justica social. [...] Em segundo
lugar, todas as questdes politicas complexas com as quais meus alunos se
debatiam tinham componentes matematicos. Sem uma forte compreenséo das
ideias matematicas, os alunos tém dificuldade em entender questdes politicas
subjacentes.

Contudo um curriculo desse pode ser transmitido de forma acritica e distanciada da
realidade dos alunos, acabando por manter o carater conservador. Gutstein propde entdo, que
um curriculo voltado para a justica social deva ter trés componentes de igual valor pedagogico
e gue trabalhem em constante integracdo: conhecimento comunitario, conhecimento critico e
conhecimento classico (GUTSTEIN, 2006, p. 200).

O conhecimento comunitario diz respeito aos conhecimentos das vivéncias dos alunos,
das suas comunidades, das praticas proletarias e camponesas, produzidos pelos contextos

desfavorecidos e rompendo com aquela estrutura epistemoldgica cujo o conhecimento é

31 Em Gutstein (2006) muitas desses trabalhos sdo prudentemente apresentados e valorizados.
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basicamente elaborado apenas em meios académicos. Portanto esse conhecimento comunitario
esta presente no trabalho, nas manifestagfes culturais, na linguagem e, também, na propria
matematica informal utilizada nessas comunidades. E, portanto, o ponto de partida para a
construcdo de qualquer curriculo para a justica social (GUTSTEIN, 2006).

Os conhecimentos criticos sao analisados por Gutstein (2006, p.203) sob dois aspectos:
0 conhecimento matematico critico e o conhecimento critico em geral. Sendo os primeiros
essencialmente as capacidades de leitura e escrita do mundo a partir da matematica; enquanto
0s segundos, aqueles necessarios para o entendimento do contexto sociopolitico.

J& os conhecimentos classicos proporcionam “poder matematico” (GUTSTEIN, 2006,
p.203, traducdo nossa). Ou seja, possibilitam o acesso e desenvolvimento, por parte dos alunos,
em carreiras gque se relacionam com a matematica. Entretanto, até mesmo esse conhecimento
deve ser entendido de forma contextualizada e a partir de uma leitura critica, tendo em vista
nédo reproduzir o sentido limitador (no sentido de limitar outras formas de conhecimento) e
segregador presente no tradicional direcionamento positivista dos conhecimentos matematicos.

Nesse caminho, Gutstein (2006) apresenta uma forma de compreender o ensino de
matematica para a justica social a partir da relacdo dialética entre a justica social e 0 ensino de
matematica, de modo que atendam simultaneamente a objetivos pedagdgicos referentes a
justica social (ler o mundo com matematica; escrever o mundo com matematica; desenvolver
entidades culturais e sociais positivas) e objetivos pedagogicos referentes a matematica (ler a
palavra matematica®?; ter sucesso académico no sentido tradicional; mudar a orientacdo para a
matematica). Tais objetivos podem, para o autor, ser alcancados por varios meios que
problematizem a sociedade e, consequentemente, atinjam o status quo.

Para tanto, Gutstein (2006) aduz que a formacdo de professores de matematica deve
focar em outros conhecimentos além dos ja conhecidos conhecimentos de conteudo (HILL;
BALL, 2004) e conhecimentos pedagogicos de conteddo e conhecimento curricular
(SHULMAN, 1986). Projetando nos cursos de formacdo de professores, também, com
conhecimentos comunitarios e conhecimentos a respeito do funcionamento sécio-politico,
econdmico e historico-cultural. De modo que Gutstein (p.208-209, traducdo nossa) afirma que:

Os programas de formagdo de professores precisam preparar individuos
alfabetizados criticamente que possam ensinar para a justica social. A
formacdo de professores de matematica pode e deve ensinar alunos em
formacdo a ler e escrever o mundo com (e sem) matematica, desconstruir
imagens e representagdes da midia e fazer o tipo de perguntas que seus futuros
alunos deveriam fazer. N@o estou sugerindo que sacrifiguemos a crucial

32 Esse termo foi traduzido de forma literal (Reading the Mathematical Word), relacionando, nesse caso, a ideia
de “desenvolver o poder matematico” (GUTSTEIN, 2006, p.29).
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preparacdo do conteido matematico. Mas ndo é suficiente e definitivamente
ndo prepara os alunos para ensinar para a justica social [...] como configurado
atualmente, a maioria dos programas de formacao de professores mal arranha
a superficie no ensino de letramentos criticos

O autor expde ainda as dificuldades para uma formacéo de professores mais voltada a
criticidade e a justiga social, sejam em formacdo inicial ou continuada, diante a “intensificagao
do trabalho dos professores que restringe a praxis reflexiva” (GUTSTEIN, 2006, p.209,
traducdo nossa), mas inspira, por meio de suas préaticas e reflexdes, que se faca resisténcia a
essas dificuldades. E defende uma perspectiva, também encontrada em Frankenstein (2004,
p.136-137), de militancia por parte dos professores. Sob influéncia freiriana (FREIRE, 1998),
autor exalta que os professores devem agir, envolvidos e dedicados, em busca da justica social.

Desse modo, Gutstein segue uma linha muito préxima a que foi defendida por
Frankenstein (2011), cuja ha uma clara e fundamental participacdo conjunta entre alunos e
professores no ambiente escolar para as questfes sobre justica social, contudo, cabe ao
professor organizar e executar essas préaticas visando a prépria autonomia dos alunos. Tanto as
praticas como os curriculos matematicos centralizam-se, entdo, no aluno ndo como um ser
individual, mas perante a coletividade a qual ele esta inserido, e o professor tem um papel
fundamental nesse direcionamento. Logo, Gutstein (p.65, traducdo nossa) questiona que

No ensino da justiga social, o curriculo deve ser “centrado no aluno” e o que
esse termo significa na pedagogia da justica social? A dialética se manifesta
de pelo menos duas maneiras: uma, desenvolvendo curriculo baseado em
contextos locais e imediatos (por exemplo, gentrificagdo de bairro) versus
aqueles fora da vida imediata dos alunos (por exemplo, distribuicao de riqueza
mundial); e dois, desenvolver curriculo baseado em temas articulados pelos
alunos versus concepcdes dos professores sobre questdes de justica social.

Assim, projeta-se uma condicdo, organizada pelos professores engajados politico e
socialmente, para que os alunos leiam o mundo a partir da matematica e de forma conectada
com as possibilidades de escrever o mundo por meio da matematica. De modo que tal processo,
estenda-se dos alunos para todo o meio social que os cercam.

Minha perspectiva aqui certamente inclui os esforcos de professores, bem
como administradores, familias e membros da comunidade para corrigir as
desigualdades. Mas, acima de tudo, vé os préprios alunos como participantes-
chave nos movimentos sociais da época. Eles precisam de ferramentas para se
juntar as lutas locais e, em Gltima analise, globais por justica, paz e verdadeira
igualdade. Entre essas ferramentas estd a capacidade de ler a palavra
matematica e de ler e escrever o0 mundo com a matematica. (GUTSTEIN,
2006, p. 221, traducdo nossa)
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2 CAMERA - RECURSOS METODOLOGICOS

Uma camera na mao e uma ideia na cabeca.
(Glauber Rocha)

Entende-se, aqui, que a cdmera tem o potencial de materializar a ideia na cabega. Nesse
sentido, Andréa Carla Scansani, em sua tese de doutorado (SCANSANI, 2018), argumenta que
a camera, orquestrada pela luz, organiza informacgdes. Ou seja, a cAmera tem o potencial de
materializar a luz e, assim, materializar a realidade captada. Para a autora as “interaces dos
corpos com a camera (sendo esta também um corpo, manejado por outro ou outros corpos, todos
responsaveis pela concepcao e parto do corpo do filme) sdo as pilastras sobre as quais uma ideia
chega a materializar-se em imagens e movimentos” (p.94-95).

Dessa forma, serdo apresentados, a seguir, 0s recursos metodoldgicos que, tal qual uma
camera, materializardo parte do que nos foi iluminado pelo referencial tedrico. Apresentaremos,
assim, a preparacdo dos aparatos técnicos gue visam a construcdo da nossa acdo, assim como
as perspectivas metodologicas adotadas em coeréncia com 0s objetivos desta pesquisa.

Nesse sentido, reconhecemos esta investigacdo a partir de uma abordagem qualitativa,
uma vez que se propde preocupada com os significados e as possiveis inferéncias observadas
com 0 processo investigativo, assumindo um carater interpretativo a partir da vivéncia e analise
dos fenébmenos de estudo, em seu cenario natural (CRESWELL, 2007). Entende-se, dessa
forma, que a pesquisa qualitativa tem o objetivo de “demonstrar os resultados pelos sentidos
I6gico/coerente que eles apresentam, ou seja, 0 sentido I6gico que resulta do tratamento
cientifico empregado pelo pesquisador” (PROETTI, p. 7, 2017).

Esse tipo de pesquisa se desenvolve por meio das producdes e experiéncias
compartilhadas pelos proprios participantes, durante as a¢fes suscitadas por quem investiga.
Com protagonismo voltado as producdes dos participantes a abordagem qualitativa assume,
assim, um carater interativo. Os métodos previamente estabelecidos e as intervencdes do
proprio pesquisador articulam-se as demandas, compreensdes e interpretagdes manifestadas
pelos participantes (CRESWELL, 2007; PROETTI, 2017).

Defende-se, portanto, um entendimento sobre a pesquisa qualitativa em que o0 processo
de investigacdo e seus significados sédo os agentes centrais, reconhecendo essa abordagem
como:

um modo de proceder que permite colocar em relevo o sujeito do processo,
ndo olhado de modo isolado, mas contextualizado social e culturalmente; mais
do que isso e principalmente, de trabalhar concebendo-o como ja sendo
sempre junto ao mundo e, portanto, aos outros e aos respectivos utensilios
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dispostos na circunvizinhanca existencial, constituindo-se, ao outro e ao
mundo em sua historicidade (BICUDO, p. 17, 2012).

Tais aspectos articulam-se a presente pesquisa uma vez que o olhar interpretativo do
pesquisador adentra & cena e propde intervencGes no préprio processo formativo dos
professores e futuros professores que trabalham com o ensino de matematica. Ao tomar como
fendmeno central desta investigacdo um contexto de formacéo continuada de professores, todas
as vivéncias e produgdes compartilhadas pelos participantes, que assumem grande importancia
durante esse processo, determinam diretamente os procedimentos investigativos, tanto em sua
fase de campo, quanto na etapa analitica dos dados.

Diante do exposto, entendemos que esta investigacdo pode ser considerada, ainda, do
tipo pesquisa-formacgdo, na perspectiva de Longarezi e Silva (2013, p.216). Portanto, na
contramdo da l6gica capitalista que reproduz nas pesquisas e na educacgdo o seu carater alienante
e segregador, para esses autores a pesquisa-formagao surge como “uma tentativa de evidenciar
0 potencial emancipatorio que pesquisa e educacdo podem assumir [...] quebrando dicotomias
e superando a logica estabelecida”. Além disso,

Nessa perspectiva, a formagéo continuada se conduz mediante a promogéo de
situagcdes em que os proprios educadores possam desenvolver e produzir
saberes sobre suas praticas, articulando-os com as teorias educacionais
mediante processos de investigacdo e colaboragdo em seus espacos de trabalho
(LONGAREZI; SILVA, 2013, p. 216).

Essa perspectiva se mostra adequada aos objetivos propostos nesta investigacdo, uma
vez que se tem um contexto em que serd oferecida uma acdo de formacdo continuada
intrinsicamente calcada em um referencial adotado. Como resultado desse processo, ainda,
busca-se reconhecer algumas das possibilidades e significados formativos que a perspectiva da
educacdo matematica critica e a pedagogia progressista snyderiana, possam assumir nas
discussbes sobre a formacdo e pratica de professores e futuros professores. Projecdo que
também se articula com as possibilidades oferecidas a partir da pesquisa-formacdo, uma vez
que

Essas pesquisas, pela intervencdo que empreendem, podem desencadear
processos de conscientizacdo e, por esse caminho, aproximar pesquisa e
educacdo como processos formativos que permitem o desenvolvimento dos
sujeitos envolvidos (pesquisadores, professores, estudantes, entre outros)
(LONGAREZI; SILVA, 2013, p. 217).

Por meio desse tipo de pesquisa entdo, entendemos que vivenciamos um processo de

alinhamento entre a préatica e o nosso referencial tedrico, uma vez que ela aventa possibilidades
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de préticas que reflitam de maneira critica sobre a realidade social, mas agindo para a sua
transformacéo.

Esclarecidas as bases tedrico metodologicas, primeiramente sera exposta a acédo
formativa realizada como cenario investigativo, detalhando suas etapas e participantes.
Posteriormente serédo identificados os instrumentos de produgéo de dados a partir dos momentos
assincronos e sincronos realizados durante o desenvolvimento do curso. Por fim explicaremos
quais foram os procedimentos utilizados para analisar os dados produzidos. De modo que, apds
essas trés etapas, possamos compreender os caminhos e ferramentas que propiciardo 0s

resultados tdo fundamentais a esta pesquisa.

2.1 MISE-EN-SCENE — CONTEXTO INVESTIGATIVO

Mise-em-scene € um pensamento em ac¢do, a encarnagao de uma
ideia, a organizacdo e a disposi¢cdo de um mundo para o
espectador. Acima de tudo, trata-se de uma arte de colocar o0s
corpos em relacdo ao espaco e de evidenciar a presenga do
homem no mundo ao registra-lo em meio a agbes, cenarios e
objetos que d&o consisténcia e sensacgdo de realidade a sua vida.
Expressdo cunhada, em sua origem, para designar uma prética
teatral, a mise en scéne adquire no cinema essa dimenséo
fenomenoldgica: mostrar os dramas humanos esculpindo-os na
propria matéria sensivel do mundo. (Luiz Carlos Oliveira Jr.) *

O mise-en-scéne se refere a pratica de organizar elementos para a gravacao, tais como
cenarios, figurinos, posicionamentos dos atores e, inclusive, a iluminacdo. Trata-se, pois, de um
direcionamento do que sera filmado, contudo nédo é tido como algo pronto e finalizado, uma
vez que fica suscetivel a interagdo com os atores durante a gravagao. Portanto o “mise-em-scéne
geralmente envolve alguns planejamentos, mas o cineasta pode estar aberto também a eventos
ndo planejados. Um ator pode adicionar uma linha no set, ou uma inesperada mudanc¢a na
ilumina¢ao pode aumentar um efeito dramatico” (BORDWELL; THOMPSON, 2008, p.112,
traducdo nossa).

Dessa forma, foi fundamental que se organizasse, nesta pesquisa, recursos para o
alcance dos objetivos da mesma. Logo, como tem sido discutido, adotamos uma perspectiva
que entende que para a formacgdo de uma sociedade mais critica em relagdo a justica social,
inevitavelmente deve ocorrer uma formacdo mais critica de professores em relacdo a essa
tematica. Sendo assim, diante do contexto da formacéo de professores de matematica, nos quais

muitas vezes sdo parcos os momentos de reflexfes sociais (CURY; BAZZO, 2001,

$ OLIVEIRA JR., 2013, p. 8.
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GUTSTEIN, 2006) e até mesmo pedagdgicas, propomo-nos a oferecer uma acdo formativa de
extensdo, para estudantes e profissionais que estudam e/ou lecionam matemaética, de modo que
se pudesse refletir conjuntamente sobre educacdo, matematica e sociedade.

Fora organizado, entdo, o curso de formacao de professores intitulado “Fundamentos da
Educacdo Matematica Critica e a Justica Social”, pautado em atividades e momentos de
discussdo a respeito dos mesmos conceitos apresentados no referencial tedrico. O processo
formativo foi oferecido na modalidade a distancia, com encontros sincronos e assincronos.

Por ser uma ac¢édo envolvendo seres humanos, a pesquisa foi submetida e aprovada pelo
Comité de Etica em novembro de 2021, sob o numero de parecer 5.115.762 e o CAEE
1473821.6.0000.5094.

Assim, foram ofertadas 30 vagas para inscricdo, destinadas a professores de matematica
da rede publica (Ensino Fundamental 1, Ensino Fundamental 2 e Ensino Médio), Especialistas
em Educacio® da Rede publica, estudantes de cursos de Licenciatura em Matematica e
Pedagogia e estudantes de Mestrado em areas da Educacdo Matematica. Foi oferecido aos
participantes frequentes, ao fim do curso, um certificado de 60 horas.

As inscrigdes ocorreram do dia 18/04/2022 ao dia 27/04/2022. O interessado deveria se
inscrever nas plataformas do SIGAA da UNIFEI e na Cursos Online UNIFEI, uma plataforma
muito similar ao MOODLE, e onde foram postadas informacdes, textos, videos, atividades e
gravacgOes das aulas. Ao fim do periodo de inscri¢do, chegou-se ao nimero 22 inscritos.

Dessa maneira, o curso com duracdo de 10 semanas se iniciou no dia 27/04/2022. Sendo
composto por atividades sincronas (6 encontros via Google Meet) e assincronas (10 semanas
com tarefas na plataforma do curso). O Quadro 1, a seguir, apresenta a forma como foram
divididas as semanas e os contetidos abordados.

Quadro 1 — Estrutura da Acdo Formativa

Semana Unidade Sub-unidades Objetivos Atividades Atividades
Assincronas Sincronas
- Apresentar
pesquisador;
Semana ) - Co_nhecer 0s o ) - Encontro
T Apdresentagao pir\tlupantes; - Assistir ONVIgEO de (‘ja51§137(;go
o 0 CUrso - Apresentar o | apresentacdo do curso as 19:
(27/04) cronograma; (27/04)
- Apresentar a
pesquisa.
Semana | Educacdoe o | - A pedagogia - Analisar a - Ler o texto “Zigmunt N&o houve
2 sistema tradicional e a persistente Bauman: Entrevista sobre | encontro
(04/05) capitalista | pedagogia moderna. | disputa entre a educacdo. Desafios sincrono

34 Na rede publica de Minas Gerais, 0 cargo Especialista em Educagao, é similar ao cargo de Supervisor em

outras redes.
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- Quais os impasses | pedagogias pedagdgicos e nessa
da educacdo atual? modernas e modernidade liquida.” semana
- Como esses tradicionais (BAUMAN, 2009)
impasses colocama | -
escola a servigo de Compreender | - Participar do forum
um sistema iniquo? | as relacdes “Quais s30 0s maiores
- O que sdo as entre as crises | impasses da educacao
Teorias sociais e as atual?”
Reprodutoras? crises
- Como Snyders educacionais;
colabora na - Discutir a
resolucdo dos educacdo e . . )
impasses da suas principais ;ASS'.St'r 155 VT
educacio? questdes Teorlgs reprodutorgs de
o Bourdieu” ) (354) Pierre | - Encontro
atuais; . : -
Semana " Bourdieu e a Sociologia | das 17:20
- Questionar a ~ . .
3 construcao da Educacdo - YouTube) | as 19:00
11/05 educacional e “Teorias da escola (11/05)
vigente: dualista” ((354) Teoria
- Compreender :j(aolj_?(;ci)lg)Duahsta -
o0 papel social —
da escola, sob a
Gtica de
Snyders
- Assistir ao video
"Semana 4 - Gravagao"
) (Video aula gravada pelo
Compreender | Pesquisador)
a funcéo da
matematica no | - Participar do Férum
processo de "Perspectivas sobre a .
formatagio matemética na Ndo houve
Semana - L - " encontro
4 - Potenciais da social; sociedade .
v matematica - Refletir sobre SINCrono
(18/05) x i . . nessa
Educa(;ao - Matematica como | 0s impasses da - Leitura complementar: semana
Matemética e | “porteiro” social. educagdo "Guetorizagdo e
o sistema - O Ensino de matematica. globalizagdo: um desafio
capitalista | matematicae a - para a Educacédo
sociedade. Compreender | Matematica", de Ole
as condigdes Skovsmose. (2005)
nas quais a
matematica é
sujeita e, ao - Assistir ao video
Semana MEesMO tempo, | »pygticas para 0 Ensino | - Encontro
= agente social. | 4o Matematica - das 17:20
= Educacdo Matematica as 19:00
25/05 Critica” (SOARES, (25/05)
2021)
- Perspectivas sobre - Assistir ao video
EMC. “Marilyn Frankenstein —
~ - Aprofundar .
- As relages entre o Paulo freire e sua obra
Educacéo as Pedagogias . em uma perspectiva N&o houve
2 - entendimento | . . -
Semana | Matematica | Progressistas e a sobre EMC: internacional encontro
6 Criticae os | “Marilyn i Relacionar’a (FRANKENSTEIN, sincrono
(01/06) Impasses Frankenstein — 2021) nessa
L . EMC com
Sociais Paulo freire e sua - semana
pedagogias

obra em uma
perspectiva
internacional”

progressistas.

- Participar da atividade
“Glossario da Educacgao
Matematica Critica”



https://www.youtube.com/watch?v=9_AD2KFmaeY
https://www.youtube.com/watch?v=9_AD2KFmaeY
https://www.youtube.com/watch?v=9_AD2KFmaeY
https://www.youtube.com/watch?v=HvesSceZJ04
https://www.youtube.com/watch?v=HvesSceZJ04
https://www.youtube.com/watch?v=HvesSceZJ04
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(FRANKENSTEIN,

2021). - Ler o texto “Eric - Encontro
Semana - Como a EMC Gutstein e a Leitura e das 17:20
7 surge como uma escrita do mundo com a 3 19_60
(08/06) ferramenta na luta matematica” (MOURA,; (08 /06)
por justica social. FAUSTINO, 2017)
- Oferecer aos N0 houve
Semana | Elaboragéo participantes encontro
T8 | dos trabalhos um momento - Elaboracdo e entrega sincrono
[15706] finais livre para a dos trabalhos finais nessa
producédo dos
L semana
trabalhos finais
Semana - Encontro
T 9 - Ler e discutir | - Ler os planos de aula das 17:20
n x os Planos de dos grupos 1 e 2 as 19:00
(29/06)*® | Apresentagdo
dos trabalhos aula . (29/06)
Semana finais produzidos - Encontro
0 pelos grupos de | - Ler os Planos de aula das 17:20
=< praticantes dos grupos 3 e 4 as 19:00
06/07 (06/07)

Fonte: autoria do proprio pesquisador

Durante o curso alguns participantes desistiram, muito devido a compromissos

profissionais nos momentos dos encontros sincronos, de modo que o curso foi concluido com

14 participantes assiduos (que concluiram todo o curso)®, que equivale a 64% dos 22 inscritos

inicialmente. Para tracar um breve perfil desse publico, no Quadro 2, a seguir, apresentamos a

ocupacdo e o vinculo de cada participante concluinte, nomeados por codigos, para preservar a

identidade de cada um.

Quadro 2 — Participantes ao fim curso

Participante

Ocupacéao

P1 Graduanda em Pedagogia

P2 Especialista em Educacéo

P3 Mestranda em Educacdo em Ciéncias
P4 Mestrando em Educacdo em Ciéncias
P5 Graduanda em Pedagogia

P6 Graduando em Matematica Licenciatura
P7 Graduando em Matematica Licenciatura
P8 Graduanda em Matemaética Licenciatura
P9 Professor de matematica da rede Publica

35 Por compromissos do pesquisador e de alguns participantes que apresentariam o trabalho na semana do dia
22/06, foi decidido o adiamento dessa semana para o dia 29/06.
3 Todos esses 14 preencheram o0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.



86

P10 Professora de matemaética da rede publica
P11 Graduanda em Matematica Licenciatura
P12 Graduando em Matematica Licenciatura
P13 Graduando em Matemaética Licenciatura
P14 Graduando em Matematica Licenciatura

Fonte: autoria do préprio pesquisador

Dessa forma, a partir das discussoes e das producdes desses 14 participantes concluintes,

foi coletada uma vasta quantidade de dados, por meio dos instrumentos apresentados a seguir.

2.1.1 Instrumentos de producéo de dados

Toda producdo de dados foi realizada por meio das atividades assincronas disponiveis

na plataforma onde o curso foi oferecido, e das gravacdes em video das discussdes e

apresentacdes de trabalhos feitas de forma sincronas via Google Meet, por meio da ferramenta

Open Broadcaster Software (OBS). Foi produzido, ainda, um diario de campo por parte do

pesquisador.

Em relacdo as atividades assincronas, foram criados dois foruns para discussdo, uma

atividade de glossario, além dos trabalhos finais que foram posteriormente apresentados no

encontro sincrono. No Quando 3, a seguir, apresentamos a estrutura dessas atividades e o indice

de participacdo dos cursistas:

Quadro 3 — Atividades Assincronas

Atividade

Semana Objetivos

Interacéo

Férum: Quais sdo 0s
maiores impasses da
Educacéo atual?

- Discutir, a partir da leitura
indicada (BAUMAN, 2009) e
das experiéncias e reflexes dos
Semana 2 | participantes, os problemas
gerais da educacdo atual,

- Refletir sobre as relacGes entre
a educacdo e a sociedade
capitalista.

13 participagdes

Forum: Perspectivas
sobre a Matematica e a
Sociedade

- Refletir sobre a bibliografia
(SKOVSMOSE, 2005a) e a
video aula indicadas;

- Tragar um comparativo entre a
forma como entendia a relagéo
matematica/sociedade antes de
entrar na graduacao, e
atualmente.

Semana 4

13 participagdes
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- Listar, pesquisar e discorrer
Semana 6 | sobre conceitos fundamentais 10 participagdes
para a EMC.

- Exercitar, em conjunto, a
reflexdo/acdo dos conceitos
adquiridos no curso;

Glossario da Educacéo
Matematica Critica

Trabalho Final: - Proporcionar planos de aula
Producdo de Plano de Semana 8 | que envolvem EMC com 14 participacgdes
Aula envolvendo EMC contetdos do Ensino

Fundamental 1, Ensino
Fundamental 2, Ensino Médio e
Ensino Superior.

Fonte: autoria do proprio pesquisador

Foi utilizado para o forum da Semana 2 a leitura do texto “Zygmunt Bauman: entrevista
sobre a educacdo - Desafios pedagdgicos e modernidade liquida”, com a intencdo de
proporcionar um processo reflexivo a respeito dos impasses sofridos pela educacdo na
atualidade. O uso desse texto, apesar de destoar de parte do referencial de analise materialista
historica adotado aqui, tornou-se colaborativo ao nosso contexto para elucidar uma condigdo
que ja havia sido analisada por Marx e Engels (1987) h4a mais de um século e meio antes de
Bauman, ou seja, a fluidez social decorrente da burguesia capitalista®’. Dessa forma, foi
possivel aproximar a concepcao de Bauman tanto a uma visao marxista mais ortodoxa que seria
apresentada na Semana 3, quanto ao texto de Ole Skovsmose (2005a) que foi utilizado nas
Semanas 4 e 5, e que faz constantes referéncias a obra de Bauman.

Assim, na Semana 4, o forum “Perspectivas sobre a Matematica e a Sociedade” trouxe
as discussdes das semanas anteriores, mais focadas na area ampla da educacdo, para uma
reflexdo direta a respeito da educacdo matematica no cenario capitalista discutido. Para auxiliar
nessa reflexdo, além do texto de Skovsmose (2005a) oferecido como leitura complementar, foi
postada uma videoaula gravada pelo pesquisador.

Quanto a atividade da Semana 6, o “Glossario da Educacdo Matematica Critica”,
buscou-se a pesquisa e compreensao dos participantes a respeito de uma série de conceitos

importantes para o entendimento da educagdo matematica critica.

37 “Dissolvem-se todas as relacBes sociais antigas e cristalizadas, com seu cortejo de concepgdes e de ideias
secularmente veneradas; as relagcdes que as substituem tornam-se antiquadas antes de se ossificar. Tudo que era
solido e estavel se esfuma, tudo o que era sagrado é profanado, e os homens sdo obrigados finalmente a encarar
com serenidade suas condi¢Ges de existéncia e suas relagdes reciprocas” (MARX; ENGELS, 1987, p.38)



88

Em relacéo aos trabalhos finais, pelo seu maior grau de complexidade e por ter sido feito
em um momento de conclusdo do curso, quando os participantes ja tinham compreendido bem
as ideias propostas, é necessario que se discorra melhor sobre sua metodologia.

Inicialmente foi orientado que os participantes se dividissem em 4 grupos e cada grupo
escolhesse um nivel de ensino (Ensino Fundamental 1, Ensino Fundamental 2, Ensino Médio e
Ensino Superior) para a producdo de uma proposta de plano de aula envolvendo educacéo
matematica critica. Os conteudos a serem trabalhados por cada grupo eram de livre escolha,
bem como o ano do ensino definido. Assim, os grupos foram divididos durante a Semana 6 do
curso, ordenando-se da seguinte maneira em torno de temas definidos pelos proprios
participantes:

Quadro 4 — Distribuicdo dos participantes por grupos e temas

Grupo | Participantes Nivel de ensino Tema

Grupol | P1,P2eP6 Ensino Fundamental 1 | Educacgéo Financeira

Grupo 2 | P3, P5, P7, P8, | Ensino Fundamental 2 | O que podemos comprar com um salario

P10 e P13 minimo?

Grupo 3 | P4, P9 e P11 Ensino Médio Uma abordagem estatistica sobre os agentes de
opressdo e desigualdade que caracterizam o
processo educativo

Grupo 4 | P12 e P14 Ensino Superior Estatistica e desemprego

Fonte: autoria do proprio pesquisador

Ap0s a divisao dos grupos foi oferecido, na Semana 8, um modelo de plano de aula que
pudesse nortear o trabalho dos participantes, com indica¢Ges do que seria importante que fosse
trabalhado no documento. Assim, sugeriu-se que o plano tivesse 0s seguintes topicos, a partir

das seguintes indicagdes:

Quadro 5 — Modelo de Plano de Aula
ToOpicos Indicacdes
Titulo e nome | Titulo e nome dos participantes
dos participantes
Publico alvo Indique o nivel de ensino, o ano e tipo de ensino (privado ou publico) para qual o plano de
aula é proposto.

Situacdo Neste topico apresenta-se 0 tema do plano de aula, sua relevancia para a formagdo do
problematizadora | estudante em varios aspectos, a relagdo com o curriculo escolar e as perspectivas sociais
envolvendo gue serdo abordadas na proposta.

EMC

Para tanto é fundamental que se parta de uma situagdo problematizadora contextualizada a
realidade do publico alvo em que se planeja a atividade, partindo de questdes sociais
pertinentes a coletividade na qual a aula sera desenvolvida, ou seja, as referéncias a vida
real dos alunos que participardo da aula.

Justifique a proposta temética adotada (Inclusdo, Desigualdade social, meio ambiente,
questBes de raca e/ou género etc.), de acordo com sua relevancia diante o contexto
empregado.
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Algumas questdes podem ser levadas em consideracdo, tais como: qual é a realidade atual
da escola e do local onde a aula sera executada? Qual o background do seu publico alvo?
Qual o suposto Foreground do seu publico alvo? Quais sdo as problematicas sociais que
envolvem o fenbmeno ou o tema a ser investigado? O que queremos questionar ou
descobrir? Por que escolhemos esse tema e qual € a contribuigdo social dele? Quais as
possiveis interconexdes que podem ser feitas com outras disciplinas?

Objetivos o Citar os objetivos educacionais e sociais do projeto (o que se busca que os alunos
aprendam e/ou desenvolvam por meio da aula).
e  Usar verbos no infinitivo.
e Levar em consideracdo ndo somente objetivos conceituais, mas também
procedimentais e atitudinais.
Etapa_s do Aces (ou Temoo
planejamento etapas) do °mp Descricao® Objetivos
. estimado
projeto
Indicar
ndmero de
aulas e, se | Detalhar exatamente o que
for o caso, | serd realizado nesta acdo. O | Listar o que os alunos
Titulo da | otempo | que serdpesquisado, comose | irdo
acao extraclasse | pretende que os alunos | aprender/desenvolver
requerido | realizem esta acdo, o que sera | por meio desta acao
para a coletado e analisado.
realizacdo
da acdo.
Contelidos Citar os contetdos disciplinares abordados na aula.
abordados
Recursos Citar os recursos necessarios a aplicacéo do plano de aula como, por exemplo, Datashow,
didaticos computador, quadro negro, livro texto, revistas etc.
Avaliacdo Descrever os procedimentos de avaliagdo usados durante e/ou ao termino do projeto.
Bibliografia Apresentar as referéncias bibliogréficas utilizadas na realizagdo do plano de aula.

Fonte: autoria do préprio pesquisador

Os trabalhos foram todos entregues até a Semana 9 e apresentados e discutidos nos

encontros das Semanas 9 e 10.

Ja quanto as atividades sincronas, foi possivel a realizagdo de 6 encontros de

aproximadamente 100 minutos®® que, apds gravados e disponibilizados na plataforma do curso

para os participantes interessados, foram parcialmente transcritos pelo pesquisador.

3 Durante a qualificacdo desta dissertacdo, nos foi esclarecido que, ao invés de “Descri¢io”, o termo mais
adequado seria “Procedimentos de ensino”. Fica, portanto, a correcdo anotada, contudo o termo “descri¢do” nao
sera substituido, tendo em vista que assim foi apresentado aos participantes da acdo formativa e documentado na

pesquisa.

39 Os slides das apresentacdes dos encontras das semanas 1,3, 5 e 7, além dos slides utilizados na gravacéo da
videoaula da semana 4, estdo disponiveis no Apéndice A
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A proposta da acdo formativa teve como embasamento tedrico, sinteses elaboradas a
partir do referencial tedrico da pesquisa. Portanto, foi reservado para cada encontro alguns
momentos de apresentacdo expositiva para que houvesse ndo apenas a compreensdo da
tematica, mas um direcionamento as questdes que tratamos como fundamentais para a pesquisa
ou para quaisquer propostas pedagdgicas, ou seja, as relacdes entre a educacdo, educacio
matematica e a justica social. Assim, cada encontro tinha os seus objetivos especificos, ja
apresentados no Quadro 1, e propiciaram também discussdes que extrapolavam de forma muito
produtiva 0s objetivos iniciais, proporcionando ricas reflexdes a partir das diversificadas
experiéncias e opinides dos participantes em cada encontro. No Quadro 6, € apresentado o

engajamento em cada uma das sessdes sincronas:

QUADRO 6 — Propostas para as semanas com atividades sincronas

Semana Tema Interacdo média*®
Semanal | Apresentagao do curso 16 participantes
Semana 3 | - Educacéo e o sistema capitalista 15 participantes
Semana 5 | - Educacdo Matematica e o Sistema capitalista 12 participantes

- Educagdo Matematica Critica e os Impasses da -
Semana 7 < 14 participantes
Educacéo
Semana 9 | - Apresentacdo dos trabalhos finais: Grupos 1 e 2 10 participantes
Semana 10 | - Apresentacdo dos trabalhos finais: Grupos 3 e 4; 9 participantes
- Encerramento do curso

Fonte: autoria do préprio pesquisador

Para cada uma das semanas sincronas, assim como visto no Quadro 1, foram propostas
atividades assincronas que complementariam a formacdo e ampliariam as possibilidades de

discussdes durante os encontros.

2.2 ANALISE CRITICA

Quando vocé analisa um filme, vocé esta defendendo sua viséo
de como as suas partes funcionam juntas.
(Bordwell e Thompson)

Todo mundo ja fez uma analise critica de uma producéo filmica. De maneira escrita, ou
verbal, num trabalho académico ou numa rede social, é comum que se apresente obras

cinematogréaficas sob os olhos de quem a viu. No universo critico cinematografico, as analises

40 Para essa contabilidade foram excluidos, como participantes, o pesquisador e os orientadores quando presentes.
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Ou ensaios criticos sdo de extrema importancia para se aprofundar em uma obra ao mesmo
tempo em que sintetiza o que é visto ali, de modo que é transmitido, entdo, a leitura e as
percepcOes que podem causar novas reflexdes a respeito do que sera ou foi visto (BORDWELL,
THOMPSON, 2008).

J& numa pesquisa qualitativa, a analise € um processo de preparo, organizagdo, redugdo
e representacdo dos dados, de forma que tém como passos centrais a “codificacdo dos dados,
combinando os cddigos em categorias ou temas mais amplos e apresentando e fazendo
comparagoes” (CRESWELL, 2014, p.147).

Baseados nessas perspectivas, faremos uma analise critica das produces realizadas na
acao formativa proposta, a partir do entendimento de Madison (2005), que disserta sobre a
importancia de se apresentar um ponto de vista que sinalize uma estrutura interpretativa dentro
de um processo analitico, condi¢do essencial para quaisquer estudos qualitativos orientados sob
uma perspectiva critica.

Nessa direcédo, Jim Thomas (1993, p.9) entende que “pesquisadores criticos partem da
premissa de que toda vida cultural esta em tensdo constante entre controle e resisténcia”, 10go,
entendemos as producbes de dados desta pesquisa como sendo narrativas construidas em
conjunto, e que, como qualquer narrativa, tem imbricada em si, o potencial de relacionar as
biografias pessoais a estrutura social (RIESSMAN, 2006). Ou seja, sdo formas com as quais
sdo expressas como o poder politico/econémico influencia na formagdo e percepcdo dos
docentes participantes a respeito da educacdo, da matematica e da propria ideia sobre o que é
critica. A partir da analise dessas narrativas, somos possibilitados a mover essas histérias para
elementos analiticos comuns na pesquisa (POLKINGHORNE, 1995).

Portanto, essas producdes de dados representam as visdes sobre a realidade e o0 que esta
sendo construido. De modo que no processo empreendido elas estiveram integralmente
presentes, seja nas discussfes sincronas (narrativas orais), nas autocriticas dos participantes a
respeito da educacdo e da matematica (com argumentos autobiogréaficos), e, principalmente,
carimbada em cada decisdo por parte dos participantes em suas producdes e até mesmo por
parte do pesquisador em suas projecdes. Assim sendo, serd incluido na analise o
reconhecimento do papel do pesquisador na construcdo das produgdes apresentadas, bem como
o efeito das suas opinides na formagéo da descoberta (POLKINGHORNE, 1995).

Da mesma forma, essas narrativas compartilham com o préprio alinhamento da analise
ao contexto formado, propondo enfoques e incluindo discussdes que devem ser reelaboradas a
luz, mas, por vezes, além do préprio referencial tedrico previamente adotado. Assim, tais

narrativas serdo analisadas a partir dos focos criticos construidos prévia e concomitantemente
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ao processo analitico (e que serdo apresentados no capitulo a seguir). Esses focos serdo, logo,
nossos temas analiticos, construidos com base nos padrfes analisados durante o processo
formativo (MADISON, 2005).

Prop0e-se, por meio desse processo, que nossa analise se situe no campo da sintese das
acoes e dos dados produzidos e ndo no campo da separacdo dos mesmos. Uma sintese entre o
pesquisador e os participantes, entre a teoria e a realidade, em que € tracada a rela¢do entre 0s
eventos e as agdes que contribuiram para o desenvolvimento da formacao e da prépria analise.

A partir disso, nossa analise critica seguird, tendo como base o trabalho final produzidos
pelos participantes, uma linha praticamente cronoldgica a dos eventos ocorridos. Apresentando
detalhes das producdes e das interagdes dos participantes desde as primeiras semanas do curso,
até a sua culminancia. Dessa forma, o trabalho final surgird como um guia das nossas analises,
gue serdo concentradas nas acOes dos participantes a partir da divisdo dos grupos realizadas
para tal.

Logo, diante objetivos que se relacionam & compreensdo dos elementos criticos
presentes na projecdo de perspectivas criticas em um processo de formacdo continuada de
professores de matematica, por meio de um lume tedrico que tanto valoriza a questdo da
realidade do aluno no processo educacional, e instrumentos metodolégicos que possibilitam
contatos variados com os participantes de uma acao formativa, entendemos que a analise critica
dessas narrativas, de maneira atenta as questdes trabalhadas nesta pesquisa, surge como grande
enriquecedora do processo de investigacdo aqui proposto, uma vez que tal processo analitico
valoriza a fundamental relacdo entre quem opera a cdmera e 0s atores da trama na construcéo
de um esquadrinhamento critico e elucidativo.

Contudo, antes da acdo, torna-se necessario que se exponha os focos que foram
ajustados previamente e durante essa a¢ao, para que a mesma seja transmitida de forma coerente

com o enredo proposto.

2.3 FOCO - FOCOS CRITICOS

O artista avanca, recua, debruga-se, franze os olhos,
comporta-se com todo 0 corpo como um acessorio de seu
olho, torna-se por inteiro rgédo de mira, de pontaria, de
regulagem, de focalizacé@o (Paul Valery)

Etimologicamente a palavra “foco” surgiu do latim focus, que significa “fogo”. Em 1604

a palavra assumiu, pela primeira vez, um sentido matematico por Kepler, estipulando foco como
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um “ponto de convergéncia” de acordo com a aproximacao dos raios de luz que passavam pelas
lentes. Em seguida, a palavra foi tomando outros sentidos, como o de concentrar em algo,
iluminar ou, inclusive, aproximar ou calibrar a lente de uma camera. Para David Bordwell e
Kristin Thompson (2008), importantes teoricos do cinema, foco é o “grau em que raios de luz
que vem da mesma parte de um objeto, por meio de diferentes partes da lente, convergem ao
mesmo ponto do quadro filmico, criando contornos nitidos e texturas distintas” (p.478, traducéo
nossa).

E aqui lograr-nos-emos de alguns desses sentidos. O termo foco dira respeito ao foco da
luz (referencial tedrico) e ao foco da cdmera (metodologia), ou seja, a forma com que 0 nosso
referencial tedrico foi direcionado (focado) para a nossa “agdo” formativa, € 0 que nossa
metodologia evidenciara (focard) nos resultados dessa “agdo”.

Desse modo, tanto no cinema, como na fotografia, foco critico € um enfoque em um
determinado ponto, desfocando os demais, de maneira que valorize aquilo que se busca
sobressair. Portanto, diante um foco amplo (aberto, geral) que nos sera exposto nas producdes
e elocucdes dos participantes da acdo formativa, serdo buscados cinco pontos focais a serem
analisados de forma mais aprofundada e critica, contudo, sem perder o contato com a amplitude
das contribuicGes gerais dos atores da acao.

Esses focos criticos serdo, pois, objetivados sob duas perspectivas: 0s objetivos
formativos, ou seja, como eles foram apresentados, a partir da escolha tedrica, na acdo
formativa; e os objetivos analiticos, que se trata da forma como eles serdo analisados com base
nos corolarios da acdo formativa. De modo que, assim, esta sessao representara um intervalo
ndo-cronoldgico desta pesquisa, uma vez que é resultado do conjunto dos enfoques delimitados
a priori, bem como dos resultados a posteriori da agdo formativa, tendo em vista que “muitas
vezes a iluminacdo é manipulada em conjunto com o foco da lente para desfocar os planos de
fundo” (BORDWELL; THOMPSON, 2008, p.147, traducdo nossa) e enaltecer os focos
criticos.

A seguir serdo apresentados, portanto, os cinco focos criticos desta pesquisa. Essa
apresentacdo seré concisa, uma vez que esses focos serdo aprofundados durante a apresentacdo

dos resultados da acéo formativa.

2.3.1 Foco Critico 1 - A Critica sobre a realidade

Hilton Japiassu e Danilo Marcondes (1998, p.59) denotam a critica como uma “atitude

de espirito que nao admite nenhuma afirmag¢do sem reconhecer sua legitimidade racional”. Em
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direcdo a esta concepg¢do, a compreensdo critica da realidade € condi¢do primeira para qualquer
trabalho sob a perspectiva critica e progressista. Diagnosticar as causas dos problemas sociais
é fundamental para que se possa sana-los, de forma coerente e justa, com o auxilio do meio
educacional.

Portanto, a critica sobre a realidade é tanto caracteristica inicial para a pratica docente,
como foco dessa préatica, uma vez que o professor deve partir da analise da realidade para propor
condic¢des em que seus alunos também reflitam sobre a mesma e, assim, colaborar com a propria
percepcéo do professor, de maneira dialética. Frankenstein (2009, p.17, traducéo nossa), afirma
que “por meio da busca e do didlogo constantes, refinamos continuamente nossos
entendimentos e teorias da realidade e, ao fazé-los, agimos de forma mais eficaz”. Portanto,
assim como o professor é fundamental no direcionamento dessa critica sobre a realidade, a
participacdo discente é também essencial para que essa investigacao esteja alinhada ao que de
fato ¢é a realidade em que a pratica docente se insere.

Como ferramenta para a critica sobre a realidade, o materialismo historico-dialético
aparece com grande potencial, uma vez que nos oferece como uma importante ferramenta de
analise da realidade, bem como de direcionamento para a acdo que Vvisa superar essa realidade
(ALTHUSSER, 1979; GRAMSCI, 2001; SNYDERS, 1974a; 1974b; 1981; SAVIANI, 2008;
2011). Assim, analises marxistas mais ortodoxas tem ainda muita validade nesse cenario, uma
vez que apresentam uma amplitude teorica coesa e robusta a respeito de identificar os
mecanismos da sociedade capitalista. Tal alistamento, ndo exclui, obviamente, a colaboracao
de outras perspectivas criticas sobre a realidade.

Além disso, a critica sobre a realidade foi condi¢do fundamental para a discussédo e
compreensdo de muitos dos conhecimentos tratados durante o curso, uma vez que foi a partir
de suas realidades que os atores da acdo formativa apropriaram das teorias, além de, por vezes,
anteciparem outros pontos tedricos que so seriam trabalhados em semanas seguintes. Foi, pois,
as andlises das proprias realidades, que impulsionaram o processo formativo em quest&o.

Isso € relevante também para a formacédo de estudantes da educacdo bésica, ou seja,
beneficiar-se da potencialidade de trabalhar a realidade dos alunos por meio das representagdes
gue 0os mesmos fazem sobre essa realidade. De modo que 0 conhecimento, mais do que
significado, passe a ter uma projecao critica.

Sendo assim, como objetivo formativo, este foco critico busca oferecer outras
iluminacdes teoricas para a analise da realidade; atentar o publico-alvo para a necessidade de
compreensdo da propria realidade e da realidade em que estdo inseridos no ato educativo; e

refletir sobre a questdo da continuidade-ruptura no processo de ensino.
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Como objetivos analiticos, buscar-se-a analisar a forma como esse foco foi refletido
pelos atores da acdo formativa tanto nas suas producdes, como nas discussdes ocorridas.

2.3.2 Foco Critico 2 — (Auto)Critica docente

Alinhado ao contexto de critica sobre a realidade, encontra-se a critica sobre a realidade
em que o docente esta imediatamente inserido. Entdo, qualquer processo formativo passa pelo
importante processo de autoconhecimento. Da mesma forma, é fundamental pensar em uma
formacéo docente que questione o proprio processo formativo e a educacdo de modo geral.

Assim, uma das caracteristicas mais frequentes nas producfes dos participantes e na
proposta da acdo formativa aplicada, foi uma investigacdo aprofundada do papel docente. A
partir dos referenciais adotados, o curso oferecido buscou provocar reflexdes a respeito da
formacdo inicial e continuada dos participantes; a respeito das concepcdes educacionais
vigentes em nossa historia; e a respeito da forma como a educacdo matematica esta inserida no
cenario social atual.

Concordando com Bernard Charlot em sua recente obra “Educac¢do ou Barbarie? Uma
escolha para a sociedade contemporanea” (CHARLOT, 2020), entendemos que a educagdo
contemporanea nado oferece discussdes a respeito de uma proposta pedagodgica para a formacao
humana, tal qual foi feita, outrora, pelas “pedagogias tradicionais” e “pedagogias novas”.
Corroborando com esse pensamento, parte-se para a valorizacdo da reflexdo formativa a
respeito dessas pedagogias, em busca de contribuir para a elucidacao e constru¢do de um novo
rumo pedagégico focado no ser humano e ndo apenas no mercado de trabalho. Para tanto,
necessita-se de muita critica e, principalmente, (Auto)Critica do docente em vista de
compreender 0 campo em que esse esta inserido.

Nesse sentido, os trabalhos de Snyders (1974a; 1974b; 1981) sdo muito colaborativos
com o intento de expor qualidades e defeitos de diferentes tendéncias pedagdgicas, bem como
na compreensdo da forma como o sistema educacional serve a um sistema capitalista iniquo,
além de propor possiveis alternativas para uma educacgédo voltada a resolugédo das injusticas
sociais.

Na compreensdo especifica do papel do ensino de matematica neste cenario,
Frankenstein (2004; 2005; 2009; 2011), Gutstein (2006) e Skovsmose (1994; 2012; 2005a;
2005b; 2007; 2010; 2014; 2021a) sdo muito importantes, uma vez que essa é uma das principais

problematicas abordadas em seus trabalhos.
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Sendo assim, como objetivo formativo, este foco critico pretende provocar novas
reflexdes a respeito da formacdo docente e da educacdo de modo geral; desestimular possiveis
preconceitos para com determinadas tendéncias pedagodgicas, ou alistamentos alienantes a
outras; e refletir sobre “que professor pretendo ser diante a sociedade atual?”.

Como objetivos analiticos, propde-se investigar nos diversificados resultados da agédo
formativa, pontos que expdem tanto os vicios formativos dos participantes a respeito de certas
perspectivas pedagdgicas mais comuns, COmMO a maneira COMO esses participantes

compreenderam algumas discuss@es oferecidas no percurso da nossa acao formativa.

2.3.3 Foco Critico 3 — Critica como filosofia de ensino

A critica sobre a realidade e a (Auto)critica docente colaboram para o entendimento de
que a critica, pura, ndo deve ser praticada como mera metodologia de ensino, ou sob um
entendimento momentaneo, como uma ferramenta para se chegar a algo, ou uma perspectiva
que deva ser adotada em um projeto qualquer. O que se buscou nesta pesquisa e na agao
formativa foi refletir sobre a necessidade da Critica ser vista como uma filosofia de ensino, e,
portanto, estar presente em todo momento da formacéo e da pratica docente. Trata-se, pois, de
uma critica ontolégica (DUAYNER, 2015), enraizada no ideal educativo proposto.

Para isso, é necessario que o professor ultrapasse a visdo utilitarista do ensino tdo
vigente na sociedade atual, ou seja, a busca por passo a passos para o0 sucesso profissional, como
gue uma receita para uma relacdo do ensino e da aprendizagem ideal, e nessa busca, acabam
utilizando-se de metodologias supostamente criticas em momentos especificos, como meta
esporadica para o visado sucesso. A critica como filosofia de ensino passa, inclusive, pela
percepcdo de gue ndo ha manuais para um ensino e uma aprendizagem ideal, e que essa
idealizacdo, muitas vezes ndo condiz com a necessidade real dos estudantes e, principalmente,
da sociedade em que eles estdo inseridos.

Nessa direcdo, Skovsmose (2007) defende que a propria educacdo matematica critica
ndo deve ser tratada como um ramo ou uma metodologia da educa¢do matematica, mas sob
uma perspectiva que esteja inserida na natureza critica da educagdo matematica.

Portanto, este foco critico surgiu em alguns momentos nas producdes dos participantes
muito mais como auséncia do que como presenca, ou seja, a forma como os participantes
apresentavam, ou viam, a educacdo matematica critica como uma ferramenta pra o ensino, mais

do que uma filosofia de ensino. De modo que este enfoque foi mais utilizado durante as
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exposicoes do pesquisador como algo a ser repensado nos discursos e producgdes dos
participantes.

Sendo assim, como objetivo formativo, este foco critico buscara refletir sobre a
necessidade da percepc¢do da critica como fundamento, além de como consequéncia do ensino;
e compreender a critica, sob uma perspectiva critica, e ndo simplesmente utilitarista.

Como objetivos analiticos, tal qual foi dito, buscar-se-a identificar a forma como os
participantes expuseram ou, principalmente, ndo expuseram este foco critico em suas falas ou

producdes.

2.3.4 Foco Critico 4 — (Muito) Conteudo critico

Uma das criticas (e muitas vezes deveras honesta) as perspectivas criticas de ensino, diz
respeito a certa falta de rigor em relacdo ao contetdo central a ser trabalhado (DUARTE, 2000;
2001; 2003; 2008; GUTSTEIN, 2006; FIORENTINI, 1994; LIBANEO, 1990; SAVIANI,
2008; 2011; GIARDINETTO, 1997; 1999; 2020; 2012; 2020). Por muitas vezes as percepcoes
sobre a realidade, os dialogos, a atividade discente e a suposta autonomia do estudante no
processo de aprendizagem, descarta a necessidade do aprofundamento nos conteddos, digamos,
mais formais.

Contudo, o que se pretende aqui é totalmente contrério a isto. A partir de referéncias
como Snyders (1974a; 1974b; 1981; 1988), Frankenstein (2011), Gutstein (2006) e Kjnijk
(2021), propBe-se uma atencdo mais valorativa, e menos preconceituosa, em relacdo aos
conteddos. Entendendo que contetdos classicos (elaborados, sistematizado ou formais) tem sim
grande potencial progressista na busca por uma sociedade mais justa.

A valorizacdo dos contetdos proposta por Snyders foi fundamental para muitas
perspectivas criticas pedagdgicas nacionais (LIBANEO, 1990; SAVIANI, 2008; 2011;
GADOTTI, 2001; DELIZOICQV, 1991, entre outros), de modo que a transmissdo de conteddos
classicos, por meio de uma orientacdo de esquerda, se apresenta como uma das bases das
pedagogias progressistas nacionais**.

Nesse mesmo sentido, os autores da educagcdo matematica critica vém propondo uma
adaptacdo dos conteldos matematicos, orientados por questdes sociais. Logo, parte-se do

entendimento, que sob uma perspectiva critica que busque agir sobre a sociedade, a

41 Saviani (2011, p.17) enaltece que “classico na escola é a transmissdo-assimilacdo do saber sistematizado. Este
¢ o fim a atingir.”
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aprendizagem de conteudos classicos é fundamental para o préprio processo critico e de
superacéo das realidades e perspectivas primeiras (GUTSTEIN, 2006).

Logo, reconhecemos que € necessario que seja buscada uma formacdo docente
preparada para conduzir (muito) conteddo critico a seus alunos. E que esse conteudo esteja
presente seja na projecao formal dos conhecimentos matematicos, seja na conexao permanente
com conhecimentos de outras &reas.

A partir disso, esta pesquisa parte do entendimento que, sob uma visdo critica, a
compartimentalizacdo de conhecimentos em disciplinas deve ser repensada. Considera-se ainda
que a interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade, a pluridisciplinaridade, mesmo buscando a
superacdo da disciplinaridade ndo alcancam tal feito, uma vez que “as tentativas de
aproximagcé&o e de fusdo disciplinar situam-se dentro da mesma racionalidade” (VEIGA-NETO,
2010, p.5). Em direcdo a busca por um caminho de trabalho tido, aqui, como propicio, cogita-
se a “antidisciplinaridade ”, por mais utopica que ela surja neste instante.

A antidisciplinaridade ja& € discutida em diferentes campos, seja nos mais
“empreendedores” e “sustentaveis” como por Joichi Ito (2014)*? e Neri Oxman (2016)*, ou a
partir de visGes mais pds-colonialistas como em Ali Behdad (1993)*. Autores que propde uma
amplitude das possibilidades de relagdo de conhecimentos de forma ndo compartimentada.

Contudo, apesar de se defender aqui um caminho para essa possivel antidisciplinaridade,
compreende-se que tal concepgdo ndo é possivel de ser aprofundada nas analises desta pesquisa
diante os referenciais utilizados e as formacGes basica dos nossos participantes. Sendo assim,
diante as referéncias adotadas e os entendimentos dos participantes da acdo formativa, foi
utilizado aqui o conceito de interdisciplinaridade como caminho para uma antidisciplinaridade
que seja proxima ou até mesmo contraria as propostas desses autores citados no paragrafo
anteriores.

Nessa direcdo, reconhecendo que a interdisciplinaridade ndo é definida de forma fixa,
mas acordada com diferentes concepcdes epistemoldgicas (LAVAQUI; BATISTA, 2007), ela
sera trabalhada como uma relacéo entre contetdos mais do que uma relacéo entre disciplinas,

tendo em vista que a compartimentacdo de conteudos em disciplinas acaba por dificultar a busca

42 “Quando penso no ‘espago’ que criamos, gosto de pensar em um enorme pedago de papel que representa ‘toda

a ciéncia’. As disciplinas sdo pequenos pontos pretos neste artigo. As enormes quantidades de espago em branco
entre os pontos representam o espago antidisciplinar.” (ITO, 2014, tradugdo nossa)

43 “No alvorecer do novo milénio, a ideia do ‘antidisciplinar’ apareceu, arrancando-nos da sombra de Aristoteles
para uma nova “Era do Emaranhamento” (OXMAN, 2016, traduc¢ao nossa)

4 <A problematica e a politica das condigdes pds-coloniais exigem um modo anti-disciplinar de conhecimento que
solape as razdes sociais, politicas e econdmicas que subjazem ao principio da compartimentalizacdo” (BEHDAD,
1993, p.43, apud KNIINIK, 2001, p.7)
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dos docentes e dos estudantes por um enredo critico e, consequentemente, a agdo por uma
sociedade mais justa.

Sendo assim, como objetivo formativo, este foco critico pretende ponderar a respeito da
valorizagdo do contetido no processo formativo (docente e discente) critico; denunciar o risco
da adocdo de praticas docentes que exaltam a forma de ensino (métodos) e posterga a
importancia dos contedos; e atentar os participantes para a necessidade de se conhecer
conteudos de diferentes areas e trabalha-los em relacdo a um projeto de sociedade, e ndo apenas
em relacdo a uma pedagogia de projetos.

Como objetivos analiticos, serd focado a forma como foi tratado o contetdo
(matematico e de outras areas) nas produgdes dos participantes, principalmente nos trabalhos

finais do curso.

2.3.5 Foco Critico 5 — A Critica e a acdo

Um grande risco que propostas criticas de ensino correm é que a avaliacao critica fique
limitada a sala de aula e ndo se volte as resolucdes das necessidades da realidade dos envolvidos
no processo reflexivo. Em relacéo a isso, as pedagogias progressistas reforcam com constancia
a necessidade de a pratica educativa estar alinhada aos movimentos sociais que buscam
superacdes as injusticas presentes na sociedade (LIBANEO, 1990).

Snyders (1988) busca incessantemente uma acao que “ndo traira o pensamento” (p.70),
uma acdo que seja sistematizada e orientada pelo pensamento, mas que nao se limite a ele, que
ultrapasse o petrificado e consolide o revolucionario. Entende, portanto, que “a compreensao
tem necessidade de ser sustentada, confirmada por uma acdo, acdo que se fundamenta na propria
compreensdo: compreender, constatar, participar e alimentar a vontade de promover o
progresso” (p.172). O autor afirma que a acéo € o fundamento da sintese continuidade-ruptura
e que essa deve ser realizada em acordo com as massas, uma acao advinda das experiéncias do
povo, uma acgao do povo.

Nesse mesmo sentido, Frankenstein (2009, p.17, tradugdo nossa) reitera que

acdo e reflexdo ndo sdo momentos separados de conhecimento. Por um lado,
a reflexdo que, em ultima andlise, ndo é acompanhada de acdo para
transformar o mundo é uma retérica sem sentido e alienante. Por outro lado, a
acdo que ndo é analisada criticamente ndo pode sustentar a mudanca
progressiva. Sem reflexdo, as pessoas ndo podem aprender com 0s acertos e
erros umas das outras; atividades especificas precisam ser avaliadas em
relacdo a objetivos coletivos maiores. Somente por meio da préxis — reflexdo
e acdo interagindo dialeticamente para recriar nossa percepcao e descri¢do da
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realidade — as pessoas podem se tornar sujeitos no controle da organizacdo de
sua sociedade.

Portanto, o quinto e Gltimo foco critico dessa pesquisa intenta analisar e corroborar com
a perspectiva de que, diante todo aparato critico que pode se adquirir a partir do ensino de
matematica, estes tornam-se inférteis se ndo tiverem uma orientacdo para a acao na sociedade,
de modo a buscar solucdes para as violéncias, implicitas e explicitas, sofridas a partir de um
sistema iniquo.

Assim, como objetivo formativo deste foco critico, faz-se necessario elucidar os
participantes envolvidos no curso a respeito da necessidade da acao, e provocar 0S mesmos para
a proposicao de planejamentos que visem a acdo de forma conjunta e consequente a reflexdo
critica.

J& como objetivos analiticos, buscar-se-a analisar a maneira como esse foco foi tratado
nas discussdes dos encontros e foruns, mas, principalmente, entender a forma com que os planos
de aulas propostos no trabalho final do curso, destinaram-se a uma agdo, ou propuseram-se

meramente como, importantes, mas ndo suficientes, atividades intelectualmente criticas.



101

3 ACAO - CENAS CAPTADAS

O ator ¢ acolhido e impulsionado pelo contexto fisico e,
ao mesmo tempo, conduz e oferece sua propria
fisicalidade a imagem captada. A camera € alimentada e
guiada por seus gestos que, por sua vez, sao estimulados
pelo desempenho do aparato. Ha uma relacdo de criacao
interdependente, onde o gesto de um fomenta e traz
visibilidade ao gesto do outro. Através do cruzamento de
um duplo percurso do gesto - um que prioriza o
encadeamento entre ator e operador e outro que evidencia
0 desempenho do aparato cinematografico na composi¢cao
filmica -, podemos observar como a materialidade destes
corpos € remodelada a partir das acomodacdes e retoques
executados pela camera. (Andrea Carla Scansani)

Estando a iluminacdo organizada, a camera preparada, os focos previamente
delimitados, ja podemos partir para a gravacdo, ou melhor, gravar a ACAO. Cabe agora o0 pds-
claquete! A captacdo de tomadas, planos, os cortes e as cenas que irdo rodar a pelicula. Cabe
agora 0 contato direto com os atores, 0 posicionamento nos cenarios sob a iluminagdo, o
enquadramento correto, encontrar os melhores angulos. E é nesse momento que, muitas vezes,
tudo isso tem que ser corrigido, uma vez que outros seres-humanos entram em cena. Corrige-
se uma luz, ajusta-se a camera, distorce-se, intensifica-se ou cria-se certos focos, para que haja,
de fato, uma interacdo filmica mais préxima possivel do ideal e de acordo com o material
humano disponivel. Tem atores que atraem a camera para si e, de repente, tornam-se
protagonistas; outros que induzem adaptacGes aos roteiros diante de suas caracteristicas
peculiares ou dos seus talentos raros; ha aqueles que necessitam de um foco (de luz ou de
camera) mais adequado; e ainda aqueles que, mesmo assumindo-se como coadjuvantes, atuam
de maneira extremamente destacada. O fato é que, a partir do momento que se tem o contato
com os atores, é que o filme se faz e a teoria e o preparo viram, definitivamente, ACAO!

E, pois, dessa acdo que trataremos agora.

Propomos apresentar os resultados do processo formativo oferecido, usando como
tomada principal de analise o trabalho final do curso: plano de aula relacionado a educagao
matematica critica. A partir dessas produgdes, pretende-se tecer consideragdes e analises que
dialoguem com outros momentos e produgdes do curso, possibilitando a construgdo e
compreensdo dos focos criticos encaminhados. Assim, dividiremos os resultados desta pesquisa
em 4 cenas, de acordo com cada grupo, e cada uma dessas cenas serdo expostas resgatando a

cronologia dos momentos do curso e seguindo o crescente das produgdes dos participantes.
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Dessa forma buscamos compreender como as produgdes finais, entendidas aqui como
as mais elaboradas e consonantes com um momento de maior apropriacdo dos conceitos
discutidos ao longo do curso, foram sendo construidas durante as inser¢cGes em encontros
sincronos e as participacdes nas atividades assincronas. Buscamos, também, expor pontos do
referencial desta pesquisa que estavam presentes nas discussdes e producdes, ainda que 0s
participantes nédo tivessem contato direto com a grande maioria das obras aqui tratadas.

Nesse sentido, o0s eventos destacados em cada grupo serdo apresentados
detalhadamente, nas quais serdo descritas as situacGes que evidenciam os elementos de
compreensdo sobre a relacdo entre matematica e justica social dos participantes, a partir dos
cinco focos criticos construidos durante o processo tanto da analise do referencial, como da
preparacdo e andalise da acdo formativa.

Portanto, interessa-nos evidenciar, com base na construcdo dos focos criticos desta
pesquisa, como eles se manifestaram ao longo do curso a partir das reflexfes e das proprias
experiéncias dos participantes.

3.1 CENA 1- ANALISE DO GRUPO 1

Tema: Educagéo Financeira
Participantes: P1, P2 e P6

O trabalho com a matematica no Ensino Fundamental 1 (principalmente pablico) é
sempre visto com muita dificuldade, uma vez que por ser composto por uma extensa maioria
de professores com formagéo exclusiva em pedagogia, a falta de formacéo avancada desses
profissionais para o ensino de matematica oferece um obstaculo tanto para professores, como
para alunos, fortalecendo nesses, por vezes, até mesmo uma fobia a essa disciplina (GOMES,
2002).

A partir disso, podemos calcular a dificuldade de realizar uma proposta de aula com esse
publico, a partir de uma concepcao baseada na educacdo matematica critica, que nao é familiar
muitas vezes até para licenciados em matematica. E quem assumiu esse desafio foi um grupo
composto por trés jovens: uma ingressante em um curso de pedagogia, um ingressante em um
curso de matematica licenciatura e uma pedagoga recém formada.

Sendo assim, o grupo prop6s discutir temas como consumo consciente, meio ambiente

e matematica com criancas de 4° e 5° anos, de forma critica e aprofundada, ressaltando aspectos
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fundamentais da educacdo matematica critica. Mas até a construcdo do seu plano de aula, eles
tiveram um rico percurso nas atividades do curso.

A primeira atividade realizada pelos participantes do grupo foi a participacdo no forum
“Quais sdo os maiores impasses da educagdo atual?”, na Semana 2 do curso. P1, P2 e P6
refletiram sobre as relagdes entre o sistema educacional atual e o fluido sistema capitalista
neoliberal, encontrando em Bauman (2009) uma importante elucidacdo dos mecanismos de
dominacdo capitalista, que muito puderam ser relacionados e colaborativos as perspectivas
adotadas adiante no curso e ao préprio referencial desta pesquisa.

Nesse sentido, P1 concorda com Bauman ao defender que: “a liquidez desconstroi
conceitos e dissolve padrdes universais, atualmente no encontramos fundamentados a uma
pedagogia liquida, a qual foi marcada pela politica econdmica capitalista neoliberal ”.
Contexto que, segundo a participante P1, instaura na ‘“sociedade uma ‘competi¢do’ ou
comparagdo dos alunos principalmente em relagdo as notas”, 0 que “nos faz buscar praticas
educacionais e despertar no aluno o pensamento critico”.

Ja P2 defende, nessa direcdo, uma questdo que é brevemente tratada na entrevista de
Bauman e que fora criticada de forma muito direta por parte do referencial adotado nesta
pesquisa: a questdo do “aprender a aprender” e como ela estd impregnada no ideario pedagdgico
atual. A participante ressalta que “o papel do professor é criar um ambiente no qual o aluno
tenha a possibilidade de adquirir o conhecimento por meio de atividades ou experiéncias”.
Concepcdo que fora corroborada pelo participante P6, que entende que 0 “conceito de
aprendizagem [liquida] é um tanto quanto triste, mas essa é a forma como funciona o mundo”,
e que

a aplicacdo desses conhecimentos [quaisquer] ndo se torna Util, a partir do
momento que existe uma imensa quantidade de informacgdes e apenas uma
pequena parcela tera aplicacdo durante a vida de alguém. Para ndo dizer que
tudo que foi aprendido foi em vao, existiu, ao menos, o aprendizado da técnica
de aprender. Essa pode ser a Unica informacdo que, inconscientemente,
mantemos conosco e, provavelmente serdo aplicadas mais tarde, no mercado
de trabalho por exemplo. Essa técnica consiste em escutar o que Ihe é dito e
reproduzir de forma satisfatdria, no que uma parte dos empregos ainda se
baseiam hoje em dia.

HA& nesses comentarios, portanto, a clara exposi¢do de como o lema do “aprender a
aprender” ¢ muitas vezes adotado de forma ddcil, e sem uma critica mais apurada ao mesmo.
Nesse sentido ressalta-se dois pontos que devem ser anotados aqui. Primeiramente as criticas
de Snyders (1974b; 1988) ao lema do “aprender a aprender”. Para esse autor,

ninguém pode ‘aprender a aprender’, ninguém pode formar-se num método,
sem aprender qualquer coisa de preciso e sem aplicar esse método a um dado
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dominio particular. Para alguém tomar posse de si mesmo, para encontrar
forca de pensar por si mesmo, necessita de um modelo, que o tire das
facilidades e das comparagdes usuais (SNYDERS, 1974b, p.348).

Ja em Snyders (1988, p. 234), 0 autor complementa: “Contra a ilusdo de aprender a
aprender, deixarei a palavra a Durkheim: ‘E impossivel ensinar um espirito a refletir sem que
seja sobre um assunto determinado. N&o se reflete no vazio ... E fazendo-se pensar nas coisas
que se forma o espirito ... pensar justamente, ¢é ter das coisas nogdes exatas’”. Portanto, sob essa
perspectiva, a preparacao de um ambiente para o desenvolvimento do conhecimento dos alunos,
como que por si sO, assim como apresentou a participante P2 em sua postagem no forum,
distancia ainda mais o aluno de um conhecimento sistematizado.

Outro ponto a ser tratado sobre as pedagogias do “aprender a aprender”, trata-se do que
foi comentado acima pelo participante P6. Autores como Saviani (2013) e Duarte (2000; 2001;
2003; 2010), por exemplo, questionam a maneira como esse lema age em consonancia latente
aos principios capitalistas liberais, de modo a muito mais se direcionar a manutencdo do status
quo, do que de fato critica-lo e supera-lo. Ou seja, “na situagdo atual, o ‘aprender a aprender’
liga-se a necessidade de constante atualizacdo exigida pela necessidade de ampliar a esfera da
empregabilidade” (SAVIANI, 2013, p.432), de modo que

O “aprender a aprender” aparece assim na sua forma mais crua, mostrando seu
verdadeiro ndcleo fundamental: trata-se de um lema que sintetiza uma
concepcao educacional voltada para a formacéo, nos individuos, da disposi¢ao
para uma constante e infatigavel adaptacdo a sociedade regida pelo capital
(DUARTE, 2003, p.11).

Isso foi percebido na fala de P6, quando ele relaciona a ideia de “aprender a aprender”
como uma competéncia para o mercado de trabalho. O que também vai em encontro as reflexdes
do importante educador progressista Bernard Charlot (2020), que ressalta essa condi¢do voraz

de um sistema de produtividade ao qual as préaticas pedagdgicas tem tido que se adaptar:

Uma prética pedagdgica ndo é mais avaliada em relagdo a certa concepcéo de
ser humano, mas a partir de uma posicao nas classificacBes internacionais
cujos critérios, de fato, ndo sdo colocados em debate: sdo critérios evidentes
(ou aparentemente evidentes...) de eficacia e de produtividade dentro de uma
economia liberal globalizada e competitiva. (p.69)

Ademais, de certa forma, se o que “resta” do processo educacional é o “aprender a
aprender”, como aduz P6, foge-se de maneira escancarada da perspectiva de ensino de
contetdos como forma de empoderamento das classes populares, 0 que vai contra, também, a
perspectiva progressista propostas por Snyders €, no Brasil, por Saviani, Duarte, Libaneo, entre
outros. Libaneo (1990), por sinal, entende que a real contribuicdo da escola para uma sociedade

democréatica
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esta no cumprimento da funcéo que lhe é prépria: a transmissdo/assimilacao
ativa do saber elaborado. Assume-se assim, a importancia da escolarizacdo
para todos e do desenvolvimento do ser humano total, cujo ponto de partida
estd em colocar a disposi¢do das camadas populares os contetdos culturais
mais representativos do que de melhor se acumulou, historicamente, do saber
universal, requisito necessario para tomarem partido no projeto histérico-
social de sua emancipagdo humana. (p.75, grifos nossos)

Essa discussao inicial, destaca, desde ja, a necessidade da (Auto)critica Docente (Foco
critico 2), para que lemas aparentemente inofensivos e, mais do que isso, gravidos de boa
vontade para com a aprendizagem estudantil, ndo acabem por perpetuar as condi¢des iniquas
da sociedade atual. Logo, destaca-se a valorizagédo da reflexdo docente a respeito do seu papel
critico a partir de suas escolhas metodoldgicas.

Esse foco critico teve continuidade na Semana 3 do curso, quando, apds os participantes
assistirem videos sobre as teorias de Bourdieu-Passeron e Baudelot-Establet, a reflexéo sobre a
questdo da reproducéo do sistema capitalista no ambiente escolar foi alinhada com as reflexdes
de Geroges Snyders.

Em um primeiro momento, o pesquisador introduziu o encontro retomando a
importancia de que professores e futuros professores busquem compreender a realidade ao qual
estdo inseridos. Utilizou, entdo, da metafora do peixe, que € o Gltimo a saber que a 4gua existe,
uma vez que esta tdo imerso aquela realidade. A partir disso o participante P6, retoma o texto
de Bauman ao apresentar a dificuldade de ver a realidade da educacdo atual

Gostaria de comentar sobre uma provavel dificuldade sobre esse texto que
seria conseguir ver o mundo sobre esses olhos, é aquela situacdo de que o
peixe € o Gltimo a saber que a Agua existe. Porque a partir do momento que
a gente esta acostumado a viver em um ambiente que funciona dessa forma,
nao quer dizer necessariamente que a gente vai entender que ele funciona
dessa forma. E isso eu achei interessante, esse ponto de vista conseguir ser
visto por alguém.

Nesse momento a (Auto)critica Docente (Foco critico 2) é reafirmada pelo participante,
expondo a importancia da reflexdo em relacdo ao universo a qual esta inserido. Sob esse
enfoque, Snyders € muito colaborativo em sua anélise e na complexa exposicdo da analise de
tantos outros importantes autores como os apresentados em videos na Semana 3 do curso,
previamente ao encontro.

Em relacdo a esses videos, o participante P6 relata suas consideragdes a respeito dos
trabalhos dos autores ali apresentados:

Depois de assistir os videos, eu tive a impressao de que todas essas ideias que
esses sociologos tém, é tudo uma coisa muito ideoldgica e longe da realidade.
Parece que eles ndo tém uma aplicacéo que seria viavel para todo mundo.
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Assim, o participante, ainda sem ter contato com os trabalhos de Snyders, premedita
uma das principais criticas desse autor aqueles, ou seja, a ideia de que, apesar de importantes
tedricos e de Snyders entender que a sociologia é fundamental no campo revolucionario
defendido (SNYDERS, 1974a, p.179), esses autores apresentam uma instituicdo escolar muitas

vezes distante e impotente diante a realidade. Snyders (19744, p.197) defende que:

A sociologia da educagdo pode proporcionar @ emancipacao da classe operéria
um contributo real, pode e deve encontrar o seu lugar na luta de classes, com
a condicdo de saber evitar dois perigos maiores: ignorar 0s recursos de que as
massas sdo portadoras, acreditar que se baste ideologicamente a si pruria—e
que nada terd, portanto a aprender nem com a histéria nem com a teoria do
movimento operario. De contrério constatara que, reduzida so as suas forgas,
permanecerd ineficaz; e sera tentada a dai concluir que tudo é ineficaz e que
as estruturas escolares ndo podem funcionar a ndo ser esmagando ainda mais
0s que ja estdo humilhados. A sociologia ndo pode reivindicar que é o
principal motor da revolugdo, mesmo escolar; tdo pouco esta condenada a ser
um elemento solitario a pregar no deserto. Juntando-se a oposi¢ado real das
massas, ela encontrard vigor porque, de facto, terd mantido as suas
descobertas, aproveitando-as como momentos de uma unidade complexa e
ndo conservando-as como uma tentativa, uma tentativa isolada.

Portanto, ndo deve ser descartada a poténcia critica da sociologia, ao contrario ela pode
ser basilar num processo revolucionario, contudo, tal critica necessita estar imediatamente
relacionada a acao, eis a Critica e a Acdo (Foco critico 5) trabalhando conjuntamente.

Apds a conclusdo do primeiro médulo do curso, em que as atencdes foram voltadas ao
campo da educacdo, de forma mais ampla, e sua relacdo com o sistema capitalista, a partir da
Semana 4 as reflexGes foram direcionadas para as relaces entre a educacdo matematica e o
sistema capitalista. Nessa semana, entdo, foram postados na plataforma do curso uma aula
gravada pelo pesquisador, um texto complementar de Ole Skovsmose (2005a) e o forum
“Perspectivas sobre a matematica e a sociedade”.

Esse forum contou com a participagdo dos trés integrantes do grupo, que apresentaram
ali suas visdes a respeito do ensino de matematica antes e apds o ingresso na universidade.

A participante P1, que havia ingressado ha poucos meses em um curso de pedagogia,

escCreveu:

Partindo da premissa de que os conhecimentos da matematica sao essenciais
para um desenvolvimento intelectual, juntamente com o raciocinio l6gico,
logo, torna-se importante sua funcdo para um pleno desenvolvimento dos
individuos em uma sociedade. Antes, eu pensava ha matematica apenas como
um meio para se ‘“virar” na vida, ou seja, aprender a fazer contas e usar
expressOes que sdo exigidas por nés, os conhecimentos basicos. Agora,
considero esses conhecimentos matematicos necessarios pois me ajudaram a
conseguir uma boa pontuagdo no ENEM, o qual me permitiu ingressar em
uma faculdade puablica.
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A participante apresentou claramente o carater utilitarista da matematica, debatido por
Gutstein (2006). Para esse autor, apesar de ser um entendimento bem simplista da matematica,
ele pode auxiliar no desenvolvimento do seu cardter critico, uma vez que encaminha a
compreensdo da presenca dessa disciplina no cotidiano dos alunos.

Ja a participante P2, escreveu:

Para mim a matematica sempre foi importante para a sociedade, pois estava
presente em tudo em até uma simples receita de bolo, mas confesso que
achava complexa com varias regras que deveriam ser decoradas sempre
com respostas exatas.

Mas com o passar dos anos vejo a matematica como fundamental e
indispensavel para viver em comunidade. A matematica nos proporciona
cultura, formas de argumentacao e nos permite trazer para os alunos varias
formas de raciocinio logico, além de benéfica a tecnologia e a
movimentagéo da economia. [...]

A participante trouxe a tona o desenvolvimento na compreensdo da forma como a
matematica se aplica a sociedade, de uma visdo utilitarista e mecénica da mesma, para um
entendimento mais amplo em que a matematica passa a ser proponente de possibilidades
argumentativas, condicdo que foi exposta em um dos primeiros trabalhos de Marilyn
Frankenstein (1981) voltados a uma educacdo matematica radical, quando ela aduz que a
“alfabetiza¢do matematica é mais do que a capacidade de calcular. E a capacidade de raciocinar
quantitativamente, a capacidade de usar nimeros para esclarecer questdes e apoiar e refutar
opinides” (p.78, traducdo nossa). A matematica surge, entdo, como uma possibilitadora de
argumentos criticos sobre a realidade, ou seja, € A Critica Sobre a Realidade (Foco critico 1),
sendo construida juntamente com os conhecimentos matematicos.

Ja o participante P6, que também é um recém ingressante universitario, mas de um curso
de licenciatura em matematica, tracou a sua progressao intelectiva sobre a matematica desde o
ensino fundamental até o ingresso na faculdade, partindo de uma falta de compreensdo da
utilizacdo dessa disciplina, até o questionamento da forma como ela é ensinada.

Durante meu ensino fundamental, eu tinha uma visdo um pouco mais limitada
da matematica. Essa visdo se resumia a contagem e medida das coisas, sendo
dificil para mim entender, por exemplo, o0 porqué de aprender logaritmos. Ao
entrar ao ensino médio, com a introducéo de fisica e quimica, comecei a
entender melhor o funcionamento das ciéncias exatas, e como a matematica
tinha um papel importante nessas areas. Durante meu ensino médio cheguei
a diversas conclusées como que “o mundo ndo funciona sem matemdtica”,
concluindo isso através do meu entendimento ndo apenas de ciéncias, mas
também de economia, dado o sistema monetario. [...] Ap6s a conclusdo do
meu ensino médio e a ingressao na faculdade, minha visdo sobre a aplicacao
da matematica mudou mais um pouco, principalmente quando se fala dos
lados negativos da aprendizagem matematica, sendo esse o foco dos meus
pensamentos atuais, com o objetivo de visualizar possiveis falhas no método



108

de ensino. Isso me leva a refletir sobre as dificuldades de um aluno e como
essas dificuldades podem prejudicar o convivio em sociedade, j& que
linguagem matematica é muito usada no nosso mundo, seja casas decimais,
seja porcentagem. [...]

Percebe-se nesse participante, desde antes do ingresso na universidade, a compreensdo
da fundamentabilidade da matematica na sociedade, e posteriormente a ja presente preocupacao
com o desvelamento de condi¢des que dificultam o acesso a matematica e consequentemente a
dificuldade de convivio em sociedade, além de reforcar aqueles estereotipos que ele mesmo
assumiu que tinha no inicio de sua vida escolar. Esse entendimento vai em encontro ao que
Frankenstein (1981, p.78, traducdo nossa) diz:

As razdes pelas quais as pessoas ndo estdo aprendendo matematica envolvem
escandalos da educacdo em nossa sociedade: muitos professores cuidam como
babas em vez de ajudar os alunos a aprender; muitos professores transmitem
seu proprio 6dio ou medo da matematica a seus alunos; o curriculo de
matematica é irrelevante para a vida dos alunos; o curriculo de matematica é
chato. RazBGes mais complexas envolvem esses escandalos em nossa
sociedade: os estere6tipos sexuais levam muitas mulheres a acreditar que
aprender matematica mina sua feminilidade; os estere6tipos intelectuais
levam muitas pessoas a acreditar que aprender matematica é muito dificil para
elas; o trabalho escolar chato e sem sentido serve para preparar as pessoas para
trabalhos chatos e sem sentido.

Nessas participacGes dos integrantes desse grupo no férum da semana 4, pbde-se
perceber nocdes a respeito da matematica muito proximas ao que seriam expostas apenas nas
semanas seguintes, quando a educacdo matematica critica passou a ser mais diretamente
trabalhada. Reafirmando o enfoque na Critica Sobre a Realidade (Foco critico 1) e a forma
como a analise da realidade pode iluminar concep¢des a respeito da mesma, que, até entdo, ndo
haviam sido projetadas.

Assim, na Semana 5 do curso foi pedido que os alunos assistissem o video “Praticas
para o ensino de Matematica — Educacdo Matematica Critica” (SOARES, 2021) previamente a
reunido sincrona.

Durante o encontro, retomando alguns pontos da Semana 4 e da leitura complementar
do texto de Ole Skovsmose (2005a), foi gerada uma discussédo a respeito da maneira como,
segundo esse autor, a matematica colabora para descartar, “guetorizar”, pessoas dentro da
sociedade atual. Nesse sentido, o participante P6 comentou:

Eu acho que para todo conhecimento nos dias de hoje, a partir do momento
em que uma pessoa nao consegue aprender sobre aquilo, sendo matematica,
portugués, histéria ou o que seja, a pessoa se sente inferior aos outros. No
meu [ensino] fundamental, 8° ano mais ou menos, eu conheci uma menina que
era extremamente inteligente, sé que ela ndo se dava muito bem com a escola,
tirava nota baixa... mas apesar disso, ela tinha muita consciéncia das coisas,
do mundo e de como fazer coisas que estava fora da escola, tanto que alguns
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anos depois ela abriu a prépria empresa [...] e a escola ndo mostrou para ela
a capacidade dela em relacdo a isso [...]

A insercéo do participante aponta para o carater discriminatorio da educacéo em avaliar
as inteligéncias como meramente algo escolar. Apesar do participante ter levado essa reflexao
para um campo mais geral, foi possivel encontrar no seu comentario um aspecto critico em
relacdo a uma situacao vivenciada por ele, denotando, novamente, a Critica Sobre a Realidade
(Foco critico 1) como fundamental para uma concepgdo mais critica sobre a matematica. A
partir desse enfoque, o professor (formado ou em formagao) busca compreender suas realidades
de maneira complexa, questionando-a, confrontando-a quando necessario, € proporcionando
situacOes de mais justica para com aqueles que sdo vitimas do processo em analise.

N&o houveram mais participagdes dos integrantes do Grupo 1 durante o encontro
sincrono da Semana 5, entdo partimos para a analise das produc@es realizadas na Semana 6,
quando foram propostas duas atividades: assistir ao video “Marilyn Frankenstein — Paulo freire
e sua obra em uma perspectiva internacional” (FRANKENSTEIN, 2021) e participar da
atividade “Glossario da Educagao Matematica Critica”.

Em relacdo ao Glossario, a participante P1 ndo postou nesta atividade, e os participantes
P2 e P6 publicaram, respectivamente, sobre as tematicas Cidadania e Guetorizacdo, como
vemos no Quadro 7:

Quadro 7: Publicagdes no “Glossario da Educa¢do Matematica Critica — Grupo 1”

Publicacdo do participante

P2 | Cidadania: A educagdo matematica critica com a relacdo a cidadania pode através da formacao
de um individuo critico e promotor de seu conhecimento com a mediagdo de um professor
auxiliando positivamente, individualmente e coletivamente, a estrutura social e cultural do meio
onde vive estabelecendo relagdes historicas e contextuais de como a educa¢do matematica e sua
abrangéncia interdisciplinar e universal formando um cidad&o na ineréncia de seus direitos,
deveres e obrigacdes.

A Matemadtica e de extrema importancia na construcdo de valores que formam um individuo
cidaddo com um papel fundamental na existéncia de uma sociedade.

Os valores étnicos e morais que sdo construidos dentro de cada individuo no decorrer de sua
formac&o que s&o adquiridos no convivio familiar e social mediante ao cumprimento de regras
e nas resolucdes de problemas da realidade em que vivemos.

P6 | Guetorizacdo: Guetorizagdo, no sentido da palavra, remete a exclusdo, afastamento de pessoas,
fazendo o contrério da globalizagdo. O significado deste termo tem um contexto histérico, ao
ponto que se relaciona com o conceito de “guetos”, que sdo ditos como locais onde minorias,
pessoas consideradas sem importancia para a sociedade viviam.

No contexto da Educagdo Matematica Critica, a guetorizagdo considera como minoria as pessoas
que ndo sabem fazer matematica, por causa disso, excluindo, dando prioridade a quem sabe fazer
matematica. Essa prioridade pode vir de algumas formas, mas, principalmente, sdo consideradas
inteligentes aquelas pessoas que sabem matematica e, assim, sdo consideradas menos
inteligentes as pessoas que ndo sabem matematica. Isso afeta diretamente a pessoa considerada
menos inteligente, uma vez que ela se sente incapaz de fazer algo produtivo, até mesmo no seu
cotidiano.

Fonte: dados da pesquisa
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Encontra-se na publicacdo da participante P2, a relagcdo entre matematica e cidadania
muito condizente com as proposi¢des da educacdo matematica que haja de forma critica e em
busca de transformacdes da sociedade. A participante ressalta como a matematica pode
colaborar com a formacéo de sujeitos criticos que ajam sobre a sociedade tal qual nos propde
autores como Frankenstein, Gutstein e Skovsmose. Além disso, P2 se aproxima da perspectiva
historico critica (fortemente influenciada por Saviani) de Fiorentini (1995, p.32):

Garantir ao futuro cidaddo essa forma de pensamento e de leitura do mundo
proporcionada pela Matematica €, segundo nosso ponto de vista, a principal
finalidade da Educacdo Matematica comprometida com a formacdo da
cidadania, pois a Matematica estd visceralmente presente na sociedade
tecnoldgica em que vivemos, podendo ser encontrada sob vérias formas em
nosso dia-a-dia. Ou seja, a razdo primeira pela qual ensinamos e aprendemos
matematica tem a ver com o modo de vida do homem moderno. N&do estamos,
com isso, querendo defender que a leitura de mundo proporcionada pela
Matematica seja a Unica ou a melhor. E apenas uma forma importante e
necessaria que subsidia e complementa outras.

Ja o participante P6, ao tratar do termo “Guetorizagdo”, expde algumas das bases
tedricas de Skovsmose (2005a; 2007; 2014). Ou seja, os principios de exclusdo que estdo
inerentes ao saber matematico, a maneira como ela auxilia na constru¢do de guetos modernos,
que ao contréario dos guetos de outrora, que funcionavam como local de reserva de trabalho,
hoje séo locais de descarte.

O gueto moderno ndo pode ser visto como um exeército de reserva de forca de
trabalho. E, certamente, também ndo como um exército de reserva de possiveis
consumidores que poderiam ajudar a acelerar a economia informacional. O
gueto moderno poderia ser considerado como um local de despejo de pessoas
que ndo tém qualquer papel a desempenhar na economia informacional. Nao
h& necessidade de seus trabalhos e nem de suas demandas ou necessidades.
Elas seriam pessoas descartaveis. (SKOVSMOSE, 2005a, p.125)

Quando dissertam sobre cidadania e guetoriacdo, os participantes reforcam, entdo, a
necessidade de a matematica estar alinhada a Critica Sobre a Realidade (Foco critico 1) para
que desvele situagcdes que demandam ser ou alcancadas (como a cidadania), ou superadas (como
a guetorizacdo), com o auxilio dos conhecimentos matematicos.

Ap0s as atividades assincronas da Semana 6, fora proposto a leitura do texto “Eric
Gutstein e a leitura e escrita do mundo com a matematica” (MOURA; FAUSTINO, 2017) como
atividade assincrona da Semana 7, anteriormente ao encontro sincrono. Neste encontro,
ocorreram discussdes muito interessantes, no entanto ndo houve a intera¢do dos participantes
desse grupo.

Como consequéncia do processo relatado até aqui, analisemos entdo o trabalho final do

Grupo 1.
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Como foi exposto anteriormente, o trabalho final desse grupo teve como temaética a
Educacédo Financeira e como publico alvo alunos do 4° e 5° anos do Ensino Fundamental de
uma escola publica de Sdo Paulo. O plano foi, entdo, pensado a partir da seguinte situacao
problematizadora:

Quadro 8: Situacgio Problematizadora - Grupo 1
Muitas vezes, entramos em lojas, comércios e ndao sabemos o que realmente queremos comprar SOmos
motivados apenas pelas propagandas ou pela vitrine atraente, principalmente as criangas admiradas
pelas roupas e brinquedos de personagens. Vivemos em uma sociedade em que 0 consumo nem
sempre é motivado pela necessidade real, mas pelo simples prazer de fazer uma compra.
A proposta € relatar e discutir a desigualdade existentes na institui¢cido de ensino onde nem todos 0s
alunos tem a mesma condigédo financeira para comprar determinados produtos assim existe uma
grande barreira na qual devemos conscientizar nossos alunos em relacdo ao consumo consciente
visando a necessidade de economizar e minimizar 0s gastos, o que hoje em dia ndo é facil. Sera
questionado aos alunos sobre o acumulo de lixo, “produtos que ndo utilizamos mais”, sobre os
descartes inadequados de produtos no meio ambiente acarretando um desequilibrio.
Segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais, os alunos trazem para a escola conhecimentos, ideias
e intuicBes construidos por meio das experiéncias que vivenciam em seu grupo sociocultural. Os
projetos interdisciplinares contribuem para uma ressignificacdo dos espagos de aprendizagem, pois
se voltam para a formacdo de sujeitos ativos, reflexivos, atuantes e participantes
(HERNANDEZ,1998).
Trabalhando o Consumo Consciente e as Competéncias Matematicas através da Aprendizagem
Significativa. Por ser um tema ligado ao cotidiano das criancgas, vivenciamos experiéncias acerca do
consumo consciente por meio das competéncias matematicas, contextualizando o projeto ao
componente curricular de Geografia, disciplina em que foram trabalhados os setores da Economia,
com foco no comércio. E um contelido vivo, pois estabelece o que é ensinado na sua prética cotidiana.
Um desafio em que aluno é sujeito protagonista do processo e, também, construtor da sua
aprendizagem de forma significativa.

Fonte: dados da pesquisa

A proposta do Grupo 1 problematiza-se sobre varios dos fundamentos que foram
discutidos até aqui, partindo do cotidiano do aluno e, por meio das competéncias matematicas,
trabalhando questdes de relevancia social: “Por ser um tema ligado ao cotidiano das criangas,
vivenciamos experiéncias acerca do consumo consciente por meio das competéncias
matemdticas [...] . Portanto, os participantes apresentam formas de como a matematica pode
colaborar com a decodificagdo do mundo, tal qual € proposto por Gutstein (2006), baseando-se
na “leitura de mundo” de Paulo Freire (FREIRE, MACEDO, 2013). Ressalta-se, contudo, que
0 tanto o trabalho de Gutstein (comumente com jovens), quanto o de Paulo Freire (inicialmente
destinado a adultos), deve ser tratado com relativo cuidado quando se trabalha com criancgas de
Ensino Fundamental 1, uma vez que o grau de experiéncias sociais e percepc¢ao das mesmas de
forma critica sdo naturalmente menos complexas do que com alunos em idade mais avancada.
Nao se trata, a relacdo da idade, de um impeditivo a aplicacdo de propostas criticas, mas de uma
atencdo para a reflexdo aprofundada do docente em adaptar essas propostas criticas ao contexto

trabalhado e ndo apenas replicar praticas de sucesso em outros contextos. Isso exige do
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professor, uma postura de (Auto)critica Docente (Foco critico 2) em relacdo até as proprias
referéncias formativas. O que, a principio, pode ser dificil de ser pensado por professores que
estdo ainda iniciando seus processos formativos (dois participantes do grupo), ou por quem,
que apesar de ter recém concluido o curso de pedagogia, ainda ndo teve muito contato com o
ensino de matematica (uma participante do grupo) com alunos do Ensino Fundamental 1.

Outro importante enfoque expresso j& na problematizacdo do plano de aula do Grupo 1
é a necessidade de (Muito) Contetdo Critico (Foco critico 4), uma vez que € proposto o
trabalho da matematica conjuntamente com outras areas do conhecimento como a geografia
(explicitamente apresentado na problematizagdo) e as ciéncias naturais (presente de maneira
implicita nas preocupagdes com o meio ambiente, proposta na problematizacéo), reafirmando
0 que € proposto por Frankenstein (2011), quando defende que ensinar (muito) conhecimento
de conteudo, interdisciplinar e prévio, é fundamental para a categorizacao das questdes sociais.

A questéo da interdisciplinaridade ficou ainda mais clara nos objetivos propostos pelo
grupo para seu plano de aula:

Quadro 9: Objetivos — Grupo 1
- Conhecer os impactos dos nossos habitos de consumo e identificar praticas de consumismo e
consumo consciente na sociedade moderna;

- Planejar a¢Bes que reflitam sobre como o consumo consciente é necessario para a vida em
sociedade;

- Compreender e aplicar, em situacdes do cotidiano, 0s conceitos matematicos, agindo e
posicionando-se de forma critica e criativa;

- Interpretar informagdes de natureza cientifica e social obtidas na leitura e na construcéo de
graficos e tabelas;

Fonte: dados da pesquisa

Como se pdde perceber, a proporcionalidade de objetivos, digamos, matematicos, € a
mesma em relagdo aos que seriam, teoricamente, “de outras areas”. 1sso ndo denota algo
negativo, mas, ao contrario, uma relacdo natural entre a matematica e demais areas e as questdes
sociais, de modo que a matematica funcione como uma ferramenta para a compreensdo da
sociedade, e ndo as causas sociais sirvam como um mero método para a aprendizagem
matematica (FRANKENSTEIN, 2009).

Essa familiaridade entre as areas, pode, até certo ponto, ser mais pratica no Ensino
Fundamental 1, uma vez que, na grande maioria dos casos de escolas publicas, um unico
professor é responsavel pela grande maioria das disciplinas, facilitando ndo apenas a
organizacdo curricular, mas também a organizagéo dos periodos destinados aos conteudos que

necessitam de mais ou menos profundidade de acordo com a demanda estudantil. Ademais, tal
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cenario possibilita, inclusive, o trabalho de diversos conteidos sem a necessidade de se
trabalhar sob a forma de disciplinas repartidas, afluindo para uma perspectiva que supere até a
prépria interdisciplinaridade, tendo em vista que até o entendimento das disciplinas ainda esta
em fase inicial, algo que se aproxima a ideia de antidisciplinaridade, assim como p6de ser
refletido no foco critico (Muito) Contetdo Critico (Foco critico 4).

Na busca de alcancar esses objetivos, o grupo elaborou o plano de aula para ser
executado em sete etapas, em aproximadamente oito aulas de 50 minutos, como visto no Quadro
10, adiante.

Quadro 10: Detalhamento da proposta — Grupo 1

Acdes (ou Tempo
etapas) do : Descricéo Objetivos
. estimado
projeto
Iniciamos nosso trabalho assistindo o video
Assistir o video sobre sobre consumo consciente e sustentabilidade, -
. Uma aula S Conhecer a opiniao
consumo consciente e logo em seguida iniciamos uma conversa de
L de 50 S . dos alunos sobre o
sustentabilidade | minutos maneira informal relacionada ao tema onde tema
fazer a discussdo. " | todos os alunos poderiam expressar suas '
opinides e vivencias.
Em um segundo momento direcionamos 0s
alunos a sala de informatica da escola e
iniciaremos os questionamentos a respeito do
Jogar um jogo tempo de decomposi¢do dos materiais onde
- Uma aula x Desenvolver a
pedagdgico do tempo de 50 estardo apresentados em uma bancada alguns atencio o
de decomposi¢do dos . materiais como o papel, plasticos e roupas ¢ x .
- ; minutos. - ~ . concentragdo ao jogar
matérias no ambiente. etc... e faremos indagagdes sobre o verdadeiro
tempo de decomposicdo dos materiais, e em
seguida sera realizada o jogo pedagdgico no
qual os alunos poderao jogar
Elaborar um texto no qual expde as respostas .
P . : Incentivar a
dadas por sua familia dizendo quais praticas articinacio da
Pesquisar quais elas buscam para evitar o consumismo, e por participag .

o . s familia no ambiente
préaticas de fim apresentar quais habitos de consumo cada escolar o a
consumismo suas um possui e realizar discussdo a respeito do L

. S participacdo de cada
familias possuem. teste sobre quais habitos de consumo cada x
. . . . aluno na elaboracéo
um possui. Aqui aos alunos teriam a liberdade
. de cada texto
de pesquisar em outras fontes.
Neste momento com a mediagdo do professor - .
. . : Participar ativamente

- os alunos irdo reunir em grupos, para criar o o

Criacdo de um slogan do grupo e verificar se
nome e o slogan para 0 nosso supermercado,
para montar um - ~ . realmente
Umaaula | Utilizamos papeldo e jornal para montar as
supermercado em ~ compreenderam sobre
secbes do supermercado e montamos um )
nossa sala de aula : . . as praticas de
painel com cartazes ilustrados, com dicas de .
) S consumo consciente
coNnsumo consciente para exposi¢cdo
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Arrecadacdo de
produtos de higiene e
de alimentacéo.

Uma aula

Neste momento pedimos para cada aluno que
tivesse disponibilidade trazer algum produto
de sua casa para poder realizar o trabalho
proposto. Apo6s terem feito realizamos a
separacdo dos produtos classificando e
colocamos o0s precos e realizamos uma
discussdo sobre os setores da economia, em
seguida fizemos a contagem de quantos
produtos havia arrecadado e preencheram
uma folha com a quantidade e seus
respectivos valores.

Verificar 0 interesse
de cada aluno e fazer
com que eles reflitam
sobre a economia e 0s
precos dos produtos.

Registrar
situacdo  matemaética
com a compra e venda
de cada aluno e
montar os graficos e
tabelas dos valores e
produtos.

Duas aulas

Neste momento serd realizado a separacao dos
alunos que vai fazer o papel de clientes e
caixa de nosso ““supermercado”” sera entregue
a cada aluno a mesma quantia em dinheiro
(ficticio) para realizarem suas compras
trabalhando a quantidade e se os alunos tem a
nogdo de voltar os trocos corretamente. Apds
terem feito isso os alunos irdo registrar quais
e quantos produtos compraram e seus
respectivos valores em uma folha xerocada
resolvendo uma situagdo matematica. Em
seguida sera construido gréficos e tabelas
separando os produtos (higiene, alimento e
limpeza) e seus valores.

Verificar se os alunos
demostraram interesse
e compreenderam
como sdo realizados a
construcéo de tabelas e
se conhecem o sistema
monetario brasileiro e
colocaram em pratica
as medidas de
consumo consciente

Separar os produtos e
fazer a doacdes.

Uma aula

Neste momento sera realizado uma separacao
dos produtos que arrecadamos com o projeto
e sera doado a familias de nossa comunidade
escolar na qual possui necessidade.

Analisar como 0s
alunos interagiram e
participaram da
atividade proposta e se
solidarizaram com a
realidade em que
Vivemos.

Fonte: dados da pesquisa

Em um primeiro momento, foi proposto que se assistisse um filme sobre consumo
consciente e sustentabilidade, seguido de uma discussao sobre a tematica com os alunos para
que se conhecesse suas opinides. Ha, assim, a valorizacdo da opinido dos alunos, e uma
introducgdo a criticidade por meio dessa discussdo, contudo alicercada no direcionamento do
professor. Ou seja, a partir do momento que a discussdo ocorre apds a transmissdo do video, as
criancas ja transitam de uma concepg¢éo prévia do tema, para uma concepg¢ado apresentada pelo
docente. Eis, ai, 0 que Snyders (1974a; 1974b; 1981; 1988) defende como necessidade de
direcionamento do professor a certas teméticas em virtude da construgdo de um cidad&o atento
e ativo a resolucdo das iniquidades sociais, e 0 que Frankenstein (2011, p.9) defende como
“responsabilidade ética de 'forgar’ nossos alunos a lidar com uma anélise progressiva do que
esta acontecendo em nosso mundo” (Tradugdo nossa). Em suma, a necessidade de trazer a essas

criangas a Critica Sobre a Realidade (Foco critico 1).



115

Por mais que boa parte da pedagogia contemporanea tenda a acreditar, sob uma
perspectiva de influéncia rousseauniana, em um carater pueril e naturalmente nobre das
criangas, questionar 0 consumo surge muito mais como uma corre¢do do que a sociedade
capitalista ja aplicara na compreensao de sociedade daquelas criancas, do que um conceito que
elas teriam por si so claro, do tipo que espontaneamente diriam: “ndo devo comprar mais esses
adoraveis brinquedos, pois isso pode fazer mal a natureza!”. Oras, diante uma sociedade que
faz ode ao consumismo, por mais boa vontade com as tendéncias ndo diretivas e modernas que
se tenha o educador, ndo ha como esperar que naturalmente as criancas questionem aquilo que
Ihes é transmitido socialmente como prazer. Torna-se necessario, entdo, uma diretividade.

Dessa forma, o plano proposto partiu de uma concepgéo de relevancia do aluno, partindo
de uma situacdo que, de fato, € um problema social daquelas criancas, entretanto ele
dificilmente partiria do desejo instantaneo desses alunos, por mais que seus contextos de
desigualdade pedissem isso. A temaética precisaria, antes de tudo, ser pensada e aplicada
ativamente pelo docente, por meio da atencdo aos problemas sociais e as necessidades de
transformacdo. Condicdo que deve ser constantemente analisada sob uma perspectiva
(Auto)critica Docente (Foco critico 2), de modo que o professor se atente aos cenarios e
contextos vividos, e aplique sua docéncia em consonéncia as necessidades sociais, € ndo
meramente a possiveis principios metodoldgicos que lhes foram transmitidos previamente.

A (Auto)critica Docente (Foco critico 2) foi refletida também no segundo momento do
planejamento da aula, quando a equipe indicou que faria um jogo com os alunos para facilitar
a compreensao da questdo do tempo de decomposicdo dos materiais e, a0 mesmo tempo,
auxiliar no processo de concentragédo das criangas. Contudo o jogo néo foi detalhado, tendo os
participantes, na apresentacdo do trabalho, assumido que ndo tinham pensado ou mesmo
conhecimento de algum jogo com essa tematica. Situacdo que demonstra a forma como a
metodologia dos jogos esta encrustadas no imaginario educacional atual de forma muitas vezes
despropositada e sem uma orientacao coerente.

Dario Fiorentini e Maria Angela Miorim (1990, p.1), discutem que ndo devemos dizer
“sim” para a noc¢ao de efetividade dos jogos “sem antes fazer uma reflex@o mais profunda sobre
o assunto”, entendendo que, de acordo com Carraher & Schiliemann (1988), “o concreto para
a crianca ndo significa necessariamente os materiais manipulativos, mas as situaces que a
crianga tem que enfrentar socialmente”. Logo, 0 direcionamento de tal pratica exige uma
reflexd@o e preparacgéo aprofundada do professor, assim como aduz Jean Lemes (2022, p.21):

0 processo de sistematizacdo e abstracdo dos conceitos e/ou habilidades
vinculadas as a¢fes com Jogos podem ndo se manifestar pela simples préatica
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do jogar, de modo que a atuagdo pedagdgica do [sic] professor é
imprescindivel para que tais contribuicbes sejam alcancadas. Esta
compreensao, sublinha a importancia da acdo mediadora e intencional do
docente para garantir o uso pedagdgico dos Jogos, sendo fundamental ao
professor ter clareza das razdes e dos objetivos de ensino pelos quais optou-
se pelo uso destes recursos.

Dessa forma, em muitos momentos o uso despropositado de jogos se aproxima muito
mais de atividades de mera memorizacao por meio de uma aparéncia ludica, do que a prépria
contestada educacdo tradicional teoricamente propde com seus méetodos. Utilizando-se de jogos
de maneira proxima ao que sdo constantemente utilizadas pelas metodologias behavioristas
(FIORENTINI, MIORIM, 1990, p.3), em dissonancia com as, aparentemente, intencionadas
metodologias modernas e construtivistas.

Além disso, em diversos casos, 0s jogos passam a seguir uma linha individualista,
focando excessivamente na competitividade, o que age em direcdo aos intentos neoliberais e a
preparacdo de uma sociedade que reproduza seus principios. Esse cenario é discutido por Talita
Gomes (2020), quando trata o “furto” do jogo por politicas neoliberais; e também por Thiago
Falcdo e Kishonna Gray (2021), quando discutem a “Colonizagdo do jogo” pelo capitalismo
neoliberal, ou seja,

a apropriagdo de dindmicas criativas e ltdicas em favor do ritmo acelerado de
producgdo e acumulacéo assumido como regra pelas sociedades pds-industriais
— a corrupcdo do impulso ladico em favor da produgdo de materialidades,
sociabilidades, subjetividades especificas (p.2).

Em seguida, no terceiro momento da proposta do grupo, seria preparada e enviada para
casa uma atividade a respeito do consumismo em cada residéncia, buscando incentivar a
participacdo da familia com a questdo tratada. Destaca-se, nessa etapa do planejamento, a
possibilidade de uma “conscientizagdo cruzada”, quando esses alunos, por meio de uma
situacdo critica apresentada na escola, levam essa criticidade também para os familiares. No
capitulo oito de Gutstein (2006), encontramos situacdes em que o autor realiza isso com muita
eficiéncia, partindo da elucidacdo de problemas sociais comunitarios por meio da matematica,
e dialogando com os pais dos alunos a respeito das perspectivas adotadas, oportunizando que a
criticidade atinja ndo apenas o ambiente escolar, mas parte da comunidade a qual a instituicdo
esta inserida. Ja Snyders (1974a, p.108) idealiza, a respeito desse ponto, uma escola progressista
auxiliada por pais progressistas:

Urna escola progressista apoiada por pais progressistas, isso ndao sé significa
que as condigdes de existéncia e de trabalho desses pais mudaram, como
também que eles tém acesso a novos papéis, que participam realmente na
gestdo das suas empresas; pois ai reside uma das “fontes da educacao”, [...] os
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pais assim formados estardo mais aptos a educar os seus filhos e a apoiar os
esforcos de uma escola “reconstruida para educar os seus filhos.

Dessa maneira, a proposta dos atores do Grupo 1 oferece a possibilidade que a Critica
e a Acao (Foco critico 5) se alinhem, uma vez que o tratamento reflexivo transcende a sala de
aula e age sobre a sociedade, possibilitando a relacdo entre escola e outras praticas sociais, 0
que é tdo fundamental em qualquer perspectiva progressista (SNYDERS, 1974a; LIBANEO,
1990).

Na quarta etapa, os participantes idealizaram a criagdo de um supermercado ficticio, no
qual os alunos, em grupos, deveriam pensar em um nome e um slogan para 0 mesmo, com a
intengdo de compreender como foram entendidas as praticas de consumo consciente. J& a quinta
etapa, os alunos teriam que arrecadar produtos de higiene e de alimentacdo, e organizarem 0s
tipos e as quantidades de produtos que foram arrecadados, estruturando a proposta em relacdes
aritméticas que serdo trabalhadas de forma mais aprofundada na sexta etapa do plano, quando,
em duas aulas, os alunos encenardo situacdes de compras e vendas com dinheiro ficticio e 0s
produtos conseguidos. Concluindo essas etapas, com a producéo de graficos e tabelas.

O que foi proposto nessas trés etapas supracitadas, apresentam, agora sim, uma atividade
ludica melhor construida e elaborada a partir de uma situacdo real das criancas. Apesar de,
possivelmente, o tempo destinado nessas trés etapas (cerca de 4 aulas) ser insuficiente para
tanto, os participantes conectaram uma gama de contetdos matematicos presentes no curriculo
oficial, a partir de uma questdo de grande relevancia social e da participacdo conjunta entre
alunos e professor. Ana Carolina Faustino em sua tese (2018) traz um belissimo trabalho em
que aplica um projeto de educagdo matematica critica com criancas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. A autora disserta sobre a importancia do didlogo nesse contexto e a forma como
a relacdo comunicativa entre professores e alunos necessita de condi¢bes como engajamento,
argumentacdo, investigacdo, desafios, posicionamentos, entre outros que coadunam com
principios de cooperacgéo.

Podemos dizer que o didlogo pode ser colocado em agdo pelos estudantes do
quinto ano do Ensino Fundamental durante as aulas de matemaética, e que tal
padréo de comunicacgdo pode abrir espaco para que criangas cooperem entre
si, compartilhem diferentes perspectivas em relagdo a tarefa, apresentem
argumentos para justificar suas perspectivas durante o processo de
aprendizagem da matemaética e aprendam os conceitos matematicos de forma
significativa (FAUSTINO, 2018, p.166).

Portanto, essa perspectiva cooperativa exposta pela autora, e presente no detalhamento
do plano de aula do Grupo 1, torna-se condi¢do sine qua non para qualquer proposta de

educacdo critica, mas quando se trabalha com criangas, em que essas bases da personalidade
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social sdo construidas de forma tdo inicial, a efetividade da compreensdo de propostas
cooperativas, auxilia na formacdo de que a cooperacdo deve sobrepor a competicdo, e ndo o
contrario como nos é vociferado pelos entranhados principios capitalistas. Assim, tal qual
propbe Snyders (1974a, p.397),

Sdo, portanto, estas criangas [filhas de proletarios], ainda aqui unidas aos
professores progressistas, que podem proporcionar os estimulos necessarios a
transformacao da classe num local de cooperacéo: colocar em primeiro plano
0 progresso da classe no seu conjunto, como coletividade; partilhar o saber, o
gue sabe ou tem habilidade explica aos outros. Deste modo, a escola auxilia a
encontrar a significacdo social do trabalho — e cada um podera situar-se
relativamente a coletividade, descobrir o seu contributo para a coletividade.

Esse enfoque vai em encontro a (Auto)Critica Docente (Foco critico 2), uma vez que
pede ao professor que transgrida o que lhe é socialmente requerido. Ou seja, a partir do
momento que o professor propde atividades visando, realmente, o0 comprometimento com o
coletivo, na contraméo do famigerado interesse individual, ele comeca a seguir uma direcao
contréria a proposta neoliberal de sociedade que, logo, de variadas formas se instauram nos
meios educacionais. Um rapido exemplo: gincanas escolares que buscam arrecadar produtos
reciclaveis, podem parecer, em uma rapida analise, algo bastante interessante e cooperativo,
contudo, por mais que embebido de boas intencdes, privilegiam a competicdo (na maioria das
vezes sdo ofertados sedutoras premiacBes as equipes vencedoras) que acaba por sobrepor o
proprio “ideal de sustentabilidade” da proposta; ademais, a mesma proposta, por vezes, pode
incentivar ainda mais o consumo, em busca da vitdria, do que, de fato, a conscientizacdo para
uma suposta boa causa e a reflexdo a respeito da importancia de diminuir o consumo
desnecessario, inclusive de produtos reciclaveis.

Finalizando o planejamento, os participantes propdem uma etapa em que as criangas
deveriam separar 0s produtos e os doarem para familias carentes da comunidade em que a
escola estaria inserida. Construindo, assim, principios de solidariedade, cooperacdo e
relacionando, de fato, a Critica e a A¢do (Foco critico 5), quando 0s juizos sobre consumo
consciente, aliam-se a percepcdo de solidariedade, formando valores humanitarios nessas
criangas.

Ap0s detalharem sua proposta, 0s participantes expuseram os conteudos que seriam ali
abordados (Quadro 11). Alinhados a necessidade de (Muito) Conteudo Critico (Foco critico
4) foram expostos conteudos em areas além da matematica, contudo alguns ainda ficaram
ausentes, como 0s conceitos de preservacdo do meio ambiente, trabalhados nas ciéncias da

natureza, por exemplo.
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Quadro 11: Contetidos abordados — Grupo 1
- Lingua Portuguesa: Conversa informal, vivenciando experiéncias sobre o tema; Pesquisa em
diversas fontes; Leitura e interpretacdo textual; Produgdes textuais individuais e coletivas.

- Matemética: Grandezas e medidas; Situacdes matematicas envolvendo as quatro operacgdes;
Tratamento de informacéo; Sistema Monetério Brasileiro.

- Geografia: Setores da Economiga;

Fonte: dados da pesquisa

Por fim, os participantes encerraram o plano de aula apresentando de forma coerente 0s
recursos didaticos utilizados, os métodos avaliativos (avaliando a participagdo dos alunos
durante o processo) e as referéncias bibliogréficas. Finalizando um plano que oferece muitas
condicdes de ser adaptado e aplicado em diferentes cenarios.

Os integrantes concluiram sua participacdo no curso, na Semana 9, ressaltando as
dificuldades que tiveram em produzir o que foi o primeiro plano de aula para dois dos trés
participantes. Destacaram, também, o desafio do planejamento, ainda mais sobre uma ética
critica que normalmente ndo é muito exigida. O trabalho foi bastante elogiado por integrantes
de outros grupos.

A presenca de uma discussao sobre o Foco critico 3 (Critica como Filosofia de Ensino)
ndo foi percebida de forma direta nas producées do Grupo 1. Em nenhum momento 0s
integrantes trataram a critica nem como algo imbricado a sua pratica, nem como algo
simplesmente utilitarista. Contudo, foi percebido que durante a acdo formativa e apds 0s
agradecimentos dos participantes ao fim da apresentacdo na Semana 9 (ressaltando que eram
iniciantes na &rea da préatica docente e a importancia de terem contato com as aprendizagens do
curso nessa fase das suas formacdes), que as suas concepcdes criticas foram se desenvolvendo
de forma consideravelmente potente, o que, de certa forma, pode proporcionar que a criticidade
se mantenha latente em suas projec6es educacionais futuras.

De modo geral, o Grupo 1 assumiu, de fato, um grande desafio. Ndo apenas por ser
composto por participantes com pouca experiéncia (nos estudos sobre a educacéo ou na pratica
docente), mas principalmente por trabalhar com um plano direcionado ao publico infantil.
Contudo, apesar das dificuldades, os integrantes apresentaram nédo apenas um trabalho final
muito interessante, mas realizaram o curso de forma bastante interativa, com producdes e
participacdes fundamentais tanto para os trés atores do grupo, como para 0s demais e,
principalmente, para esta pesquisa.

Sendo assim, as construcdes analiticas desse grupo, nos permite tracar uma sintese das

relagbes com os focos criticos propostos, o que € evidenciado abaixo.



A Critica sobre a
Realidade

(Auto)Critica
Docente

Critica como
Filosofia de Ensino

(Muito) Conteudo
Critico

Critica e a Acao
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Imagem 1 — Sintese Grupo 1

e A realidade como impulso para o aprofundamento reflexivo;

¢ A matematica como proponente de argumentos criticos sobre a
realidade;

e A realidade como facilitador da compreensao sobre a matematica;
» Direcionamento docente para essa critica.

e Riscos de, apesar das criticas, haver um alinhamento metodolégich
as imposi¢des neoliberais na educagao;

* Necessidade de aprofundar as reflexdes sobre a educagao;

e Critica as proprias referéncias formativas;

e Adequacao metodoldgica docente as necessidades sociais e ndo a
replicagdo "acritica" de metodologias tidas como ideais;

e Postura docente que transgrida muitas vezes o que é socialmente
requerido.

\_

e Auséncia de uma prdtica ou comentario que demonstre o
entendimento de que a critica estaria imbricada na acdo docente;

e Fundamentabilidade de metodologias criticas na formagao inicial e
continuada.

—

e Conteudos interdisciplinares como ferramenta de categoriza¢do das
questdes sociais;

* Trabalho com conteldos de diversas areas sem a
compartimentalizagdao em disciplinas.

"

¢ Alinhar as reflexdes sociolégicas a pratica docente;
» Relacionar a escola e as praticas sociais;
* Trabalho com principios de solidariedade e cooperacao.

—
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3.2 CENA 2 - ANALISE DO GRUPO 2

Tema: O que podemos comprar com um salario minimo?
Participantes: P3, P5, P7, P8, P10 e P13

Sdo fartos, em livros, videos e apostilas, 0os exemplos que trabalham matemaética
financeira de uma forma embasada em tematicas como lucro, investimento, juros, rendimento
e demais vocabularios compativeis com o sistema financeiro (BARTHO; MOTA, 2020), quase
que uma alfabetizacdo para formagao de “administradores”, “empreendedores”, “investidores”
ou, mais atualmente, influentes “traders”. Contudo, esses conceitos séo vistos de maneira muito
distante por alunos da rede publica, que estdo mais proximos da realidade do endividamento do
que do investimento, dificultando o aprendizado da educacdo financeira por parte desses e,
ainda mais, o aprendizado da educacdo financeira por meio de uma perspectiva critica. Viviane
Bartho e Nadja Mota (2020, p.9) corroboram com o entendimento dessa dificuldade:

Tendo em vista a importancia da Educacdo Financeira pelo viés de EC
[Educacédo Critica], surge a inquietagdo de como conciliar seu ensino, que tem
como pano de fundo o funcionamento do capitalismo e do consumo, com uma
EMC, cujo objetivo basico é o desenvolvimento do sujeito de forma integral,
critica e reflexiva. N&o pressupomos que essa conciliagdo seja impossivel;
apenas ponderamos implicitamente que ha dificuldades em se fazé-la. [...] pelo
fato de que a l6gica do mercado nem sempre é a l6gica de uma vida em
harmonia com o meio ambiente e com os valores de uma sociedade inclusiva.
Saber gerir as finangas ndo dispensa o desenvolvimento de um ensino critico,
preocupado com a sociedade, com a inclusdo, com o ecossistema. Pelo
contrario, essa criticidade deve ser potencializada no tratamento das financas.

Ao encontro disso, como ja citado nesta pesquisa, em 1948 Klineberg (apud SNYDERS,
1974a, p.336) ja discutia como conceitos do capitalismo como empréstimos e transacOes
comerciais lucrativas sdo tdo trabalhadas pela matematica, ao invés de problemas que
questionassem de fato as questdes da realidade da vida de pessoas de baixa renda.

Colaborando com a tentativa de cobrir essa lacuna no ensino de matematica financeira,
o0s integrantes do Grupo 2 propdem um plano de aula que discute, com alunos de 6° ano
advindos de familias de baixa renda, o poder de compra de um salario minimo, trazendo
reflexdes férteis para discussdes de temas como capitalismo e desigualdades social,
relacionados & matematica.

Mas examinemos, antes, a trajetoria dos integrantes desse grupo durante a acédo

formativa proposta, que afluiu na construcdo de tal plano de aula.
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Na Semana 1, durante a apresentacdo, os participantes do grupo ja se demonstraram
bastante interativos e muito interessados em aprender e colaborar com as atividades do curso.
Formado por seis integrantes, o grupo se compunha por uma participante licenciada em
matematica e atualmente aluna de um programa de mestrado e professora da rede publica e
particular, uma licenciada em pedagogia e atualmente professora da rede publica, um
engenheiro que atualmente é licenciando em matematica, dois licenciandos em matematica e
uma licenciada e mestre em ensino de matematica e que atualmente é professora da rede
publica. Diante um grupo com tantos integrantes, esperava-se, inicialmente, um grande nimero
de participacdes tanto nas atividades assincronas, como nas sincronas, o que de fato aconteceu.

Na segunda semana do curso, quando os participantes leram o texto de Bauman (2009)
e participaram do férum “Quais sdo os maiores impasses da Educacdo atual?”, tivemos ricas
contribuicbes de grande parte dos integrantes, expondo uma profunda Critica sobre a
Realidade (Foco critico 1), alinhada a (Auto)Critica Docente (Foco critico 2), a partir da
andlise da realidade social capitalista e as suas relagdes com o sistema educacional.

Assim, a participante P5 dissertou sobre como, diante a estrutura social atual, €
necessario que se pense em novas formas educativas que prepare o individuo para além do
mercado de trabalho:

[...] A problemética e a complexidade da modernidade liquida, nos faz pensar
as praticas educacionais e acima de tudo o desejo de despertar no aluno o
interesse e 0 pensamento critico, para que além do ambiente escolar, saiba
viver em sociedade.

E preciso propor novos modelos educativos diante da necessidade de uma
aprendizagem permanente e continua, como citado no texto, "a educacéao,
deveria ser para o bem dos homens e mulheres liquido-modernos, capazes de
procurar alcancar os proprios objetivos com ao menos um pouco de
independéncia, seguranca de si mesmos e esperanca de sucesso". A educacao
esta voltada muitas vezes para o mercado de trabalho e ndo para a construcéo
de um cidad&@o com valores éticos e morais.

A participante trouxe a discussdo, ainda, como a pandemia potencializou as condi¢6es
de desigualdade social em uma sociedade competitiva e capitalista. Entendimento que reforca
a concepcdo de que a desigualdade e a exploragcdo do homem pelo homem, sdo premissas e ndo
consequéncia do sistema capitalista, uma vez que na relacdo de competitividade do capital, ha
sempre de haver perdedores, para que os vencedores se fortalegam ainda mais (MARX 2011a;
2011b).

Essa opinido foi concordada pelo participante P7, que entende que “a exploragéo
capitalista deixou de ser vista como exploracdo e passou a ser vista como uma relagao

natural”, em que um sujeito vende seu trabalho para outro, ficando subjugado a ele. Relacionou,
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entdo, a forma como a educacdo age nesse sentido buscando “formar, meramente, o sujeito
para o mercado de trabalho” de forma estritamente utilitarista.

Esse utilitarismo da educacao também incomodou a participante P8, que lamentou como
a educacao se tornou meramente um ambiente “que esta diretamente relacionado com o poder
aquisitivo” e como certos contetidos sdo tidos como mais necessarios que outros, “entretanto,
cada conteudo é relevante para que o aluno desenvolva a habilidade de compreender,
argumentar, interpretar e de raciocinar, por exemplo”.

Contudo, na mesma postagem essa participante enalteceu a ideia do “aprender a
aprender”, se lembrando de discussdes tidas durante sua graduagéo, nas quais foi apresentado
que “o papel do professor é criar um ambiente em que o aluno tenha a possibilidade de adquirir
0 conhecimento, seja por meio de atividades ou experiéncias”, fala que ndo apenas retoma
quase que integralmente o discurso apresentado pela participante P2 do Grupo 1, reforcando a
carater repetitivo da forma como esse lema é exaustivamente incentivado na formacao docente
atual. Ao mesmo tempo esse pensamento da participante contradiz a seu proprio entendimento
anterior, umas vez que ela nado compreenda que o “aprender a aprender” corrobora efusivamente
uma educacéo totalmente voltada para a empregabilidade (SAVIANI, 2013).

Essa questdo do “aprender a aprender” ¢ novamente ressaltada pelo participante P13,
que diz:

’

O interessante que o texto traz sobre o “aprender a aprender”, que é a

i3]

“deuteroaprendizagem”’, algo que vi em outras disciplinas [da licenciatura
gue esta cursando], e o que me fez pensar é que como futuro professor, eu
devo focar nesse aspecto, pois como 0 mundo esti em constante mudanga eu
devo ensinar meus alunos a aprender por conta propria, a refletir sobre as
diversas informacGes que podemos encontrar no dia a dia.

Assim, com o intuito de encerrar por aqui as discussdes, nesta pesquisa, a respeito dessa
tematica, recorremos mais uma vez a Newton Duarte quando ele nos apresenta que além desse
lema estar afinado “com o projeto neoliberal, considerado projeto politico de adequacéo das
estruturas e instituicdes sociais as caracteristicas do processo de reproducéo do capital no final
do século XX” (DUARTE, 2000, p.23), e que, portanto, sob uma perspectiva critica deve ser
combatido uma vez que, visceralmente, vai em direcdo ao favorecimento das elites (SAVIANI,
2013), o lema “aprender a aprender” desvaloriza o papel do professor € a importancia do
conteudo na educacdo atual, ja que essa perspectiva

preconiza que a escola ndo caberia a tarefa de transmitir o saber objetivo, mas
sim a de preparar os individuos para aprenderem aquilo que deles for exigido
pelo processo de sua adaptacdo as alienadas e alienantes relagdes sociais que
presidem o capitalismo contemporaneo. A esséncia do lema “aprender a
aprender” ¢ exatamente 0 esvaziamento do trabalho educativo escolar,
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transformando-o num processo sem conteudo. Em dltima instancia o lema
“aprender a aprender” € a expressao, no terreno educacional, da crise cultural
da sociedade atual. [...] As aprendizagens que o individuo realiza por si
mesmo, nas quais estd ausente a transmissdo, por outros individuos, de
conhecimentos e experiéncias, € tida como mais desejavel. Aprender sozinho
seria algo que contribuiria para o aumento da autonomia do individuo, ao
passo que aprender algo como resultado de um processo de transmissdo por
outra pessoa seria algo que nao produziria a autonomia e, ao contrario, muitas
vezes até seria um obstdculo para a mesma. [...] De nossa parte nao
discordamos da afirmacdo de que a educacdo escolar deva desenvolver no
individuo a capacidade e a iniciativa de buscar por si mesmo novos
conhecimentos, a autonomia intelectual, a liberdade de pensamento e de
expressdo. Nosso ponto de discordancia reside na valoragdo, contida no
“aprender a aprender”, das aprendizagens que o individuo realiza sozinho
como mais desejaveis do que aquelas que ele realiza por meio da transmissao
de conhecimentos por outras pessoas. Ndo concordamos que o professor, ao
ensinar, ao transmitir conhecimento, esteja cerceando o desenvolvimento da
autonomia e da criatividade dos alunos (DUARTE, 2000, p.29-57)

A recorréncia do tratamento dessa questdo aqui, é fruto da recorréncia do tratamento
dessa questdo por parte dos participantes do curso, que decorre, logo, da recorréncia do lema
“aprender a aprender” no ideario pedagogico das ultimas décadas. Nesse sentido, concordando
ou ndo com as propostas das pedagogias do “aprender a aprender” é necessario que o professor
que se alinhe a uma perspectiva progressista procure pela constante (Auto)critica Docente
(Foco critico 2) em busca de ndo perpetuar as desigualdades sociais a partir do ambiente escolar.
Para que, entdo, evitemos aquilo que Duarte (2017) chama de Cavalos de Troia na educagido®.

E com muito afinco na busca por reflexdes aprofundadas sobre o processo educacional,
0 participante P13 nos traz outros importantes pontos de discussdo. Em um comentario, que de
certa forma contradiz a ideia anterior, o participante diz:

A meu ver, as falas do socidélogo [BAUMAN, 2009], me fazem pensar sobre
0s problemas de como mostrar os estudantes a importancia de se aprender o
que é visto na escola, por exemplo, muitos acham desnecessario 0 matematico
pois se tem as calculadoras, ou seja, nesses tempos “liquidos” é “mais dificil”
dar sentido a aprendizagem uma vez que nosso mundo estd em constate
mudancga e 0s conhecimentos antigos sdo dados como “invdlidos”.

Essa discussdo sobre 0s conhecimentos também esteve presente nos comentarios da

participante P10. Ambos (P10 e P13) enalteceram, assim, a problematica de se ensinar

45 “Para concluir, fago um comentdrio retomando a pergunta sobre por que seria necessaria uma anélise critica
marxista do construtivismo, agora ampliando essa analise critica para todas as pedagogias do “aprender a
aprender”. Meu comentario é o de que essas pedagogias desempenham o papel de um cavalo de Troia trazido para
dentro da escola e para dentro das pesquisas sobre a educacdo escolar. Os troianos foram alertados por Laooconte
e por Cassandra, mas ndo deram ouvidos a nenhum dos dois, trouxeram o presente dado pelos gregos para dentro
das muralhas as quais, alias, tiveram de ser parcialmente destruidas pois o0 enorme cavalo de madeira ndo passava
pelos portdes. E entdo os troianos festejaram o dia todo o fim da guerra (Stephanides, 2000). O final dessa histéria
é conhecido por todos. Concluo entdo perguntando: até quando os educadores brasileiros continuardo a agir como
os troianos?” (DUARTE, 2017, p.244)
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contetdos, digamos, sélidos, em uma sociedade fluida. A mesma problematica é
constantemente tratada por Snyders em todas as suas obras: a importancia da valorizacéo dos
conteudos. Para Snyders, estdo nos conteudos classicos a esséncia da escola e também uma
grande possibilidade de se buscar alegria por meio da sua compreensdo. O autor ressalta que
esses contetdos, transmitidos a partir e em consonéancia com a realidade dos alunos, tem
potencial de atrai-los para a autonomia da busca pelo conhecimento, pelo prazer de aprender,
pela vontade de aprender, e, como consequéncia disso, encaminha-los para a busca por uma
sociedade mais justa. Snyders (1988, p.245) defende o poder conciliador dos conteudos:
“Coloco minha esperanca nos contetdos culturais de alto nivel capazes de realizar consensos,
de ser plataformas de acordo, regides de convergéncia, programas culturais comuns a diferentes
componentes - pelo menos a todas as linhas que chamarei progressistas.”

Nessa convergéncia progressista encontramos a educacdo matematica critica, que valida
a necessidade de (Muito) Conteudo Critico (Foco critico 4), prévio e interdisciplinar, para a
efetividade na leitura e agdo sobre a realidade (FRANKENSTEIN, 2011).

O participante P13 comenta ainda sobre “o fato da educagdo estar voltada para o
trabalho e ndo para a construgcdo de um verdadeiro cidaddo”, destacando o carater de
ferramenta para a competicdo que a educacdo tem tomado. Refletiu sobre a forma como a
“comercializa¢do da educagdo” e suas relagdes com o capitalismo perpetuam as desigualdades
por meio de um “ciclo vicioso”. Discussdo que também esteve presente nos comentarios da
participante P10 e que seriam continuadas nas atividades da semana seguinte do curso.

Assim, na terceira semana do curso, os alunos foram orientados a assistir os videos sobre
Bourdieu-Passeron e Baudelot-Establet antes da participacdo no encontro sincrono, contudo, as
primeiras participagfes no encontro foram referentes a uma reviséo e discussao sobre o texto
de Bauman (2009) lido na semana anterior.

A participante P3 abre o microfone e destaca como a liquidez da sociedade atual influi
na forma como lidamos com as profissdes e, logo, na forma como educamos para a formacéo
profissional: “[...] J& ndo é mais aquele aluno que eu vou formar para o mercado profissional,
para uma area especifica, as vezes ele ta perdido porque ele quer diversas outras coisas,
diversas areas”. A participante fortalece, em seu comentario, a percep¢do de como a educagéo
estd voltada para o mercado de trabalho, e como a vasta possibilidade profissional acaba
confundindo os alunos e afetando como os professores muitas vezes ndo conseguem
diagnosticar essa tendéncia. Trata-se de uma caracteristica muito importante no processo de
alinhamento com as ideias da educacdo matematica critica, uma vez que expfe tanto uma

Critica sobre a realidade (Foco critico 1), quanto a (Auto)Critica Docente (Foco critico 2),
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fundamentais para compreender a realidade em que se esta inserido e poder auxilia-la ou supera-
la de forma justa por meio dos contextos educacionais.

Em seguida, esses enfoques foram reforcados pelo participante P13, que continuou na
questdo da importancia de se compreender a realidade em que o professor esta inserido e como
ele enxerga essa realidade. O participante apresentou algumas considerages tiradas de um texto
lido (ndo referenciado) em que o autor discute como que a forma como o professor via a
matematica influenciava diretamente na forma como ele ensinava matematica. Afirmou que o
contato com outras areas da matematica como a etnomatematica e a educacdo matematica
critica “ajuda muito a gente a abrir nossa cabeca para saber o que é matematica, qual que é
[...] a nossa fungé@o e como que a gente vai atuar em sala em cima disso que a gente acredita”.

No tocante aos videos apresentados de maneira assincrona, a participante P3
novamente pediu a palavra para apresentar a sua experiéncia atual em uma escola particular, na
qual ela vé de maneira muito clara o que autores como Bourdieu, Passeron, Establet, Baudelot,
trabalham em suas obras. A participante se assustou com como o capitalismo esta entranhado
na educacdo, como a competitividade € incentivada no meio escolar privado e como nos
curriculos de matematica, independente do conteldo a ser trabalhado, “tudo vai para o
consumismo”. A participante ainda avalia que s&0 relevantes reflexdes como as proporcionadas
pelo curso, para auxilia-la a pensar em novos exemplos a serem trabalhados em sala de aula,
além do que ela é submetida a utilizar nas apostilas.

Logo depois o participante P13 considerou a respeito dos videos, sublinhando a
importancia da questao do “Capital Cultural”, exposto por Bourdieu-Passeron. O participante
exp0s a sua trajetoria escolar (vindo de escola privada), assumindo que “ndo conseguia ver o
qué que a escola me fazia ver nos aspectos de como eu lia 0 mundo”, s6 apos entrar como
voluntario em um cursinho assistencial, que ele comegou a ver “outro universo, dai que vocé
vé essa separacdo, essa dualidade da escola”. Foi a partir da interacdo com a realidade dos
alunos que o participante desvelou aquilo que até entdo nédo Ihe fora permitido ver. Esse “choque
de realidade”, apresentado pelo participante, condiz, mais uma vez, com a necessidade da
Critica sobre a realidade (Foco critico 1) em que um professor deve estar sempre atento e
aberto para novas aprendizagens a partir dessa realidade que, numa perspectiva critica e
progressista, passa a guiar o seu trabalho. Trata-se de reconhecer o “Background” dos alunos
(SKOVSMOSE, 2014), compreender qual ¢ a “cultura primeira” desses, para que se possa
preparar um programa que valorize suas realidades (continuidade), mas que também se

proponha a superar (ruptura) as mesmas (SNYDERS, 1988).
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Nesse sentido, a participante P3, que também exerce atividades artisticas, apresentou
algumas de suas experiéncias nessa area em escolas publicas da regido em que mora, destacando
como os alunos dessas escolas tem o seu capital cultural ceifado pela realidade local, quando
ndo hé cursos gratuitos de danca, por exemplo. Nesse contexto, ela comenta que mesmo quando
sdo oferecidas aulas gratuitas pelo meio escolar, o interesse é parco, devido ao fato daquilo ndo
estar presente nas suas vivéncias anteriores. A participante expds, entdo, a dificuldade e a
necessidade de se romper com certos aspectos culturais impostos por um cenario de
desigualdade capitalista (SNYDERS, 1988).

Ap06s o encontro sincrono com muitas e importantes participacfes de integrantes do
Grupo 2, na quarta semana do curso foram postados na plataforma do curso a gravacéo de uma
aula (do pesquisador) sobre a tematica “Matematica e sociedade capitalista”, um texto
complementar de Skovsmose (2005a) e o forum ‘“Perspectivas sobre a matematica na
sociedade”, cujo, mais uma vez, teve ampla participagao dos integrantes.

A participante P3 iniciou seu comentario no forum apresentando um pouco da sua
trajetéria pessoal (de familia de professores) que reverberou em como ela compreendeu a
educacdo durante sua vida. Relatou ainda suas experencias em grupos de matematica ainda no
Ensino Fundamental e apontamentos importantes durantes sua graduacdo que a ajudaram a
construir uma concepcdo sobre a relacdo entre a matematica e a sociedade, principalmente:

- Amatematica ¢ uma construcdo humana. ldeia muito discutida na
disciplina de Historia da Matematica e em algumas Préaticas de Ensino.
- Ha diversos saberes matematicos: a matematica escolar, a matematica
académica, a matematica de grupos e comunidades, isto é, a
etnomatematica, cada qual com a sua importancia.
- As mulheres foram silenciadas durante a histéria e é preciso dar voz as
meninas, pois, sim, mulher também faz matematica. (Participante P3)

Assim, P3 apresentou, desde ja, consideracdes sobre a matematica muito importantes de
serem refletidas no processo de formacgdo de um professor de matematica que se oriente de
forma critica e progressista. Ou seja, entender a matematica como uma constru¢do humana, e
ndo sob aquela dtica de pureza, de perfeicdo, abre espaco para a visdo multicultural desse
conhecimento, valorizando tanto as produgdes matematicas de diversas comunidades, como
também da diversidade de ragas e géneros, 0 que contribui, diretamente, para um projeto de
educacéo que vise uma sociedade humana.

Uma apreciacdo da contribuicdo que o multiculturalismo deu aos nossos
pensamentos e atitudes da aos professores uma boa base para julgar as formas
em qual eles podem estender ideias sobre o que pode ser aprendido sobre
matematica além dos parametros previamente estabelecidos pela cultura e
pelas sociedades europeias, e valorizam outras formas de visGes sobre as
coisas. A aceitacdo do multiculturalismo significou que a histéria pode agora
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ser usado para transmitir uma mensagem que corresponda a atitude geral de
muitos fildsofos, escritores e matematicos ao longo dos séculos: esse
entusiasmo e a criatividade é disparada pelo desejo de saber, pensar, explorar
e, finalmente, provar o suficiente para passar para o proximo desafio
matematico, ao invés de um desejo de encontrar uma maneira de elevar o
préprio pais ou cultura, ou o préprio género ou raca [...] O multiculturalismo,
entdo, no sentido que tentamos transmitir aqui, € a identificacdo e celebracao
da diversidade, o respeito e valorizagdo do trabalho de outros, o
reconhecimento de diferentes contextos, necessidades e propositos, e a
realizacdo que cada sociedade faz e tem feito contribui¢fes importantes para
0 corpo de conhecimento que chamamos de matematica. Diante desse ponto
de vista, a inclusdo de uma dimensdo multicultural em nosso ensino de
matematica contribui para as tradices humanistas e democraticas na
educacdo (GRUGNETTI; ROGERS, 2000, p.50-51, tradugdo nossa).

A participante P3 conclui seu comentario, sintetizando como sua visao a respeito da
matematica tem se desenvolvido.

Enfim, a minha visdo de importancia da matematica para a sociedade antes
era mais ligada a ideia de que a matematica esta presente em tudo, como um
instrumento para a sociedade. Conhecendo a histéria e me aproximando um
pouco da visdo mais critica, minha perspectiva atual caminha na
compreensdo de que a matematica pode interferir na sociedade,
como segregar e excluir, como fez/faz com as mulheres, como também pode
ocasionar mudancas boas. Ou seja, ndo é s6 uma questao de "para que serve
a matematica?" e sim "o que ela afeta em nossa vida? ”

O participante P7, por sua vez, apresentou uma visdo utilitarista a respeito da
matematica, ressaltando sua importancia na constru¢do das linguagens, na astronomia,
agricultura e nas grandes obras arquitetonicas como “a construcéo das piramides do Egito, por
exemplo”. Numa linha proxima, a participante P5 percebe atualmente

0 quanto o conhecimento matematico é uma possibilidade para o
desenvolvimento pessoal, profissional e coletivo, e como pode trazer inGmeros
beneficios, afinal matematica esta presente em todas as tarefas do nosso
cotidiano, faz parte das nossas financas, da nossa cultura, da politica, da
ciéncia, da tecnologia.

Ja a participante P8, utilizou da etnomatematica para justificar, na mesma linha dos
participantes P7 e P5, a perspectiva de a matematica estar “presente no cotidiano de muitas
pessoas, seja agricultor, pedreiro ou cozinheiro, por exemplo”.

Essa percepg¢do pragmatica da matematica, como que “serve para algo”, apesar de ser,
por vezes, deveras simplista, ndo € de toda negativa, como aduz Gutstein (2006), uma vez que
jainsere o sujeito numa percepcao de que a matematica esta em todos os lugares, possibilitando
o0 trabalho com essa disciplina em diversos contextos. Contudo, com o foco na (Auto)Critica

Docente (Foco critico 2), essa visdo deve buscar ser desenvolvida para uma leitura mais ampla
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de como esse conhecimento é produzido, como ele é utilizado ou a quem ele serve, de maneira
que se busque compreender o funcionamento da matemética em acéo.

A matematica tem sido celebrada, e supBe-se que ela seja acompanhada por
qualidades atraentes que lhe sdo intrinsecas. Essa suposi¢cdo dominou a
formacdo de professores de mateméatica em todo o mundo e, como
consequéncia, os professores de matematica foram educados como
embaixadores da matemética. No entanto, isso nao pode ser assim quando se
toma a perspectiva da Educacdo Matematica Critica. A formacdo de
professores de matematica deve incluir investigacbes criticas sobre
matematica em acdo (SKOVSMOSE, 2021a, p.40)

Ja o Participante P13 comentou que durante sua vida escolar e até durante sua primeira
graduacdo, entendia a matematica como importante pois “ela esta em todo lugar”, porém nunca
via “sua importancia além dos dmbitos académicos, no sentido de desenvolvimento de
tecnologias, e no aspecto mais “casual” era mais no sentido de saber lidar com dinheiro, e no
maximo interpretar alguns dados de noticias.”

Contudo, segundo ele, essa perspectiva foi se desenvolvendo durante os anos, e
atualmente ele consegue enxergar na matematica outros aspectos, como o relacionado ao
processo de autoconfianca que a matematica pode proporcionar ao individuo.

Atualmente eu vejo que a matematica pode estar relacionada até com
autoconfianca das pessoas, delas acreditarem na sua propria capacidade de
raciocinar, entender informacGes. Muitas vezes, se vocé mostrar um grafico,
por exemplo, a alguém que ndo gosta tanto de matematica, e ela tende a evitar
entender o que esta descrito ali, e muitas vezes ndo por ndo saber, mas por
ter medo de “errar”, interpretar aquela informagdo errada. Entdo o primeiro
ponto que eu acho que é a matemética como ferramenta para nos deixar
confiantes na interpretacdo de dados e da vida numa forma geral, assim
tornando o sujeito um cidadao mais completo.

O participante ressaltou, ainda, que o contato com a etnomatematica o fez perceber
como essa area pode ajudar nesse processo de autoconfianga. Esse entendimento foi trabalhado
por Paulus Gerdes (1988), quando relata um processo de formacdo de professores em
Mogambique, a partir do desenvolvimento de uma consciéncia fundada em bases sociais e
culturais da matematica, fortalecendo a autoconfianga tanto de professores, como dos alunos.

Essa consciéncia [de bases sociais e culturais da matematica] capacita 0s
professores, aumentando sua autoconfianca de que eles mesmos — e 0s grupos
culturais a que pertencem — sdo capazes de fazer, produzir e desenvolver
matematica. Existe também uma consciéncia de que cada um dos seus alunos
traz consigo, a partir dos seus antecedentes culturais e praticas, conhecimentos
e experiéncias sobre os quais o professor de matematica pode aprofundar o
ensino. A consciéncia de que esta incorporacdo e incorporacdo de
conhecimentos e experiéncias dos alunos pode, por sua vez, motiva-los e
contribuir para a autoconfianca e empoderamento dos alunos, enriquecendo
simultaneamente o professor culturalmente (GERDES, 1998, p.49, traducéo
nossa).
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Outro relevante ponto apresentado por P13, e que vai ao encontro da educacao
matematica critica, é o potencial argumentativo da matematica, “a capacidade de desenvolver
diversos tipos de raciocinio nos alunos, que podem usar estes para justificar seus argumentos

de forma coesa”. Marilyn Frankenstein (2007) discute essa questdo, entendendo que:

Mudar a forma [como se trabalha as informagdes numéricas] pode nos ajudar
a entender as quantidades cujos significados ndo podemos compreender.
Alterar a forma através de calculos basicos, pode nos permitir sentir o impacto
dessas quantidades por meio de melhores entendimentos. Além disso,
conhecer a forma mais eficaz de apresentar essas quantidades e defender a
criagcdo de um mundo justo € uma habilidade importante de um curriculo para
a alfabetizagcdo matematica critica. Sugiro que conhecer a forma quantitativa
mais significativa em expressar informacdes é necessario para entender o que
esta acontecendo (p.526, traducao nossa)

Esse carater argumentativo da matematica, é essencial no processo de Critica Sobre a
Realidade (Foco critico 1), seja por parte do professor ou dos alunos. De modo que 0 ensino
de matemaética ndo apenas parta dessa realidade, mas também ajude na leitura critica da mesma.

O participante encerrou seu comentario com mais uma excelente contribuicdo que, de
certa maneira, sintetiza esse movimento da compreensdo da matematica no seu sentido
utilitarista, associada a uma visdo mais critica:

Logico que continuo vendo a importancia da matemética nas tecnologias
desenvolvidas, programacgdo, economia etc. 1sso € algo que ndo mudou,
porém vejo que a matematica pode ser uma forma de ajudar a questionar
aspectos da nossa sociedade, como por exemplo a desigualdade social ou ha
distribuicdo de renda, que sdo dados que podem ser trabalhadas com os
alunos. Isso é uma visdo que eu nunca teria da matematica antigamente, pois
para mim, ela era uma disciplina técnica, dessa forma vejo que nao
precisamos nos prender ao conceito de ‘“‘matematica é ciéncias exatas”’, no
sentido de que s6 devemos sé fazer contas, ela pode ir muito além disso,
fazendo uma conex&o com as ciéncias humanas.

As interacBes dos participantes no forum da Semana 4 reforgaram outro importante
enfoque da Critica Sobre a Realidade (Foco critico 1), que é como a reflexdo sobre o
entendimento e o préprio histérico de vida com essa disciplina, ou seja, com sua prépria
realidade, permitiu que os eles analisassem a construgdo do conhecimento matematico de forma
aprofundada. Portanto, a partir das visdes prévias, foi possivel que buscassem ou enxergassem
rupturas que trariam concepgdes mais complexas a respeito da propria matematica.

Assim, apos participacdes dos integrantes no férum da Semana 4, na Semana 5 foi
orientado que 0s participantes assistissem o video “Préticas para 0 Ensino de Matemaética -
Educagao Matematica Critica” (SOARES, 2021) antes do encontro sincrono. Nesse encontro,

0 pesquisador iniciou apresentando algumas consideracdes a respeito da leitura complementar
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(SKOVSMOSE, 2005a) e as questdes de guetorizac¢ao encontradas ali. Logo, o participante P13

compartilhou uma experiéncia sua no estagio que veio para corroborar com a discussao:

No estagio [...] aconteceu de aluno falar assim: “eu ndo sei matemdatica, eu
sei que ndo vou ser nada”. A pessoa ja associou que ir bem em matemdtica é
sinbnimo de sucesso. E ela por ndo saber matematica j& se colocou nessa
situacdo deque ela ndo vai ter sucesso navida. [...] Eu vejo muito esse aspecto
em que a matematica, da maneira que as vezes a gente ensina, que a gente
mostra para o aluno [...] a pessoa para de acreditar nela mesma e passa
acreditar que ela ndo consegue coisas melhores para a vida dela, nédo
consegue interpretar uma informacao, ela vai se afastando da cidadania, de
certa forma [...] ela simplesmente meio que aceita. Acho que isso que a
matematica acaba estabelecendo esse negécio de grupo descartavel.

Em seguida, apds o pesquisador tratar sobre a importancia de a educacdo matematica

critica ser vista como uma filosofia e ndo como uma metodologia pontual (Foco critico 3), 0

mesmo participante (P13), interage com uma longa fala em que apresenta alguns pontos

importantes e, de certo modo, algumas comuns contradigdes discursivas:

E continuou:

Sobre a maneira com que a gente ensina matematica para os alunos,
realmente a gente ndo para para pensar ‘“‘vou usar esse método aqui e
pronto”, depois vocé volta... ndo tinha parado para pensar nesse aspecto.
Porque as vezes, até a propria ethomatematica [...] a gente pega, a gente usa
a etnomatematica aqui, como metodologia de certa forma, apesar de que a
propria [professora], quando deu a matéria, falou 0 mesmo aspecto, que néo
é para a gente s6 pegar como se fosse uma coisa pontual e usar, mas acaba
que a gente faz isso da maneira que [...] [breve confusdo de raciocinio] é o
negdcio do peixe, a gente esta tdo imerso, a gente acha que esta fazendo
alguma coisa, mas a gente continua nadando, a gente sé foi para uma area
diferente do oceano, mas a gente continua repetindo algumas coisas, muda
um pouquinho mas ndo muito.

Eu acho até por exemplo, e digo como aluno de escola particular, que eu tive
meus privilégios e tudo, e assim, as vezes até na escola particular vocé trazer
a realidade da periferia de verdade, para os alunos de alguma forma, eu acho
que é essencial também porque, tem muitos ali que por causa do discurso que
a gente repercute na [escola] particular, de meritocracia, etc., as vezes eles
ndo veem o mundo como ele realmente é [...] entdo a gente tem toda essa
possibilidade de usar a matematica até para, a gente esta falando muito aqui
da galera mais periférica, mas até para repercutir para o pessoal que tem
mais renda, de certa forma, vé o mundo e ainda também eles perceberem que,
assim, uma coisa que me chocou muito tempo atras é aquela da distribuicao
de renda que voceé pega que 66% dos brasileiros recebem menos de um salario
minimo, e quando vocé mostra isso, faz as contas com os alunos e mostra que
é muito gente, e que eles também néo s&o tdo ricos assim como muitos acham
que sd0, eu acho que é uma outra coisa que da um choque no aluno. E uma
coisa que acho que é bem interessante, como que a gente pode usar essa
parte critica da matematica, € muito mais legal realmente do que a gente so
dar um probleminha que sesta ali no livro, vocé fazer o aluno pensar sobre
aquilo, pensar mais [...] trazer alguma noticia de jornal para o aluno
interpretar, trazer informacéo [...].
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Dois pontos nessa fala sdo necessarios que se discuta.

Primeiramente a questdo da contradi¢do discursiva. Quando o participante, na primeira
parte de sua fala, entende a necessidade de a educacdo matematica critica, assim como a
etnomatematica, ndo ser trabalhada como algo pontual em sala de aula (o que j& havia sido
afirmado pela sua professora na universidade, inclusive), contudo imediatamente faz o contrario
ao dizer, na segunda parte da fala, que “é uma coisa que acho que é bem interessante, como
que a gente pode usar essa parte critica da matematica”. Essa dificuldade em trabalhar a
Critica como uma Filosofia de Ensino (Foco critico 3), a critica como uma esséncia do
trabalho docente, e ndo como uma metodologia, foi enaltecida pelo proprio participante na
primeira parte da sua fala, e demonstra os vicios formativos presentes na sociedade e,
consequentemente, na formacdo de professores, uma vez que constantemente sdo oferecidos
para os licenciandos técnicas para exercerem a profissdo de maneira eficiente, ndo incentivando
a reflexdo sobre essas agdes. Esta encrustado no imaginario pedagogico e, logo, no ensino de
matematica, o pragmatismo (SKOVSMOSE, 2010) tdo presente na sociedade capitalista,
quando licBes para se alcancar o sucesso, sdo consideravelmente mais valorizadas do que
reflexdes sobre esse suposto sucesso.

O outro ponto interessante na fala do participante, diz respeito a aplicacdo da educacao
matematica critica em instituicdes de ensino privadas. Como o préprio P13 indicou na sua fala,
esse ndo pretende ser o foco desta pesquisa, que se concentra em uma educacdo matematica
critica para os contextos de desigualdades comuns em escolas publicas, por meio de uma
perspectiva progressista. A partir disso, cabe ressaltar o que Skovsmose (2014, p.28-29) diz a
respeito da tendencia das pesquisas em educacdo matematica, que muitas vezes revela
predominantemente uma “sala de aula simplista (ou estereotipada), um ambiente organizado,
onde tudo funciona”, e por isso as pesquisas nessa area se voltam consideravelmente as escolas
particulares. O autor cogita que, em relacdo a essas pesquisas: “90% da pesquisa em educacdo
matematica se concentram nas escolas que estdo entre as 10% mais abastadas do mundo,
enquanto 10% da pesquisa se ocupam com as 90% restantes das escolas”*®.

Contudo, na recente tese de doutorado de Jodo Luiz Muzzinati (2018), orientada por Ole
Skovsmose, inclusive, é discutido a necessidade de se trabalhar a educacdo matematica critica
em contextos mais abastados, como a escola particular de S&o Paulo a qual foi fonte para sua

investigacdo. O pesquisador buscou trazer ali condi¢des de conscientizagdo para aqueles alunos,

46 Os motivos que fizeram o autor chegar a essa ideia estdo em Skovsmose (2006).
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de modo que também possam construir o mundo de maneira mais justa. Perspectiva que vai em
encontro do atual discurso de Skovsmose, como o transmitido em uma entrevista recente
(SKOVSMOSE, 2021b) em que, ap0s apresentar a importancia de Paulo Freire na educacéo
matematica critica em defesa dos desfavorecidos, adota o que chama de uma “perspectiva mais
ampla”, muito baseada em Adorno (1971), entendendo que “a educagdo matematica critica ¢
relevante para qualquer grupo de alunos e estudantes” e ndo exclusiva dos desfavorecidos.

Que a educacdo matematica critica € necessaria para todos 0s grupos, isso é uma
obviedade, ainda mais quando se pensa nela como uma filosofia e ndo uma metodologia. No
entanto, ha de pensarmos na questdo da necessidade: onde hoje é mais urgente uma educagéo
matematica critica? Quem sdo as maiores vitimas dos processos de injustica 0s quais a educacdo
matematica critica tanto combate? Onde é menos incentivado 0 acesso a uma consciéncia critica
e devemos, portanto, focar mais as nossas forcas? A partir do momento que essas questdes se
tornam retdricas, é, pois, possivel que tenhamos a consciéncia que, mais do que na igualdade,
temos que focar nossa pesquisa em educacdo matematica critica na equidade e, principalmente,
na justica.

Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1992) ja discutiam como as condices das
classes desfavorecidas interferem claramente nas reflexdes e desejos dos seus individuos,
interferem no préprio processo de conscientizacdo destes, e que naturalmente se torna
dificultado pelas suas condicdes e referéncias. Skovsmose (1994; 2005b; 2014; 2021a) discute
de forma muito pertinente a questdo do condicionamento social dos foregrounds dos alunos,
numa perspectiva bem proxima a de Bourdieu e Passeron. Sendo assim, por meio da tendencia
para uma orientacdo marxista ortodoxa (progressista) que seguimos aqui, entendemos que o
processo de uma educacdo matematica critica deve ser coerente com as relagdes de justica
social, e, portanto, nada mais justo que foquemos nossos intentos (em maior grau possivel) na
busca primeira pela defesa dos injusticados mais necessitados. Ou seja, na luta por um mundo
mais justo, € coerente que nos concentremos nos injusticados.

Nesse sentido, a participante P3, também durante o encontro da Semana 5, apresenta um

pouco de uma das experiéncias que estava vivenciando, agora trabalhando em uma escola
particular. Ela relata brevemente o contexto da escola e questiona:

Como que vou trazer a pratica da matematica critica para sala de aula em
um sistema apostilado? Porque vocé tem a cobrancga da diregao [...] vocé tem
que cumprir a apostila, todo aquele contetdo [...] e j& vem com 0s exercicios,
todos prontinhos, entdo vocé ndo tem como nem procurar exercicios mais
proximo ao contexto dele porque ja esta tudo pronto. As vezes vocé tenta
trazer algo a mais, mas vocé tem que cumprir aquele contetido, entdo como
que voceé vai dar conta?
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A participante nos traz uma outra reflexao a respeito de como a pratica com educacao
matematica critica é dificultada em ambientes que ndo apenas carregam o fardo do capitalismo
(assim como a educacdo publica), mas, sem pudor algum, assumem 0 compromisso com a
perpetuacdo do status quo como missdo institucional. Sendo assim, além dos principios
filoséficos que se chocam frontalmente com os da maioria dessas instituicdes e de grande parte
de sua clientela, ha também as dificuldades metodoldgicas de se trabalhar educa¢do matematica
critica em um local em que o professor deve meramente reproduzir o material estipulado pelos
diretores (ou seriam CEQOs?) da instituicdo. Mas... tematicas progressistas ndo sdo pauta dessas
instituicbes? Sim! Claro que sdo. Entretanto, constantemente tratadas com efeitos cosméticos e
de acordo com os principios supostamente éticos do neoliberalismo.

Essas questdes refletem a importéncia da (Auto)Critica Docente (Foco critico 2) nao
apenas no processo formativo, mas também na pratica docente, de modo a buscar compreender
a quem se esta servindo no processo educacional, tanto em escolas publicas como privadas.

Em um outro momento do encontro, logo apds uma exposicao por parte do pesquisador
sobre a ndo neutralidade da matematica, a participante P3 apresenta suas consideragdes agora a
respeito de como as mulheres sdo tratadas no processo de ensino de matematica.

Eu ja li um artigo a pouco tempo que pesquisa a questdo das meninas e dos
meninos em sala de aula, essa relagdo. Entdo tem os estudos que tem uma
época em que as meninas estao mais apegadas aos estudos, depois isso inverte
e 0s meninos ficam mais atentos, mais focados, digamos assim, eles vao se
destacar mais na matematica do que as meninas. E acaba que o professor as
vezes reforga isso, nas atitudes como professor em sala de aula ele reforca
[...] entdo vocé vai chamar para ir no quadro quem tem facilidade, entdo
geralmente é os meninos que vocé chama para ir para o quadro. Isso reforca
essa ideia de que os meninos tem mais facilidade para a matematica, para a
exatas e as meninas ndo, que a gente sabe que é toda uma construcao
histdrica, que as meninas... se for pegar o tempo que as mulheres tem acesso
a educacdo é muito pouco [...] pensando na educacdo matematica critica,
fazendo essa relacdo, como nossa atitude como professor pode influenciar
isso, a afirmar essa segregacdo que a matematica faz.

A questéo de género na matematica, exposta pela participante P3, € uma discussédo muito
importante a ser trabalhada pela educagdo matematica critica. Frankenstein (1981, p.78,
traduc@o nossa) ja questionava que “os esteredtipos sexuais levam muitas mulheres a acreditar
que aprender matematica mina sua feminilidade”. Nesse sentido, Valerie Walkerdine produziu
durante sua carreira um rico material, a partir da psicologia critica e uma concepg¢ao pos-
estruturalista, no qual discorre sobre a discriminacdo que as mulheres sofrem dentro da
educacdo matematica desde os anos iniciais da escola (WALDEN; WALKERDINE 1982;1985;
WALKERDINE, 1982; 1984; 1990a; 1990b; 1995; 1998). A autora exprime em seus trabalhos
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uma estreita associacdo desse cendrio discriminatdrio as questdes de raca e, principalmente,
classe social, aduzindo que a classe é grande responsavel pelas injusticas sofridas pelas meninas
na escola, ressaltando que essa desigualdade é muito mais latente em escolas de classes
trabalhadoras, do que em escolas de classe média.

Continua existindo uma enorme divisdo de classes, com as meninas da classe
trabalhadora ainda enfrentando um grande abismo em termos de
possibilidades de realizacdo em qualquer lugar perto de igualar as meninas de
classe média. O que era dbvio para as criangas de 10 anos [...] mas tornou-se
dolorosamente claro quando as mesmas jovens atingem a idade adulta. As
meninas da classe trabalhadora relataram [na pesquisa realizada pela autora]
gue estavam em escolas em que o desempenho era uniformemente muito pior
do que nas escolas frequentado por meninas de classe média. A divisdo
aumentou a medida que envelheceram e uma pequena minoria de meninas da
classe trabalhadora lutou para ir para o ensino superior, enquanto todas, exceto
uma das meninas de classe média o fizeram (WALKERDINE, 1998, p.175,
traducao nossa).

Apo6s mais um encontro com tantas consideracBes positivas, na semana seguinte
(Semana 6) foram postados na plataforma do curso o video da entrevista de Marilyn
Frankenstein (FRANKENSTEIN, 2021) e um glossario como tarefas assincronas. Em relacao
ao glossario, desse grupo apenas as participantes P3 e P10 realizaram a atividade, dissertando,
respectivamente, sobre os temas: Materacia (ou Matemacia) e Meio ambiente. O Quadro 12
apresenta as postagens das participantes:

Quadro 12: Publicagdes no “Glossario da Educagdo Matematica Critica” — Grupo 2

Publicacéo do participante

P3 | Materacia (Matemacia): Materacia refere-se a competéncias relacionadas a matematica que vao
além das habilidades de compreender e aplicar seus contetidos, busca a reflexdo das nogdes
matematicas em diversos contextos. Esse termo é similar a ideia de alfabetizacdo desenvolvida
por Paulo Freire. De acordo com Ole Skovsmose (2005, p. 138) a materacia refere-se a trés
competéncias, “a primeira delas seria a habilidade de lidar com nog¢des matematicas. Uma
segunda, seria a habilidade de aplicar tais no¢des em contextos distintos. E uma terceira, seria
ser capaz de refletir sobre tais aplicagcdes”. Uma das coisas que a Educa¢do Matematica Critica
busca é desenvolver tais competéncias da materacia.

P10 | Meio ambiente: O Meio Ambiente, ou as tematicas ambientais, € uma possivel e promissora
problematica a ser tratada objetivando o desenvolvimento de uma Educacdo Matematica
Critica, tendo em vista que as questdes ambientais afetam a natureza, os animais e a todos 0s
cidadaos e todos nds temos responsabilidade de refletir e propor medidas que possam reduzir
ou até superar a crise que estamos vivenciando em diversos espacos e contextos.

Isso significa que nas aulas de Matematica tambeém €é necessario pensar nessas questdes e até,
utilizando estratégias matematicas, como a modelagem, propor mudancas efetivas para as
mesmas. Além disso, a Educacao Matemaética Critica pode colaborar especialmente por se tratar
de uma linha de trabalho que se volta para as questfes sociais, para 0s problemas que envolvem
os cidaddos em geral, buscando o desenvolvimento do bem comum.

Fonte: dados da pesquisa

A participante P3 trouxe os seus entendimentos a respeito da Materacia. Conceito

amplamente divulgado por D’Ambrosio, e muito proximo ao que Skovsmose (1994) chamou
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de Matemacia. Contudo, em sua postagem a participante utilizou-se de Skovsmose (2005a) pra
tratar a materacia, e ndo o termo mateméacia como é normalmente utilizado por esse autor (e
apresentamos isto no referencial desta pesquisa). Atenta-se, aqui, para o fato de que Skovsmose
(2005a) é uma traducdo de Skovsmose (2003). Ndo conseguimos acesso a obra original, mas
ao que consta, baseando-se na ampla divulgacdo de Skovsmose do termo matemacia
(Mathemacy, no inglés) desde a 1994 (SKOVSMOSE, 1994; 1998; 2005b; 2011; 2014, entre
outros), pode ter havido no texto utilizado pela participante (e ofertado como leitura
complementar do nosso curso) um equivoco do tradutor”.

Fato é que, estando a referéncia correta ou ndo, a participante trouxe as trés importantes
competéncias para a matemacia trabalhada por Skovsmose: dos conhecimentos matematicos,
da aplicacdo desses conhecimentos e a reflexiva. Em Skovsmose (1994, p.125, traducao nossa)
ou autor trata a competéncia reflexiva como a competéncia que “poderia radicalizar a
matematica”, de modo que o “conhecimento reflexivo recebeu a tarefa de ser um catalisador
para o conhecimento”. Esse potencial reflexivo da matemacia €, pois, o que possibilita que a
matematica esteja em contato com outras disciplinas e possa integrar o campo interdisciplinar
da educacdo critica, que, normalmente, excluia a matematica de suas perspectivas
(SKOVSMOSE, 1994), fundamentando, assim, a necessidade de (Muito) Contetdo Critico
(Foco critico 4) de diversas areas para aplicacdo de uma matematica sobre essa perspectiva.

Nesse sentido, podemos avaliar a postagem da participante P10, quando ela exalta a
importancia da tematica ambiental dentro da educacdo matematica critica, tendo em vista que,
segundo ela, esse € um assunto intrinsicamente relacionado ao bem comum social. Acreditamos
que, ao contrario do que aduz Skovsmose (2021a)*8, a preocupagdo da natureza como um bem
comum, esta sim presente na discussdo marxiana*, tendo em vista que as estruturas econémicas

e relacBes humanas estdo totalmente ligadas as questdes ambientais. Isso guia uma linha do

470 que aconteceu nesse mesmo texto (SKOVSMOSE, 2005a), quando o termo “State Nobility” de Bourdieu foi
traduzido (literalmente) como “estado de nobreza” e ndo “nobreza de estado” como ¢ comumente trabalhado pela
sociologia no Brasil (baseado na tradugio do original em francés “La Noblesse d’Etat, de 1989). Esse equivoco na
tradugdo pode dar um falso entendimento a respeito do termo utilizado por Bourdieu, como que uma condicéo de
nobreza e ndo uma nobreza advinda dos instrumentos de poderes estatais, como propde o autor (BOURDIEU,
1989).

48 “Hoje, essas questdes [ambientais] sdo urgentes, mas apenas recentemente elas passaram a fazer parte de
abordagens criticas. As abordagens de Kant, Marx e Foucault tiveram em foco o conhecimento humano, as
estruturas econdmicas e as relagdes humanas, e néo as relagbes entre humanidade e natureza [...] Para 0 marxismo
classico, a natureza era um recurso infinito para o progresso material.” (SKOVSMOSE, 20214, p.49)

4% Um rapido exemplo: “A natureza é o corpo inorganico do homem, a saber, a natureza enquanto ela mesma niio
é corpo humano. O homem vive da natureza significa: a natureza é o seu corpo, com o qual ele tem de ficar num
processo continuo para ndo morrer. Que a vida fisica e mental do homem est4 interconectada com a natureza ndo
tem outro sentido sendo que a natureza estd interconectada consigo mesma, pois 0 homem é uma parte da
natureza.” (MARX, 2010, p.84)
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conhecimento das ciéncias da natureza a qual a educacdo matemaética critica pode trabalhar
conjuntamente de forma muito proficua: o ecossocialismo, &rea que tem se desenvolvido em
trabalhos de grandes pesquisadores pelo mundo, como John Bellamy Foster (2000; 2005; 2010;
2015; 2017), Kohei Saito (2021), Michael Lowy (2000; 2004; 2018), entre muitos outros.

Sendo assim, 0s conhecimentos matematicos devem associar-se naturalmente as
questBes ambientais, uma vez que uma sociedade humana (MARX; ENGELS, 2007) s6 se torna
possivel a partir do entendimento real entre a relacdo do ser humano e a natureza. Nessa direcéo
uma analise mais aprofundada das questdes ambientais e, também, das discussdes progressistas
que analisam as questdes ambientais, tonam-se fundamentais na busca de evitar, seja em nossa
pratica ou mesmo nas pesquisas, contextualizages forcadas ou apropriacdes tematicas muitas
vezes ultrapassadas. Como, por exemplo, a forma como o discurso da “sustentabilidade” é
frequentemente contraditdrio e compativel com os principios capitalistas®.

A interdisciplinaridade entre uma educacdo ambiental e a educacdo matematica critica
voltou a aparecer na fala de outra participante, agora no encontro sincrono da semana 7, quando
novamente os integrantes do Grupo 2 tiveram constantes e produtivas interacdes.

Em dado momento a participante P3, comentou que estd cursando, no mestrado, uma
disciplina de educagdo ambiental, e que ela estava relacionando muito essa area com a educacéao
matematica critica, principalmente nas questfes das construcdes sociais. Apresentou a questdo
da construgéo da ciéncia na modernidade e as relagdes econdmicas:

[...] desde [Francis] Bacon, [René] Descarte, dai explica tudo, dai vocé
entende, vocé quebra com a tradicao, com a historia e [surge] uma outra visao
do desenvolvimento focada no econdmico. Para desenvolver a ciéncia vocé
precisa focar nisso e principalmente focar na questdo econbmica. Entao
acaba que o capitalismo vai denominar porgque comprar tudo [...] achei bem
interessante isso essas ligacfes que a gente vai estabelecendo entre uma e
outra, e entra na questao das interconexdes da interdisciplinaridade que a
gente pode trabalhar

Em um outro momento do encontro da Semana 7, debatendo sobre a entrevista de
Gutstein (MOURA; FAUSTINO, 2017) proposta previamente como a atividade assincrona, o
pesquisador apresentou alguns exemplos de trabalhos com as criancas para quem ele leciona
em uma escola rural, quando questiona, com esses alunos, as questfes das distancias da escola
e do tempo de sono perdido em relagio aos alunos que moram e estudam na cidade.®® A

participante P3, a partir desse relato do pesquisador, refletiu por meio das suas vivéncias:

%0 para saber mais sobre as contradigdes do lema “sustentabilidade”, ler Mota e Silva (2009) e Silva (2014).
51 Foi concluido, nessa atividade do pesquisador em sala de aula, que os alunos (criancas de 7 e 8 anos) de areas
rurais dormem, ao menos, 1 hora a menos do que os que moram e estudam na cidade (normalmente com melhores
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Eu sempre morei na cidade [na infancia e adolescéncia]. Entdo eu estudava
na escola que era a cinco minutos a pé, de onde eu morava até a escola. E em
Sao Bento [cidade onde morava] tem uns bairros muito distantes, entdo eu
tinha colegas que vinham do Canta Galo [bairro da cidade] até a cidade de
onibus e levavam uma hora no énibus [...] eles gastavam isso todo dia., uma
hora para ir e uma hora para voltar, e, a mesma questéo, se chovesse o énibus
néo subia para pegar os alunos. E a gente nunca tinha questionado sobre isso.
“Nossa, vocés acordam cedo ”, € s@ isso que vocé pensa. Eu estou ali, a cinco
minutos, na cidade, simples! Agora, morando [atualmente] na zona rural, eu
trabalho em outra cidade, entdo tem esse negécio de deslocar, de levantar
mais cedo, ai que vocé se d& conta dessa dificuldade, dessa diferenca, mas
parece, assim, que é sO vivendo que vocé se da conta, porque isso até entao
nunca me foi questionado.

Essa fala da participante reforca a demanda da constante Critica sobre a realidade
(Foco critico 1) como importante ponto de partida da pratica com a educacdo matematica
critica. Exalta, também, a dificuldade de se ter essa percep¢do quando vocé ndo vive aquela
realidade ou, principalmente, tem condi¢cbes de privilégios. Cabendo, portanto, uma
(Auto)Critica Docente (Foco critico 2) que possibilite que o professor direcione a si e 0s
estudantes a reflexdes que auxiliem na percepgao da realidade.

A fala de P3, dialoga com a do participante P13, quando esse comentou que assim como
nas situacdes apresentadas pelo autor na entrevista, nosso cotidiano tem diversas situacoes ricas
em possibilidades criticas em sala de aula que passam despercebidas. Citou como exemplo 0s
alunos da escola particular em que ele fazia estagio, se questionando se eles teriam nocéo que
o valor pago nas suas mensalidades é mais do que o que muita familia recebe por més em nosso
pais. P13 indagou se seria possivel trazer essa discussdo nessas salas de aulas, assumindo que
seria muito importante conseguir “levar ao menos um aluno a refletir ali”.

Em seguida P13 apresentou outros pontos em que estava pensando a partir das
discussdes do curso, como a questdo de se pagar pelo alimento, que foi visto no video de
Frankenstein (2021). Disse que guando comenta sobre isso com pessoas proximas, sempre ouve
a afirmacdo que sdo situagdes necessarias para o mercado, “ai vocé vé como esta embutido nelas
a ideia do capitalismo [...] de que temos que ganhar dinheiro”.

Comentou situacfes vividas, em que ouviu alunos de 8° ano do Ensino Fundamental
(cerca de 13 anos) dizendo que precisavam aprender inglés para o mercado de trabalho, e ndo

se atentavam para a importancia do inglés além do mercado de trabalho. Corroborando, nesses

condicBes financeiras). Sendo assim, essas criangas dormem por més, em média, 22 horas a menos do que 0s
alunos urbanos, o que da aproximadamente o periodo correspondente a 3 noites de sono perdidas por més por
alunos de &reas rurais, uma vez que essas criancas dormem de 7 a 8 horas por noite, no geral. Considerando ainda
a proporcao desse tempo em relacdo aos poucos anos de vida das criangas, a situagdo mostra-se ainda mais grave.
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ultimos dois exemplos, com a visdo de como é voraz a assimilagdo do sistema capitalista pelos
individuos e que a escola tem um papel preponderante nesse cenario (SNYDERS, 1974a).

O participante concluiu sua fala afirmando o quanto é importante conhecer a realidade
do aluno, o que ele traz para sala de aula (Critica sobre a Realidade), para que a educacgéo
tenha uma efetividade ndo apenas na aprendizagem, mas na busca por transformac6es dessa
realidade. Além disso o participante demonstrou em sua fala uma caracteristica muito
importante para um professor critico e progressista: a indignacdo com a realidade, o que foi
efusivamente apresentado por Frankenstein (2021) como o ponto de partida da educacao.

Continuando as reflexdes sobre a entrevista de Gutstein (MOURA; FAUSTINO, 2017).
A discussdo do autor na questdo da relagcdo entre os centros culturais e lojas de bebidas
alcoolicas, proxima a um local periférico onde houve um caso de agressdo a um homem negro
nos Estados Unidos®, gerou questionamentos nos participantes desse grupo.

A participante P3 exp0s que o cinema mais perto da cidade onde ela mora fica a 70km,
Indagou que se é dificil para moradores da cidade irem até um cinema, “imagina o pessoal da
zona rural, que ja tem dificuldade de ir para cidade, imagina pensar em um cinema?”. A
participante cogita que a maioria dos habitantes da sua cidade nunca foram a um cinema.

Dando continuidade, a participante P10 coloca que, no meio em que Vvive, que é urbano,
conhece muitas pessoas que nunca foram a um teatro, e se questionou sobre a quantidade de
pessoas de zona rural que nunca foram seja a um teatro ou até mesmo a um cinema®. A
participante revelou o aprofundamento dessa reflexdo a partir da entrevista de Gutstein: “Eu
nao tinha pensado nessa questao de, por exemplo, as bebidas alcodlicas, de bares. Tem muitos
bares, mas ndo tem um cinema numa cidade dessa. Isso eu nunca tinha parado para pensar”.

Em seguida P10 expds outros pontos reflexivos adquiridos a partir das discussdes e
leituras durante a acdo formativa. No entanto, essas reflexdes a levam para uma outra questao,
a qual ela chamou de pessimista, que também é muito importante que se discuta aqui:

Esses questionamentos que a gente pensa aqui, essas reflexdes, nem sempre a
gente consegue pensar na escola, na correria do dia a dia. Como € que a gente
vai fazer quando o curso acabar? Por que eu sou muito pessimista e penso:
“Ta, na teoria, ok? Mas na prdtica é tudo muito complicado”. Ai eu fico
pensando, sera que quando, por exemplo, acaba o curso [...] mas e depois?
Eu sinto que sou meio pessimista a esse ponto. Eu sinto que vou ter que parar
de estudar, uma hora eu vou ter que parar de estudar, vou ter que sé

52 ¢[...] em um raio de aproximadamente 5 km do epicentro da rebelido, ndo havia nenhum cinema ou centro
comunitario, porém, havia 640 lojas de bebidas alcodlicas” (GUTSTEIN, in MOURA; FAUSTINO, 2017, p.15).
53 Sobre isso, 0 pesquisador relatou que busca levar os seus alunos de zona rural a0 menos uma vez por ano ao
cinema (que fica em uma outra cidade, ha cerca de duas horas de distancia da escola). E que na grande maioria
dos casos é ndo sé a primeira experiéncia dos alunos (de 6 a 8 anos) com cinema, mas também da maioria dos pais
que os acompanham.
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trabalhar. E ai como é que vai ser? Eu ndo vou ter essas conversas aqui,
porque na escola a gente tem muitos professores que, assim, ainda tem aquela
mente muito fechada. Nao existem conversas desse nivel na escola [...] eu fico
pensando, quando acabar o curso, ndo se vou ter outras oportunidades como
essa, eu fico pensando: como é que a gente faz?"

Essa fala de P10 é prenhe de anélises. A participante questiona as relagGes entre teoria
e prética, a questdo da importancia da formacao continuada e, por fim, critica uma parcela do
corpo docente no qual tem contato. Tentaremos tratar essas questdes de forma conjunta,
seguindo a linha discorrida pelo pesquisador em resposta a participante, durante o encontro.

Partindo desses professores que sdo criticados, sera que algum dia eles ndo estiveram
na mesma situacdo que atualmente estd a participante (que estd no comeco da sua trajetéria
como professora)? Sera que em algum momento eles nao tiveram ideias diferentes das que eles
tém hoje? Eram mais sonhadores, ou meramente mais empenhados? Ou sera que na formacao
inicial deles, eles tiveram as oportunidades de reflex&o que a participante teve em sua formacéo
ou estava tendo no curso? Essas sdo conjecturas que nem cabe, nem tem como termos respostas
nesta pesquisa, mas podemos analisar os pontos da fala da participante que convergem para um
caminho que pode levar a se tornar, em curto, médio ou longo prazo, aquilo que hoje ela critica.

A partir do momento em que P10 parte de uma concepg¢do que ndo apenas a educagédo
matematica critica, mas, principalmente, a reflexdo critica pode ser algo que venha a ser perdido
com o tempo; a partir do momento que ela assume que “uma hora vai ter que parar de estudar”
e so trabalhar; a partir do momento que ela, desde ja, adota uma postura dita “pessimista”,
podemos analisar que ele corre um grande risco de pavimentar seu caminho para se aproximar
do que ela, hoje, ndo aceita como correto.

A educacdo matematica critica, mas antes de tudo, a reflexdo critica tem que ser
entendida, por base, como uma filosofia de trabalho. E a Critica como Filosofia de Ensino
(Foco critico 3) e ndo como metodologia pontual. A partir do momento em que a participante,
ou qualquer outro professor, ndo compreende isso, ha fortes indicios para se preocupar.

Na ocasido, em resposta a participante, o pesquisador comparou a educacdo matematica
critica ao vegetarianismo (a participante se denomina vegetariana). Ndo ha como, a partir do
momento que que a pessoa se assume como vegetariana, compreender certas situacoes, vividas
outrora, agora de maneira natural. Uma agressdo a um animal, a espetacularizacéo feita em
torno de certos eventos com animais, a ode ao consumo de carnes como forma de favorecer
certas elites, sdo situacdes que, junto a outras, sdo analisadas pela pessoa vegetariana a partir

de uma nova 6tica, uma nova filosofia de vida.
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Nesse mesmo sentido, a partir do momento que ela entenda a Critica como Filosofia
de Ensino (Foco critico 3), ele entenderd, imediatamente, que ela ndo tem como parar de
estudar. Ndo ha como um professor que busque ser um professor com postura critica e
progressista “descansar” dos estudos. Ainda que ndo seja em graduacdes e pds-graduacoes
universitarias, ou em cursos de extensao, esse professor tem que, acima de tudo, estudar (muito)
a realidade do seu alunado e buscar referéncias que apoiem o seu trabalho nesse meio. A partir
do momento que se tenha essa perspectiva sobre a critica, esse professor entendera que para
que se tenha uma Critica sobre a realidade (Foco Critico 1) é necessario que se trabalhe
(Muito) Conteudo Critico (Foco critico 4) e em diversas areas do conhecimento, e para isso é
crucial o estudo permanente e engajado. Acreditamos que, somente assim, serd possivel que a
teoria e a pratica passem a andar juntas, havendo a sincronia entre a Critica e a Acéo (Foco
critico 5), que precisa surgir a partir de uma inicial (Auto)Critica Docente (Foco critico 2),
que, como condicdo primeira, entenda que a docéncia ndo esta marcada em dois momentos, a
época de estudar (teoria) e a época de trabalhar (pratica), mas sim na relagdo constante entre
esses dois momentos.

Corroborando com parte desse entendimento, a participante P3 pede a palavra para dizer
que compartilha das mesmas angustias da participante P10, em relacdo as preocupacdes futuras,
contudo entende que quando se tem contato como cursos como esse oferecido: “a gente é
mudado, ndo vou entrar mais na sala de aula com a mesma visdo que eu tinha antes [...] eu
acho que a gente muda como pessoa, e a nossa visdo, como muda, vai mudar a nossa atuacao
na sala de aula”. E é na mudanga da atuacao docente, realizada de forma critica e progressista,
que podem ser encontradas possibilidades de transformacdo da realidade (SNYDERS, 1974b).

A partir dessas ricas producdes e discussdes, entdo, sigamos para a analise do trabalho
final proposto pelos participantes do Grupo 2.

Como dito no inicio deste topico, 0 Grupo 2 se propds a trabalhar a questdo “O que
podemos comprar com um salario minimo?”” com alunos do 6° ano do ensino fundamental de
uma escola publica. Os integrantes partiram da seguinte situacdo problematizadora:

Quadro 13: Situacdo Problematizadora - Grupo 2

O que podemos comprar com um salario minimo? E justo o quanto as pessoas recebem pelo tempo
que trabalham? Quem estipula o valor do salario minimo? E possivel viver bem com um salario
minimo? Isso depende de quais fatores? Essas e outras questdes refletem as preocupagdes diérias da
maioria dos trabalhadores brasileiros que dependem de uma renda minima para viver. Na escola
publica, a maioria dos alunos sdo pobres ou de classe média, vivem em situacdes precarias e pouco
compreendem sobre a matemaética financeira. O estudo desta € importante para compreender como
nossa sociedade é regida pelo capitalismo e como isso influencia na nossa qualidade de vida.
Entretanto, nesta proposta o objetivo é refletir sobre o poder de compra do salario minimo a partir da
realidade dos alunos, proporcionando momentos de discussdes que levem os alunos a questionarem
sobre os aumentos do salario minimo e como isso impacta na qualidade de vida da populacéo.
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A matematica financeira esté presente no nosso cotidiano e faz parte do curriculo escolar, mas além
de aprender o contedo consideramos importante desenvolver a criticidade dos alunos em relacéo ao
tema, de modo que este seja capaz de aplicar e também refletir sobre este conhecimento em sua vida.
O que propomos é desenvolver as trés competéncias da materacia, que de acordo com Ole Skovsmose
(2005, p.138) refere-se: “a primeira delas seria a habilidade de lidar com no¢des matematicas. Uma
segunda, seria a habilidade de aplicar tais no¢Bes em contextos distintos. E uma terceira, seria ser
capaz de refletir sobre tais aplica¢des”.

Além de envolver alguns aspectos da matematica financeira, podemos relacionar o tema com
conteudos basicos como operac¢des (soma, subtracdo , multiplicacdo e divisdo), razdo e porcentagem.
A proposta é fazer uma comparacdo do poder de compra do salario minimo com outros periodos
considerando alguns gastos basicos das familias brasileiras, como cesta béasica, aluguel, combustivel,
agua, luz, internet, entre outros. Também, discutiremos a relacdo do aumento do salario minimo com
0 aumento da inflacdo, por exemplo, discutindo o porqué é necessario mudar esse valor, e 0 motivo
que devemos lutar para que seja um valor justo. Outro questionamento relevante para ser abordado é
a diferenca entre a renda per capita do pais e a da familia dos alunos, visando discutir sobre a
disparidade na distribui¢do de renda, o trabalho infantil e o impacto de programas sociais, como o
bolsa familia.

Nosso contexto é uma escola pablica em que:

e Background: Alunos de familias que possuem uma renda per capita de até 1,5 salarios minimaos,
gue podem possuir algum tipo de dificuldade financeira, e que recebem determinados auxilios
financeiros.

e Foreground: Muitos tém a perspectiva de que eles ndo servem para “faculdade”, entdo vao acabar
em trabalhos “simples”, nos quais vao ganhar um salario minimo para sua sobrevivéncia.

Esse tema pode ser relacionado com outras disciplinas, como a Histéria, na abordagem dos aspectos
de outros periodos e governos anteriores do nosso pais (por exemplo, a criagdo do Plano Real), e a
Geografia, no estudo de aspectos como PIB, renda per capita e outras caracteristicas do nosso pais e
regido em que os alunos vivem. Por fim, esperamos suscitar nos alunos a curiosidade e o interesse
pelo tema para que possam ir além deste projeto, como também que eles desenvolvam a criticidade e
sejam questionadores, principalmente em relacéo a realidade que é imposta a eles.

Fonte: dados da pesquisa

Os participantes do Grupo 2 trazem, implicitamente, uma questdo muito importante:
“Educacdo financeira ¢ normalmente ensinada pra quem?” ou seja, o quanto que os contetidos
da matematica financeira sdo trabalhados em uma perspectiva “para investidores” e quanto que
¢ trabalhada em uma perspectiva “para devedores”, ou pessoas em condigdes de arroxo
financeiro (que é a maioria da populagéo)?

Nesse sentido Bartho e Mota (2020, p.14) concluem na andlise sobre o material didatico
“Educagao Financeira nas escolas” (CONEF, 2013), distribuidos na rede estadual de Sao Paulo,
que a concepcao de educagdo financeira materializadas ali “dialoga com vertentes neoliberais
de economia, e ndo necessariamente com a formacao critica ¢ humana”. Desse modo entendem
que a educacéo financeira deveria

levar em conta a formacdo do cidaddo de forma integral, holistica, critica das
condicBes socio histdricas que afetam as realidades diversas e adversas, do
pais e do mundo. Ademais, deveria levar em conta aspectos matematicos e
financeiros, além de forcas do mercado que atingem decisfes de consumo e,
muitas vezes, acabam induzindo o consumidor a comprar determinado
produto, por meio das promog0es e das estratégias do marketing. Sendo assim,
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os alunos devem analisar, por um lado, sua realidade, seu contexto; por outro,
suas escolhas e, consequentemente, oS impactos que poderdo obter
posteriormente. E uma formacdo para além daquela estritamente légico-
matematica ou operacional e que abrange o posicionamento critico diante das
problematicas apresentadas em sala de aula (BARTHO. MOTA, 2020, p.9).

Sendo assim, na atividade proposta como trabalho final do curso, o grupo voltou os
olhos para a instrumentacéo critica de uma parcela da populacdo, que além de ser descartada
pelo poder financeiro, parece também ter sido descartada pela educagdo financeira.
Problematizam néo apenas o que fazer com o dinheiro que recebem, mas as injusticas presentes
no sistema que onera as classes pobres, e questionam as relacdes de desigualdade, além de
questBes que estdo muito em voga atualmente, como o aumento real do salario minimo, tendo
em vista que nos Ultimos quatro anos esse aumento ndo ocorreu.

Os participantes também analisam na situacao problematizadora a questdo do provavel
foreground dos alunos, apresentando esses como sem perspectiva de ingresso universitario.
Nesse ponto, durante a apresentagdo do grupo na Semana 9, 0s participantes expuseram uma
situacdo em que, na reunido do grupo para discutir a producdo do plano de aula, um deles disse
que “esses alunos [apresentados no plano de aula] ndo queriam ir para a faculdade ”, contudo,
imediatamente foi corrigido por uma outra participante que defendeu que na realidade nao é
que eles “ndo queriam”, mas sim nao tinham perspectivas de ingresso universitario, uma vez
que isso ndo fazia parte do campo de convivéncia deles. Essa analise corrobora muito com o
que é dito por grande parte dos autores do referencial desta pesquisa, que nos atentam para uma
Critica Sobre a Realidade (Foco critico 1) na qual os alunos estao inseridos, para compreender
suas dificuldades e perspectivas de futuro.

Os participantes denotaram, também, a questdo da indispensabilidade de (Muito)
Conteudo Critico (Foco critico 4), assumindo que o projeto sob a perspectiva da educacao
matema@tica critica oferece o trabalho com uma gama de conteudos de outras disciplinas.

Em consonancia com a situacdo problematizadora o grupo apresentou 0s seguintes
objetivos:

Quadro 14: Objetivos — Grupo 2

e Refletir sobre o poder de compra do brasileiro, comparando com a sua realidade;
e Compreender os aspectos da desigualdade social no pais e o que isso influencia na qualidade de
vida das pessoas;
e Compreender o conceito de razdo por meio da comparagéo de salarios;
e Realizar operacdes basicas e calculo de porcentagens.
Fonte: dados da pesquisa

Encontra-se nesses objetivos uma preocupagdo similar de trabalho com conteudos

matematicos e conteudos, digamos, sociais, entendendo que as questdes sociais ndo devem ser
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ferramentas para a compreensdao da matematica, mas ao contrario, a matematica deve servir
como ferramenta para a compreenséo e acdo sobre a sociedade (FRANKENSTEIN, 2009).

Na apresentacdo do trabalho na Semana 9, o pesquisador fez uma analogia entre 0s
conceitos de razdo. Foi comentado que a “Razdo” na matematica, que ¢ 0 valor resultado da
divisdo de dois nimeros, ou seja, a relacdo entre dois valores, pode ser muito bem trabalhada
conjuntamente com a ideia de “Razdo” no termo mais amplo, ou seja a ideia de raciocinar,
refletir, julgar, ponderar, induzir ou deduzir, situagfes ou questdes do cotidiano. O que, de certa
forma, foi proferido nos objetivos do grupo: relacionar, por meio do conceito matematico de
“razao”, questdes sociais que devem ser trabalhadas a partir da “razdo” dos alunos, como a
disparidade salarial atual. E a matematica servindo como ferramenta de reflexdo e leitura da
realidade (GUTSTEIN, 2006).

Para alcancar esses objetivos, o grupo propds um planejamento em sete etapas e,
aproximadamente, oito horas/aula, conforme apresentado no Quadro 15.

Quadro 15: Detalhamento da proposta — Grupo 2

Acoes (ou
etapas) do
projeto

Tempo

estimado Descricao Objetivos

Na primeira aula apresentaremos a questdo: “O que
podemos comprar com um salario minimo?”

A partir disto, realizaremos um brainstorming buscando
identificar o que os alunos sabem sobre: qual o valor do
salario minimo atual, o que significa salério minimo no | Compreender o que é
Brasil, esse valor é igual para todos os paises, 0 que é renda | salario minimo e a
per capita, o poder de compra com o salario minimo é igual | relagdo  com  a
para todas as regides, entre outras questdes que podem | qualidade de vida.

emergir durante a discussao.

Sera proposto que os alunos realizem uma pesquisa em
casa com seus pais ou responsaveis, a fim de investigar
alguns aspectos financeiros da familia.

Apresentagao
do Tema e
Objetivos

Sera feito perguntas aos alunos, no formato de um
formulario de multipla escolha, para que eles levem para
casa e preencham com 0s pais, assim evita do aluno se
sentir exposto em sala. As perguntas seriam as seguintes:

- Quem trabalha em casa? (Quantidade de pessoas)

- Quanto ganham? (Em faixas com relagdo ao salario
minimo, tipo: a) Menos de um salario Minimo; b) Entre 1 e
Proposta da dois salérios, etc)

Pesquisa

1 hora/aula

Aprender a levantar
dados e realizar uma
- Quantas pessoas moram com vocé? pesquisa simp|es_

- Vocés recebem algum tipo de auxilio do governo?

- Quais sdo os gastos que sua familia tem? (agua, luz,
internet, aluguel, transporte, alimentag&o, entre outros)

Além disso, sera solicitado que pesquisem sobre a renda
per capita do Brasil.
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Pretende-se que os alunos perguntem aos pais ou
responsaveis sobre as informagdes necessarias para

Aprender a levantar

Pesquisa em 30 minutos | preencher o formulario da pesquisa proposta na aula. )
, , ) dados e realizar uma
Casa extraclasse | Sobre a pesquisa da renda per capita do pais eles podem pesquisa simples
buscar os dados na internet ou em outras fontes, '
apresentando-as, ao fim do formulério.
Nesta aula, iremos socializar as pesquisas realizadas pelos
alunos e a partir dos dados coletados, cada um ira calcular
a renda per capita de sua familia. A partir disso, iremos | Compreender 0s
comparar a renda per capita familiar deles e a do Brasil, | @SPectos da
visando discutir sobre a desigualdade social. desigualdade  social
no pais e 0 que isso
Ao fim da aula, sera proposto a realizagéo de um trabalho | influencia na
em grupo, em que cada um ficara responsavel por pesquisar | qualidade de vida das
informagdes sobre o valor do salario minimo e o valor de | pessoas;
Discusséo da 1 hora/aula itens basicos como gasolina, aluguel, cesta basica, entre
pesquisa outros, de um determinado ano (2022, 2018, 2014, 2010, | Compreender o
2006). A proposta é que investiguem os pregos da regido | conceito de razéo por
em que vivem. meio da comparagao
de salérios;
Realizar  operagoes
(Proposta extra: no caso de desenvolver este plano com | pasicas e calculo de
uma turma do 9° ano, pode-se propor uma abordagem | porcentagens.
interdisciplinar com Historia, como a importancia do Plano
Real e seus impactos em nossa economia.)
Espera-se que os alunos busquem na internet, em fontes
confiaveis, ou em folhetos antigos de supermercado, contas
Trabalho em 2 hora de luz, entre outras coisas que possam conter informagdes | Realizar trabalho em
Grupo: Poder extraclasse de valores de anos anteriores. A partir dessa busca, os | grupo  de  forma
de Compra grupos deverdo preparar uma apresentacdo que contenha | colaborativa.
as informagdes solicitadas e a reflexdo do grupo sobre o
poder de compra do salario minimo do periodo pesquisado.
Nesta aula, os alunos irdo apresentar os trabalhos e ao final,
voltaremos com a pergunta inicial deste plano: “O que
podemos comprar com um salario minimo?”
Retomando as ideias discutidas na primeira aula, espera-se | Refletir sobre o poder
Apresentagéo que os alynos percebam que conforme aumentpu 0 va,lo.r do | de _ compra do
e socializagdo | 2 horas/aula salério minimo durante os anos, os precgos dos itens bésicos | brasileiro,

dos trabalhos

também aumentaram. A partir disso, questionar os alunos
se 0 aumento do salario minimo realmente beneficia os
trabalhadores, se uma familia consegue viver bem com
apenas um salario minimo, entre outras questbes
relacionadas a desigualdade social e a diferenca do poder
de compra entre os periodos pesquisados.

comparando com a
sua realidade;

Confecgéo da
Redacgéo

1 hora/aula

Sera proposto que 0s alunos escrevam uma redagao sobre
suas reflexdes do tema estudado, sua importancia para a
vida cotidiana e sua relagdo com a matematica. (Proposta
de integragéo com a disciplina de Portugués)

Refletir  sobre as
atividades realizadas,
ou seja, sobre o poder
de compra do
brasileiro

Consolidar 0
conhecimento
construido

Fonte: dados da pesquisa
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Na primeira etapa do planejamento os participantes estipularam realizar uma atividade
inicial de identificacdo dos conhecimentos dos alunos sobre a tematica da proposta. 1sso oferece
ao professor possibilidades de partir do conhecimento prévio do aluno, identificando suas ideias
inicias e dificuldades a serem trabalhadas, partindo, também, da Critica sobre a Realidade
(Foco critico 1) dos alunos para a aplicacdo da préatica educativa. Ao mesmo tempo, oferece a
possibilidade de o professor ja iniciar a troca de conhecimentos necessaria para o processo de
esclarecimento e direcionamento dos alunos para as reflexdes previstas, atentando ao fato que
esse plano é direcionado para alunos do 6° ano (aproximadamente 11 anos de idade) que,
normalmente, ndo tém muito conhecimento prévio a respeito do assunto. Gutstein (2006, p.138,
traducdo nossa), ao apresentar suas praticas com adolescentes nos Estados Unidos, ressalta que
muitas vezes ele problematizou “as ideias dos alunos como parte da criacdo de relagdes politicas
com eles”, o que oferece a chance de eles aprofundarem suas reflexdes.

Conjuntamente a primeira etapa, na mesma aula seria realizada a segunda etapa do
planejamento, quando o professor indicaria que os alunos pesquisassem sobre “renda per
capita” do Brasil e ainda apresentaria uma pesquisa em formato de formulario em que alunos
responderiam (sigilosamente) em casa com seus pais. Essas atividades para casa, contemplam
a terceira etapa do plano de aula do Grupo 2.

A proposta do grupo para essas trés primeiras etapas oferece ao professor 0 acesso a
informacdes que apresentem a realidade dos alunos, bem como, possibilite aos alunos que
desenvolvam as habilidades de pesquisa e levantamento de dados. Possibilita, assim, uma
analise Critica sobre a realidade (Foco critico 1) tanto para o professor, quanto para os alunos,
uma vez que esses irdo ler e refletir sobre um ponto de sua realidade que, provavelmente, pouco
ou nunca tinham se atentado, enquanto os professores terdo acesso a aprendizados sobre a
realidade dos seus alunos e, consequentemente, se atentando para pontos da sociedade em que
esta incluso, que muitas vezes passaram despercebidos.

Na etapa seguinte, os participantes planejaram discutir os dados coletados na pesquisa,
alem de pesquisar novos dados sobre o poder de compra do salario minimo em diferentes
periodos nos ultimos 20 anos, com o intuito de compreender a desigualdade social por meio da
utilizacdo de recursos matemaéticos como o0s conceitos de razdo, porcentagem e aritmética
basica. Ou seja, 0s participantes propuseram aos alunos que esses lessem o mundo com a
matematica (GUTSTEIN, 2006) utilizando-se de fundamentais relagcdes dialdgicas entre os
participantes do processo de aprendizagem (ALRO; SKOVSMOSE, 2010).

Durante apresentacao do trabalho, na Semana 9 do curso, os participantes ressaltaram

que nessa etapa do planejamento, buscava-se refletir com os alunos néo apenas as relacées das
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oscilacbes do poder de compra de itens basicos para a sobrevivéncia, mas também a
possibilidade de se "comprar” servigos extremamente relevantes como atividades de lazer,
terapias ou tratamentos medicos de qualidade.

Essas discussfes serdo aprofundadas na quinta etapa do plano de aula do Grupo 2,
quando foi proposta uma atividade extraclasse, em que os alunos, a partir dos dados produzidos
e das pesquisas e discussoes realizadas anteriormente, junto a novas pesquisas, deveriam, em
grupos, organizar um trabalho sobre as reflexdes abordadas.

Tais trabalhos seriam apresentados na sexta etapa planejada pelos participantes, quando
sera retomada a pergunta inicial do plano: “O que podemos comprar com um salario minimo?”.
Assim, os participantes intentam em retornar as questdes iniciais, contudo agora com uma
bagagem de pesquisas e dados muito superior, resultando em Criticas sobre a realidade (Foco
critico 1) mais aprofundadas e coerentes com o que de fato ocorre com as familias de baixa
renda, em relacéo ao seu poder de compra.

A partir disso, na sétima e ultima etapa do planejamento, seria indicado para os alunos
da atividade proposta, que realizassem uma redacdo sobre o que foi estudado nas etapas
anteriores, buscando materializar (segundo dito pelos participantes durante a apresentacdo) as
discussdes outrora feitas verbalmente. Essa atividade seria realizada conjuntamente com o
docente de lingua portuguesa.

Snyders (1974a), exalta a consequente liberdade na producéo textual, como um dos
pontos positivos da escola nova. Para o autor nessas atividades serdo expressas as necessidades
e personalidades dos alunos, o que impulsiona a utilizacdo da linguagem como efetivo
intercdmbio de ideias e comunicacdo entre os alunos/alunos e alunos/professor,
contextualizando o ambiente escolar a realidade do alunado.

Nessa direcdo, Arthur Powell e Marcelo Bairral (2006), discutem de forma muito
proficua a importancia da leitura e da escrita como potencializador do pensamento matematico,
ressaltando, inclusive a importancia da escrita perante a fala dos alunos:

Diferentemente da fala, a escrita € um meio estavel que permite a alunos e
docentes examinarem colaborativamente o desenvolvimento do pensamento
matematico. Quando responde as cronicas dos alunos, o docente pode, por
exemplo, dar retorno a suas afirmacOes, interpretacbes, a seus
questionamentos e descobertas. Nessa pratica de releitura o incentivo deve ser
constante (p.32)

Contudo, esses autores ressaltam que € necessario que essa importante relacéo entre a
escrita e a matematica ocorram dentro do processo de ensino de matematica. Por meio desse

entendimento, o pesquisador ofereceu aos participantes que repensassem na necessidade de,
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como dito por eles, “uma ajuda do professor de portugués” na realizacao dessa atividade final.
Foi ressaltada a importancia da leitura e da escrita dentro do processo de matematizacdo
(POWELL; BAIRRAL, 2006), de modo que devam ser estas, habilidades também presentes
nos professores de matematica e trabalhadas com os alunos dessa disciplina. Portanto,
compreende-se aqui, a necessidade de (Muito) Contetdo Critico (Foco critico 4), prévio e
diversificado, de modo que a antidisciplina seja um escopo condizente com 0 processo de uma
educacdo critica, a partir do momento que ndo haja uma desnecessaria compartimentalizacédo
dos conteudos em areas especificas.

Essa falta de alinhamento entre os conteudos de diversas disciplinas foi, mais uma vez,
percebida na identificacdo dos conteudos abordados no plano de aula, quando o grupo
apresentou 0s seguintes: Razdo, porcentagem, proporcionalidade, operacdes; Representacao
dos nameros fracionarios, decimais e em porcentagem; Transformar nimeros decimais em
fracéo e porcentagem; Resolucgéo de problemas que tratam de porcentagem, envolvendo razao
e proporcao.

Percebe-se, assim, que ndo foram apresentados outros conteddos que serdo trabalhados
em outras areas do conhecimento, como estd indicado durante todo o planejamento. Essa
auséncia pode expor uma falta de clareza na proposta do plano de aula pelo pesquisador, mas,
também, uma dificuldade de ambientar contetdos de outras &reas aos conteldos matematicos.
Nessa direcdo, ao fim da apresentacdo do trabalho na Semana 9, o pesquisador mais uma vez
enfatizou a preméncia de (Muito) Contetdo Critico (Foco critico 4) trabalhado conjuntamente
dentro de uma proposta em educacao matematica critica.

Para encerrar o plano de aula, os alunos apresentaram os recursos didaticos necessarios
para a aplicacdo do planejado, os métodos avaliativos e as referéncias bibliograficas utilizadas.
Finalizando, assim, um plano de aula coerente com a proposta de esclarecimento, por meio do
ensino de matematica, de uma realidade tdo importante para a sociedade, principalmente, para
aqueles que estdo inseridos no contexto apresentado.

O grupo reforcou o quanto a educacéo financeira € passivel de um trabalho rico por meio
das perspectivas da educa¢do matematica critica, proporcionando novas formas de entender e
aplicar os conceitos financeiros de acordo com as realidades dagueles que sdo mais vitimas do
que agentes do poder do capital.

Sendo assim, as construgdes analiticas desse grupo nos permitem tragar uma sintese das

relacfes com os focos criticos propostos, 0 que é evidenciado abaixo.
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Imagem 2 — Sintese Grupo 2

« Arealidade como impulso para o aprofundamento (auto)reflexivo;

« Ainfluéncia da realidade na percepcao do professor sobre a educacéo
e sobre a matematica;

« Arealidade dos alunos como guia da préatica docente;

« A matematica como proponente de argumentos criticos sobre a
realidade;

» A compreensdo das perspectivas de futuro dos alunos a partir de suas

realidades. j

A Critica sobre a
Realidade

* A preocupagdo em ndo formar alunos meramente para o mercado deN
trabalho e para a obtencéo de poder aquisitivo;

* A necessidade de atencdo as, comuns, incoeréncias discursivas no
processo formativo, ao, sem uma viséo critica sobre tal processo, se
alinhar a perspectivas que acabam por manter o status quo;

UL . A importancia da criticidade nas investigacBes do docente de
Docente matematica;

« Areflexdo sobre a quem o trabalho docente serve. j

« O falso entendimento da educagdo matematica critica como uma
ferramenta para o ensino de matematica;
+ A fundamentabilidade de metodologias criticas na formag&o inicial e

Critica como Continuada.
Filosofia de Ensino

« A valorizacgdo dos conteudos formais; \
« Os conteudos interdisciplinares como ferramenta de categorizagdo
das questdes sociais;
« As habilidades em outras areas do conhecimento necessarias ao
(Vi) eelianele)|  Professor de matematica sob uma perspectiva critica;
Critico « O trabalho com contetidos de diversas areas sem a
compartimentalizagdo em disciplinas. J

+ A acdo ndo apenas como decorrente da teoria, mas em constante
relacéo;

Critica e a Agdo
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3.3 CENA 3 - ANALISE DO GRUPO 3

Tema: Uma abordagem estatistica sobre os agentes de opressdo e desigualdade que
caracterizam o processo educativo.
Participantes: P4, P9 e P11

O titulo desse trabalho expde, frontalmente, alguns dos pontos que mais foram tratados
em nosso referencial e consequentemente na acdo formativa proposta: matematica, opresséo,
desigualdade social e educagdo. No entanto os expde com uma Conexao que parece ser, no
conjunto de tudo que foi estudado e vivido no processo desta dissertagdo, um interessante
argumento critico: a metalinguagem. Metalinguagem, a partir do momento que, assim como
Maria de Fatima Barbosa Abdalla (1998) e Haquira Okasabe (1991), se entenda a educagéo
como uma linguagem. Metalinguagem, portanto, no sentido de se usar o cddigo (a educacéo)
para esclarecer, explicar o proprio codigo (a educacdo).

Em nenhum momento essa metalinguagem foi citada de forma direta no curso, ou
mesmo em alguma producéo dos participantes. No entanto o fato de se falar sobre o local em
que se esta falando, de se estudar sobre 0 ambiente em que esta estudando, e compreender a
materialidade que Ihe cerca a partir dela mesma, escancara a maior das realidades vividas
naquele instante da aprendizagem: a educacdo. Ou seja, encontramos em diversos autores aqui
referenciados (Freire, Frankenstein, Gutstein, Skovsmose, Lenin, Makarenko, Snyders) a
crucial necessidade de alinhar os conteudos ensinados a realidade do alunado. Da “cultura
primeira” (SNYDERS, 1988) a “real vida real” (FRANKENSTEIN, 2009), temos na Critica
sobre a Realidade (Foco critico 1) o ponto chave de uma educacgédo que busque justica social.

Sendo assim, pergunto-lhe: dentro de um ambiente escolar, qual assunto estd em contato
mais direto com a realidade do aluno, naquele instante, do que a prépria escola? Eis, portanto,
0 que chamamos, aqui, de metalinguagem! O aluno ler a escola por meio da escola e através
(no sentido de atravessar, perpassar) da escola; o aluno enxergar o que € a educagéo, para onde
ela tende a nos levar e para onde ela pode nos levar, por meio da préopria educacgdo; o aluno,
como um cédigo, decifrando o préprio cédigo que o formata, e, a partir dessa decodificagéo,
potencializar-se para uma possivel, necessaria, constante e livre reprogramacdo. Tal
metalinguagem € o estudante estudar o seu proprio ensino, e compreender sua complexidade e
seu poder transformador, e transformar.

E tudo isso foi possivel encontrar no plano de aula desse grupo, quando € proposto que

0s conteudos de estatistica oferecam um fecundo material de leitura da realidade escolar
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daqueles alunos, armando-os de conhecimentos fundamentais que servem como gatilhos para
a busca por transformacéo.

Contudo, para chegar a essa perspectiva, foi preciso que os participantes do grupo
transcorressem um caminho de reflexdes e muito empenho. Analisemos, entdo, alguns pontos
dessa trilha.

Primeiramente podemos citar a diversidade da propria formagdo do grupo, exposta
anteriormente a sua composicao, ja no primeiro encontro de apresentacdo do curso. Formado
por uma graduanda em matematica licenciatura, um professor da rede estadual de Minas Gerais
e Mestre em Educacdo em Ciéncias, e um mestrando em Educacdo em Ciéncias, o Grupo 3
compds-se por uma diversidade de contextos de vida (diferentes em género, cor, cidade natal,
contexto socioecondémico), mas que se encontravam em dois pontos principais: a formacao (em
andamento ou concluida) em licenciatura em matematica e 0s anos que estudaram em escolas
publicas. Tal cenério possibilitou uma troca de experiéncias e sintonia de entendimentos muito
interessantes.

No primeiro forum, quando foram discutidos os problemas gerais da educacdo moderna,
a partir da leitura do texto de Zigmunt Bauman (2009), e questionadas as relacGes entre a
educacdo atual e o capitalismo, foi possivel analisar que desde a segunda semana do curso,
houve uma preocupacao em questionar o papel da educagdo no cenario atual por meio de uma
(Auto)Critica Docente (Foco critico 2). Antes mesmo de terem contato com os videos sobre a
teorias de Bourdieu-Passeron e Baudelot-Establet (que seriam assistidos na Semana 3), 0s
participantes refletiram a respeito do papel conservador da educagdo, e a maneira como é
destinada as classes desfavorecidas um ensino que pouco incentiva a producdo critica e
reflexiva, tal qual SNYDERS (1981, p.169) conferiu que é exposto pelos trabalhos de Bourdieu-
Passeron. Isso ficou claro no seguinte excerto do participante P4.

[...] o sistema educacional se encontra perdido. Por um lado, tem-se uma
sociedade viciada em consumir e descartar conhecimento, que para esses nao
sd0 mais necessarios, e por outro lado, a necessidade de ensinar um
conhecimento duradouro e reflexivo. Nessa perspectiva, a privatizacao da
educacdo vai se tornando crescente em todo mundo, e como consequéncia
direta isso, a manutencdo do status quo, ou seja, a pessoa que possui condicdo
financeira favoravel, possui também, uma condicdo de aprendizado
favoravel, e entendendo o funcionamento do mundo atual, enquanto a pessoa
com condi¢do financeira nao favoravel, adquire conhecimento, entretanto
néo reflexivo o suficiente para entender o funcionamento do mundo atual

Como percebido na producdo do participante P4, iniciou-se também um debate a
respeito da relacdo mercadologica presente no modelo educacional atual. No entanto, foi

questionado pelos participantes do grupo, além das distancias do ensino publico e privado,
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também a maneira na qual o conhecimento passa a ser uma ferramenta de destaque no mundo
do trabalho, preparando o individuo para ser uma engrenagem do sistema e ndo o preparando a
partir do trabalho por meio de um aparato critico e em contato com o mundo daqueles alunos,
como fora requerido tanto pela pedagogia marxista e progressista, como pela literatura referente
a educagdo matematica critica.

Dessa forma, os participantes P9 e P11, a partir da leitura do texto proposto na atividade

e de suas experiéncias, compreenderam que:

[...] Outra problematica suscitada pelo texto relacionada a educacdo na
modernidade diz respeito as incongruéncias entre o conhecimento e as
experiéncias produzidas no contexto escolar e as situacBes diarias que
determinam em grande parte os objetivos dos alunos, causando, assim, uma
dicotomia ilogica, dada por cisdes profundas e cada vez mais inacessiveis
entre esses dois cenarios. Ante a valorizagdo de uma formagéo do aluno
enquanto cidadao, o sistema educacional acaba se impondo como parte
conflitante entre os conhecimentos vivenciados no ambito escolar e as
demandas cada vez mais diversificadas que determinam o universo dos
educandos|...] Nesse retrato, em que o aluno é formado apenas como
engrenagem do mercado de trabalho, sem que seja oportunizado a ele
consciéncia critica sobre a emancipacdo social e econbmica que podem
derivar da vivéncia educacional, é apresentado um exemplo claro em que o
sistema escolar é regido pela l6gica do capital e sua ideologia liberal.
Com o debate sobre algumas probleméticas que permeiam a educacgé@o na
modernidade é nitido como o contexto escolar é parte de todo um sistema,
cada vez mais volatil, alienador e alheio ao pensamento critico. Enquanto
parte viva da histéria, sociedade e cultura, a escola e sua hierarquia ndo sao
isentas de algumas imposi¢des. Os mecanismos a disposicao das instituicdes
de governo e dos detentores do poder econémico, propagam a manutencao
dos sistemas de opresséo e de desigualdades sociais. E fundamental, assim,
gue os agentes do processo educacional consigam superar tais obstaculos no
sentido de valorizar a producdo critica, autbnoma e reflexiva do
conhecimento pelos alunos. Em um contexto que se caracteriza pelo excesso
de informac&o, ndo necessariamente ruim, em que as institui¢ces escolares
perderam o monopolio na propagacao do conhecimento, 0 pensamento critico
é um agente potencial na sele¢do, no discernimento, no compartilhamento e
na atuacao diante do fake e do veridico, da ciéncia e da pseudociéncia, da
informacéo e da desinformacao. (Participante P9)

Nos dias de hoje podemos ver a educacdo como até mesmo como uma
mercadoria. Como a educacéo esta voltada para o mercado de trabalho, ai
j& vemos como ela se relaciona com o capitalismo. Outro ponto que vemos, é
a busca de conhecimento, para estar "na frente" de outras pessoas no
momento de conseguir um emprego (Participante P11).
Por meio das respostas dos participantes no férum, o pesquisador buscou responde-los
de maneira a dar continuidade e promover novas reflexdes, ja alinhadas as perspectivas que
seriam adotadas durante a acdo formativa, de modo que muitos pontos das produgdes dos

participantes no forum da Semana 2 anteciparam os trabalhos e discussdes da Semana 3, quando
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foi orientado que os alunos assistissem, antes do encontro sincrono daquela semana, dois videos
(um sobre as teorias reprodutoras de Bourdieu-Passeron e outro sobre a escola dualista de
Baudelot-Establet). Assim, durante o encontro, além de serem retomados alguns pontos do texto
de Bauman, do férum e dos videos, foram também introduzidos os primeiros conceitos sobre a
pedagogia progressista de Georges Snyders.

Destaca-se, no encontro sincrono da Semana 3, a seguinte fala do participante P4
referente ao termo “luta de classes” presente em um slide sobre Baudelot-Establet, na
apresentacao:

“Olhando para o video, principalmente o segundo video, de 15 minutos, essa
palavra que vocé escreveu agora a pouco, “luta de classes?”, foi o que mais
me atravessou, assim, analisando esse video. Porque a impressdo que eu
tenho é que ndo existe uma luta, uma luta realmente de classes, uma luta até
mesmo revolucionaria [...] eu ndo vejo isso hoje em dia, eu ndo vejo
intelectuais que olham para a sociedade e percebem que deveria existir uma
luta de classes, a relacdo do oprimido e opressor, vocé quebrar essa
manutencdo do status quo, mas as pessoas que realmente sdo oprimidas
acabam que, por essa manutencdo do status quo a escola acaba se
reproduzindo, acaba reproduzindo essas duas méos de obra, no caso uma
intelectual e a outra manual. Elas ndo enxergam essas lutas de classe, sabe?
[...] € como que pertencesse s6 a academia novamente [...] quando vocé esta
no chao, no chao mesmo ali, pouco se fala sobre luta de classes, entdo sera
que existe essas lutas de classes realmente? Existe, ou € coisa académica,
coisa que sociologo, filosofo diz?”

Essa fala possibilitou que se adentrasse, naquele momento, nos conteidos sobre Georges
Snyders, uma vez que esse autor questiona exatamente o que o participante comentou, ou seja,
para Snyders (1981), Baudelot-Establet trazem a “luta de classes” como algo inutil, uma vez
que esses autores projetariam uma pedagogia progressista em um cenario em que a revolucéo
ja ocorrera, descartando todo o progresso por ora conquistado e todo o conhecimento ja

elaborado. De modo que se encontre na compreensdo da realidade o aguilhdo do ensino:

Por certo é ingénuo pensar-se que qualquer exercicio de matematica
desenvolve o espirito critico, que qualquer experiéncia fisica liberta da
supersticao, que cada redacao representa imediatamente para o aluno um meio
de melhor se compreender e de melhor compreender o mundo. Mas néo se sai
desta ingenuidade, ela é simplesmente substituida pela ingenuidade inversa
quando se afirma que todos estes exercicios sdo irreais e ndo susceptiveis de
melhoria. Em ambos os casos se ilude o problema pedagdgico: como recorrer
ao apoio da realidade do ensino a fim de a transformar?” (SNYDERS,
1981, p.146, grifos nossos)

Snyders compreende gue h4, ja no conjunto da intelectualidade, no progresso parcial da
classe operaria e na realidade das classes oprimidas, exemplos e aberturas para possibilidades
da luta. Cabe, entdo, aos professores um processo de (Auto)Critica Docente (Foco critico 2)

que colabore com a compreensdo e a exposi¢do a sociedade das acOes ja desencadeadas e a
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realidade do mundo pelo qual se luta, valorizando a experiéncias do proletario (realidade)
juntamente com a rica teorizacao ja existente (cultura), em um processo de continua relagao
entre Critica e Acdo (Foco critico 5). Caso contrario, estaremos destinados a situacdo exposta
pelo participante P4: um robusto distanciamento entre o “academicismo” ¢ a realidade das
classes desfavorecidas, ou, ainda, um distanciamento atroz entre a teoria e a préatica.

Podemos encontrar em Frankenstein (2011) um questionamento que vai em encontro a
questdo do participante P4 e, ao mesmo tempo, ao entendimento de Snyders. Para a autora,
muito das conquistas de quem luta por justica social sdo abafadas por aqueles que mantém o
poder socioecondmico.

Como podem as injusticas continuas e as conexdes entre essas injusticas a
estruturas institucionais profundamente arraigadas, como o “livre mercado”,
ser profundamente compreendida sem desencorajar as pessoas? O contexto de
vida de muitas pessoas é tal que elas se envolvem em lutas por justica social.
E diferentes grupos de nds experimentaram algumas vitorias. No entanto,
dados os recursos para reagrupar aqueles que estdo atualmente no poder em
grande parte do mundo, acabamos travando as mesmas batalhas repetidamente
e, com muita frequéncia, as vitorias iniciais sdo anuladas ou cooptadas. No
entanto, aqueles de nos que estdo comprometidos com a luta por um mundo
justo continuam lutando. (p.22, tradugdo nossa)

Passado o momento da acdo formativa mais voltado a anélise da educacdo de modo
geral, a partir da Semana 4 iniciou-se 0 médulo direcionado a relacdo entre a educacao
matematica e o sistema capitalista.

Ap0s assistirem a gravacao da aula do pesquisador disponibilizada na plataforma e a
leitura parcial do texto complementar “Guetorizacdo e Globalizagao: um desafio para a
educagdo matematica”, de Ole Skovsmose (SKOVSMOSE, 2005a), os integrantes desse grupo
tiveram uma participacdo proficua no forum “Perspectivas sobre matematica e sociedade”, 0
qual foi proposto que os participantes explanassem suas visdes sobre a importancia da
matematica para a sociedade antes e depois de entrarem na universidade.

Nessa direcéo, foi possivel encontrar nos escritos dos participantes reflexdes a respeito
de como a matematica deve ser entendida ndo como algo infalivel, mas sim como uma
constru¢do humana, de modo que o contexto social tem grande influéncia sobre a sua
construcdo. O que vai ao encontro com que propde Skovsmose, Borba (2001), Borba (1992),
D’Ambroésio (1997, 2004), Grugnetti, Rogers (2000), Bauchpie, Restivo (2001), em suas
analises baseadas na etnomatematicas e na historia, sociologia e filosofia da matematica. Os
participantes P4 e P9 comentaram:

[...]. Outra forma de conhecimento sobre matematica que tive a oportunidade
de conhecer ainda na graduacgéo, relaciona-se a forma cuja a qual a
matematica se desenvolve, além disso, entender a matematica como uma
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construcdo humana, que também é passiva de erros, como qualquer outra
area de conhecimento. Dessa forma, entender como o momento histérico
reflete na maneira pela qual a matematica é desenvolvida, entdo, sendo assim,
a matematica tem ligagdo direta com a sociedade que vai desde, por exemplo,
a geracgao de eletricidade até os dados eleitorais da proxima eleicao.
Quando vocé possui nocéo desses conhecimentos, e da relagdo com que a
matematica possui para o desenvolvimento tecnoldgico, tem-se a
oportunidade de libertar-se de diversas falacias que estdo presentes na
sociedade atual, e atualmente, quem possui mais informacdes
consequentemente  possui  mais oportunidades de  desenvolver-se
profissionalmente. (Participante P4)

[..] Contudo, penso que a discussao suscitada pelo video recomendado para
esta semana e as leituras que tenho desenvolvido acerca da tematica, me
possibilitam refletir sobre a importancia da Matematica para a sociedade.
Como dito, “hoje é impossivel pensar na Ciéncia sem a Matemdtica” e,
justamente por isso, acreditando que o0 conhecimento, 0 conhecimento
cientifico, é uma ferramenta de dominacdo cultural, social e financeira,
minhas alusdes sobre a Matematica se orientam para a formacéo critica dos
alunos.

O potencial construtivo e destrutivo do conhecimento matematico é cada vez
mais explicito conforme avancamos, também, no nivel de formacéo, e
consequentemente hierarquico, do sujeito que detém e se utiliza da
Matemética. Contudo, minha preocupacdo como professor da disciplina
justamente recai sobre a aplicacdo diaria desse conhecimento, do
pensamento e posicionamento dos meus alunos diante de sua propria
realidade: a desvalorizac&o do salario minimo, o prego dos combustiveis que
tem aumentado de maneira desenfreada, os impactos da inflacao que reduzem
0 poder de compra da populagdo menos afortunada, a interpretacdo dos
graficos que mostram os casos e mortes diarias devido a Covid-19, entre
outras inimeras situagdes que realmente determinam o universo de interesse
dos estudantes e de suas familias, as quais, muitas das vezes se caracterizam
por pessoas analfabetas funcionais. (Participante P9)

Foi ressaltada nessas inser¢des de P4 e P9 também outro importante ponto na
compreensdo a respeito da relevancia que a matematica tem na sociedade atual: sua imbricada
relacdo com a ciéncias e a tecnologia e a forma como ela empodera os individuos para uma
possivel projecao social, além de suscitar em “maravilhas e horrores” para a humanidade, 0 que
é encontrado com muita propriedade em Skovsmose (2010, 2005a) e D’ Ambrdsio (1994).

Junto a essa percepcao, os participantes entenderam que, consequentemente, torna-se
fundamental que o ensino de matematica se preocupe em proporcionar aos alunos a consciéncia
critica voltada para a participacdo e transformacdo da sociedade, tal qual serd proposto em
grande parte da bibliografia de autores como D’ Ambrosio, Frankenstein, Skovsmose, Gutstein

e toda a literatura que destina seus intentos a uma educagdo matematica critica.
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Dessa forma o participante P9 exalta a necessidade da visdo mais ampla sobre o ensino
de matemaética e a potencialidade dela contribuir ndo s6 com a Critica sobre a Realidade (Foco
critico 1), mas, além disso, com a acao sobre essa mesma realidade.

[...] acompreensdo da Matemaética como parte do cotidiano, como um agente
que determina e influéncia diretamente os eventos sociais e culturais, €
fundamental quando pensamos em perspectivas futuras, dentro e fora do
ambiente escolar. Assim, a importdncia da Matematica recai sobre a
formacdo do pensamento autdbnomo, consciente e critico, diante do intenso
volume de informac6es ao qual somos, diariamente, submetidos. O poder do
conhecimento matematico justifica-se pela capacidade de aplicacéo,
discernimento, tomada de decisbes e argumentacio, em nossas vivéncias. E a
partir disso, que conseguiremos avancar na garantia de um pensamento
emancipatorio, de consciéncia, critica e acao, um cendrio social determinado
por sujeitos participativos e pensantes, que reconhecam no conhecimento
matematico uma possibilidade para o desenvolvimento pessoal, profissional
e coletivo.

Ja a participante P11, vai em uma direcdo préxima a esse entendimento, partindo das
percepcOes sobre a matematica adquiridas no decorrer da sua formacéo:

Hoje ja consigo perceber como a matematica esta inserida em varios pontos
da sociedade, ndo s6 nos exercicios da escola, como é importante também
para o desenvolvimento de um cidad&@o mais critico, alguém gue possa coletar
dados que percebe em seu cotidiano e deles fazer perguntas e reflexdes, ter a
vontade de entender melhor do assunto, conseguir suas conclusdes e ser uma
pessoa participante da sociedade.

Apbs a compreensdo da importancia do enfoque critico que a matematica pode ter a
partir da, e sobre a, realidade, a Semana 5 foi direcionada, tanto nas atividades assincronas,
cOmo Nno encontro sincrono, para o entendimento do que seria a educacdo matematica critica e
suas demandas. No entanto, ndo temos materiais de analises do Grupo 3 referentes a essa
semana uma vez que, apesar de presentes, ndo houve participacdo falada dos integrantes no
encontro sincrono.

Assim, a partir da Semana 6, encaminhamo-nos para a fase final de exposicdo dos
conteddos do curso. Direcionamos, portanto, nossas reflexdes para o entendimento de alguns
fundamentos da educacdo matematica critica e sua relacdo com os atuais impasses sociais.
Entdo foi requerido que, apds assistirem ao video “Marilyn Frankenstein — Paulo freire e sua
obra em uma perspectiva internacional” (FRANKENSTEIN, 2021), os participantes do curso
preenchessem, sinteticamente, um glossario com conceitos pré-orientados relacionados a
educacdo matematica critica.

Os participantes P4, P9 e P11 escolheram, respectivamente, 0s conceitos:
Etnomatematica, Inclusdo e Letramento Matematico. Suas respostas estdo presentes no quadro

a sequir.
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Quadro 16: Publicagdes no “Glossario da Educagdo Matematica Critica” — Grupo 3

Publicacéo do participante

P4 | ETNOMATEMATICA: A etnomatematica é uma linha de pesquisa que vai contra o
tradicionalismo da definicdlo do que é a ciéncia matematica. Em tal perspectiva, a
etnomatematica defende que existem diferentes formas de fazer-se matematica, como por
exemplo, a matemaética feita por artesds ao tecer suas roupas, € até mesmo a matematica
desenvolvida por outros povos, como é o caso dos indigenas, que desenvolveram formas
diferentes para fazer seus célculos. Diante disso, a ethomatematica, valoriza essas diferentes
maneiras de fazer-se matematica que fogem do tradicionalismo europeu. Na educacdo
matematica critica, penso que essa forma de ver a matemaética pode ajudar a compreender a
natureza da matematica, pois ela pode ser vista como uma manifestacdo cultural, tem
potencialidade também para descontruir o carater seletivo da matematica que é presente na
mentalidade dos estudantes, de que matematica € s6 para “gé€nios”.

P9 | INCLUSAO: No ambito educacional, o termo inclusdo assume duas perspectivas. De forma
mais ampla, refere-se a garantia de possibilidades para o acesso, a participacdo e 0
desenvolvimento efetivo de estudantes de classes historicamente oprimidas, de contextos
minoritarios e de diferentes origens socioculturais, no processo educacional. Com mais
especificidade, sdo contempladas as acbes de inclusdo de estudantes com Necessidades
Educacionais Especiais, nas classes regulares de ensino. No contexto da Educacdo Matematica
Critica tais perspectivas convergem e avancam na busca pela garantia de um cendrio escolar
favoravel a diversidade, que se caracteriza, principalmente, por ir além das diferencas, oferendo
possibilidades férteis ao pleno desenvolvimento de todos os alunos. Assim, no debate
da Educacdo Matematica Critica, 0 conceito de inclusdo aponta para um ato, uma acao gue €
essencialmente coletiva. Um movimento no qual o sujeito, caracterizado por suas singularidades
pessoais ou pelas imposicdes histdricas, sociais e culturais que determinam sua posi¢do e
seu status atual, é capaz de participar em igualdade de oportunidades de todo o contexto do qual
é parte, tendo assegurado a garantia e o respeito aos seus interesses, objetivos e escolhas.

P11 | LETRAMENTO MATEMATICO: O letramento matematico nos propde o ensino da
matematica ndo somente ligado a formulas, ou resolucdes de problemas (onde na maioria das
vezes nem tem uma boa ligacdo com a realidade do aluno). Ou seja, tem como objetivo que 0
aluno tenha a capacidade de compreender qual é o papel da matematica no mundo de hoje,
utilizando-se da matematica para ser um individuo mais critico.

Segundo a BNCC "E também o letramento matematico que assegura aos alunos reconhecer que
0s conhecimentos matematicos sdo fundamentais para a compreensdo e a atua¢do no mundo e
perceber o carater de jogo intelectual da matematica, como aspecto que favorece o
desenvolvimento do raciocinio I6gico e critico, estimula a investigacdo e pode ser prazeroso
(fruicdo).". Dessa forma percebemos como o letramento é uma ferramenta para a Educacgdo
Matemaética Critica.

Fonte: dados da pesquisa

Destaca-se na publicacdo do participante P4, além da excelente apresentacdo do que é a
Etnomatematica, o entendimento a respeito de como essa linha pode colaborar com a educacéo
matematica critica no sentido de entender a natureza da matematica como uma manifestacéo
cultural, salientando, ainda que sem as devidas referéncias, o que aduz D’ Ambrosio (1994, 1997
e 2004) e Grugnetti e Rogers (2000), que tanto sdo utilizados pelo referencial da educacgéo
matematica critica nos ultimos 40 anos. O participante acentua, tambem, que a ethomatematica
pode contribuir para a educa¢do matematica critica no processo de desmistificagdo da mesma

como se fosse “so para ‘génios’”, desconfigurando aquele carater segregador da matematica,
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ao mesmo tempo que consoa com o combate ao ideal da matemética como uma “ideologia da
certeza” apresentada por Borba e Skovsmose (2010). Essa percepgdo expde 0 importante
processo de (Auto)Critica Docente (Foco critico 2), uma vez que oferece ao professor
concepcdes mais complexas a respeito da matematica e sua construcédo social.

J& o participante P9 expds claramente os conceitos de inclusdo na educacao, seja no
contexto mais amplo, destinado & incluséo de alunos de diferentes origens sociais no processo
educacional, seja no aspecto mais especifico, destinado a incluséo de alunos com necessidades
especiais. Diante dessa exposicdo o participante relacionou as possibilidades de trabalhar a
inclusdo sob a perspectiva da educacdo matematica critica. Destacou que, por meio da unido
desses dois conceitos, ha um favorecimento pela diversidade na educacdo, fortalecendo atitudes
criticas que buscam a coletividade e igualdade de oportunidades. A partir disso, portanto,
podemos compreender que a educacdo matematica critica esta estreitamente relacionada com
0s requerimentos da educacdo inclusiva, seja em prol de uma educacao que elimine aspectos de
guetorizacdo, como tratado em Skovsmose (2005a; 2007; 2014), seja em prol de uma educagéo
que ofereca aos alunos a criticidade que compartilhe com a compreensdo das demanda do
publico com necessidades especiais, como no apresenta o pesquisador Thiago Donda Rodrigues
(2018), quando, trabalhando as rela¢cdes entre etnomatematica e educacgdo inclusiva, projeta que
a educacdo matematica critica pode colaborar em uma tomada de consciéncia que atue no
processo de inclusdo desse publico.

Ja a participante P11 detalhou, utilizando-se da BNCC, o conceito de letramento
matematico, evidenciando sua importancia para a educacdo matematica critica, uma vez que o
letramento matematico ndo se refere apenas ao ensino de férmulas e resolucdes de problemas
(muitas vezes distantes da realidade dos alunos), mas sim proporcionar que 0 aluno seja capaz
de ler o mundo por meio da matematica. O que é aprofundado nos trabalhos de Frankenstein
(1998; 2005; 2009), nos conceitos de literacia, materacia e tecnoracia de D’ Ambrdsio (2004),
no conceito de matemacia de Skovsmose (1994; 2005b) e Alro e Skovsmose (2010), e no “ler
e escrever o mundo com a matematica”, de Gutstein (2006). Concepcdes essas, que assim como
propde a participante P11, reforcam a importancia da matematica na Critica sobre a Realidade
(Foco critico 1), e como essa critica busca mais do que ler essa realidade, escrevé-la na
necessaria relagéo entre Critica e Ag¢éo (Foco critico 5).

As atividades assincronas da Semana 6, junto as atividades assincronas da Semana 7
(leitura do texto “Eric Gutstein e a leitura e escrita do mundo com a matematica”),

possibilitaram um interessante dialogo no encontro sincrono dessa semana, mas gue,
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infelizmente, mais uma vez ndo contou com as falas dos integrantes desse grupo, apesar de
estarem presentes e acompanhando o encontro integralmente.

Como decorréncia do processo formativo das primeiras sete semanas do curso, podemos
analisar o trabalho final do Grupo 3, que foi enviado ao fim da Semana 8, e apresentado na
Semana 10, e, como ja foi anteriormente apresentado, tinha como titulo “Uma abordagem
estatistica sobre os agentes de opressao e desigualdade que caracterizam o processo educativo”.

Tal plano de aula, que teve como publico alvo alunos do 1° ano do Ensino Médio de
uma escola publica de periferia, partiu da ideia de problematizar a falta de perspectiva dos
alunos dessas regides em relacdo a seus estudos, por meio de dados estatisticos. Dessa forma,
a situacdo problematizadora apresentada pelo grupo foi:

Quadro 17: Situacdo Problematizadora - Grupo 3

Pesquisas atuais evidenciam que discussdes acerca da educagdo matematica podem ser relacionadas
com discussdes historicas, politicas e sociais. Considerando o papel sociopolitico desempenhado pela
educacdo matemaética e atribuindo importancia a criticidade do aluno, Ole Skovsmose (2005a)
pondera que essa area de estudos pode desenvolver implicacbes diferentes para certos grupos de
pessoas, pois, por meio dela é possivel estratificar e propiciar diversas possibilidades de vida a
diferentes grupos de pessoas. Sendo assim, a educacdo matemaética constitui-se como ente
indispensavel no desenvolvimento sécio-tecnoldgico e para a ascensao de grupos sociais.
Nessa perspectiva, Guststein (2017) evidencia que “ler e escrever o mundo com a matematica”,
significa que “[...] 0s estudantes devem usar e aprender matematica para estudar sua realidade social,
para que possam ter uma compreensdo mais profunda do mundo e possam estar preparados para
muda-lo, assim como acharem conveniente” (MOURA; FAUSTINO, 2017, p. 12).
Skovsmose (2005a) destaca ainda que a educagdo matematica é critica, uma vez que ndo possui uma
caracteristica essencialista que garante que o seu efetivo papel sociopolitico cumpra certas fungdes
atrativas, que sdo previstas nos objetivos comuns dos curriculos. Além disso, a educagdo matematica
critica ndo deve ser compreendida como um campo especial da educagdo matemaética, ou seja, ela ndo
pode ser identificada como uma metodologia a ser utilizada em sala de aula, nem como uma area
constituida por um curriculo especifico, ela deve ser definida em termos de algumas preocupagdes
que emergem da concretizacdo da natureza critica da educacdo matematica.

Dessa maneira, o presente plano de aula sera desenvolvido em uma turma de 1° ano do Ensino Médio
de uma escola publica do estado de Minas Gerais, situada em uma regido periférica. A partir de uma
abordagem estatistica, espera-se mobilizar os estudantes a pensar criticamente sobre as problematicas
gue incidem e permeiam a falta de perspectiva de jovens na continuidade de seus estudos.

Entende-se que a relevancia desse tema, em especial, se relaciona ao fato de que apenas 1,6% dos
moradores de regides periféricas possuem curso superior completo, enquanto em outras areas esse
indice atinge o patamar de 14,7%, segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) (2013). Nota-se, por meio disso, que o percentual de pessoas que residem nas periferias e
possuem curso superior € inferior, quando se compara com os dados relativos as regides nao
periféricas.

Outro fator de relevancia para a discussao desse tema, diz respeito a taxa de analfabetismo entre os
moradores de areas periféricas. De acordo com IBGE, em 2011, o analfabetismo entre pessoas com
15 anos ou mais que vivem em zonas suburbanas era de 8,4%, nimero duas vezes maior que aqueles
observados em areas metropolitanas. Destaca-se ainda, que 55% dessas pessoas sao pardas, 30% s&o
consideradas brancas e 12% sdo consideradas pretas.

Assim, esse plano de aula sera norteado pelas seguintes questdes: “Quais sdo os fatores explicitos ou
ndo que interferem no acesso e continuidade de jovens de periferia, no processo educativo? Quais
suas implicagdes?”. Busca-se, portanto, problematizar como os agentes de opressao e de desigualdade
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influenciam e caracterizam o acesso, a permanéncia e a continuidade de jovens marginalizados no
processo educativo.

Diante disso, espera-se que este plano de aula seja potencial para a articulacdo entre os conceitos
estatisticos, as discussdes acerca das desigualdades sociais no Brasil e, além disso, reconhecer a
importancia da educacdo como fator de emancipacdo social. Para mais, as discusses que serdo
apresentadas sobre essa temaética, podem ainda se relacionar, de maneira interdisciplinar, com as
disciplinas de Historia, Geografia e Sociologia.

Fonte: dados da pesquisa

O grupo buscou, portanto, a elucidacdo da situacdo escolar daqueles alunos em
situacdes desfavorecidas, bem como a leitura critica do seu mundo por meio de informacdes
matematicas (GUTSTEIN, 2006), permitindo que 0s mesmos estejam “preparados para muda-
lo, assim como acharem conveniente” (GUTSTEIN in MOURA; FAUSTINO, 2017, p.12).
Além disso, a proposta de trabalho desse grupo associa-se as rela¢fes dos foregrounds desses
alunos aos quais o0 plano se remete (que possuem, por sinal, backgrounds tdo desfavoraveis),
no sentido de compreender “o modo como as pessoas interpretam suas possibilidades de futuro”
(SKOVSMOSE, 2014, p.35), e como podem, a partir da educacdo matematica critica, ser
viabilizadas e conquistadas novas projecdes.

Desse modo, as questdes buscadas para serem trabalhadas no plano (“Quais séo os
fatores explicitos ou ndo que interferem no acesso e continuidade de jovens de periferia, no
processo educativo? Quais suas implicagdes?”), sdo fundamentais para o autoconhecimento do
processo educativo desses alunos, bem como para a (Auto)Critica Docente dos préprios
professores que, na maioria dos casos, reproduzem invariavelmente o processo segregador e
injusto do sistema capitalista sem tal percepcdo (BOURDIEU, 1992; 1998; SNYDERS, 1981).

Os participantes utilizaram-se para fundamentar sua problematizacéo, além de parte da
bibliografia do curso, de dados estatisticos que corroborassem suas intencdes, demostrando
como esse contelido é importante ndo apenas para o fortalecimento critico dos alunos, mas para
a propria fundamentacdo do plano de aula de qualquer docente, assim como nos é proposto na
obra “Educacdo Estatistica: Teoria e pratica em ambientes de modelagem matematica”, quando
0s autores apresentam os principais objetivos da educacao estatistica (EE):

- promover o entendimento e o avan¢co da EE e de seus assuntos
correlacionados;

- fornecer embasamento tedrico as pesquisas em ensino da Estatistica;

- melhorar a compreensdo das dificuldades dos estudantes;

- estabelecer pardmetros para um ensino mais eficiente dessa discipling;

- auxiliar o trabalho do professor na construcéo de suas aulas;

- sugerir metodologias de avaliacdo diferenciadas, centradas em METAS
estabelecidas em COMPETENCIAS a serem desenvolvidas;

- valorizar uma postura investigativa, reflexiva e critica do aluno, em uma
sociedade globalizada marcada pelo acimulo de informagdes e pela
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necessidade de tomada de decisdes em situagdes de incerteza (CAMPOS,
WODEWOTZKI, JACOBINI, 2013, p.11, grifos nossos).

A partir dessa interessante problematizacdo, foram tracados os objetivos (educacionais
e sociais) da proposta desse grupo, expostos no quadro a seguir:
Quadro 18: Objetivos — Grupo 3

Objetivos educacionais:

e (EM13MATI102) Analisar tabelas, graficos e amostras de pesquisas estatisticas apresentadas em
relatorios divulgados por diferentes meios de comunicagéo, identificando, quando for o caso,
inadequagOes que possam induzir a erros de interpretacdo, como escalas e amostras ndo apropriadas
(BRASIL, 2020);

e (EM13MATI101) Interpretar criticamente situagdes econémicas, sociais e fatos relativos as
Ciéncias da Natureza que envolvam a variacdo de grandezas, pela anlise dos gréaficos das funcoes
representadas e das taxas de variagdo, com ou sem apoio de tecnologias digitais (MINAS GERAIS,
2021);

e (EM13MAT408) Construir e interpretar tabelas e graficos de frequéncias, com base em dados
obtidos em pesquisas por amostras estatisticas, incluindo ou ndo o uso de softwares que inter-
relacionem estatistica, geometria e algebra (BRASIL, 2020);

e (EM13MAT202) Planejar e executar pesquisa amostral sobre questdes relevantes, usando dados
coletados diretamente ou em diferentes fontes, e comunicar os resultados por meio de relatorio
contendo gréficos e interpretacdo das medidas de tendéncia central e das medidas de dispersao
(amplitude e desvio padrao), utilizando ou néo recursos tecnoldgicos (BRASIL, 2020).

Objetivos sociais:

e Problematizar como os agentes de opressdo e de desigualdade influenciam e caracterizam o
acesso, a permanéncia e a continuidade de jovens marginalizados no processo educativo;

e Mobilizar os alunos para a reflexdo critica sobre os fatores de desigualdade, sociais e culturais,
que determinam o processo educativo, a fim de buscar solugdes que confrontem essa realidade;

Fonte: dados da pesquisa

Como visto, os objetivos educacionais foram baseados nas competéncias da BNCC e do
CR/MG, ressaltando que muito do que é requerido nos préprios documentos educacionais
brasileiros vdo em encontro ao que a educacdo matematica critica propde, desmistificando até
aquela ideia de que uma educacdo critica, ou mesmo revoluciondria, deva transgredir 0s
“curriculos opressores” vigentes. 1SS0 nos oferece ferramentas para refletir sobre a valorizagédo
e a necessidade de (Muito) Contetudo Critico (Foco critico 4), partindo, desde ja, da
valorizacdo dos proprios conteudos formais requeridos pelos documentos oficiais. Uma
projecdo proxima aquela de Snyders (1974a; 1985), quando somos encorajados a adaptar 0s
curriculos classicos, aqueles que socialmente foram construidos, as necessidades das classes
populares. Ou seja, adaptar os curriculos ja existentes a um curriculo de esquerda, a partir de
contetdos de esquerda, 0 que ndo quer dizer negar a construcdo intelectual ja existente, mas
negar sim a forma conservadora como a educagdo acostumou a se portar. Portanto:

Defenderemos que o ponto decisivo é o contetdo das ideias adquiridas: o
racismo, a divisdo da sociedade em classe, as condicdes e as perspectivas
duma sociedade que pde fim a exploragéo.
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Mas desejamos mostrar, a0 mesmo tempo, que uma pedagogia de esquerda
implica uma modificacdo ou antes uma reviravolta na prépria contextura, no
tipo de comunicacdo e de relagdo entre professores e alunos. Ensinar
contetidos de esquerda ndo €, do ponto de vista pedag6gico, 0 mesmo que
ensinar conteudos e atitudes conservadoras. Em virtude da maneira como se
formam as posicGes de esquerda teremos de conjugar a aceitacao de principios
determinados de pensamento e de acdo com o apelo constante & experiéncia
peculiar dos alunos — e parece-nos que € mesmo a unica maneira de conservar
unidos, o Unico modo de os unir (SNYDERS, 1974a, p. 193-194).

Essa perspectiva pode ser relacionada ao trabalho de Frankenstein (2009), quando a
autora nos propde a superagdo dos “curriculos ocultos” conservadores presente na educagdo
matematica, por curriculos destinados a uma alfabetizagdo matematica critica®,

Isso ficou ainda mais claro quando os participantes expdem 0s objetivos sociais que,
alinhados aos educacionais, pretendem problematizar e mobilizar os alunos marginalizados
para o entendimento, de modo que tais curriculos ocultos tornem-se aparentes. Além disso,
nesses objetivos sociais, buscar-se-iam, também, solucdes para suas realidades educativas
degradadas pelo contexto social em que estdo presentes.

Em conformidade com os objetivos, o grupo elaborou um planejamento para 12
horas/aula muito bem delimitado (cujo esta exposto de forma integral no Quadro 19, abaixo),
com momentos estabelecidos de maneira coerente e condizente com as realidades de escolas de
periferia. Propuseram, também, enfoques bem aprofundados nos conteudos béasicos de
estatistica, reforcando a necessidade ndo apenas da contextualizacdo a realidade dos alunos,
mas também da apropriacdo complexa dos conte(dos matematicos por parte dos mesmos. O
que € requerido constantemente nos trabalhos de Frankenstein, Skovsmose e Gutstein,
entendendo os conhecimentos matematicos como ferramentas colaborativas as necessidades de
compreensdo e transformacdo do mundo, de modo que quanto mais esses conhecimentos sejam
compreendidos de maneira complexa, maior as possibilidades de que tais acdes sejam possiveis.

Quadro 19: Detalhamento da proposta — Grupo 3

Acoes (ou
Tempo - ‘o
etapas) do . Descrigao Objetivos
. estimado
projeto
Contextualizagao: e 1° momento: Apresentacdo aos alunos de | Educacionais:
Aplicagdo de noticias vinculadas aos meios de comunicagdo | (EM13MAT101) Interpretar
dados estatisticos | 2 hora/aula que abordam ou problematizam agentes de | criticamente situagdes
em noticias desigualdade e opressdo, que influenciam na | econdmicas, sociais e
vinculadas aos participagdo de alunos marginalizados no | fatos relativos as Ciéncias

54 Aqui destacamos uma relagdo de complementaridade entre a ideia de “contetidos” tratados por Georges Snyders,
e de “curriculos” tratados nos trabalhos de Marilyn Frankenstein, mas ndo em semelhanca com as bases
curriculares ou os curriculos de referéncias, como nos documentos citados. Entende-se que esses documentos ajam
justamente como uma base ou uma referéncia para implicar curriculos e contetidos que, aqui neste caso, projetam-
se de esquerda.
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meios de processo educativo. Para isso, serao explorados | da Natureza que envolvam
comunicagao materiais que discutam estatisticamente, a partir | a variagdo de grandezas,
de diferentes tipos de graficos e tabelas, | pela analise dos graficos
elementos pertinentes a compreensdo da | dasfungdes representadas
tematica. e das taxas de variagdo,
2° momento: O estudo do material pelos alunos, | com ou sem apoio de
sera orientado para os elementos matematicos e | tecnologias digitais
sociais que caracterizam as  noticias. | (MINAS GERAIS, 2021);
Matematicamente, sera direcionado um olhar | (EM13MAT406) Construir
sobre: Como os dados estatisticas s30 | ¢ interpretar tabelas e
apresentados e organizados; Quais as | graficos de frequéncias
caracteristicas de quadros, graficos e tabelas, | com base em dados
reconhecendo-os como uma relagdo entre | obtidos em pesquisas por
grandezas e; Quais s&o os tipos de gréaficos, suas | amostras estatisticas,
particularidades e os contextos mais ou menos | incluindo ou ndo o uso de
adequados para o uso de determinado modelo. | softwares  que inter-
Na perspectiva social, serd orientado a | relacionem  estatistica,
problematizagdo de: Quais as questdes sociais | geometria e  algebra
sdo abordadas pela noticia; Quais as | (BRASIL, 2020).
problematicas sdo apontadas acerca dessas Social:
e e e e | Promove o dalg e &
e a sua [aluno(a)] realidade e; Quais agdes vocé reflexdo cnhcal sobre os
[aluno(a)] acredita serem , validas para a agente§ de des[gualdaqee
superagéo de tais problematicas. opressao, que influenciam
o . na participagdo de alunos
3° momento: Socializagdo dos materiais de marainalizad
. - ginalizados no
estudo’ e dlscugsgo sobre 0s elementos, processo educativo.
matematicos e sociais, destacados pelos alunos.
Educacional:
Ab (EM13MAT406) Construir
ordagem .
inicial: A partir do material trabalhado na aula anterior, | € Interpretar tabelas e
Interpretagao serdo discutidos alguns elementos conceituais gréficos de  frequéncias
gréficos e vinculados & Estatistica. Para isso, os dados | COM base em dados

organizagéo de

2 hora/aula

noticiados serdo interpretados de modo a

obtidos em pesquisas por

tabelas a partir das reconhecer a idéia de frequéncia, absoluta e gmo§tras ~estat|st|cas,
frequéncias, relativa, e sua importancia na construgdo de incluindo ou néo o uso de
absolutas e gréficos e tabelas estatisticas. softwares que ’|n.ter-
relativas reIamongm estgtlstlca,
geometria e  dlgebra
(BRASIL, 2020).
1° momento: Organizados em grupos os alunos
trabalhardo na sala de informatica a fim de
realizar uma busca sobre os agentes de
opressdo e desigualdade que caracterizam o
contexto social. Nessa etapa sera fundamental a
Investigagao: vanrizagép das experiéncias, vi\{én.cias e S°°‘.?":
i ’ problematicas enfrentadas por eles proprios para | Mobilizar os alunos para a
Analise critica a continuidade nos estudos. Como sugestdes | reflexdo critica sobre os
quanto aos aos alunos poderdo ser tratados aspectos como: | fatores de desigualdade,
agente§de 2 hora/aula criminalidade, discriminagdo e preconceito, | sociais e culturais, que
opressao e racismo, vulnerabilidade econdémica familiar, falta

desigualdade que
caracterizam o
contexto social

de agua e saneamento basico, dificuldades de
locomog&o e moradia, dentre outros.

2° momento: Discussao critica sobre os indicios
observados, a fim de tracar questdes e hipdteses
de investigagdo. Cada grupo devera eleger ao
menos uma problemética ou um agente de
opressdo e desigualdade que ird nortear o
desenvolvimento de um estudo estatistico.

determinam o processo
educativo, a fim de buscar
solugbes que confrontem
essa realidade.
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Exploragao:

1° momento: A partir das probleméticas e
questdes de investigagdo assumidas por cada
grupo, os alunos seréo instigados a estruturar
uma pesquisa. Para isso, as perguntas deverao
ser elaboradas a partir da reflexao critica acerca
da tematica escolhida pelo grupo, com o intuito
de que os dados do estudo sejam indicativos que
contribuam para a compreensdo do cenario
investigado apontando, ainda, para possiveis
agdes que visem a superacdo das problematicas

Educacional:
(EM13MAT202) Planejar e
executar pesquisa

amostral sobre questdes
relevantes, usando dados
coletados diretamente ou

o de pesquisa. -
Realizagdo de 2° momento: Definidas as questdes de | &M diferentes fontes, e
umapesquisa | 9 nora/aula investigagdo os alunos serdo orientados a | comunicar os resulta@qs
descritiva a partir estruturar roteiros de pesquisa online, pelo | PO MeIO de relatorio
das problematicas Google forms. Apds a elaborago digital do contendo graficos e
identificadas roteiro, este pode ser impresso pelo professor | INerPretacao das medidas
responsavel, prevendo possiveis dificuldades de de te;ndenua centr.al N d‘?s
acesso a conexdo via internet, pelos alunos, na med|qas de d|spersgo
abordagem do publico questionado. (amp~l|tude” € desv_|o
3° momento: Com a pesquisa em maos, 0S padrdo), ut|I|zar}dc.> ou hao
alunos deverdo se organizar para realizar a recursos tecnoldgicos.
coleta de dados. E importante que sejam
considerados diferentes contextos, a fim o
publico alcangado seja plural, néo limitando a
pesquisa a comunidade escolar.
1° momento: Com a pesquisa ja realizada € | Equcacionais:
com os dados em mé&os os alunos deverdo iniciar (EM13MAT408) Construir
0 processo de interprgtagéo, organizagdo e e interpretar tabelas e
apresentagéo .estatlstlca dos  resultados gréficos de frequéncias,
alpgngados. E mportante que os alunos ¢ | .om base em dados
utilizem d? graﬂcos, tabelas e dgma|s obtidos em pesquisas por
representacdes que sejam adequadas ao tipo de amostras estatisticas
informagdo  transmitida. Além disso, & incluindo ou NA0 o USo de’
fundarlnentallque todos os dadgs discretos da soffwares  que  inter-
pesquisa sejam apresentados, junto de outros relacionem estatistica
aspectos que podem ser relevantes para a . . '
< . x 4 . geometria e algebra;
Estruturagao: compreensdo matematica do estudo realizado.
Organizagao 2° momento: A partir dos dados estatisticos os | (EM13MAT101) Interpretar
estatistica dos alunos deverao se voltar as questdes assumidas | criticamente  situacoes
dados de na investigacdo, a fim de estabelecer uma | BCONOMICAS, — soclals €
pesquisa, 2 horalaula reflexdo critica entre suas experiéncias e gagol\?aﬁglz\;osu?esegi/eorll\(/:;ams
buscando por vivéncias cotidianas em um contexto periférico, e dq q
indicios que com as inferéncias apontadas com a pesquisa. E | @ Varagao de grandaezas,
fomentem a fundamental nesta etapa que os alunos possam | Pel@ andlise dos gréficos
discuss3o da reconhecer 0s  contrastes, recorréncias, | 928 funcdes representadas
tematica problematicas e barreiras que acabam se | & d@s taxas de variacdo,
impondo como obstaculos para o acesso, a | COM ©OU sem apoio de
participagéo e a permanéncia de jovens, como | tecnologias digitais.
eles, que vivem em uma situagéo periférica. | Social:
Busca-se, assim, despertar um olhar sobre a | Problematizar como 0s
realidade da qual esses jovens sdo parte, | agentes de opressdo e de
apontar problematicas que precisam  ser | desigualdade influenciam
reconhecidas, para que os agentes de opressao | e caracterizam o acesso, a
e desigualdades sejam superadas e ndo mais se | permanéncia e a
consolidem como obstaculos para uma efetiva | continuidade de jovens
vivéncia  educativa de qualquer aluno, | marginalizados no
independente de sua origem social. processo educativo.
No ultimo momento deste plano de aulas, os Soc[qls:
Desfecho: 2 horalaula ’ Mobilizar os alunos para a

alunos serdo convidados a compartilhar com

reflexdo critica sobre os
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Apresentacdo e
analise critica,

toda a comunidade escolar os resultados,
inferéncias e reflexdes que foram despertados

fatores de desigualdade,
sociais e culturais, que

individual e com o desenvolvimento do estudo. Esse | determinam o processo
coletiva, das momento serd conduzido pelos préprios alunos | educativo, a fim de buscar
problematicas no formato de roda de conversa, nas quais todos | solugdes que confrontem
identificadas e dos os professores que lecionam na escola, em | essa realidade;
agentes que especial, de histéria, geografia, filosofia e
influenciam esse sociologia, assumirdo uma postura de mediagéo, | Reafirmar a importancia da
cendrio fazendo articulagdes entre as disciplinas e as | educacso para o exercicio

tematicas suscitadas pelos alunos. Com 0 | da cidadania, enquanto
término dessa intervencao, espera-se que 0S | glemento de emancipagao
alunos possam problematizar e até mesmo atuar | gqgjal.

no combate aos agentes de opressdo e de
desigualdade que influenciam e caracterizam o
acesso, a permanéncia e a continuidade de
jovens marginalizados, como eles proprios, no

processo educativo.
Fonte: dados da pesquisa

Como se pbdde ver, o grupo iniciou seu planejamento com um momento de
contextualizacdo da temaética, mas também contextualizagdo dos contetdos, relacionando
ambas de forma muito produtiva, e promovendo socializagfes de conhecimentos entre
professor/aluno, aluno/aluno e, como fator importante de conscientizagdo mautua,
aluno/professor, quando ha o melhor esclarecimento do professor a respeito da realidade e das
demandas (sociais e de conteudo matematico) de seus alunos. Acentuando o progresso da
Critica sobre a Realidade (Foco critico 1).

A partir de entdo, a proposta dos integrantes parte para um momento de abordagem
inicial, bem focado na compreensdo teoérica do contetdo estatistico de Frequéncia (absoluta e
relativa) e como esse pode colaborar na construcdo de graficos e tabelas. Posteriormente,
projetou-se um periodo de investigacdo critica, em grupos, a respeito de dados estatisticos
referentes aos agentes de opressdo e desigualdade dos contextos vivenciados pelos alunos,
sugerindo alguns aspectos como criminalidade, discriminacdo, preconceito, racismo,
vulnerabilidade econdmica familiar, falta de agua e saneamento basico, dificuldade de
locomocdo e moradia etc. Essas situacdes foram relacionadas ao acesso ou a continuidade
escolar, de modo que os alunos exercitem o conteido matematico ao mesmo tempo que reflitam
a respeito dos seus proprios processos social e educacional, confrontando-o e buscando formas
de transformar essa realidade. O que propde um rico argumento a ser trabalhado sobe uma
perspectiva de Critica sobre a Realidade (Foco critico 1): o entendimento de como as
perspectivas futuras desses alunos séo influenciadas pelas suas realidades.

Na quarta etapa do plano de aula, a partir dos levantamentos do momento anterior e da

escolha de ao menos um agente de opressao e desigualdade para aprofundamento por grupo,
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fora proposto que cada equipe de alunos deveria explorar os problemas levantados, por meio
de uma pesquisa descritiva, a qual seriam formuladas questdes para a coleta de dados realizada
em diferentes contextos, inclusive externos a comunidade escolar, buscando a pluralidade das
informacdes.

Numa quinta etapa do plano, ja com os dados coletados em mé&os, os alunos seriam
orientados ao tratamento estatistico desses dados, organizando, interpretando e apresentando,
em forma de graficos e tabelas, a pesquisa realizada, para, posteriormente, realizarem uma
reflexdo critica entre suas experiéncias com o que foi pesquisado. Ocorreria, assim, um
momento de trocas de experiéncias e discussao a respeito das situacdes opressoras e desiguais
que os cercam. Esse processo permite que os alunos construam estatisticas a partir de sua
realidade, protegendo-os daquele falso “acidente” exposto por Frankenstein (2005, p.119):
“Certamente ndo ¢ acidental que as estatisticas S0 muito mais Uteis aos conservadores do que
aos radicais.”

Por fim, na tltima etapa do plano de aula proposto pelo Grupo 3, o desfecho culminaria
na exposicao a toda comunidade escolar dos resultados das pesquisas e das discussdes, de modo
que se divulgassem as reflexdes, inclusive com professores de outras disciplinas mediando a
momento.

Haveria, assim, ndo apenas 0 incentivo ao processo de autonomia dos alunos, mas
também a potencializacdo do que foi aprendido por meio do compartilhamento do que foi
anteriormente apreendido, reafirmando, entéo, a necessidade ndo apenas da consciéncia critica,
mas da acdo por meio dessa consciéncia, uma vez que: “A coincidéncia da modificacdo das
circunstancias e da atividade humana s6 pode ser apreendida e racionalmente compreendida
como prética transformadora” (MARX, 1999, p.5). Portanto, corrobora-se a substancialidade
da unido entre Critica e A¢do (Foco critico 5) em um processo educacional progressista.

Depois de terem apresentado de forma tao clara as etapas do seu planejamento, o Grupo
3 expds os contetidos que seriam abordados em seu plano de aula, da seguinte forma: “Busca-
se neste plano de aula abordar aspectos relativos a estatistica, tais como a interpretacdo de
gréaficos e pesquisas e a organizagdo de dados (BRASIL, 2020; MINAS GERAIS, 2021)”.
Contudo, faz-se aqui uma ressalva em relacdo a esse item, ja que muitos outros conteudos
seriam trabalhados a partir desse plano, sejam da matematica (previamente, inclusive) e de
outras disciplinas (filosofia, sociologia, geografia, historia). Tal falta no plano de aula, pode ter
sido feita presente devido a indica¢do do pesquisador, no modelo de plano de aula, apenas por
“conteudos disciplinares abordados na aula”, no entanto, cabe ao professor de matematica que

pretenda trabalhar sobre uma perspectiva critica, entender que trabalhar com educacéo
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matematica critica € trabalhar com (Muito) Conteudo Critico (Foco critico 4), prévio e
interdisciplinar, como aduz Frankenstein (2011)%°:

Ensinar (muito) conhecimento de conteldo significa que ensinamos curriculos
interdisciplinares, incluindo (muito) conhecimento prévio, e que ensinamos
material desafiador, incluindo um foco especifico na compreenséo do racismo
institucional e outras opress@es estruturais que fundamentam as injusticas em
nossa sociedade (p.10)

Nesse sentido, a proposta do Grupo 3 poderia ter uma efetividade maior se dialogasse
de maneira direta com outras areas do conhecimento que auxiliariam em fornecer categorias de
andlise da realidade educacional dos alunos, junto aos dados matemaéticos. Poderiam ser
utilizados, por exemplo, perspectivas sociolégicas até mesmo de autores que foram
apresentados durante o curso (como Bourdieu e Snyders), que apesar de estarem presentes no
contexto geral da tematica do plano de aula, suas reflexdes ficaram ausentes do contato direto
com os alunos.

Contudo, por ora, entendemos que ha uma deficiéncia nos cursos de formacdo de
professores de matematica quando se diz respeito a relagcdes de interdisciplinaridade com
conhecimentos sociais (BAZZO, CURY, 2001; GUTSTEIN, 2006). Bem como entendemos
que o trabalho interdisciplinar conjuntamente com professores de outras disciplinas € também
algo muitas vezes dificultado pelo contexto escolar, principalmente de escolas publicas, o que
reforca ainda mais que uma formacéo inicial de professores de matematica, que se atente mais
a justica social, deva dialogar com conteudos tidos como de outras areas com mais naturalidade
e frequéncia, encaminhando para um pensamento que supere a compartimentalizacdo dos
conhecimentos em disciplinas especificas, 0 que pode ser entendido sob uma perspectiva
antidisciplinar. Isso facilitaria, por exemplo, que propostas como a do plano de aula projetado
pelo Grupo 3, encabecasse discussdes criticas sobre a sociedade, 0 que muitas vezes é destinado
as disciplinas de outras areas, em especial das humanas.

Para finalizar o plano de aula, os integrantes do grupo 3 expuseram de forma coesa 0s
recursos didaticos que seriam utilizados, a avaliacdo (bem delimitada por cada etapa do
planejamento) e a bibliografia (contendo, inclusive, reportagens atuais sobre a tematica tratada
no plano). Concluindo um plano de aula muito bem elaborado e que tem como caracteristica
marcante a sua aplicabilidade em diversos contextos, uma vez que trata de uma situacdo

“metalinguisticamente” presente em qualquer processo educacional publico.

% Esse entendimento da autora foi exposto de forma muito clara no “Marilyn Frankenstein — Paulo freire e sua
obra em uma perspectiva internacional” (FRANKENSTEIN, 2021), proposto como atividade assincrona na
semana 6 do curso.
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Por fim, no encontro da Semana 10 do curso, os integrantes apresentaram o plano de
aula de maneira clara e segura, e explanaram alguns comentérios a respeito do processo do
trabalho e da acdo formativa. Destaca-se, duas falas, respectivamente dos participantes P4 e P9:

“Foi um desafio fazer esse plano de aula, porque pensar em educacao
matematica critica e uma maneira de abordar isso, é complicado ja que a
gente teve pouco contato com essa forma de fazer pesquisa, essa forma de
escrever um plano de aula ou de pensar na propria matematica durante a
graduacdo, entdo foi um desafio, mas foi satisfatério também. ” (Participante
P4)

“Foi um desafio muito grande para mim fazer esse plano. Foi gostoso, mas
foi extremamente desafiante, ndo tenho muito contato com educacéo
matematica critica, mas valorizo demais porque eu entendo a importancia
dela, e é muito bom, foi muito bom para mim, eu estou huma correria muito
louca na escola, mas tirar um tempinho pra pensar, para voltar ali meu olhar
para a relagdo entre essa parte mais académica, de estruturar, de ter
apropriacdo tedrica, pra mim foi muito importante [...] foi muito bom, eu
acredito que consegui aprender mais um pouquinho dessa ferramenta que
pode me ajudar tanto na pratica. ” (Participante P9)

Nessas falas foi possivel perceber, primeiramente, a lacuna que os integrantes expdem
em relacdo a utilizacdo da perspectiva da educacdo matematica critica nas suas formacoes
iniciais como professores de matematica, o que corrobora analises como a de Bazzo e Cury
(2001, p.5), que apresentam a formacéo de professores em matematica como carregada por uma

tradicdo muito desvinculada as questdes sociais.

Até alguns anos atras os curriculos dos cursos de formacéao de professores de
Matematica enfatizavam as disciplinas de Matematica Pura ou Aplicada, em
detrimento daquelas que apresentavam aspectos do contexto em que seria
desenvolvida a pratica dos futuros mestres. Dessa forma, quaisquer tentativas
de mostrar aplicacBes em &reas sociais ou de modificar a forma de ensinar
eram alvo de chacota por parte de alguns matematicos que se consideravam
"donos da verdade”.

Situacdo que, para 0s autores, apesar de aos poucos estar sendo corrigida, ainda conflita
com a resisténcias de matematicos e professores de matematica em entender que a “matematica
tem o0 mesmo carater de qualquer outra ciéncia, ou seja, que é gerada pelas necessidades praticas
e construida para atender as demandas da sociedade” (p.5).

Nesse mesmo sentido, relembramos o que Gutstein (2006) reclama a respeito da
formacéo de professores de matematica:

os programas de formacdo de professores precisam preparar individuos
alfabetizados criticamente que possam ensinar para a justica social. A
formacdo de professores de matematica pode e deve ensinar alunos em
formacdo a ler e escrever o mundo com (e sem) matematica, desconstruir
imagens e representagdes da midia e fazer o tipo de perguntas que seus futuros
alunos deveriam fazer. (p.208, traducao nossa)
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Outro ponto que pode ser percebido, agora especificamente na fala do participante P9,
relaciona-se ao equivoco de compreender a educagdo matematica critica como uma
“ferramenta” para a pratica. Essa concepg¢do encontra-se inclusive no momento da fala em que
o participante desvincula dos agitados momentos de trabalho escolar, a ideia de “tirar um
tempinho para pensar, para voltar ali meu olhar para a relagdo entre essa parte mais
académica, de estruturar, de ter apropriacéo tedrica”. Tal entendimento é equivocado, pois
entende a educacdo matematica critica como um meio para uma pratica, rotulando-a como um
tema transversal ou como “um método para”, ndo enxergando a primordialidade de entender a
Critica como Filosofia de Ensino (Foco critico 3), que norteia todo o percurso educacional
que possibilita formas de superar as injustigas sociais, assim como no apresenta Skovsmose
(2007, p.73)

Educacdo matematica critica ndo é para ser entendida como um ramo especial
da educacdo matematica. Nao pode ser identificada com certa metodologia de
sala de aula. Ndo pode ser constituida por um curriculo especifico. Ao
contrario, eu vejo a educagdo matematica critica como definida em termos de
algumas preocupagdes emergentes da natureza critica da educagdo
matematica.

Portanto, o pensar, 0 estruturar e a apropriacdo tedrica sdo inerentes as perspectivas
criticas e progressistas, e cabe aos professores que se formam a partir dessa ideia, compreender
a criticidade matematica como uma filosofia do seu ensino, uma lente na qual o professor deve
passar a enxergar 0 mundo e a matematica. O que, obviamente, ndo é um processo rapido e
facil, mas sim que exige muita persisténcia, interesse e reflexdo por meio de um olhar
humanizado sobre 0 mundo.

Passos que foram muito bem iniciados pelos participantes desse grupo durante toda a
jornada do curso. Colaborando ndo apenas com suas formacdes individuais, mas também com
a formacdo do pesquisador, dos demais participantes da acdo formativa, e de qualquer pessoa
gue tenha acesso a esta pesquisa e consiga encontrar, no conjunto das producBes desses
participantes, fundamentais enfoques para uma educacdo matematica critica.

Sendo assim, como sintese das relac6es adquiridas entre as produgdes dos participantes

desse grupo e os focos criticos adotados nesta pesquisa, temos:



A Critica sobre a
Realidade

(Auto)Critica
Docente

Critica como
Filosofia de Ensino

(Muito) Conteudo
Critico

Critica e a Acao
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Imagem 3 — Sintese Grupo 3

e A realidade como impulso para o aprofundamento (auto)reflexivo;\
e A realidade dos alunos como guia da pratica docente;

¢ A matematica como proponente de argumentos criticos sobre a
realidade;

¢ A Influéncia da realidade na percep¢do do professor sobre a
educacdo e sobre a matematica;

e A compreensdo das perspectivas de futuro dos alunos a partir das J

suas realidades.

~

e A compreensado do papel da escola na sociedade capitalista;
¢ Avisdo de docéncia alinhada as realidades do aluno;

e A importancia da compreensao da natureza da matematica no
processo de formacgao docente.

J

¢ A Fundamentabilidade de metodologias criticas na formacao inicial e
continuada.

¢ O falso entendimento da educacao matematica critica como uma
ferramenta para o ensino de matematica;

¢ A atengdo para como os préprios curriculos oficiais possibilitam \
trabalhos com perspectivas criticas;

» A adaptagdo dos curriculos cldssicos a realidade social;

e A valorizagdo dos conteudos formais;

¢ Os conteldos interdisciplinares como ferramenta de categorizacao
das questdes sociais;

* As habilidades em outras areas do conhecimento necessarias ao
professor de matematica sob uma perspectiva critica; j

¢ A afinidade entre o academicismo e a realidade dos desfavorecidos;
¢ A matematica como agente transformador da realidade;
e A acdo como principio para a compreensao tedrica.
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3.4 CENA 4 — ANALISE DO GRUPO 4

Tema: Estatistica — Ensino Superior
Participantes: P12 e P14

Formado por dois participantes, o Grupo 4 buscou, em seu plano de aula, discutir o
contetdo de estatistica com alunos do Ensino Superior, a partir de dados de empregabilidade
no Brasil. Projetaram, assim, questionar uma tematica que é muito presente e de grande
preocupacdo em alunos que se encaminham de forma direta para o mercado de trabalho.

Contudo, antes de apresentar o trabalho final do Grupo 4, faz-se necessario compreender
0 caminho percorrido pelos participantes que vao ao encontro desse trabalho,

O grupo é formado por uma licencianda e um licenciando em matematica, ambos no
sétimo periodo do curso. Os participantes, na semana de apresentacao (Semana 1), demostraram
bastante interesse na temética da educacdo matematica critica, expondo que “viram muito pouco
dessa temética durante a graduacao”, e que enxergaram no curso uma boa possibilidade de
“enriquecimento do curriculo e, também, pessoal”.

Ja na Semana 2, quando foi proposta na plataforma do curso a leitura do texto de
Bauman (2009) e a participagdo no forum “Quais sdo os maiores impasses da Educagao atual?”,
ambos participantes do grupo contribuiram com postagens interessantes.

A participante P12, destacou pontos do texto de que iriam ao encontro das discussoes
das semanas seguintes, a respeito da desvalorizagdo do ensino “s6lido”, ou tradicional.

Durante a leitura nos é proporcionado um momento de reflexdo sobre a nossa
atualidade, sobre como tudo tem se tornado liquido e passageiro. Com o
ensino nao tem sido diferente, pois o que por muito tempo foi considerado o
“certo”, 0 “modo correto” de ensinar, hoje em dia sdo considerados métodos
ultrapassados e quase sem utilidade para os alunos. Junto a sociedade
imediatista, preocupada com o “fazer” e o “ter”, o ensino ndo tem sido
solido, devido a percepgdo de que o “durar”, hoje, ja ndo é considerado algo
bom e sim um problema, ou seja, 0 que se é aprendido passa a ser para
aplicacdo imediata, sendo descartado ao ser considerado inutil e, ndo se
consegue mais formar o ensino como era antigamente. Portanto, o grande
desafio da educagdo atual é convencer os alunos que é importante aprender
e ter conhecimento, 0 que acaba, sendo talvez, a tarefa mais dificil para os
professores.

O sistema capitalista também contribui com esse pensamento de que
tudo que é duradouro é ruim, como é possivel notar, no texto, quando se trata
de software de computares e celulares, que sofrem atualiza¢Ges rapidamente,
fazendo com que a anterior seja descartada, ou seja tudo que ndo é “o
melhor” ou que passa a ndo ser mais util, é descartado sem nem pensar duas
vezes. Trazendo para o ensino, notamos que é exatamente isso que acontece,
os discentes querem ter contetdos com aplicabilidade imediata e, ao néo ser
considerado util, é descartado, fazendo com que a aprendizagem nao seja
solida.
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Como visto, a participante traz a tona a discussdo sobre a questdo da necessidade de
(Muito) Conteudo Critico (Foco critico 4), ponderando a respeito de como a educacdo age na
atualidade, descartando os conteudos tidos como “sélidos” e buscando possibilidades de
aprendizagens “fluidas”, focadas mais na importancia de aprender (eis o j& muito discutido
anteriormente “aprender a aprender”) e de ter conhecimento, do que na valorizagdo do proprio
conhecimento em si. Discusséo presente no referencial de Snyders (1974a; 1974b; 1981; 1988),
em que uma das perspectivas que permearam o trabalho do autor é justamente a valorizagdo da
aprendizagem de contetidos tidos como “solidos”, ou “elaborados”. A valorizagdo dos
conteudos esta para Snyders como uma forma de instrumentalizacdo do estudante, inclusive,
para a luta contra esse sistema capitalista que descarta aquilo e aquele “que passa a nao ser
mais Util”. Assim, a questdo entre o ensino tradicional ¢ o renovado transcende a mera questdo
metodoldgica, para assumir uma questdo filoséfica, cuja qual, a partir do momento que se
vocifera a demonizacdo do que supostamente seria “tradicional”, faz-se uma ode as visdes
educacionais “novas ou construtivistas” mais congruentes com as demandas do individualismo
e imediatismo do sistema capitalista.

Essa discussao foi continuada na postagem do participante P14, que dissertou:

O texto nos apresenta uma reflexdo ao momento em que o mundo se encontra.
Ao longo do tempo, técnicas e convicgdes estao sendo questionadas devido ao
rumo em que se encontra o mundo. E por essa causa “devem ser
substituidas”. Isso deve se ao fato de estarmos vivendo em um mundo liquido,
em que a solidez, seja de objetos ou de relacfes humanas, sdo vistas de
maneira ameacgadora. O fato de se assumir um compromisso a longo prazo,
assusta as pessoas. E isso gera um certo prazer, quando conseguimos nos
desfazer de algo “velho” para adquirir um “novo”.

Com a educacao na modernidade ndo é diferente. Percebe-se uma dificuldade
nos dias atuais, pois, com as tecnologias cada vez avancando mais, espera-se
que a educacdo também mude. Surge a ideia de que os métodos utilizados e
estudados durante toda a vida seja algo “velho” que ndo tenha mais utilidade,
e surge a necessidade de algo “novo”, ou seja, algo que seja imediato, e mais
atraente do método utilizado, que é mais solido.

A educacdo se tornou algo ligado ao sistema capitalista. Vemos que a
educacdo € tratada como um bem de consumo, e como um bem de consumo,
é consumido e descartado. E claro que o conhecimento em suas respectivas
areas sempre precisa ser atualizado, complementadas para manter o cidadéo
sempre apto a lidar com as novas tecnologias. Mas como o proprio texto
afirma “E preciso uma educacdo permanente para dar a nés mesmos a
possibilidade de escolher. Mas temos ainda mais necessidade de salvar as
condicbes que tornam as escolhas possiveis e ao nosso alcance.”
[(BAUMAN, 2009, p.682)]

O participante reforca, entdo, o que havia sido apresentado pela participante P12,

acrescentando, ainda, a visdo da educagdo como um bem de consumo perante a sociedade atual,
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de modo que passa a ser descartada como qualquer bem de consumo inutilizado no capitalismo.
Em dire¢do a esse entendimento, Bauman (2009, p.665) ressalta que “no mundo de hoje, se
espera que os seres humanos busquem solucBes privadas para os problemas derivados da
sociedade e ndo solugdes derivadas da sociedade para problemas privados”. Cabe-nos
questionar, nessa frase do autor, o quao “solucdes privadas” vao em dire¢ao ao que ele chamou
de “seres humanos”, uma vez que a ideia de “ser humano” originalmente (e a partir da
perspectiva buscada nesta pesquisa) estd muito mais relacionada ao conceito de bem comum
do que de bem privado ou, ainda, bem de consumo.

As questbes apresentadas pelos participantes nesse forum, permitiram que eles
entrassem no campo da (Auto)Critica Docente (Foco critico 2), problematizando a area a qual
eles estdo se formando para agir, e ndo aceitando de forma passiva as proposi¢oes da sociedade
atual. Nesse mesmo sentido, realizaram uma Critica sobre a realidade (Foco critico 1), se
atentando para as condicOes que ditam o caminhar dessa mesma sociedade.

Para a Semana 3, os alunos foram orientados a assistir os videos sobre as teorias
reprodutoras e dualistas antes do encontro sincrono. Apesar de presentes durante todo o
encontro, os participantes do Grupo 4 mantiveram-se em siléncio.

Ja& na atividade assincrona da Semana 4, quando, ap6s assistirem a video aula gravada
pelo pesquisador, e lerem a o texto complementar da semana (SKOVSMOSE, 2005a), foi
indicado que escrevessem no forum “Perspectivas sobre a matematica na sociedade”, foram
apresentadas as suas visdes sobre a matematica antes e depois do ingresso universitario.

A participante P12 apresentou o seguinte relato:

Minha perspectiva da matematica no ensino médio era baseada em encontrar
um resultado para um problema e, para isso era preciso compreender as
regras e defini¢cbes contidos naquele assunto. Os problemas propostos, em
sala de aula, eram relacionados ao conteido que estava sendo exposto, sem
ligacdo com a nossa realidade ou com outras matérias. Por isso, ndo havia
relacdo com a sociedade, era dificil enxergar a importancia da matematica
fora do contexto de sala de aula.

Quando entrei na faculdade, comecei a perceber a matematica de outra
forma. Com o tempo fui entendendo como a matematica fez parte da
sociedade, sendo importante para nossa evolugdo na ciéncia. Sendo
construida aos poucos, a matematica esteve presente em todos 0s momentos
da historia do mundo, fazendo parte do nosso cotidiano, embora muitas vezes
ndo tenhamos a compreenséo disso.

Em especifico, dois pontos do relato da participante convergem com as discussdes que
estiveram nesta pesquisa e que estariam nas proximas semanas do curso. Primeiramente a
guestdo da matematica totalmente desconectada da realidade do aluno, como a participante

disse acontecer durante o seu Ensino Médio. Tal prética, mais do que oferecer um ensino sem



174

significado para o aluno, impossibilita que o mesmo compreenda a realidade a partir da
matematica, podendo transformar a mesma (GUTSTEIN, 2006). N&o se trata, pois, apenas de
ter um ensino significativo, mas, mais do que isso, de possibilitar que o ensino de matematica
dé significado para as vidas do aluno, que os alunos passem a compreender e ter sentido em
suas vidas com o auxilio da matemaética.

Skovsmose (1994) apresenta o conceito de “Arqueologia da Matematica”, que auxilia
na justificativa da necessidade de um ensino de matematica préximo a realidade dos alunos:

Se é importante chamar a aten¢do para o fato de que a matematica é parte do
nosso dia a dia, entdo também se torna importante proporcionar as criangas
um meio para identificar e expressar esse fenébmeno. [...] Um objetivo de uma
arqueologia matematica é tornar explicito o real uso da matematica escondido
em estruturas e rotinas sociais. [...] Uma arqueologia matematica é uma
tentativa de explicar as abstragdes do pensamento que nos confrontam como
abstracgdo realizada - € uma resposta para a integracdo da matematica em nossa
segunda natureza [...] Quando as criancas ndo conseguem perceber que
matematica esta em acdo, eles ndo tém nenhuma chance de questionar seus
préprias opinides sobre isso. Quando eles ndo percebem que estdo usando
matematica, sua Visao sobre o assunto como pertencente apenas a um livro
didatico ndo é contestada. (p.95-96, traducéo nossa)

Em relacdo a isso, destaca-se o0 segundo ponto do texto da participante P12, quando ela
revela que, apos o ingresso académico, passou a enxergar a matematica nas questdes cotidianas,
algo bem préximo ao que Skovsmose propds na sua arqueologia da matematica. Nesse sentido,
podemos questionar até que ponto essa nova percep¢ao da participante ndo resulta justamente
do momento em que ela teve contato com um ensino mais sistematizado e elaborado dos
conhecimentos matematicos. Ou seja, tendo em vista a complexidade de qualquer realidade, é
possivel que o distanciamento da matematica com a realidade por parte do professor, ndo ocorre
meramente pelas metodologias adotadas, ou simplesmente por “capricho”, “preguica” ou “falta
de orientacdo” docente, mas, talvez, por uma suposta estrutura curricular adotada que muitas
vezes pode ser simplista e pouco aprofundada. De modo que certas contextualizagfes com a
realidade podem, por ndo dar conta de complexidade do conteudo ou da realidade, gerar
situacOes mais confusas do que esclarecedoras. O que relaciona, em certo ponto, a necessidade
de (Muito) Conteudo Critico (Foco critico 4) a Critica sobre a Realidade (Foco critico 1),
uma vez que quanto mais contetido critico e classico, melhor a compreenséo da realidade.*®

Partilhando de um pensamento bem proximo ao da participante P12, o participante P14
apresentou 0 mesmo desenvolvimento na percepcao a respeito da matematica e suas relacdes

com o cotidiano antes e ap6s o0 contato com o ensino académico.

%6 Essa discusséo sera continuada adiante, na cronica sobre nossas consideragdes.
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Antes da faculdade, minha visdo sobre a matemaética era algo apenas sobre
nimeros e grandezas, no ensino médio comecei a enxergar relacdes da
matematica com outros conteidos, algumas aplicacgdes na fisica por exemplo.
Mas era uma visdo limitada, pois a maior parte do que era aprendido, ndo
fazia muito sentido, eram apenas formulas e férmulas, sem um contexto.
Sendo assim, acredito que a matemdtica muitas vezes ¢ tratada como “vocé
tem que saber isso para prestar um vestibular”, é apenas algo que precisa
saber para atingir outros objetivos.

Na faculdade essa visdo foi mudando aos poucos. Sim, a matematica trata de
nimeros de grandezas, mas € muito mais que isso. A matemética é um
conjunto de conhecimentos, seja cultural, mitico, social, econdmico, politico.
Ou seja, ela esta presente em todos 0s momentos de nossas vidas.

Partindo para Semana 5, no encontro sincrono, os integrantes do grupo, apesar de
presentes o tempo todo, mais uma vez ndo se comunicaram com 0s demais participantes.

Ja na Semana 6, foram propostas duas atividades assincronas: assistir o video “Marilyn
Frankenstein — Paulo freire e sua obra em uma perspectiva internacional” (FRANKENSTEIN,
2021) e participar da atividade “Glossario da educagdo matematica critica”. Os dois integrantes
realizaram a atividade do glossério com as seguintes postagens:

Quadro 20: Publicagdes no “Glossario da Educa¢do Matematica Critica” — Grupo 4

Publicacéo do participante

P12 | MODELAGEM MATEMATICA: A modelagem, de acordo com a educagio matematica critica,
acontece através da proposicdo de um problema com origem na realidade presente no dia-a-dia.
Tendo como principal objetivo contribuir para que estudantes participem criticamente na
sociedade, sendo capaz de participar ativamente de discussdes politicas, econdmicas e
ambientais, em que se faz presente como suporte tecnolégico.

De acordo com Martins (2019) “modelagem desafia a ideologia da certeza e, para que as
aplicagdes da matematica sejam vistas a partir de um olhar critico”. Ou seja, a matematica para
de ser vista apenas como férmulas e passa a ser inserida na realidade da sociedade.

P14 | DEMOCRACIA: A democracia dentro da educagdo matematica critica, esta relacionado a
formar cidaddos pensantes, conscientes. Freire (2002) entendia que a educacdo ndo pode ser
trabalhada como algo neutro, apolitizado, pois a educacdo tem potencial de emancipar o
individuo, liberta-lo e transforméa-lo, podendo, em seguida, transformar a sociedade. Com esse
pensamento, ndo podemos nos apegar apenas em modelos matematicos, mas também utilizar
tematicas que possam contribuir [sic] para que formem cidaddos democraticos.

Fonte: dados da pesquisa

Em relacdo a modelagem matematica discutida pela participante P12, Otavio Roberto
Jacobino e Maria Lucia Wodewotzki (2006) discutem como uma perspectiva critica pode
transcender e potencializar os objetivos da modelagem matematica baseados, simplesmente, no
ensinar e no aprender. Os autores enxergam que

Essa acéo de ensinar e de aprender como sendo apenas uma das possibilidades
oferecidas pela modelagem. Ao restringir a ela suas pretensdes pedagogicas,
o professor mantém seu olhar exclusivamente na matemética e deixa de
considerar outras oportunidades tanto para o crescimento intelectual do
estudante como para a sua formacao critica enquanto cidadao presente em uma
sociedade altamente tecnoldgica, globalizada e com forte presenca da
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matematica. Dentre essas oportunidades enfatizamos as de ag¢bes sociais e
politicas possibilitadas pelo trabalho investigativo inerente a aplicacdo da
modelagem, com a expectativa de que despontem, em todos 0s atores
participantes, novos olhares, quer sobre a matematica e os fatos investigados,
quer sobre a realidade social gue se encontra ao seu redor. (p.3)

Portanto, é necessario que se entenda a modelagem matemaética a partir da perspectiva
critica, ndo como simplesmente uma matematica aplicada, mas como uma ferramenta de
traducdo das questbes sociais e da realidade do aluno, cuja qual possibilita o alinhamento
coerente entre os conteldos matematicos e essa realidade, de modo a auxiliar a modelagem de
uma sociedade mais justa. Ou seja, sob uma perspectiva critica, ndo basta uma modelagem
matematica que relacione os conhecimentos matematicos a realidade dos alunos, mas uma que
reflita sobre essa realidade, questione-a e, enfim, busque transforma-la. Nesse sentido,
Skovsmose (2010, p.41) entende que

Os problemas fundamentais que dizem respeito as aplicacbes matematicas ndo
sdo visiveis de “dentro” do processo de modelagem. Quer dizer, ndo € possivel
desenvolver uma atitude critica em relagéo a aplicacdo da matematica somente
melhorando a capacidade de modelagem dos estudantes. Problemas
fundamentais relacionados a modelagem ndo podem ser formulados no quadro
tedrico-conceitual que os estudantes desenvolvem pelas experiéncias praticas.
Isto é, o conhecimento mencionado no argumento social de democratizacio
(entendendo as funcbes da aplicacdo matematica) ndo é normalmente
desenvolvido em um processo educacional pragmatico. Assim, uma pratica
educacional voltada para a democratizagdo das possibilidades de os estudantes
criticarem as atividades de constru¢cdo de modelos ndo pode ser apenas
pragmatica.

Como percebido, a questdo da democracia, exposta pelo participante P14, é constante
nas discussfes sobre educacdo matematica critica, principalmente em Skovsmose (2010). O
autor, nessa obra, inicia a discusséo: “em que medida a educagdo matematica esta envolvida no
processo de construgdo (ou redugao) de uma competéncia democratica na sociedade?” (p.38).
Skovsmose busca entender a forma como a educacdo matematica pode servir como ferramenta
para 0 desenvolvimento da competéncia democratica nos estudantes, buscando reivindicar
“uma distribui¢do igual de possibilidades para a educagdo dentro de uma sociedade
democratica” (p.124). J& em Skovsmose (1992, p. 10, tradugédo nossa) o autor entende que tal
tarefa ndo é algo simples, mas € possivel.

[...] as pessoas devem ser ndo apenas receptores de informacdes e instrucdes,
mas também capazes de criticar, avaliar, entender, ou seja, fornecer uma
entrada para as instituicbes democraticas, entdo eles devem obter a
compreensdo de alguns dos principios bésicos da estruturacdo da sociedade.
E a estrutura ideol6gica ndo é mais o Unico assunto de importancia: as
estruturas formais desempenham um papel de maos dadas com as formatagdes
ideoldgicas [...] Talvez seja um fato historico recente de que a educacéo
matematica pode desempenhar um papel critico que tem a ver com a natureza
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das formatagOes das sociedades de hoje: a "matemaética™ pode agora tornar-se
um poder critico que da significado (analitico) ao projeto de relacionar
educacdo matematica e desenvolvimento democréatico, embora o projeto possa
ndo ser realizavel: ndo é de forma alguma 6bvio que a educacdo pode se
transformar em uma forca social forte e progressista. Contudo, é possivel.

A relacdo entre a matematica e a democracia permite que haja a fundamental relacéo
entre Critica e A¢do (Foco critico 5), uma vez que os conhecimentos matematicos possibilitem
condicdes reflexivas que ndo apenas questionem as instituicbes democraticas, mas que vise
transforma-las. Snyders (1981), baseando-se em Lenin, entende que a democracia é uma
importante engrenagem burguesa que pode se voltar contra a propria burguesia, e nesse
contexto a escola tem um papel fundamental.

Apbs a atividade assincrona da Semana 6, 0 encontro sincrono da Semana 7 novamente
ndo contou com as falas dos participantes do Grupo 4, apesar de estarem frequentes durante
todo momento. Assim, apds apresentar o percurso formativa dos participantes desse grupo, cabe
agora analisar a producdo do seu plano de aula.

O Grupo 4 foi o ultimo a apresentar seu trabalho, durante a Semana 10. Seu plano de
aula ndo possuia titulo, contudo versava sobre as questfes do ensino de estatisticas em um
contexto de Ensino Superior, mais especificamente, com alunos do 5° periodo de matematica
em uma universidade publica. Proposta que transmitia muito familiaridade dos participantes,
uma vez que, ambos, eram alunos dos periodos finais do curso de matematica (licenciatura) em
uma instituicdo de ensino superior publica.

A proposta da dupla era refletir sobre a questdo do desemprego a partir do estudo das
estatisticas. Portanto, o plano apresentado se fundamentou na seguinte situacdo
problematizadora:

Quadro 21: Situacdo Problematizadora — Grupo 4
Sabe-se que 0 desemprego é uma consequéncia complexa de mdaltiplos fatores, logo se faz
necessario compreender algumas questdes como por exemplo: O que é desemprego? Qual a causa
dele? Como esse fator afeta a economia? Por que o desemprego é uma preocupagao ndo apenas
econdmica, mas também uma questao de satde?
Sabe-se que em um curso superior do periodo noturno, os alunos na maioria das vezes sdo pessoas
que necessitam de trabalho. Sendo muitas vezes cidadaos que ajudam em casa, possuem familias,
etc.
Neste contexto, temos:
« Background: Alunos cursantes de licenciatura, que vem de familias que podem possuir alguma
dificuldade financeira.

* Foreground: Os alunos tem a percepg¢éo de que ao formar, vdo se deparar com grandes desafios,
pois, ja que a profissdo de professor é tdo pouco valorizada no nosso pais.

Por esse motivo se faz necessario formar cada vez mais pessoas criticas capazes de analisar e tirar
suas proprias conclusdes sobre os fatos expostos, além de emprego e desemprego serem do
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cotidiano dos alunos, podendo fazer conexdes com varios outros assuntos, como por exemplo:
economia de gastos, matematica financeira, saude, etc.

Fonte: dados da pesquisa

Mészaros (2003) alerta a respeito de como o desemprego, com o desenvolvimento do
capitalismo, se tornou algo crénico, estrutural:

Agora a grave realidade do desumanizante desemprego assumiu um caréater
crbnico, reconhecido até mesmo pelos defensores mais acriticos do capital
como "desemprego estrutural”, sob a forma de autojustificagdo, como se ele
nada tivesse que ver com a natureza perversa do seu adorado sistema. (p.19)

Assim, uma das criticas que foram tratadas durante o curso e nas paginas desta pesquisa,
¢ como os modelos educacionais atuais focam excessivamente na empregabilidade, na
competicao pelo posto de trabalho, no alinhamento ao suposto “sucesso capitalista”, € COMO 0
ensino de matematica converge e é direcionado a esta perspectiva. De modo que o nivel escolar
superior garante, pois, o desemprego daqueles que estdo em um nivel inferior de estudos.

Ja em relacdo as estatisticas, trabalhada no plano de aula desse grupo, Frankenstein
(2005, p.120) também questiona que ela ndo ¢é neutra e que “um exame da historia da Estatistica
pode ajudar a explicar como o conhecimento estatistico surge ‘naturalmente’ das condic6es de
nossa sociedade, de uma tal maneira que sua producao ¢ controlada pelas classes dominantes”.

Os participantes do Grupo 4 buscam, entdo, por meio de uma concepgao critica,
elucidar as questfes do desemprego a partir dos contetdos da estatistica. Focam assim em
alunos que muitas vezes sdo invisiveis a intransigente busca por exceléncia das universidades:
alunos que ndo tém condic¢des financeiras apenas para estudar.

Em um texto classico, Cleide Lugarini de Andrade e Marilia Pontes Sposito (1986)
discutem as dificuldades que alunos que trabalham passam em cursos noturnos de ensino
superior, de modo que, diante as exigéncias académicas, a condi¢do de trabalhador e aluno,
mina consideravelmente a possibilidade de crescimento intelectual. E em uma sociedade que a
formacdo profissional é basal para a empregabilidade, esses alunos que tém condicdes
financeiras precarias, ainda que incluidos no meio académico, continuam aquém do que a
sociedade exige como profissional.

Os integrantes do Grupo 4, assumiram durante a apresentagédo do trabalho, na Semana
10 do curso, que se encontravam nessa situacdo discutida. Entdo, buscaram um planejamento
que vai ao encontro as suas vivéncias e as de tantos que encontram na situagdo apresentada,
oferecendo a esses, ferramentas para a Critica sobre a Realidade (Foco critico 1). Para tanto

foram pensados quatro objetivos:
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Quadro 22:0bjetivos — Grupo 4

Objetivos:

- Analisar o grafico do desemprego do Brasil no ano de 2020 e tentar trazer os impactos para a
economia brasileira.

- Compreender as razGes que levaram a esse cenario.

- Explorar técnicas estatisticas para organizacao, resumo, descri¢ao de dados observados.

- Realizar uma dissertacdo-argumentativa ao fim da discussao.

Fonte: dados da pesquisa

Percebe-se nos objetivos propostos, um desacerto com o que de fato poderiam ser o
objetivo geral do plano, para transmitirem algo mais proximo do que seriam objetivos
especificos ou, ainda, até mesmo do campo metodoldgico do mesmo. Confuséo que pode ser
justificada, inclusive, pelas dificuldades enfrentadas por alunos em condicdo simultanea a de
trabalhadores e a forma como isso desfavorece certos conhecimentos durante 0 curso
(ANDRADE; SPOSITO, 1986).

Contudo, é possivel perceber nos objetivos apresentados uma alianca entre a capacitacao
estatistica e a compreensdo do que os numeros apresentam. Ou seja, esses objetivos poderiam
convergir a ideia comum de leitura da realidade a partir dos conhecimentos estatisticos, o que
é encontrado nas obras de Frankenstein (2005; 2009). Em Frankenstein (2009), inclusive, a
autora apresenta uma experiéncia executada por ela em sala de aula em que trabalha como as
taxas de desemprego sdo muitas vezes camufladas e a forma como a leitura atenta desses dados
podem colaborar com a compreensdo e acdo na realidade. A autora reflete, ainda, sobre a
diferenca de taxas de desemprego por género e cor, concluido que, por exemplo, negros com
Ensino Superior, tinham um ndmero de desemprego maior do que brancos com Ensino Médio.

Com foco nesses objetivos, o grupo buscou um planejamento bem curto, com apenas 6
horas/aulas divididas em trés etapas, como é possivel ver no detalhamento da proposta:

Quadro 23: Detalhamento da proposta — Grupo 4

Acoes (ou Tempo
etapa_s) do estimado Descrigao Objetivos
projeto
Questionamentos prévios, para analisar a Intei |
i perspectiva de cada um antes de abordar o | INtelrar 0s alunos
Apresentacao sobre 0 tema proposto,
2 aulas | tema. . )
do tema afim de situa-los no

Andlise de gréficos, relacionando o

desemprego com a situacio atual do pais cenario atual

Expor opiniGes e troca

Discussdo do de ideias, afim de

Debate aberto a discussdes sobre o assunto

It_ema~e ] 2aulas | Realizacdo da dissertagdo-argumentativa gr)rlqtiecg-los paraEa
realizacdo da Sobre 0 assUNto issertacao. m

dissertacdo seguida realizar a
dissertacdo.
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. 2 aulas | Seminério de apresentacdo das dissertacdes Comparylhar 8
Apresentacao percepgdes adquiridas

com esse trabalho.

Fonte: dados da pesquisa

A dificuldade em realizar o plano de aula, exposta pelos participantes durante a
apresentacdo do trabalho, fica ainda mais evidente no planejamento da proposta. Com um
detalhamento bem parco, ficou dificil identificar pontos que possibilitem a execucdo do plano
de forma clara e eficiente. Contudo, ndo cabe aqui discutir as deficiéncias do plano de aula, mas
0 que nesse pode nos servir para analise.

Portanto, identifica-se no detalhamento da proposta uma preocupacgdo em analisar 0s
conhecimentos prévios dos alunos a respeito da tematica do desemprego no Brasil, para, em
seguida, apresentar dados que confrontem ou corroborem as ideias iniciais. Essa a¢do indica a
importancia do didlogo em uma proposta critica, e como este pode elucidar e preparar o
professor para as discussdes futuras (SNYDERS, 1981; FRANKENSTEIN, 2004; GUTSTEIN,
2006; ALRO; SKOVSMOSE, 2010; FAUSTINO, 2018). Fundamenta-se, assim, o dialogo
como um importante impulsionador da Critica sobre a Realidade (Foco critico 1).

Essa caracteristica foi novamente utilizada na segunda etapa do planejamento, quando
haveria uma nova discussao entre os alunos sobre a tematica, agora embasados por dados
estatisticos, antes de realizarem uma dissertacdo argumentativa a respeito do tema. Assim como
realizado pelo Grupo 2, o Grupo 4 buscou trabalhar com a escrita em um contexto matematico.
Portanto, os participantes logram do poder reflexivo critico da escrita na matematica, de modo
que haja uma dialética entre as reflexdes dos estudantes a partir das suas experiéncias
(POWELL; BAIRRAL, 2006).

Junto a isso, 0 Grupo 4 traz a necessidade de se trabalhar (Muito) Conteudo Critico
(Foco critico 4) de forma conjunta, uma vez que a propria segmentacdo das disciplinas expde
carateristicas que dificultam analises criticas mais elaboradas.

Por fim, na terceira etapa do plano, os integrantes sugerem uma apresentacdo, em forma
de seminarios, das dissertacdes realizadas pelos estudantes, a guisa de compartilhar as
discussdes e reflexdes adquiridas durante o processo.

Contudo, essa interdisciplinaridade nao foi encontrada na secdo “Contetidos
Abordados”, uma vez que os participantes apresentaram os seguintes contetidos: Analise de
graficos; Analise estatistica dos dados; organizagcdo dos dados obtidos afim de extrair
conclusdes. Foram abordados, entéo, apenas conteidos da area da estatistica, e ndo expostos 0s

conteudos de outras areas do conhecimento e até da propria matematica. Essa situacgéo,
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demonstra a dificuldade de avaliar e compreender que (Muito) Conteudo Critico (Foco critico
4) ndo deve se vincular unicamente a area trabalhada, mas transitar entre diversas outras afim
de potencializar a criticidade.

O plano de aula do Grupo 4 foi encerrado com os recursos didaticos necessarios para a
aplicacdo da proposta, os métodos avaliativos e o referencial bibliografico utilizado. No que diz
respeito a avaliagdo, os participantes propuseram avaliar o conhecimento estatistico a partir das
discussbes em sala e das dissertacbes apresentadas, seguindo critérios como: Coeréncia e
coesdo; ortografia; reflexdes sobre o tema.

Assim, apesar de frugal, o plano de aula do Grupo 4, de modo geral, apresentou pontos
criticos que convergem com 0s entendimentos apresentados e discutidos durante o curso, em
especial as questdes da necessidade de partir de situacdes da realidade do aluno, a importancia
da interdisciplinaridade numa concepcdo critica e a valorizacao de relacbes dialdgicas para a
estruturacdo das propostas. Entretanto, outro ponto que se apresenta de maneira implicita na
producdo desse plano e deve ser analisado é a causa da dificuldade dos participantes em realizar
um plano de aula a partir de uma perspectiva critica, mesmo estando no ultimo ano do curso de
licenciatura em matematica.

Essa situacdo expOe ndo apenas uma questdo autoexplicativa do grupo, ressaltando a
dificuldade que alunos em situagcdes como as investigadas no plano tem em acompanhar cursos
superiores com a qualidade requerida, mas também corroboram com o que Cury e Bazzo (2001)
discutem sobre uma formacao de professores feita de maneira ndo questionadora. Essa falta de
inducdo aos questionamentos, de certo modo induz ao proprio embaraco académico desses
estudantes em situacdes desfavorecidas, uma vez que eles assumem para si um problema que é
estruturalmente social. Ademais, a falta de criticidade presente nos cursos de formacgéo de
professores, reflete na falta de criticidade presente na educacgédo basica, mantendo um ciclo que
pune, principalmente, aqueles que ja sdo constantemente punidos pelo sistema socio-financeiro
atual. O que reforca a importancia de se entender a Critica como Filosofia de Ensino (Foco
critico 3), estando, mais do que presente, fundamentando o proprio processo educacional.

Portanto, apesar de todas as dificuldades do grupo, os participantes trouxeram uma
tematica muito alinhada com a perspectiva critica e com grande potencial de ser trabalhada em
diversas disciplinas académicas, além da propria estatistica. Refletir sobre o desemprego em
um ambiente que muitas vezes fecham os olhos para alunos empregados, €, no minimo, algo
incomum na universidade e, logo, extremamente necessario.

Como sintese do que foi analisado nesta secdo, temos como relacdo das producgdes dos

participantes aos focos criticos adotados, 0s seguintes pontos:
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~

¢ A realidade como impulso para o aprofundamento (auto)reflexivo;

¢ Aimportancia da compreensdo sobre a realidade social em que o
docente esta inserido, para a sua pratica;

¢ A realidade dos alunos como guia da pratica docente;
¢ O didlogo como orientador do processo critico sobre a realidade;

/

N

¢ A compreensao do papel da escola na sociedade capitalista;

e Aimportancia da compreensdo da natureza da matematica no
processo de formacdo docente;

¢ A auséncia de inducdo a criticidade, presente no processo de
formacao inicial;

¢ A Fundamentabilidade de metodologias criticas na formacao inicial e
continuada.

~

¢ A valorizacdo dos conteudos formais;

¢ A necessidade de aprofundamento nos conteldos formais como
auxilio a leitura da realidade;

* A necessidade das habilidades em outras areas do conhecimento
necessarias ao professor de matematica sob uma perspectiva critica;

/

¢ A matematica como agente transformador da realidade;
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4 CRONICA - AUTOCRITICA DE UM CAO BURGUES

"Mas é por isso que fazemos arte: para que a possibilidade possa
sobreviver como forma™
(Julian RadImaier)

Ja deixei claro no decorrer dos textos anteriores o0 quanto valorizo a funcéo
metalinguistica da educacéo, sob uma perspectiva em que a educacdo € entendida como uma
linguagem (ABDALLA, 1998; OKASABE, 1991). A forma como “a linguagem que descreve
a prépria linguagem”, ou “0 codigo que explica o proprio codigo”, tem fungdo extremamente
didatica. Também sempre me encantei por pinturas metalinguisticas, como as maos desenhadas
de Esche ou os classicos autorretratos, por poemas e musicas metalinguisticas, propagandas que
falavam delas mesmas, e, principalmente, por filmes metalinguisticos.

No cinema h&a uma gama de obras extremamente inteligentes nessa direcdo. Se vocé
pegar uma lista dos melhores filmes metalinguisticos (ou filmes que falam sobre filmes),
encontrara um rol de grandes sucessos como “A Rosa purpura do Cairo” (de Woddy Allen), “O
Desprezo” (de Godard), “Cinema Paradiso” (de Giusppe Tornatore), “A noite americana” (de
Truffaut), e dois dos meu preferidos e que ja foram citados na apresentacdo desta dissertacao:
“Qito e meio”, de Fellini e “O Grande Truque”, de Nolan (este normalmente ndo é visto como
uma metalinguagem, mas sob um olhar atento ao cinema e ao roteiro da obra, facilmente se
encontra a relacdo). Contudo, para intitular e iniciar esta cronica, escolhi uma recente (2017) e
impactante comédia do jovem diretor alemdo Julian Radlmaier: “Autocritica de um Cé&o
Burgués™®’.

Tal obra, narrada com tons de fabula por um céo da raca Galgo Inglés, conta a histéria
deste que, antes de virar um céo, era um jovem cineasta (interpretado pelo proprio diretor) em
busca da realizacdo de seus projetos. Na aventura, o cineasta é obrigado, pelas condicdes de
fracasso na profisséo, a trabalhar em uma lavoura de macas no interior da Alemanha. No entanto
ele parte para essa empreitada levando consigo a jovem Camille, por quem se encantara e a
guem havia enganado dizendo que tal trabalho se tratava de uma pesquisa para sua proxima
obra: um conto de fadas sobre a beleza da utopia comunista, em que a jovem seria a

protagonista. A pelicula se desenrola, assim, como que de dentro da producdo de um filme,

57 Essa obra é de dificil acesso, contudo pode ser encontrada para aluguel gratuito, na versdo original em alemé&o
com legendas em inglés, na péagina da Goethe on Demand: https://newdirections.goethe-on-
demand.de/movies/selbstkritik-eines-burgerlichen-hundes
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retratando, de maneira sagaz e comica, diversas formas de exploracdo capitalista naquele
ambiente, como a “competicdo lidica” motivacional proposta para os proletarios, o discurso de
“solidariedade” entre patroa e empregados, ou as diversas referéncias “esclarecedoras” sobre
mercado neoliberal. Além disso apresenta a organizacdo dos funcionarios da lavoura para uma
suposta revolugéo, a qual implantaria um sistema de administracdo comunista na fazenda.

No fim das contas, para ndo mais estragar uma possivel experiéncia do leitor em assistir
ao filme, Radlmaier traca uma critica muito agucada ao sistema capitalista, ao mesmo tempo
que critica o préprio mundo cinematografico e até algumas posi¢fes ditas comunistas,
buscando, ao fim, um utdpico “comunismo sem comunistas” € um cinema que trabalhe “para
que a possibilidade possa sobreviver como forma” (fala do protagonista), e ndo meramente
como conteudo.

E € dessa maneira que buscarei tracar uma analise final e sintetizadora (ndo sintética)
desta pesquisa: expondo uma autocritica do processo empreendido, de dentro para fora, e ndo
o0 contrario. Uma critica que, de certa forma, serd a partir da propria pesquisa, afinal, em certo
ponto, o que foi lido até aqui foi uma espécie de exposicao dos bastidores e dos resultados do

nosso processo filmico/académico.

Como de costume esta dissertacdo sofreu varias mudancas do seu projeto inicial até o
que se conclui aqui. A proposta da acdo formativa ndo existia inicialmente, novos referenciais
sobre educacdo matematica critica surgiram, outras perspectivas foram adotadas, enredos foram
acrescentados, de modo que a producgdo final é bem distinta do que se poderia imaginar
inicialmente. Contudo, uma Unica ideia se manteve do inicio até o fim: a ideia das contribui¢des
para o trabalho por uma sociedade mais justa, possiveis a partir das relacfes entre a pedagogia
progressista de Snyders e a educacao matematica critica.

Acredito que tenha ficado claro nos capitulos desta dissertacdo, ao menos, a relevancia
de Snyders para o cenario educacional progressista, o qual, por sinal, a educagdo matematica
critica esta inserida. E ndo so pelo fato de, no Brasil, o termo “pedagogia progressista” surgir
de uma obra sua, ou pelo fato dele ser um dos maiores influenciadores de uma das correntes
criticas mais estudadas e trabalhadas em nosso pais nos ultimos 40 anos, mas a relevancia de
Snyders para o cenario educacional progressista é, acima de tudo, pelo fato dele, mais do que
um teorico, ter sido um exemplo pratico de ser humano progressista: educador (de formacéo e
de coracéo), militante (de partido e de profisséo), resistente (em um campo de concentragéo ou

no campo da educacéo), intelectual (gramisciniano), critico (de si e do outro) e esperangoso.
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Entdo, “autocriticamente” justificando, sinto-me muito confortdvel em me referenciar
em intelectuais como Snyders.

Mas tem mais...

Snyders foi utilizado aqui como um sindénimo de critica educacional, ou, melhor
dizendo, de autocritica educacional. Criticas que se dirigem, também, as tendencias
educacionais que, inclusive, acabam por muitas vezes solapar a propria educa¢do matematica
critica. Entendo que por meio de uma educacdo exclusivamente tradicional, a educacao
matematica critica € impossivel. Contudo, se trabalhada exclusivamente sob os ideia das
pedagogias modernas, a educacdo matematica critica € nociva. Nociva pois, inconscientemente
(o que é perigosissimo em uma pedagogia critica), acaba por servir a objetivos escusos de uma
sociedade injusta.

A educacdo matematica critica pode ser confortavelmente utilizada em projetos ditos
inovadores e com pautas modernas, contudo esse modernismo pedagdgico vem diversas vezes
carregado de “a-criticidade pedagogica”. Como discute brilhantemente Bernard Charlot (2021),
falta sentido para a educacéo atual! N&o ha, como outrora, uma discussdo sobre os objetivos da
educacdo, ja que hoje eles sdo guiados simplesmente pela aplicabilidade neoliberal. Portanto,
qualquer possibilidade pedagdgica que surja, principalmente se atende a pautas ditas como
“corretas”, rapidamente € engolida pelas “pedagogias de projetos”, pelo lema do “aprender a
aprender”, pelo “professor reflexivo”, pelo “tecnologismo”, pelas “metodologias ativas”, pelo
“construtivismo” da moda, analisada sob os principios da “neuroeducagdo”, entre outras
modernidades, e acabam por ir em direcdo a sua aplicabilidade em uma sociedade competitiva
e, consequentemente, ao enfraquecimento das classes populares, muito devido a desvalorizagédo
do contetudo formal. Amiude essa adesdo € estéril de (auto)reflexdo pois: “oras, é avessa ao
tradicionalismo tacanho, entdo estd tudo certo!”. Logo, entendo que a supervalorizacéo e a
impregnacdo das pedagogias modernas na formacao atual de professores, em muito atrapalham
a labuta por uma formacao docente realmente critica e progressista. E isso ficou muito claro
nas producdes e nas falas dos participantes da nossa acéo formativa: o alistamento, sem muita
reflexdo, as metodologias modernas aprendidas durante a formacéo inicial. O que pode decorrer
de uma outra reclamacéo recorrente dos participantes: o0 pouco contato com uma perspectiva
critica geral no mesmo processo formativo inicial e, inclusive, a surpresa em discutir assuntos
sobre educacdo e matematica que nunca haviam sido tratados antes.

Por isso, 0 que se buscava de inicio nesta pesquisa e na a¢do formativa, era discutir uma
educacdo matematica critica que, de cara, ponderasse criticamente sobre a educagdo de um

modo geral, e ndo apenas sobre a educacdo matematica ou, como de costume, sobre as
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achincalhadas pedagogias tradicionais. Tratava-se de apresentar que, assim como ja aduzia
Hannah Arendt, “o mal ¢ banal”, e a partir do momento que ndo nos atentamos criticamente
para as banalidades pedagdgicas que endeusam ou demonizam uma ou outra tendéncia, ficamos
ainda mais préximos da reproducédo da perversidade social capitalista.

N&o ha como negar que a radicalidade com que estas questfes foram tomadas aqui,
projetam um certo determinismo as pedagogias modernas e seus lemas e ideais, e talvez pudesse
ter uma analise um pouco mais dialética a esse respeito. Entretanto, o que se pretendia aqui era
praticar um pouco da “Teoria da Curvatura da Vara”, de Lenin. Ou seja, quando se tem uma
vara tdo envergada, tdo inclinada para um unico lado, ndo basta apenas corrigi-la mantendo-a
centrada, erguida de forma reta, pois assim ela sempre tendera a sua curvatura anterior. E
preciso ser radical, é necessario que a envergue na mesma proporc¢do ao lado oposto, para que
haja um equilibrio e, ai sim, ela centrar-se da forma desejada. Portanto, ndo bastava, aqui,
relativizar os pros e contras das pedagogias modernas, mas expor frontalmente como elas
direcionam a pratica docente aos principios neoliberais, e esse € um dos maiores contributos
das pedagogias progressistas para a formacéo de professores no contexto atual.

Eis entdo a (Auto)Critica Docente, uma critica as proprias referéncias formativas,
fundamental no processo empreendido, uma vez que visa a reflex&o a respeito dos riscos que
corremos quando adotamos certas metodologias aparentemente agradaveis: o risco de
incentivar uma criticidade superficial e desvinculada da realidade do aluno; de compartilhar de
principios competitivos; de desvalorizar o contetdo em virtude da forma; e, principalmente, o
risco de ndo identificar a quem o trabalho docente estd servindo e continuar a agir,
espontaneamente, como um titere dos mantenedores do status quo. Nesse sentido, Fiorentini
(1994) ja nos atentava para a importancia de, como professores de matematica, estudarmos com
agudeza as tendéncias educacionais. No mesmo sentido, a pedagogia snyderiana e suas
derivadas apresentam grandes colaboracdes para além das j& apresentadas por Paulo Freire e
que sdo tdo bem utilizadas pelos tedricos da educagdo matematica critica.

Junto a isso, no Brasil h4 autores como Newton Duarte e José Roberto Boetteger
Giardinetto, embasados principalmente na pedagogia historico critica de Demerval Saviani e
sua concepcao marxista da educacédo, que ha décadas dedicam diversos trabalhos de criticas aos
modernismos pedagogicos na matematica.

Newton Duarte (2008 [1991], p.9), por exemplo, j& em 1991 criticava uma tendencia da
educacdo matematica que emergia naquele momento, que, sem muito esforco, podemos
relacionar & educacdo matemaética critica e, ainda, apresentar alguns riscos de falhas dentro

desta propria pesquisa:
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Convém esclarecer desde inicio que ndo se trata de “enxertar” algo de politico
ao ensino de matematica. Alguns educadores, no intuito de contribuir para as
transformacdes sociais, tém procurado dar um carater mais politizante ao
ensino de matematica. Tais tentativas tém centrado o ensino em torno de temas
relacionados ao custo de vida, a inflacdo, a célculos de reajustes salariais,
formacdo de cooperativas, etc. O objetivo ai é o de que a matematica ndo seja
vista separada dos problemas sociais. Essa vinculagdo entre a matematica e as
necessidades sociais € realmente importante e tem sido destacada por varios
autores. No entanto, ndo se pode perder de vista que o objetivo central da
atividade daquele que se propde a ensinar matematica é o ensino desta. Tal
alerta parece desnecesséario, mas muitas vezes o ensino do conhecimento
matematico propriamente dito acaba relegado a um segundo plano, sendo
consideradas prioritarias as discussdes e as atividades em torno daqueles
temas socioecondmicos. Isso faz com que o ensino propriamente dito seja
desenvolvido assistematicamente, ndo contribuindo para a socializacdo do
conteldo matematico. Assim, as camadas populares continuam sem
dominio dessa ferramenta cultural.

Fiorentini (1995, p.27) compartilha de um entendimento préximo a esse. Para ele, sob
perspectiva apresentada acima, alguns professores de matematica restringem-se a “matematica
pratica, empirica e intuitiva”, chegando “a exacerbar e romantizar o saber popular, de tal
maneira, que passam a negar 0s conhecimentos mais sistematizados e elaborados
historicamente por outros grupos culturais.”

Eis, assim, a importancia do foco (Muito) Conteudo Critico, que alinha esta pesquisa
a grande parte da avaliacdo desses autores. Contudo h& pontos que devem ser melhores
discutidos, e que nao foram trabalhados nas paginas anteriores.

Um deles € a interdisciplinaridade ou, mais ainda, a antidisciplinaridade, que tanto foi
defendida nesta dissertacdo, e que é extremamente necessaria sob o aspecto educacional e social
discutido aqui. Contudo, ha nela o risco eminente, sim, de “relegar” o contetido matematico em
virtude de toda a gama de outros importantes contetudos. Nesse sentido, entendo que a
interdisciplinaridade, enquanto caminho para uma antidisciplinaridade utopica (a qual seria
necessario reavaliar toda a educacdo), deve, por ora, agir em consonancia com um processo de
“cultura primeira”. Ou seja, a cultura primeira do estudante, tal como considerava Snyders, é
extremamente abrangente, difusa, variada, e para contempla-la é importante que se parta de
uma visdo também mais diversificada de ensino. Contudo, hd o0 momento da necessidade de
ruptura com essa cultura primeira para uma cultura elaborada, e nesse ponto é necessario
afunilar os conhecimentos, € necessario a especializacdo e, logo, a valorizacéo direta do ensino
formal da matematica (no nosso caso).

Portanto, como defesa a um condizente risco anotado por Duarte (2008) e Fiorentini

(1995), partimos daquilo que chamamos de (Muito) Conteddo Critico, como forma de
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valorizacdo de (Muito) Conteudo Formal, de modo que haja a instrumentalizacdo tedrica
fundamental para as classes populares penetrarem o campo da luta por justica social.

A partir dessa reflexdo, podemos entender melhor o que Gelsa Knijnik relata em uma
recente entrevista disponivel na internet (KNIJNIK, 2021). A autora, conhecida
internacionalmente pelas apuradissimas e consistentes pesquisas com trabalhadores do
Movimento Sem Terra h&a mais de 30 anos, em que valoriza a importancia do saber matematico
popular desses proletarios, em certo momento de sua fala diz que, hoje, entende como sendo
um erro a maxima de que “a matematica escolar se aplica na vida diaria”. Tal afirmagao pode
ser ouvida com choque por estudantes e pesquisadores da etnomatematica e da educacédo
matematica critica, uma vez que vem de uma das mais influentes pesquisadoras do mundo
nessas areas. Contudo, Knijnik explica que ha de haver o entendimento que a matematica
escolar € UMA (precisa, formal), enquanto a matematica fora da escola € OUTRA (contingente,
situacional). Apesar de serem parecidas, sdo diferentes. Portanto, para a pesquisadora, é
necessario apresentar as duas matematicas aos estudantes, mas assumindo que ambas s&o
diferentes e que é fundamental que se valorize a matematica formal, uma vez que é esta que
sera exigida nos processos de inclusdo social em um mundo moderno tecnolégico. De modo
que ela acredita que “se nds queremos que as criangas das classes populares, das menos
privilegiadas, possam ter acesso a essa tecnociéncia, nds ndo podemos continuar nessa coisa:
‘vamos fazer uma matematica contextualizada’. NGs temos que endurecer [...] apertar mais,
vamos ter que dizer que a matematica “é assim’, e |4 fora ela se parece, mas nao ¢ a mesma”.

As consideracdes de Knijnik (2021) vdo ao encontro do que José Roberto Boetteger
Giardinetto, em sua tese de doutorado (GIARDINETTO, 1997), criticou como, j& naquela
época, sendo um “fendmeno da supervalorizagdo do saber cotidiano”. Neste trabalho, o autor
examina uma série de pesquisas brasileiras (dentre as quais pesquisas de D’Ambroésio e da
prépria Gelsa Knijnik), ressaltando como ocorre uma desvalorizagcdo dos conteddos formais,
em virtude da valorizacdo das contextualizagdes no ensino de matematica, e 0s grandes riscos
disso. Critica que se estendeu por muito do seu conjunto de obras futuro (GIARDINETTO,
1999; 2010; 2012; 2020), em que defende uma relacdo entre pedagogia historico critica e a
educacdo matematica.

Pois bem, a questéo da supervalorizagdo do cotidiano no ensino de matematica, ascende
um sinal laranja, de certa forma, para muitos pontos da propria educa¢cdo matematica critica e,
logo, desta pesquisa que, em especial, teve como um dos focos criticos (formativo e analitico)
mais examinados a questdo da valorizacdo da Critica sobre a Realidade, bem como tendo

nessa realidade a origem do trabalho pedagdgico. Contudo, o que se buscou tratar tanto nos
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nossos textos, como na prépria acdo formativa, vai em encontro ao que Duarte, Fiorentini,
Knijnik e Giardinetto afirmam: é importante que se valorize o contedo classico. Para tanto,
utilizamos de forma constante do referencial que influenciou a pedagogia na qual Giardinetto e
Duarte tanto se basearam, alinhado a ideia de continuidade-ruptura.

Foi defendido aqui, entdo, essa clara relacdo dialética entre cultura primeira e cultura
elaborada, de continuidade e de superacdo, como uma atengdo constante aos riscos que
quaisquer projecdes educativas sob a Otica da educacdo matematica critica correm: o risco de
esvaziamento da cultura elaborada a partir da estagnac&o na cultura primeira. E necessério o
rompimento, a ultrapassagem dos muros, a superacao dos obstaculos, a partir do ensino formal,
do cléssico. Afinal, é, pois, esse classico muitas vezes uma construcdo historica burguesa sim,
contudo, e acima de tudo, uma construcdo HUMANA, que ainda que ndo tenha ao todo partido
diretamente das maos feridas e calejadas do escravo, da escrava, do operario ou da operéria,
partiu diretamente das condigcdes possibilitadas por estes. E é a apropriagdo dessa cultura
elaborada por parte dos menos favorecidos, uma pungente ferramenta por luta pela liberdade e
justica social.

Nessa direcdo, pode-se perceber nas falas e producfes dos nossos participantes, uma
relagdo comum entre “depois de entrar no mundo universitario” e “passar a compreender
melhor a importancia da matematica e sua relagdo com a realidade”. Isso parece ocorrer pois,
deveras, a nossa realidade ¢ muito mais complexa do que podemos compreender com dados
basicos da matematica, ou de qualquer area do conhecimento. Se quisermos uma analise, ou até
mesmo uma associacdo, mais aprofundada da matematica a realidade, necessitamos aprofundar
mais (ou como diria Knijnik, “endurecer mais”) o ensino de matematica ainda que, a principio,
sem relacOes imediatas com essa mesma realidade.

Hoje percebo que ai se encontra 0 motivo de uma das maiores queixas minhas durante
esta pesquisa a respeito de entender a Critica como Filosofia de Ensino, e que os trabalhos
finais dos participantes apenas vieram para confirmar: “Diabos, como podemos pensar em uma
educagcdo matematica critica como uma filosofia e ndo metodologia, se a usamos
majoritariamente (quase que exclusivamente) apenas no ensino de estatistica e educacédo
financeira?”.

Entendo que ha sim, muitas vezes, uma dificuldade de pensar insercGes criticas no
ensino de contetdos da geometria, por exemplo. Apresentei, durante o curso, relatos de
experiéncias minhas trabalhando o conceito de area e reforma agraria, com alunos de Ensino
Fundamental 1, e 0 mesmo conceito ao relacionar o valor do m2 dos terrenos em &reas nobres e

periféricas de Itajuba, com alunos do Ensino Médio. Discutimos também, durante a mesma
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acdo formativa, possibilidades de trabalhar geometria a partir do valor das pecas
automobilisticas ou aeronduticas produzidas pelos pais dos estudantes de periferia, em
industrias de Itajubd, e a ideia de mais-valia. Contudo, ao receber os quatro planos de aula nas
ultimas semanas do curso, ndo houveram grandes novidades tematicas, seguiu-se a mesma linha
apresentada na maioria dos artigos e pesquisas sobre educa¢do matematica critica que relatam
experiéncias: dois trabalhos com temdtica principal em educacdo financeira, e outros dois
focados no ensino de estatistica.

Brinquei com os participantes, durante o curso, que se qualquer um deles um dia fosse
lecionar esses contetdos (de financeira e estatistica) e ndao os trabalhassem sob a perspectiva da
educagdo matematica critica, seria um ato de “ma fé”, no sentido sartreano do termo, ou seja,
um processo de fuga reflexiva, intencional, daquilo que o angustia. Mas na realidade, o que
angustia um professor que busca elaborar um trabalho sobre uma perspectiva filoséfica da
educacao matematica critica é pensa-la a partir e em direcdo de toda a vastiddo de contetdos da
matematica. E, sabendo disso, ndo podemos agir, aqui, com “ma fé”.

A partir do momento gque entendo a educacdo matematica critica como uma filosofia de
ensino, a qual devera guiar minhas metodologias, tenho que, sem medo, assumir que em
diversos momentos seré necessario que se apresente contetdos aprofundados prévios a analise
da realidade, para que, a partir desses, eu possa ter, inclusive, uma analise dessa realidade de
maneira mais complexa, de acordo com a complexidade da mesma (tal qual parece ocorrer com
os alunos apds o ingresso universitario). Isso faz lembrar que a critica sobre a realidade nédo
surge apenas como cultura primeira, mas como a cultura pés-elaborada. O processo dialético
de continuidade-ruptura snyderiano projeta uma elevacdo da realidade do individuo apds a
ruptura, ou seja, a partir do momento que ha a ruptura com a cultura primeira, ha também a
necessidade de (re)elaboracdo dessa mesma cultura (primeira), de modo a amplia-la, fortalece-
la e ndo de diminui-la. Ou seja, uma continuidade-ruptura-continuidade.

Portanto, passo a entender, que, analisando a educacdo matematica critica como uma
filosofia, devo, por vezes, voltar os seus focos criticos para o seu verdadeiro fim, que, sob uma
visdo progressista, € principalmente possibilitar situacdes de justica social. Logo eu posso
relacionar uma critica sobre a realidade mais facilmente ao ensinar contetdos de estatistica e
matematica financeira, por exemplo, ou com mais dificuldade ao ensinar solidos geomeétricos,
mas estando ou ndo essa critica a realidade a priori, ela deve, sem falta, estar no escopo do
processo de ensino, de modo que, se a filosofia de uma educacgéo progressista tem foco em uma

sociedade mais humana, humano é possibilitar a superagéo social por parte dos desfavorecidos.
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Ou seja, mais do que partir da realidade dos alunos desfavorecidos, uma educacdo de cunho
critica e progressista deve partir dos anseios e das necessidades presentes nessa realidade.

Eis, entdo, o ultimo dos focos criticos que me resta comentar aqui: a Critica e a A¢ao.

A acdo estd estritamente relacionada a analise critica da realidade ndo como uma
consequéncia desta, mas, acima disso, como 0 guia dessa analise, como principio para a
compreensdo tedrica. Um dos entendimentos mais impactantes que tivemos a partir da acao
formativa proposta, foi como os participantes sempre relacionaram suas investigacdes, seja nas
atividades ou nos didlogos dos encontros sincronos, as suas realidades. De modo que foi
possivel entender essa realidade como um guia critico para os participantes e, logo, para a
formacéo docente.

Portanto, o que se pretende chegar aqui € ao entendimento que esta realidade nada mais
¢ do que um processo ativo, vivo. Aquilo que moveu as reflexdes dos participantes foi
vivenciado, penetrado ndo apenas pelas suas ideias, mas pelos seus corpos. A realidade,
portanto, é a acdo. Seja uma acdo em formacdo, uma agdo despropositada, ou até mesmo uma
acao orientada, mas foi uma acao! Logo, ¢ fundamental o encontro com a realidade para a
compreens&o da mesma. E preciso que se va em encontro com a realidade, para que se va de
encontro com nossas certezas, e entdo guiarmos nossas reflexdes, que apos esses encontros
naturalmente parecerdo desencontradas.

Enfim, filosofando um pouco menos, o que se busca é basicamente propor que nossas
confusdes, nossos caos, nossas incompreensdes, nossas gastrites, ansiedades, decepcdes, nossas
alegrias e tudo que vivemos na acdo docente, desde a formacao inicial, é a enunciacdo de quem
trabalha com educacdo, e para que possamos supera-la, precisamos refletir sobre essa a partir
das nossas vivéncias e, principalmente, a partir da vivéncia com as diversificadas realidades
dos desfavorecidos.

Isso nos leva ao que em um primeiro momento tratamos como o que seria mais um foco
critico desta pesquisa, mas que no seu decorrer foi entendido que se trata do real foco dos nossos
focos criticos: O Professor Critico Progressista.

O que foi proposto nesta pesquisa, sobretudo, foi compreender a forma como as
perspectivas adotadas (educagdo matematica critica e pedagogia progressista) podem colaborar
com um processo formativo docente, e 0 que essas perspectivas enunciam €, assim, a formacéo
de um Professor Critico Progressista para o ensino de matematica. Pode-se entender que o
professor critico, em teoria, seja um professor progressista, contudo reforcamos aqui essa
prerrogativa: ndo basta a criticidade, é necessario ser progressista. E necessario o engajamento

com as causas sociais dos desfavorecidos, a constante vivéncia com os injustigados, a escolha
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pelos que precisam mais, para que, assim, se tenha uma compreensdo mais ampla das
transformacfes necessarias, ou seja, para que se tenha, inclusive, a melhor Critica sobre a
realidade.

Junto a isso, o Professor Critico Progressista deve estar em permanente processo de
(Auto)Critica Docente, no qual questiona sua acdo e sua propria formacdo a partir da
necessidade dos desfavorecidos. N&o se trata, entdo, de passivamente aderir a tendéncia comum
de ser aquele professor que Julio Groppa Aquino (2017, p.682) expGe como mentor, tutor, ou
mesmo um mediador coadjuvante no processo educacional, 0 que acaba por apresentar “a
docéncia como um coaching, em suma”, mas um professor que trabalhe em direcdo (e
direciona) a quebra do status quo. Para tanto, € necessaria uma postura docente que muitas
vezes transgrida o que é requerido em uma sociedade que tem como base a injusta valorizagédo
das individualidades sobre o coletivo.

Essa transgresséo deve, obviamente, se embasar em uma reflex&o transgressora por
parte do Professor Critico Progressista, uma visdo que tenha a Critica como Filosofia de
Ensino e ndo um mero meio para o ensino. Uma concepc¢ao, portanto, critica por principio, uma
criticidade ontologica, permanente, que reflita sobre o que o cerca, mas também sobre as
préprias acoes.

Em consonancia a isso, o Professor Critico Progressista deve se atentar a sua relacéo
com os contetdos trabalhados, entendendo a necessidade de (Muito) Contetido Critico na sua
formacédo e na formacdo de seus alunos. De modo a compreender que um bom trabalho com o
conteddo formal, pode oferecer, sim, uma elaborada perspectiva critica a si e a seus alunos.
Compreender que o contetdo formal por si s6 é transgressor, e que transmiti-lo com qualidade
aos desfavorecidos, € um aparelhamento para as lutas sociais.

Enfim, diante o que foi entendido nesta pesquisa, considera-se que o Professor Critico
Progressista ndo apenas alia a Critica e a A¢do, mas, como um postulado, age criticamente
em direcdo a uma sociedade humana.

Logo, ao fim desta pesquisa, entende-se que a sintese do nosso objetivo principal era
compreender focos que possam comegar a nos direcionar a esse Professor Critico Progressista
de matematica. Evidentemente que ndo se tratou de um manual do professor critico progressista,
nem mesmao pretendiamos formar professores de matematica nessa direcdo em t&o pouco tempo
(eis uma limitacdo da nossa acéo formativa e, a0 mesmo tempo, um chamado para a necessidade
de isso ser trabalhado com mais veeméncia nos cursos de formacdo inicial de professores), mas
tratou-se sim de uma reflexdo conjunta a esse respeito, que possa, por ora, instigar outras

reflexdes a partir da colaboragéo de outros professores em contato com essa projecédo de docente
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que podemos encontrar em educadores como Marilyn Frankenstein, Eric Gutstein, Georges
Snyders, entre tantos que nos mobilizam a buscar um ensino de matematica que trabalhe para
uma sociedade humanizada.

Oxala!

E, assim... me sinto um cdo burgués ao fim de um calhamaco académico.

Retomando a obra de Radlmaier, nesta o cdo burgués narra a histdria apresentando como
chegou aquela situacdo. Na realidade eu poderia relacionar a derrocada canina do filme a muitos
pontos da minha vida prévia a entrada no mundo da educa¢do, quando eu ainda queria ser
cineasta (coincidentemente) e defendia escancaradamente posi¢des que hoje luto efusivamente
contra. Contudo, relacionarei a “minha” derrocada canina também a esta pesquisa.

Vamos 1&! Nao queria dar spoilers do filme, mas esses se fardo necessarios agora.

O que levou o cineasta (protagonista do filme) a se tornar um céo burgués foi um milagre
franciscano (de Sao Francisco de Assis, mesmo). Apds produzir um filme em que adota algumas
posturas pessimistas em relacdo a possibilidade de transformacao social, magicamente o jovem
cineasta foi transformado em um c@o e passa a ter nesse “castigo” sua redencéo.

Sendo assim, a principio esta pesquisa ndo se encaixaria na causa desse castigo, uma
Vez (ue € uma exposicdo esperancosa por mudanca social. Tampouco a condicao financeira que
tive em toda vida impede de me identificar como um burgués. Contudo, isso tudo tem, sim,
“um qué” de burguesia, pois € fruto de condi¢Bes de um privilegiado.

Grande parte do referencial teérico que trabalhei aqui decorre da minha formacao em
pedagogia em uma das melhores universidades do pais, e isso ocorreu em uma época que nao
haviam cotas, e s6 consegui esse ingresso por condi¢es de um privilegiado. Quando tive meus
chiliques contra a minha formacdo inicial em educacéo, tive a oportunidade de fazer o meu
sustento em outras areas, de privilegiados. Nunca sofri um ato de racismo na minha vida, e isso
€ muito coisa de privilegiado (burguesia total). Apesar de trabalhar (muito) com educacao nos
ultimos anos, tive uma organizacao familiar que me permitiu, ainda assim, estudar e executar
esta pesquisa, privilégio que poucos tém. Sejamos sinceros, até a quantidade de paginas desta
dissertagdo demonstra esse privilégio todo.

Cabe, entéo, que esses e diversos outros privilégios sejam retribuidos. Que nédo sirvam
apenas a outros privilegiados, ou que ndo figuem apenas nestas paginas. Mas que sirvam a quem
de fato ndo os tém.

E ainda que eu ndo tenha tido contato com nenhum S&o Francisco de Assis, tive com

centenas de desfavorecidos que, magicamente, como um milagre, me transformaram neste cdo
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burgués que vos fala. Alunos que teorizaram a minha pratica e que, principalmente,
materializaram minhas teorias. Criancas, adolescentes, adultos e idosos para quem lecionei que
expuseram minhas falhas tedricas e metodoldgicas. Pessoas simples que me fizeram perceber a
beleza em suas existéncias e em tantas outras que ainda virdo. Como disse Julian Radlmaier em
uma de suas falas mais impactantes no filme: “Acredito que quando a camera consegue captar
a beleza de qualquer existéncia, a imagem consegue se tornar a mensageira do comunismo e
mostra que o mundo precisa ser mudado para respeitar a graga da vida”.

Foi gracas a essas existéncias que hoje posso me considerar um cdo burgués. E é este
cdo que estara sempre a cavar tuneis no rastro de liberdades. Um cdo que, apesar de tudo,
persegue a redencdo em sua vivéncia, docéncia e nesta pesquisa. Buscando dar condigdes mais
justas (privilégios) aqueles que ndo tiveram a mesma sorte.

Pois s6 assim conseguirei viver... apesar de mim!
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APENDICE A - Slides das apresentacdes do curso

Semana 1 — Apresentacdo do curso

EDUCACAO MATEMATICA CRITICA E A JUSTICA SOCIA
REPENSANDO A PRATICA DOCENTE

x

SOBRE 0S RESPONSAVEIS PELO CURSO

= Sadhu Abraham
= Joao Ricardo Neves da Silva

= ElianeMatescoCristovao

29/11/2022

SOBRE 0S PARTICIPANTES

= Professores da rede publica (EF 1 e 2, Ensino Médio)

= Supervisores e Gestores

Estudantes (Matematica Licenciatura ou Pedagogia)

= Mestrandos (Linhas de pesquisa em Ensino de Matematica)

29/11/2022



CONTEXTO DO CURSO

= Pesquisa de mestrado: Programa de Pés Graduagdo em Ensino de Ciéncias
UNIFEI

29/11/2022

ETAPAS DO CURSO

Educagdo Matematica Critica e os
Educacgdo e o Sistema Capitalista Impasses Sociais

Semanas 2 e 3 Semanas 4 e 5 Semanas 6 e 7 Semanas 8, 9 e 10

A Educagdo Matemética e o Sistema Produgéo e apresentagéo dos trabalhos
Capitalista finais

SEMANAS 2 E 3- EDUCAGAO E 0 SISTEMA CAPITALISTA

= A pedagogia tradicional e a pedagogia moderna.

= Quais os impasses da educagdo atual?

= Como esses impasses colocam a escola a servigo de um sistema iniquo?
= 0 que sdo as Teorias Reprodutoras?

= Como Snyders colabora na resolugdo dos impasses da educagdo?

Semana 2- Assincrona - Leitura de texto deZigmunt Bauman e Participagdo em Férum

Semana 3 - Sincrona - Videos sobre as teorias reprodutoras e Participagdo no Encontro

29/11/2022
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SEMANAS 4 E 5- EDUCAGAO MATEMATICA E O SISTEMA CAPITALIST/

= Potencialidades da matematica.
= Matematica como “porteiro” social.
= 0 Ensino de matematica e a sociedade.

= 0 Ensino de matematica e as tecnologias.

Semana 4- Assincrona - Videos sobre Educagdo Matematica e Sociedade e distribuigdo dos grupos
para o trabalho final

Semana 5- Sincrona - Video sobre EMC e Participagao no Encontro

20/11/2022

SEMANAS 6 E 7 EDUCACAO MATEMATICA CRITICA E 0S IMPASSES SOCIAIS

= Perspectivas sobre EMC.
= AEMC e Paulo Freire.
= As relagdes entre as PedagogiasProgressistas e a EMC.

= Como a EMC surge como uma ferramenta na luta por justiga social.

Semana 6 - Assincrona - Videos de Marilyn Frankenstein e Glossario sobre EMC

Semana 7- Sincrona - Video Ole Skovsmose Texto EricGutsteine participagdo do encontro Sincrono

29/11/2022

SEMANAS 8, 9 E 10 PRODUCAO E APRESENTACAO DOS TRABALHOS FINAI!

= Plano de aula com a temética Educagdo matematica Critica
= Grupos de aproximadamente 5 pessoas

= Recortes: EF 1,EF 2,EM e ES

» Modelo pré-estabelecido

= Postagem na plataforma “Cursos UNIFEI”

Semana 8 - Assincrona - Produgéo dos trabalhos
Semana 9- Sincrona - Apresentacdo de 2 trabalhos

Semana 10- Sincrona - Apresentagdo de 2 trabalhos e Encerramento do curso

29/11/2022
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Semana 3 — Educacao e o sistema capitalista

EDUCACAO MATEMATICA CRITICA E A JUSTICA SOCIAL

REPENSANDO A PRATICA DOCENTE
SEMANAS 2 E 3-
EDUCACAO E O SISTEMA CAPITALISTA

B e e e

SEMANA 2- LEITURA DO TEXTO D@AUMAN

= Educacdo para a competicdo e o mercado do trabd
= Aprender a aprender

= Saturacdo de informacdes
= Imediatismo “acumulativo”

= Metafora dos Misseis (individualizagao)

= O Inferno (italo Calvino)

“O inferno dos vivos ndo é algo que serd; se existe, é aquele que jd estd aqui, o inferno no qual
vivemos todos os dias, que formamos estando juntos. Existem duas maneiras de néo sofrer o inferno.
A primeira é fdcil para a maioria das pessoas: aceitar o inferno e tornase parte dele até o ponto

de deixar de percebélo. A segunda é arriscada e exige atengéio e aprendizagem continuas: tentar
saber reconhecer quem e o que, no meio do inferno, néo € inferno, e preservdo, e abrir espago.”

29/11/2022

SEMANA 3- VIiDEOS

/- Teorias reprodutoras de Bourdieu

= Escola Reprodutora

= Meritocracia cruel Educagéo

= Teoria da Escola Dualista

= S.S. e P.P = Privado e Publico hoje?

tem

= Escola primaria e capitalismo: Competigao SOIUQaO??

= Luta de Classe? Aluno faz pobre estuda?

\" Desescolarizagade Ivanllich

29/11/2022
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GEORGESSNYDERS

<41917-20118 - Paris- Franga
= Preso em AuschwitzComunismo
= Professor Paris V

= Grande influenciador de Demerval Saviani e seus parceiros

29/11/2022

GEORGESSNYDERS - FASES

- Pedagogia Progressista (1971)
- Para onde vao as Pedagogias Naetivas (1973)
-Escola Classes e Luta de Classes (1976)

Fase Radical 1960/1970 Fase Alegria 1980/1990

-Alegria na Escola (1986)
-A Escola pode Ensinar as Alegrias da Misica? (1989)
-Alunos Felizes (1991)
- Feliz na Universidade (1994)

FASE RADICAL

= A pedagogia tradicional e a pedagogia moderna.
= Sintese das duas pedagogia
= Escola como ambiente PARA luta de classes

= Compreender na docéncia, elementos que diminuam as desigualdades e fortalegam
os desfavorecidos

= A critica aliada a agdo (Materialismo Histdrico Dialético)

FASE ALEGRIA

= Cultura primaria e Cultura elaborada

= Cultura que comunique e coopele com as massas

= Mozart, Beethoven...
= “Continuidade-Ruptura”
= Apresentar a alegria da/na escola

= Alegria como elemento de luta

29/11/2022
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Semana 4 — Gravacao Video aula

EDUCACAO MATEMATICA CRITICA E A JUSTICA SOCIAL
REPENSANDO A PRATICA DOCENTE

SEMANA 4-
EDUCACAO MATEMATICA E O SISTEMA CAPITALISTA

AULAS ANTERIORES

= Bauman e a “Escolarizagéo Liquida”
= Teorias Critico Reprodutoras (Bourdieu, Passeron, Establet, Baudelot e llich)
= Snyders e a luta de classes

= Snyders e a Cultura

29/11/2022

Poderia se tomar como exemplo hoje o que ha de mais universal na cultura,
nas conquistas da humanidade, a sabera cultura matematica mostrar
COMo 0s USOS sociais das matematicas podem possibilitar e justificar a
exaltacao tecnoldgica. Isso mostraria em que o formalismo, a formalizacao, a
légica pura, aos quais associamos espontaneamente a ideia de
universalidade, estao ligados, sempre de acordo com a imagem do verso e
reverso, a efeitos de dominacdo, de manipulacao; dominacao perfeita, ja que
€ a dominacao da razao; dominacao implacavel, ja que ndo ha nada mais a
opor a razao além da razao, ou uma razao ainda mais razoavel.

Bourdieu (Sobre o Estado)

29/11/2022
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TEXTOS BASE

SKOVSMOSE, Ole. Guetorizagao e globalizagdo: um desafio para a Educagéao
Matematica. Zetetiké, Campinas, v. 13, n. 24, p. 113 -142, jul./dez. 2005.

29/11/2022

GLOBALIZACAO

“Para alguns, é algo que terminaremos por fazer se desejarmos ser felizes; para
outros, é a causa de nossa infelicidade. Para todos, entretanto, é o inevitavel destino
do mundo, um processo irreversivel ...” (BAUMAN, 1998, p.1).

Globalizagéo “ trouxe consigo a supressao, o racismo e o fanatismo religioso, bem
como uma invasao cultural que interpretou as culturas dos povos colonizados como
inferiores e, mais tarde, talvez, como pitorescas e fascinantes” (SKOVSMOSE, 2005)

Globalizag&o e produgdo de conhecimento: Consequéncia!

Economia informacional e a globalizagao:

= Facilita a mudanga de local de uma companhia com mais facilidade

29/11/2022

0 CONHECIMENTO E A PRODUCAO CAPITALISTA

Conhecimento = progresso

= |luminismo

“Ciéncia e progresso cientifico podem ser vistos como “motores”
para o progresso em geral.” ( Skovsmose)

Muito das maravilhas e dos horrores provocados pela ciéncia esta
relacionado com a Matematica — D’Ambrdsio

= Auséncia de reflexdes

29/11/2022



GUETORIZAGAO

= Excluséo social: “Processo pelo qual certos individuos e grupos sédo
sistematicamente barrados em seu acesso as posigdes que certamente os
capacitaria a um viver com autonomia dentro dos padrdes sociais estruturados pelas
instituicdes e valores num dado contexto” (CASTELLS, 1998, p.73).

= “E possivel considerar o gueto como uma comunidade pequena. Um gueto pode
estar restrito a um certo grupo de pessoas que se encontram a parte da sociedade
onde elas vivem.” ( Skovsmose )

= “Podemos dizer que as prisdes sdo guetos com paredes, enquanto que guetos sdo
prisdes sem paredes (...) Podemos dizer que as prisdes sdo guetos com paredes,
enquanto que guetos sao prisdes sem paredes”’(BAUMAN, 2001, p.121).

= Gueto = Local de despejo de pessoas “improdutivas”

= E a matematica nisso tudo???

A EDUCACAO MATEMATICA E A GLOBALIZAGAO

= Construtores: Criagdes tecnolégicas
= Universidades
= Operadores: Uso implicito da matematica
= Escola (excesso de exercicios) — Robotica???
= Consumidores: Consomem informagdes (dados) matematicas
= Preparagao para a cidadania
= Descartaveis: Aqueles que ndo participam da Economia Informacional

= Bourdieu, o “Estado de nobreza” e a Educagao Matematica

= Matematica enobrece e descarta

Como poderia a educagdo matematica agir contra a tendéncia geral
de se estabelecer grupos como ‘descartaveis’? Como poderia a
educagdo matematica ajudar na garantia da cidadania (ativa e
critica) para todos?

29/11/2022

“A denuncia da ideologia burguesa, mesmo nas suas formas escondidas de
modelagem constante e imperceptivel, é igualmente de extrema importancia. Quanto
ao que se refere a matérias, faz-nos recordar uma conhecida passagem em que
Klineberg se indigna por os problemas de aritmética retomarem, como coisa evidente,
os conceitos do capitalismo: empréstimos e juros, transagdes comerciais na base do
lucro — propde problemas de um tipo novo: se uma familia necessita de 15 délares
semanais para se alimentar, mas apenas recebe 5, qual a porcentagem da
subalimentagao?”

Snyders (Escola, Classe e Luta de Classes)

29/11/2022
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Semana 5 — Educacdo matematica e o sistema capitalista

EDUCACAO MATEMATICA CRITICA E A JUSTICA SOCIAL
REPENSANDO A PRATICA DOCENTE
SEMANA 5-

EDUCACAO MATEMATICA E O SISTEMA CAPITALISTA

> = - -
X

SEMANA 4- RELEMBRANDO

= Texto Skovsmose . Guetorizagao e globalizagado: um desafio para a
Educacgao Matematica (pg. 113134)

= Globalizacédo
= O Conhecimento e a produgdo capitalista (D’Ambrdsio)
= Guetorizagéo
= Educacdo Matematica e a Globalizagao
= Construtores
= Operadores
= Consumidores
= Descartaveis (Estado de Nobreza)

29/11/2022

Como poderia a educagdo matematica agir contra a tendéncia geral
de se estabelecer grupos como ‘descartaveis’? Como poderia a
educagdo matematica ajudar na garantia da cidadania (ativa e
critica) para todos?

29/11/2022
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“A denuncia da ideologia burguesa, mesmo nas suas formas escondidas de
modelagem constante e imperceptivel, é igualmente de extrema importancia. Quanto
ao que se refere a matérias, faz-nos recordar uma conhecida passagem em que
Klineberg [1948] se indigna por os problemas de aritmética retomarem, como coisa
evidente, os conceitos do capitalismo: empréstimos e juros, transagbes comerciais na
base do lucro — propde problemas de um tipo novo: se uma familia necessita de 15
dolares semanais para se alimentar, mas apenas recebe 5, qual a porcentagem da
subalimentagao?”

Snyders (Escola, Classe e Luta de Classes)

29/11/2022

EDUCAGAO MATEMATICA E “CRITICA”

= Globalizagdo/Matematica: “divide tanto quanto une, pelas mesmas
razoes”

= EM é significativa influenciada pelo contexto, portanto tem fun¢oes
sociopoliticas.

= EM é indeterminada- nao é definitiva

= Estado critico

29/11/2022

EDUCAGAO MATEMATICA CRITICA

= Reconhecer as incertezas da Matematica

= EMC nao deve ser entendida como uma metodologia, ou campo especial ou ter
um curriculo especifico.

“A educacao matematica critica deve se preocupar com o que esta acontecendo
em tais escolas [periféricas]. Que tipo de oportunidade elas propiciam aos seus
alunos? Qual seria a situagao econdmica de tais escola®” (p. 137)

= Exemplo: computadores na escola????

“Materacia”: competéncias para uma cidadania critica

29/11/2022
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SEMANA 5- VIiDEO: PRATICAS PARA O ENSINO DE MATEMATHEMC

= O que é educacao matematica critica? “De que forma &
= Preocupacdes com a Matematica na sociedade possrvel estabelecer
= Importancia da Matematica na formatacéo desta sociedade uma aprendizagem
= Tecnologias da matematica que
= Progressos e horrores possa fornecer um
= Preocupacdes com a Matemética em si suporte para o

= Inquestionavel? desenvolvimento da

= Matemética ndo é neutra: a servico de interesses sociais! materaci@

= Matemaécia: reconhecimento do mundo pela matematica e agir sobre ele
= Equidade: Igualdade de acordo com cada situacao
= Justica Social: Democracia
= Inclusdo

29/11/2022

SEMANA 5- VIDEO: PRATICAS PARA 0 ENSINO DE MATEMATKEMC
= Sentido no conteldo
= Background (histéria) e Foreground (perspectivas de futuro)
= Dialogo
= |gualdade
= Coletividade e cooperacao
= Protagonismo do aluno

= Tematicas: Que ressoem nos alunos e na comunidade

29/11/2022



Semana 5 — Educacdo matematica critica e 0s impasses sociais

EDUCAGAO MATEMATICA CRITICA E A JUSTICA SOCIAL
REPENSANDO A PRATICA DOCENTE

SEMANA 7-
EDUCACAO MATEMATICA CRITICA E 0S IMPASSES SOCIAI

=

= S
T e

SEMANA 6- GLOSSARIO

= - Educagdo Matematica = - Modelagem Matematica = - Educagdo Estatistica

= - Critica = - Etnomatemadtica = - Educagdo Financeira

= - Globalizagdo = - Democracia = - Educagdo Progressista

= - Guetorizagdo (ou = - Cultura = - Pedagogia de projetos
Guetizagdo) = - Cidadania = - Formagdo de Professores

= - Foreground = - Equidade = - Marilyn Frankenstein

= - Background = - Justica Social = - QOle Skovsmose

= - Materacia {ou matemacia) = - Meio Ambiente = - Eric Gutstein

" - Didlogo = -Inclusdo = - Ubiratan D'Ambrésio

* - Cenarios para Investigagdo Questdes de raga e = - Arthur B. Powell

= - Letramento matematico sexualidade

20/11/2022

SEMANA 6- VIDEO MARILYN FRANKENSTEIN

= Ponto de partida da Educagé@o: INDIGNACAO

= Respeito ao conhecimento dos alunos
= Paulo Freire: Nao ensinar os alunos a pensar, mas compartilhar pensamentos e decodificar o mundo

= 0 Ensino de Muito conhecimento de contelido

= Interconexdes

= Freire: 0 oposto dederetivismo, ndo € o ndo diretivismo.

= Reflexdo sobre o conhecimento
= Enormal pagar por alimento e bebidag?

= Conhecimento ndo é neutro- instrumento de dominacdo - eurocentrismo

29/11/2022
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SEMANA 7- ENTREVISTA ERIGUTSTEIN

= “Ler e escrever o mundo com a matematica‘

= Pratica: Questdes de deslocamentade bairro

= Freire:” injusti¢a do neoliberalismo ... também explica minha total falta de interesse em qualquer pretensdo
de imparcialidade .... Meu ponto de vista ¢ o do miseravel da terra, dos excluidos".

= “Estudantes precisam ser preparados através da educag¢io matematica para investigar e criticar a
injustica, e para desafiar, em palavras e agdes, atos e estruturas opressivassto significa “ler e
escrever 0 mundo” com a matematica.”

= Educagao politica

= Prética: “(...) em um raio de aproximadamente 5 km do epicentro da rebelifo, ndo havia nenhum cinema ou
centro comunitario, porém, havia 640 lojas de bebidas alcodlicas.”

= “Precisamos entender que outro mundo ¢ necessario e possivel, e precisamos constlmagora, para
nos tornar pessoas que podem habitar a nova realidade que esperamos criar.”

29/11/2022

“A Escolha nao é entre uma escola politizada e uma escola que transcendesse a
politica; mas sim entre as politicas as quais a escola ira ligarse. Nao sdo os
marxistas que politizam a escola, esta ja esta politizada e de um lado a outro. Eles
pdem em evidéncia essa politizacdo cuidadosamente escondida até entéo, a fim de
poder ser compreendida, discutida e modificada” (SNYDERS)

29/11/2022

= FRANKENSTEIN, M. Educagdo matematica critica: uma aplicagao da
Epistemologia de Paulo Freire. In: BICUDO, M. A. V. (Org.). Educagdo Matemati
2. ed. Sao Paulo: Centauro, 2005.

= O propdsito do conhecimento é as pessoas shumanizarem

= “Assim, adialéticacomo um modo de analise ndo somente clareia a natureza
critica do conhecimento mas também aponta as conexdes entre conhecimento
critico e mudancga social emancipadora”

= “Desumanizagao, apesar de um fato, ndo é destino, mas resultado de uma ordem
injusta. Pensamento critico compreende e intervém nisso”

“Educagdo matemadtica critica pode desafiar os estudantes a questionarem essas
ideologias hegemonicas(...) Além disso, educacdo matemadtica critica pode ligar
este questionamento com agad’

= Elucidagdo da exploragdo pela Matematica

29/11/2022
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