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RESUMO

Esta tese foi desenvolvida partindo do pressuposto de que o conhecimento
matematico precisa “surgir’ no processo de ensino e aprendizagem, ndo apenas na
sua dimensdo formal, mas em termos de competéncias e condutas por elas
requeridas. Para tanto, tomamos a etnomatematica e conceitos de aprendizagem,
pelo viés cultural, como saberes inspiradores para mapear a atuagao de sujeitos que
utilizam esse conhecimento em seu cotidiano. Ubiratan D’Ambrosio cunhou o termo
“‘etnomatematica” para descrever esse tipo de matematica desenvolvida de forma
empirica e experimental. Sendo assim, Paulo Freire (2007) e Ubiratan D’Ambrosio
(2020) sao as principais vozes que nos acompanham nesta pesquisa. Cientes de que
0 processo de constru¢do do conhecimento pode acontecer para além dos muros da
escola, resolvemos observar trés sujeitos que utilizam conceitos matematicos em suas
profissdes, sem que tenham, de fato, estudado para isso em um contexto escolar.
Desse modo, escolhemos a perspectiva da cartografia como delineamento
metodoldgico, para acompanhar e mapear os fazeres e as narrativas de dois
profissionais da industria madeireira e uma costureira, buscando compreender como
desenvolveram seus saberes matematicos no desenvolvimento de suas profissdes.
Consideramos que esse delineamento tem potencial para captar a dinamicidade do
processo em estudo, de maneira flexivel e, ainda assim, alicergada por um
embasamento cientifico. Nossa intencao foi buscar inspiragbes para a pratica da
matematica escolar, com base na matematica cultural desenvolvida pelos
profissionais acompanhados, ou seja, buscamos compreender como o saber da
etnomatematica pode inspirar, fornecendo pistas e possibilidades para o ensino
escolar da matematica. A partir das narrativas e dos fazeres acompanhados,
percebemos acerca da importancia da contextualizagdo dos conceitos, de forma que
os alunos possam compreender as ideias relacionadas a matematica, vivenciando-as
em suas realidades. Também visualizamos a importdncia da manutencdo da
comunicacao fluida entre o professor e o aluno, com énfase em um dialogo
colaborativo, em que as ideias se constroem através das trocas mutuas de
conhecimento. Abordamos as ideias da alfabetizacdo e da enculturagao cientifica,
propostas que partem da valorizacdo das experiéncias culturais de cada sujeito,
propiciando que entendam sobre a dinamicidade do mundo e do seu entorno, para
que, assim, possam interferir e colaborar com as dindmicas sociais. Salientamos,
ainda, acerca da importancia da autonomia e do protagonismo discente nos processos
de aprendizagem, em uma perspectiva emancipatoria, de modo a possibilitar que os
estudantes se sintam parte dos movimentos que compdem a escola e estejam, de
fato, implicados nos processos de aprendizagem. Essas ideias culminam em uma
proposta baseada na pedagogia etnomatematica, ou wuma matematica
etnopedagdgica, inspirada pelos ambientes ndao formais de ensino, relacionada as
praticas cotidianas e a solugcédo de problemas inerentes ao ser humano. Essas ideias
propdem o desvelamento de novos métodos e modelos criados pelo homem cultural,
com o intuito de promover esses saberes e legitima-los como um conhecimento
culturalmente e socialmente construido, buscando elementos socioculturais vigentes
no contexto a ser explorado, com o intuito de atribuir significado ao processo de
ensino-aprendizagem. Acreditamos que nao basta que reconhecamos os saberes
prévios e o0 contexto de nossos alunos. N&o basta que identifiquemos a
etnomatematica presente no cotidiano de uma comunidade. E preciso usa-la como



inspiracdo, como um elemento tdo presente em sala de aula quanto a propria
metodologia a ser utilizada, como um elo entre o que ja sabem e o conhecimento que
irdo construir.

Palavras-chave: Etnomatematica. Ensino da Matematica. Saberes Matematicos.
Matematica e Cultura. Praticas de aprendizagem de Matematica. Pedagogia
Etnomatematica.



ABSTRACT

This thesis was developed by the assumption that mathematics knowledge needs to
emerge in the teaching-learning process, not only in its formal dimension, but inside
competence and behavior terms required. Therefore, etnomathematics and learning
concepts were taken, by cultural bias, as inspiring knowledge to map the subject’s
operations that use this acquaintance day by day. Ubiratan D’ Ambrosio coined the
term “etnomathematics” describing this kind of math empirically and experimentally
developed. Thus, Paulo Freire (2007) and Ubiratam D’Ambrosio (2020) are the main
voices following this research. Being aware that the process of building knowledge can
happen beyond the walls of school, three subjects who utilize these math concepts in
their profession were observed, without taking, in fact, classes for this inside school
context. In this way, the cartography perspective as methodological design were
chosen, to accompany and map the chores and tales from two lumber industry
professionals and a sewer, looking for understanding how they developed their math
learning inside their profession. Considering that this design has potential to capt the
dynamicity of the process in study, flexibly and, still, connected in scientific foundation.
Our intention was to fetch for inspiration for school mathematics experience, based on
cultural math built up by the observed professionals, in other words, we seek to
perceive how ethomathematics knowledge can inspire, giving clues and possibilities to
math teaching at schools. Out of the stories and doings followed, we realized the
importance of the contextualization of the concepts, in a way students can understand
the ideas related to math, bringing them to reality. It is visualized the importance of the
maintenance of clean communication between teacher and student, emphasizing a
collaborative dialogue which ideas are built by a mutual trade of learnings.
Alphabetization ideas and scientific enculturation were approached, proposes which
start from the cultural experience’s valorization from each subject, providing
understanding about dynamicity of the world and the ones around, so that, this way,
they can interfere and collaborate with social dynamics. We emphasize, yet, about the
importance of the student’'s autonomy and protagonism in the process of learning,
inside an emancipatory perspective, in order to make it possible the students feel part
of the school movements and are, in fact, involved in the process of learning. These
ideas culminate in a proposal based on etnomathematics, or an etnopedagogical math,
inspired by non-formal teaching environments, related to daily practices and problem
solving inherent to human being. These ideas offer the unveiling of new methods and
models created by the cultural man, with the idea of promoting these knowledges and
legitimize them as a cultural and social built knowledge, looking for sociocultural
elements in force in the context to be explored, with the intention of assigning teaching-
learning significance. We believe recognizing the previous learning and the
background of our students is not enough. It is not enough identifying ethnomathematics
inside the community day by day. It is necessary to use with inspiration, as an element
present in classroom as the methodology to be used, like a bond between what they
know and what they are going to build.

Key-words: Etnomathematics. Math teaching. Knowledges. Math. Math and culture.
Math teaching methods. Etnomathematic pedagogy.
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Vocé esta preparada para ser aluna do seu aluno?

Para escuta-lo?
Para aceita-lo como um legitimo outro?

Ubiratan D’Ambrosio, em conversa comigo, 28/10/2020



N&o héa saber mais ou saber menos.
Héa saberes diferentes.

Paulo Freire, 1997, em Pedagogia do Oprimido
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1 AS FASES E TRANSFORMAGOES NO DECORRER DO MEU PERCURSO

*A professora lua cheia buscando ser uma lua nova*

A Schayla que escreve hoje, ja ndo € a mesma que iniciou este trabalho, em
2019. E certamente ndo sera a mesma amanha. Por isso, cada leitura que fago acerca
do que escrevi, penso que poderia alterar os escritos, melhora-los e depois ajusta-los
novamente. Ocios do oficio do pesquisador em construgéo.

Frente a isso, a frase de Leonardo da Vinci nunca fez tanto sentido: “A arte
nunca é terminada, é apenas abandonada”. E assim que me sinto em relagdo a este
trabalho de pesquisa. Eu poderia tornar a escrevé-lo por muito tempo, continuar a
ajusta-lo, agregando novas ideias e outras perspectivas, mas neste momento, resolvi
abandonar essa intengcdo. Nao no sentido literal da palavra, mas para que pudesse
finalizar e compartilhar este estudo com vocés.

Além de pesquisar, de entender e de me re-construir durante este processo de
escrita, meu objetivo também €& deixar a leitura deste trabalho acessivel aqueles que
se interessarem, e n&o apenas ao corpo académico, visto que o intuito deste trabalho
€ justamente valorizar o conhecimento construido além dos espacos formais de
ensino.

Por isso, ndo esperem uma linguagem rebuscada ou cheia de palavras dificeis,
tampouco teorias complexas demais, que so sejam entendidas com pré-requisito em
outras ideias que nao estejam apresentadas aqui.

Também nao esperem por uma tese tradicional, com quadro teérico, método e
analise devidamente em suas caixinhas. Afinal, o que compde os objetivos de outros
trabalhos, sdo as intengdes deste estudo. Nesse trabalho, a analise ndo € uma etapa,
ela esta implicada no acompanhamento dos processos.

Sendo assim, na escrita, me propus a dar sentido ao que observei e vivenciei
ao acompanhar sujeitos, suas construgcdes e vivéncias, visto que essa tese foi
construida dentro do método cartografico. Nesse sentido, a escrita € uma grande
tessitura, um emaranhado de caminhos, encontros, desencontros, conectores e
emocoes.

Por diversos momentos escrevi o final, vim para o comego e reescrevi 0 meio.
Todos os itens fardo a composicéo deste trabalho, mas de forma conectada. Ndo ha

separacgao entre o0 acompanhar das narrativas e do sentido que atribui ao acompanha-
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las. A propria epistemologia do método cartografico articula o sujeito ao objeto. O
sujeito, o objeto e o cartografo estdo implicados no processo de tal forma que é
impossivel dissocia-los.

Por esse motivo, apesar deste trabalho ter sido aprovado pelo Comité de Etica
em Pesquisa’, foi bem dificil coloca-lo dentro dos moldes seguidos pelo CEP e obter
a aprovagao. A impressao que tive foi de tentar colocar objetos tridimensionais em
gavetas bidimensionais. Entretanto, considero que essa experiéncia foi muito
relevante para que eu visualizasse a diferenga da cartografia em relagdo aos outros
métodos de pesquisa. A cartografia ndo segue um modelo pré-estabelecido, mas ha
pistas para desenvolvé-la, que serdo explicadas mais adiante.

Nesta primeira parte de meu trabalho, de cunho intimo e muito pessoal, resolvi
escrever em primeira pessoa, pois ha muito do meu olhar, das minhas experiéncias e
percepgdes aqui. Entretanto, em outros topicos, trago outras pessoas comigo: meus
alicerces tedricos, meus professores, e tantas outras experiéncias vividas em
contextos partilhados que me levam a escrever na primeira pessoa do plural, visto que
nesses momentos ja nao falo sozinha.

Ha muito de mim aqui, mas também ha muito de muita gente que acompanhei
nessa construgdo. Aqui ha grandes pensadores, como Ubiratan D’Ambrosio e Paulo
Freire, grandes pessoas, como o seu Néco, a Dilinha, o seu Zé, e grandes
professores, como a professora Eliana, a professora Débora, o professor Daniel e a
professora Terci, que trouxeram grandes reflexdes e contribuicoes para esta escrita.

Apesar de esse trabalho trazer como assunto principal as inspiragées que os
saberes etnomatematicos podem trazer para as praticas do ensino da matematica
escolar, neste momento, eu peco licenga aos gedgrafos para fazer uma analogia de
minha vida profissional com as fases da lua.

Na primeira fase de minha trajetoria, que vou chamar de lua cheia, visualizo
uma professora em formacgado, envolta por praticas estritamente sistematicas e
quantitativas, reproduzindo muito dos discursos que ouvia, sem muita reflexdo acerca
do que proferia. Chamo de lua cheia porque, nessa época, eu era cheia de certezas.
Eu sabia que era na escola em que se adquiriam conhecimentos, que todos tinham
condicbes de aprender, e acreditava piamente que ndo conseguia quem nao se

dispunha a estudar.

' Aprovado sob o parecer n.° 5.069.461, em 28/10/2021.
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Atribuo uma parte dessa visao inicial a minha propria constituicio de trabalho,
pois iniciei minha carreira na docéncia em escolas particulares, desde quando ainda
era académica da licenciatura em matematica. O contato mais profundo com a escola
publica deu-se apenas a partir de 2012, quando ingressei  na Prefeitura Municipal
de Lages como professora efetiva.

A partir desse momento, passei a lecionar nos extremos: a escola particular,
com sua excelente estrutura, recursos e condicdes, e a escola publica, carente de
tudo isso e com alunos de perfil totalmente diferente do que eu estava habituada. E
foi assim que entrei em minha segunda fase, a de lua minguante.

Confesso que desanimei, me sentia retraida, pequena, desmotivada e, de certo
modo, perdida. Por diversas vezes questionei qual era realmente o meu papel
enquanto educadora, pois ndo sentia que aquilo que eu fazia naquele local poderia
ser considerado parte de uma pratica educativa. Parecia que eu havia adentrado em
um mundo totalmente diferente.

Foi dificil sair do costume de ter tantos recursos em maos e de repente deparar-
me com a realidade do improviso, da escassez e de custear tudo aquilo que queria ou
necessitava para trabalhar. Eu, que sempre quis fazer a diferenga, me sentiaremando
contra a mare.

Perdi as contas de quantas vezes pensei em desistir da escola publica, e so6
nao o fiz porque tenho uma amiga especial em minha vida, minha querida tia Eli,
também professora e muito mais experiente, que ndo me deixou renunciar. Ela me
disse que eu tinha uma missao, que conhecia o meu trabalho e que os alunos carentes
também mereciam um ensino de qualidade. Refleti muito acerca de suas palavras,
insisti, persisti e depois me encontrei.

O malabarismo financeiro-social-emocional que os professores de escolas
publicas precisam fazer para dar conta de custear-ensinar-acolher é realmente digno
de louvores. Sao triades pesadas, densas. E o que submerge desse processo?
Apenas a ponta do iceberg.

Meu processo de transformagao comegou na escola publica, € culminou ao
cursar o mestrado em educagao e, na sequéncia, ao lecionar na Educag¢ao de Jovens
e Adultos, a EJA. Minhas convicgdes e minhas certezas foram desfeitas. Os numeros
de forma isolada passaram a nao fazer mais sentido. As analises subjetivas, as

entrelinhas e as incompletudes passaram a internar minha vida de tal modo, que nem
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consigo mais me perceber como a profissional anterior. Os contrastes e as diferentes
nuances passaram ter fundamento, e o fator social nunca fez tanta diferengal

Nesse periodo, entrei na minha terceira fase, a lua crescente. Certa de minhas
incompletudes e fragilidades, mas buscando aprender, crescer e fazer a diferencga,

almejando um dia ser uma lua nova.

Figura 01 - AS FASES QUE ME REGEM: CHEIA, MINGUANTE, CRESCENTE, NOVA

Fonte: Imagem elaborada pela autora (2021)

Assim como a lua passa por suas fases para completar o seu ciclo, acredito
que cada fase pela qual passei foi necessaria para constituir os ciclos de vida
imprescindiveis para a minha evolugao, tanto profissional quanto pessoal. Cada
periodo trouxe a aprendizagem de que necessitei para seguir adiante, entender novas
perspectivas e, principalmente, crescer.

Ja trabalhei nos mais diferentes niveis de ensino: o ensino fundamental, o
ensino medio, a educacao de jovens e adultos, o ensino técnico e o ensino superior,
e cada um deles foi, e ainda €, muito importante para o meu crescimento profissional,
e também enquanto ser humano.

Cada processo me ajuda a perceber a riqueza que € ensinar matematica e
aprender com ela, pois este ndo € um processo concluido, polido e arrematado. Nessa
fase crescente, percebo o processo de ensinar e aprender matematica como um
movimento, repleto de encaixes e desencaixes, de processos e evolugdes. Como diz
Maturana (2014), aprender € resultado de viver e conviver com outras pessoas, e €
isso que torna possivel transformamos a nés mesmos e também ao meio em que
vivemos. E é justamente o fato de aprender que me permite evoluir.

Todas essas aprendizagens no decorrer do tempo e dos movimentos, me
transformaram. Nao consigo mais visualizar sentido no pensar de forma isolada ou

dispersa. Morin (2007), em seu livro “Introdugdo ao pensamento complexo” traz
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justamente esse olhar: como fragmentar aquilo que é tecido junto? Nesse contexto,
por mais contraditério que possa parecer — ainda mais escrito por uma professora de
matematica —, a adigdo das partes ja nao é igual a soma.

Penso que grande parte dessa mudancga, no meu modo de ver e sentir, tenha
acontecido pelas vivéncias escolares tao distintas, pelas leituras e estudos realizados
durante o percurso de mestrado, pelos ensinamentos compartilhados por professores
e colegas de sala, e também pela propria maturidade que adquiri nesse processo.
Os estudos do doutorado complementam esse combo, com tantas riquezas de autores
e ideias que me foram apresentadas.

Nesse movimento de perspectivas, comecei a questionar minha prépria pratica:
como ensinar os conceitos relacionados aos conteudos elencados no curriculo de
matematica, de modo que tenham sentido ou significado para cada perfil de aluno?
Como pensar em uma abordagem para o ensino da matematica que possa levar em
conta o aspecto matematico e sua relagdo com o cotidiano? Como relacionar a
compreensao da natureza da matematica com a sua capacidade de representar
situacdes e de resolver problemas do cotidiano?

E assim comegaram minhas inquietacdes: se em cada fase, em cada nivel e
em cada contexto, a matematica, enquanto area do conhecimento, emerge e se
desenvolve de uma forma diferente e se aplica de tal forma também, como e por que
ensina-la sempre da mesma maneira?

Lecionar na EJA do Servigco Social da Industria (SESI), cujo foco € o trabalhador
industrial, de inicio causou-me muito espanto, e no decorrer do desenvolvimento de
minhas atribuicdes, também me trouxe muito aprendizado. Como era possivel que
alguns alunos fossem capazes de aplicar a matematica em diversos segmentos de
suas atividades profissionais sem terem estudado para essa finalidade? Alunos que
nao haviam completado nem o primeiro ciclo do ensino fundamental e que se
mostravam capazes de solucionar problemas matematicos que envolviam o dominio
de varios campos dessa area do conhecimento?

Outra situacdo que me deixou bastante surpresa foi uma visita a um
empreendimento de economia solidaria, de coleta e reciclagem de residuos sélidos,
que era assessorado por um de meus professores do mestrado. Essa visita integrava
uma das disciplinas do mestrado, e tinha como intuito que entendéssemos sobre
modelos de empreendimentos além daqueles com os quais estavamos habituados.
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Pelo fato de ser uma cooperativa de economia solidaria, o empreendimento era
autogestionario, ou seja, os proprios cooperados precisavam fazer tudo: desde a
coleta, a reciclagem propriamente dita, até o controle financeiro e contabil, incluindo o
calculo das complexas folhas de pagamento dos cooperados.

A curiosidade me moveu, e apesar de nao ter como foco a etnomatematica no
mestrado, resolvi, com o apoio da minha orientadora na época, fazer uma pesquisa
paralela com a tematica em questao.

Meu objetivo era saber como os cooperados daquele empreendimento
utilizavam matematica em suas atividades diarias, entender seus processos, suas
estratégias, conhecer suas histdrias e especialmente entender como desenvolveram
as habilidades matematicas que utilizavam em seus cotidianos.

Mais uma vez, me surpreendi, tanto que escrevi um pequeno artigo sobre essa
situacao. Foi como acompanhar movimentos atipicos, de estrelas e planetas fora dos
eixos. Entre os trinta membros que compunham a equipe na época, um deles nao
conseguia escrever o préprio nome, trés deles escreviam somente o prenome, e
apenas um frequentava o ensino médio, na modalidade EJA. Os demais haviam
estudado até o ensino fundamental, sendo que a maioria néo havia concluido esta
etapa, e, mesmo assim, todos utilizavam conhecimentos matematicos diariamente ao
executar as suas atividades laborais.

O cooperado que frequentava o ensino médio era o responsavel pela
organizacao administrativa do empreendimento, responsavel pelo computo de horas
de cada associado, pelo somatorio dessas horas, pela compra de materiais de uso
coletivo (materiais de higiene, alimentacdo, equipamento de protecao individual e
afins), pela venda dos residuos ja separados, pela conferéncia do valor mensal
atribuido a cada tipo de residuo, pelo pagamento das contas mensais e pelo
pagamento de cada associado.

Os associados utilizavam ideias matematicas em diversos contextos: no calculo
e na otimizagdo da rota dos caminhdes que recolhiam residuos, com o intuito de
apanhar o maior numero de materiais reciclaveis percorrendo o menor trajeto
possivel, e, consequentemente, gastando menos combustivel. Preocupavam-se com
a separagao correta dos materiais: a separagao incorreta poderia acarretar prejuizo,
visto que havia materiais que valiam muito mais que outros. Distribuiam fungdes

conforme habilidades: os mais ageis operavam as prensas, enquanto os demais
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trabalham na separacao dos residuos na esteira, uma forma pratica de otimizar suas
atividades, no sentido do rendimento, visto que havia apenas duas prensas. Havia
também o reaproveitamento de garrafas consideradas mais elaboradas, normalmente
garrafas provenientes de bebidas mais onerosas. Em vez de coloca-las na reciclagem
comum, eles as transformavam em copos, o que oportunizava muito mais lucro do
que se fossem colocadas na reciclagem.

Dada a complexidade das operacdes que realizava, o cooperado responsavel
pela parte administrativa do empreendimento realizava praticamente o trabalho de um
contador. Os métodos elaborados de acordo com as necessidades do
empreendimento eram capazes de suprir as necessidades daquele estabelecimento,
mesmo que de forma manual e laboriosa.

Em analise aos registros, percebi que o cooperado responsavel pela parte
administrativa criou um modelo proprio para o calculo do salario de cada associado,
como um modelo matematico que formalmente chamariamos de funcéo. Esse valor
dependia de muitas variaveis: as vendas mensais, as horas que cada associado
trabalhava e também de um auxilio financeiro fornecido pela prefeitura, que dependia
da quantidade de cooperados e também das horas que trabalhariam naquele més. O
responsavel criou, basicamente, um modelo matematico.

Se o salario de cada trabalhador fosse matematicamente registrado, ficaria

assim:

Salario do cooperado =

( Auxilio da prefeitura
Y donimero de horas de todos os funcionarios

) x Numero de horas trabalhadas +

( Valor arrecadado com as vendas dos residuos
Ydo numero de horas de todos os funcionarios

) x Nimero de horas trabalhadas -

Despesas gerais mensais

Numero de funcionarios

Mesmo com pouca escolaridade, os associados eram capazes de
problematizar situa¢des que, possivelmente, trariam mais lucro a cooperativa, como a
otimizagdo das rotas dos caminhdes, o reaproveitamento de alguns materiais que
seriam reciclados e a utilizagado da luz solar no ambiente de trabalho.

Dessa forma, a matematica se destacava naquele contexto formado por
estratégias que emergiam conforme as necessidades que surgiam no dia a dia do

empreendimento, possibilitando que os cooperados atuassem na resolucédo de seus
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problemas e aperfeicoassem 0s seus processos.

Para fazer essas previsdes, tudo indica que eles utilizavam saberes que faziam
parte de suas experiéncias e que nao estavam relacionados a formacgao escolar, dada
a baixa escolaridade observada. Esses sujeitos conseguiam suprir suas necessidades
por meio de processos de observagao, intuicdo, analise e desenvolvimento de
estratégias capazes de dar conta do que precisavam.

Tudo isso, na época, foi uma grande surpresa para mim. Havia conhecimento
matematico em tudo o que praticavam, mesmo sem ter estudado, de fato, para aquilo.
Eu, que na minha fase lua cheia, tinha a certeza de que o conhecimento era adquirido
na escola, vi minhas certezas se dissipando. Diante desses questionamentos e
inconclusdes, surgiu o tema da minha pesquisa de doutorado.

Outro fator que me impulsionou a seguir nesta tematica de pesquisa foi a leitura
do livro “Na vida dez, na escola zero”, de David Raher, Ana Lucia Schliemann e
Terezinha Carraher (1989), que trazia relatos de casos de criangas que nao tinham
bom desempenho escolar, em se tratando de matematica, mas que se utilizavam de
conceitos matematicos em suas atividades diarias, demostrando maestria e
habilidade. A leitura do livro trouxe destaque também para a importancia de tornar o
ensino mais significativo, respeitando o conhecimento intuitivo e cultural desenvolvido
a partir das experiéncias dos alunos.

As investigacoes relatadas no livro “Na vida dez, na escola zero” e também nas
experiéncias que vivi, mostram que esses sujeitos realizam operagdes matematicas,
mesmo que a forma como eles realizam nao esteja alinhada a linguagem utilizada na
escola.

As observacgodes indicam que eles realizam seus calculos e estratégias levando
em conta a experiéncia e a observagdao de seu cotidiano, muitas vezes sem
sistematizar e organizar as ideias relacionadas a essas ag¢des, mas, ainda assim,
sendo suficientes para lidar com as suas rotinas e  atividades laborais.

Em diversos casos, os profissionais e as criancas, cujos fazeres foram
acompanhados, relatavam ainda que, no decorrer dos anos, aprimoravam e
otimizavam suas técnicas, pois quanto mais vivenciavam as suas atividades
cotidianas, mais adquiriam expertise para desenvolvé-las.

Nessa direcdo, vale ressaltar que essas operacdes realizadas por esses

sujeitos sao estratégias e operagdes relacionadas a etnomatematica, uma vez que
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surgem no dia a dia do empreendimento, possibilitando que os sujeitos atuem na
resolucado de seus problemas e aperfeicoem 0s seus processos.

As estratégias e procedimentos que esses sujeitos desenvolvem tendo como
base seus saberes empiricos e suas observagdes podem ser consideradas saberes
matematicos culturais ou etnomatematicos. Esses saberes podem ser levados em
consideragao ao propor praticas de aprendizagem de matematica em uma situagao
escolar, visto que em diversas situagdes estio relacionadas apenas ao formalismo da
sua linguagem, sem levar em conta os aspectos socioculturais desse conhecimento
construido além dos muros escolares.

Dessa forma, acredito que a etnomatematica tem potencial para inspirar
praticas educativas que enfatizem o saber matematico utilizado por grupos especificos
de sujeitos que atuam em seu cotidiano laboral, realizando operagdes matematicas
de forma empirica, respeitando as suas especificidades culturais e sociais.

As operagcbes matematicas praticadas no cotidiano e em atividades
profissionais, que sao proprias do contexto, podem ser entendidas e consideradas
como conhecimento empirico, passivel de ser um ponto de partida ou, ainda, um elo
entre o curriculo escolar e as vivéncias do mundo e do cotidiano que os cercam.

Ubiratan D'Ambrosio, professor, pesquisador e doutor brasileiro que criou o
termo “etnomatematica”, € um dos pioneiros do estudo da Etnomatematica no Brasil
e, por consequéncia, o nome brasileiro mais articulado a esse conceito. O autor
descreve a ethomatematica como “[...] a matematica praticada por grupos culturais,
tais como [...] grupos de trabalhadores, classes profissionais, criangas de uma certa
faixa etaria, [...] e tantos outros grupos que se identificam por objetivos e tradigdes
comuns”. (D’AMBROSIO, 2009, p. 09). Dessa forma, se configura como a base efetiva
para a resolucdo de problemas do mundo real.

Nessa perspectiva, a etnomatematica consiste na valorizagao do conhecimento
empirico de cada pessoa, e como esses saberes influenciam na resolugdo de
problemas matematicos, nos mais diversos campos de atuagao: desde a aritmética
simples dos vendedores de algodao-doce, até a mais complexa geometria que os
pedreiros utilizam para a construgcédo de suas obras.

A ideia da etnomatematica diz respeito aos saberes culturais dos sujeitos,
construidos ao lidar com as suas experiéncias cotidianas, nas quais as ideias
relacionadas a Matematica, como calcular, medir, organizar, deduzir, surgemem um

formato, muitas vezes, diferente daquele apresentado pela matematica
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institucionalizada, seguindo padrdes ou algoritmos pré-estabelecidos.
Para Ubiratan D’Ambrosio:
Essa visdo da dimensédo educacional ndo tem como proposta anular a
Matematica cientifica, muito menos menospreza-la. A Etnomatematica néao
substitui conhecimentos produzidos por geragcées de pensadores, mas

incorpora a esses valores legados a humanidade significados praticos.
(D’AMBROSIO, 2009, p. 23)

A Etnomatematica visa compreender as formas de conhecimento em todas as
suas dimensdes e “teve origem na busca de entender o fazer e o saber matematico
de culturas marginalizadas” (D’AMBROSIO, 2004, p. 44). E possivel entender por
culturas marginalizadas inclusive as dos grupos que, muitas vezes, sao excluidos dos
bancos escolares, mas que, mesmo assim, praticam a matematica cotidianamente e
criam estratégias para tal, como percebo muitos de meus alunos fazerem,
especialmente alunos adultos.

Sob o0 mesmo viés, D’Ambrosio (2004) criou a metafora da “bacia hidrografica”,
fazendo uma analogia da matematica académica enquanto o rio principal de uma
bacia hidrografica, e relacionando os demais conhecimentos matematicos como
afluentes desse rio. Esses afluentes podem ser considerados conhecimentos
etnomatematicos, pois jamais retornardo as suas nascentes em seu formato original,
visto que sao influenciados por diversos fatores no decorrer de seus percursos. Assim
também é a matematica: suas ideias iniciais s&0 0 nosso grande guia, 0 n0osso ponto
de partida. Entretanto, as vivéncias e experiéncias tornam a matematica unica para
cada sujeito que a vivencia, dentro de suas percepgdes e experiéncias.

Nos espacos escolares, os discentes por muitas vezes sao conduzidos a
memorizar féormulas, regras, postulados, teoremas e axiomas, e acabam nao
compreendendo esses conceitos por percebé-los distantes de suas vivéncias e de seu
contexto cultural.

Esse paralelo cria um hiato tdo grande entre a matematica escolar e a
matematica cotidiana, sendo que os alunos ndo a percebem como uma ciéncia viva e
presente nas mais diversas atividades que executam durante seu dia a dia. Por isso,
penso que para ensinar matematica de forma que ela faga sentido, € necessario
valorizar as experiéncias.

A educacido constitui-se em um ato coletivo, solidario, uma troca de

experiéncias, em que cada envolvido discute suas ideias e concepgdes. A
dialogicidade constitui-se no principio fundamental da relagéo entre educador
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e educando. O que importa é que os professores e os alunos se assumam
epistemologicamente curiosos. (FREIRE, 2007, p. 96).

Para Freire (2007), a troca de saberes e experiéncias entre alunos e
professores é o que constitui a propria educacdo. E um ato comunitario, de vias de
mao dupla. Contrariando essa proposi¢ao, temos a tradicional didatica, baseada em
principios da visédo cartesiana, que imperou durante muitos anos e ainda se faz
presente em algumas realidades.

Nessa perspectiva, o professor chega a sala de aula e simplesmente “deposita”
seu conhecimento em seus alunos, nao propondo uma aprendizagem reflexiva ou
pautada nas experiéncias prévias deles. Paulo Freire (1980) denomina esse tipo de
ensino como “educacao bancaria”, caracterizada pela verticalidade entre educador e
educando, em que o professor é considerado o ser dotado de sapiéncia, e o aluno um
mero receptor de informagdes prontas.

Moreira (1999, p. 154) denomina esse modelo de ensino como aprendizagem
mecanica. Relata ainda que, quando ela acontece, produz menor atribuicdo de
significado, o que acarreta em armazenamento de informacéao isolado e vazio, sem
associagbes com a estrutura cognitiva do estudante, o que tornaria esse processo
vago e facil de ser esquecido.

Tal processo resulta em uma forma de ensinar na qual os alunos acabam
simplesmente por reproduzir de forma automatica os conteudos apresentados pelo
professor, visto que ndo sao convidados ou estimulados a raciocinar. Esse formato de
ensinar cria uma dicotomia entre professor e aluno: o ser pensante versus o individuo
vazio, um duelo intelectual no qual somente um lado era dono da razao e da verdade
absoluta.

Esses pressupostos educacionais nao dao suporte para que os alunos sejam
capazes de criar estratégias, desenvolver competéncias ou pensar de forma critica.
Juntamente a outras demandas, como 0 comodismo oriundo de alguns individuos, a
praticidade de ‘repetir mais do mesmo’ e a falta de interesse em ‘fazer diferente’,
auxiliamos na formagdao de individuos acomodados, nao resistentes nem
questionadores.

Em contrapartida, outros movimentos educacionais surgiram, nos quais se
passou a perceber o aluno como parte integradora e fundamental do processo de
ensino-aprendizagem, e ndo apenas como mero coadjuvante. Nesse panorama, o

conhecimento prévio adquirido pelo individuo no decorrer de suas vivéncias e
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experiéncias aliado aos seus contextos social e cultural sdo tdo importantes quanto o
préprio ato de ensinar ou aprender, pois se demonstram imbricados, ou  seja, néo
ha como separa-los. Esse modelo de educacao, alternativo a educacédo bancaria,
Freire (1980) denominou como educacéo libertadora ou problematizadora.

Para Maturana (1995, p. 68), “todo fazer &€ conhecer e todo conhecer é fazer”,
ou seja, ndo ha como separar o conhecer e o fazer, visto que o préprio ato de pensar
cria conexdes indissociaveis. Seguindo o pensamento de Maturana (1995), podemos
visualizar que o conhecimento de cada individuo esta atrelado as suas vivéncias, pois
€ construido a partir das experiéncias. Nesse aspecto, as ideias de Maturana (1995)
e da etnomatematica convergem no sentido de valorizar a experiéncia enquanto fio
condutor e construtor do conhecimento de cada pessoa.

Em virtude de tudo isso, espero que esta investigagao seja uma fonte a partir
da qual eu possa entender mais sobre os vieses da etnomatematica e considera-la
para compreender os conceitos matematicos presentes em algumas profissdes que a
tratam de forma empirica, o que possibilita que diversos profissionais atuem em suas
atividades laborais, mesmo sem ter estudado formalmente para tal. Também pretendo
observar como essas estratégias e recursos podem ser aplicados na escola, como
uma nova dire¢ao a ser tomada: em vez da escola para a experiéncia, que parta da
experiéncia e retorne para a escola.

Diante dessas indagacdes e reflexbes, varias questdes movimentaram o
processo de cartografar dessa pesquisa: como articular as praticas pedagoégicas dos
professores de matematica com os saberes populares e empiricos acerca da
matematica? Como considerar os saberes culturais matematicos dos alunos para criar
praticas pedagodgicas de matematica? Como os saberes etnomatematicos podem
inspirar para a criagao de praticas pedagogicas significativas para a matematica
escolar?

Assim sendo, a intencao desta pesquisa ¢é identificar de que maneira a cultura
etnomatematica pode inspirar praticas educativas para o ensino da matematica
escolar, de modo que nos conduza a entender como trabalhadores utilizam recursos
matematicos em suas profissdes. Isso deve ocorrer para compreender as diferentes
linguagens que abordam um mesmo conceito, além de reconhecer o raciocinio e as
estratégias desse sujeito enquanto um conhecimento legitimo e passivel de ser um

ponto de partida para estudos posteriores a serem redirecionados e servirem como
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alicerce as praticas pedagogicas escolares.

Dessa forma, a pesquisa justifica-se pela relevancia de sua abordagem, tanto
no contexto educacional quanto social, no sentido de utilizar os saberes
etnomatematicos para inspirar o ensino da matematica, com o intuito de reconhecer
os saberes e as ideias dos estudantes e, a partir delas, criar praticas para o ensino da
matematica.

Penso que todo esse processo vai me auxiliar na construgao da fase crescente
do meu ser, objetivando, ainda, colaborar com outros profissionais, por meio dos
movimentos cartograficos acompanhados, da interpretacao e dos sentidos atribuidos
a partir dessas experiéncias e da divulgacao delas.

Como ja citei no inicio, o percurso metodoldgico desse estudo esta pautado na
cartografia, uma metodologia dinamica e sistémica a ser desenvolvida no préximo
tépico deste estudo, cuja proposta do acompanhamento de processos encaixa-se com
0 contexto a ser estudado ao longo do trabalho.

Na proposta cartografica, a busca esta pautada no mapeamento dos territérios
que serao percorridos, dos espagos e dos caminhos tomados pelos sujeitos
observados, com foco nas experiéncias que desenvolveram nesses trajetos.

Por sua vez, quanto aos profissionais envolvidos na pesquisa, precisei mudar
um pouco a trajetdria. Inicialmente, a ideia era acompanhar um profissional da
industria madeireira, uma costureira e um profissional da construgdo civil.
Infelizmente, o profissional da construgéo civil, que comegou a ser acompanhado,
desistiu de participar. Era um profissional com muito conhecimento etnomatematico
desenvolvido, entretanto, ndo cabia continuar insistindo, visto que ele néo
demonstrava mais interesse na participacao.

Entdo, da ideia original, mantive o profissional da industria madeireira, a
costureira, e encontrei uma terceira pessoa, também da industria madeireira. Apesar
de serem areas afins, as suas narrativas se movimentam de formas completamente
distintas, e pude aprender muito com cada um deles.

De maneira diferente das pesquisas comumente realizadas, que costumam
atribuir codinomes para preservar a identidade dos sujeitos envolvidos no estudo,
obtive autorizagéo para utilizar seu nome e suas fotos, e fago questao de desvelar
esses dados, em razdo do orgulho de compartilhar as suas historias.

Espero que vocés gostem das historias do Lindomar, da Odilia e do José
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Ademir, também conhecidos como seu Néco, Dilinha e seu Zé, tanto quanto eu gostei
de escrevé-las. Além de gostar de escrever, em muitos momentos aprendi e me
emocionei.

Na minha experiéncia enquanto pesquisadora, vivi situa¢des as quais atribui
sentido a partir de varias perspectivas. No caso do Lindomar, o acompanhei em sala
de aula, como sua professora, e depois dentro da industria madeireira, no espago no
qual ele desenvolve as suas atividades profissionais.

Por sua vez, o seu José, que também trabalhou em industria madeireira, hoje
€ aposentado, entdo acompanhei as suas memorias por meio de narrativas.
Posteriormente, fui apresentada ao seu passatempo, a marcenaria, e presenciei seus
métodos para realizar essa atividade.

Ja o contato com a Dilinha, na minha concepgéo, foi o mais desafiador. Dada
a situagdo pandémica vigente, ela e o esposo continuam em isolamento social,
recebendo apenas familiares mais proximos. Assim, nao pude visita-la, mas nos
utilizamos de recursos tecnolégicos para nos comunicarmos.

Na experiéncia da Dilinha, me atentei a um fato que n&o havia percebido até
entdo: percebi que sou uma pesquisadora bastante visual. Senti falta de vé-la, de
observar seus gestos, as emocgdes impressas em seu rosto e na sua fala. Senti falta
de fotografa-la exercendo a sua atividade profissional, de observar seus materiais,
recursos, e a partir dali, ter mais perguntas a fazer. Em outras palavras, senti falta de
acompanhar as suas experiéncias. Nessa construgcdo cartografica, ganhei, como
bdnus, conhecer mais sobre mim mesma.

Na sequéncia dessas consideragdes iniciais, 0 segundo movimento tem o
intuito de apresentar os movimentos cartograficos da pesquisa e os caminhos que
tomei entender os métodos e as dinamicas que movem este estudo no meu percurso
cartografico, incluindo as ideias de analise e interpretacdo das observacdes dos
processos em questao.

Sequencialmente a isso, o terceiro movimento consiste na apresentagao dos
principios tedricos que alicergam este estudo, com foco nas ideias de cultura e
conhecimento popular de Freire (1997), do ensino da matematica, e do saber
matematico cotidiano, também conhecido como etnomatematica, de D’Ambrosio
(2020). Nesse bloco, trago, ainda, as ideias que registrei apds trocas de e-mail e
conversas por video chamadas com o professor Ubiratan D’Ambrosio, ocorridas em
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2020, e finalizo mostrando um levantamento de estudos ja realizados na perspectiva
da etnomatematica enquanto subsidio para praticas pedagdgicas.

No quarto movimento, apresento minhas experiéncias cartograficas, os
rastreios. Relato um pouco sobre a histéria do meu aluno Lindomar, popularmente
conhecido como “Seu Néco”, um prodigio em se tratando de realizar operagdes
matematicas e que, na época, havia parado de estudar no primeiro ciclo do ensino
fundamental. Seu Néco trabalha na industria madeireira, e pude acompanha-lo no
desenvolvimento dos seus afazeres em seu ambiente de trabalho, desenvolvendo as
suas atividades profissionais envoltas de matematica.

Dando seguimento, convido vocés a conhecerem a Dilinha, uma costureira
fantastica, que aprendeu a fazer tudo de forma auténoma. Dilinha faz parte da minha
vida desde a minha infancia, e escrever sobre ela foi um verdadeiro presente. Para se
ter ideia de seu potencial, ela costurou seu proprio vestido de noiva, e até meu vestido
de formatura. Como ja citei, devido a pandemia nao pude visitar a Dilinha, entdo nosso
contato se deu via WhatsApp, audios, registros manuais fotografados e muita alegria
pelo compartilhamento de sua historia.

José Ademir, popularmente conhecido como seu Z&, aparece em seguida. Ele
trabalhou muitos anos na industria madeireira, sendo a terceira geragao da familia na
mesma profissdo. O seu Zé me contou histdrias interessantes que aconteceram em
sua vida, e mostrou que a matematica que desenvolvia ia muito além do chao da
fabrica onde trabalhava.

Por fim, o quinto movimento deste trabalho € composto pelas minhas reflexdes
e inspiragcbes acerca da aprendizagem que obtive seguindo essa exploragao
cartografica: as pistas trazidas ao acompanhar as narrativas e os fazeres do Néco, da
Dilinha e do Zé.

Finalizo este primeiro contato convidando os leitores deste estudo a navegarem
em uma exploragao cartografica comigo, sendo que varios movimentos acabam nos
conduzindo a essa viagem. Se na realidade as fases da lua afetam a navegacéo,
certamente essa navegacao afetara as fases que me compdem. Entender as
premissas e reconhecer o saber pratico, como um conhecimento matematico capaz
de inspirar o saber curricularizado, foi processo que segui no trajeto dessa experiéncia

cartografica.
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2 OS MOVIMENTOS CARTOGRAFICOS DA PESQUISA

* A lua tem fases e movimentos. as vezes aparece iluminada, cheia. outrora mingua
e fica dificil percebé-la. podemos vé-la em diversos momentos e sob diferentes
perspectivas, basta que queiramos acompanhar seus processos.*

Viver, ensinar e aprender sdo processos dindmicos, pois estdo constantemente
fluindo, assim como as estagdes, os movimentos que compdem os dias, 0s anos € 0s
calendarios. Aprender a partir da experiéncia e desenvolver conceitos, ideias e visdes
acerca de objetos, também sao processos que vivem em constante movimento.

Quando escolhemos olhar para o contexto a partir de uma viséo sistémica, mais
ampla e aprofundada, simplesmente observar, analisar e gerar dados seguindo um
padrdo previamente engessado, ndo seria o suficiente para dar conta da proposta
deste estudo. O fendmeno a ser investigado esta sempre em transformacéo.

Nessa perspectiva, na qual o caminho é o foco e ndo o produto final, e frente
ao nosso desejo de acompanhar processos, encontramos a cartografia. Acreditamos
na capacidade desse método de revelar os movimentos dos fenbmenos e a
dinamicidade que os compde, de maneira flexivel e, ainda assim, alicergada por um
embasamento cientifico.

A cartografia tem em sua fundamentacao o fato de acompanhar os fluxos, as
mudancgas, os caminhos que se tomam, as escolhas que se faz, ndo se limitando
apenas ao objeto de estudo final. Além disso, quando adentramos em um espago
como cartografos, os movimentos ja estdo acontecendo. Eles nao iniciam apenas para
que possamos observa-los e nem se constituem com esse propésito. Eles ja estdo em
fluxo.

Nosso trabalho, enquanto pesquisadores-cartografos, € adentrar em um novo
espacgo, observar, compreender e nos propor a escrever quais processos estao
acontecendo ali, como os sujeitos envolvidos na pesquisa se integram ao meio em
que desenvolvem suas agoes e, principalmente, quais caminhos foram tomados para
que pudessem realizar os seus feitos.

Nessa visao, a cartografia € um método formulado por Gilles Deleuze e Félix
Guattari (2011), uma metodologia moldada de acordo com as caracteristicas de cada
pesquisa, baseada na experimentagdo e na necessidade de manter a visdo do
pesquisador ampla e abrangente, sem pré-conceitos ou objetivos tracados de

antemao.
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Portanto, a cartografia ndo se baseia em estratégias previamente definidas,

permitindo que o pesquisador flexibilize suas estratégias de acordo com as

necessidades com as quais se deparar em seus estudos. Ela é sistémica, composta

simultaneamente por diversos movimentos.

A cartografia como método de pesquisa-intervengcao pressupde uma
orientagcédo do trabalho do pesquisador que nao se faz de modo prescritivo,
por regras ja prontas, nem com objetivos previamente estabelecidos. No
entanto, ndo se trata de uma agéo sem diregéo, ja que a cartografia reverte
o sentido tradicional de método sem abrir m&o da orientagdo do percurso da

pesquisa (PASSOS et al., 2009, p. 17).

No esquema abaixo, trazemos a fundamentagao da ideia da cartografia.

Figura 02 - O SENTIDO DA CARTOGRAFIA

Acompanhamentode
percursos e processos, e ndo
representacdo de objeto;

O sentido da cartografia

Conexdoderedesou
rizomas (rizomando tem
centro);

N3o ha um Unico sentido
para a sua experimentagdo
nem uma mesma entrada;

Ao invésderegras para
serem aplicadas, sugere-se
pistas;

Revers3do metodoldgica:
transformar o meta-hodos
em hodos-meta;

N3o ha coletade dados, ha
producdo dos dados da
pesquisa.

Elaborado pela autora (2019), com base no livro “Pistas do método cartografico” (PASSOS;

KASTRUP; ESCOSSIA, 2009)

A figura acima ilustra um rizoma, uma espécie de raiz em que nao ha comego,

centro ou final. O rizoma “é aberto, &€ conectavel em todas as suas dimensoes,

desmontavel, reversivel, suscetivel de receber modificacbes constantemente”

(DELEUZE E GUATTARI, 2011, p. 30).

Dessa forma, o principio rizomatico, que fundamenta a cartografia, parte da

ideia de que tudo esta interligado e, ao mesmo tempo, pode ser modificado, de
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acordo com os caminhos que se percorre e as direcoes que se toma. As estruturas
que compdem a pesquisa nao podem ser fragmentadas ou desconectadas, pois tudo
compde o processo de maneira entrelagcada. Do mesmo modo, ndo ha um unico
sentido para a sua experimentagcdo, nem mesmo uma unica entrada ou uma unica
saida. Nao sabemos onde o fluxo comega, onde € seu meio ou onde ¢ seu fim, pois
todos os movimentos compdem a mesma estrutura, de forma integrada.

Ademais, quando o cartégrafo adentra em um espaco, os movimentos ja estao
acontecendo, os caminhos ja estao sendo feitos, as decisdes ja estdo sendo tomadas,
os fluxos ja estdo se sucedendo. N&o ha principio, meio ou fim previamente
delimitados, da mesma forma que a estrutura de um rizoma se compde.

Para Lopes et. al. (2014, p. 161),

€ nessa perspectiva que podemos entender a atividade de cartografar — tanto
no sentido classico do termo, em referéncia a producao de mapas, quanto no

método de pesquisa proposto por Kastrup — como agenciadora de mudangas
de significado acerca do lugar onde vivemos.

Dessa forma, no contexto da cartografia, possibilitamos que um novo olhar seja
dado para as situagdes que ocorrem cotidianamente, mas que nem sempre estiveram,
de fato, sendo atentamente observadas.

Nesse contexto, visualizamos o cartégrafo como uma espécie de aprendiz que
esta entrando em um espago que nédo € seu, mas procurando conhecer, observar,
sentir o que acontece la e, a partir disso, poder descrever as suas percepgdes acerca
de um mundo que nao é legitimamente o seu, mas do qual passou a fazer parte
quando adentrou naquele espago. O cartografo precisa ser atento, permitir-se sentir e
acompanhar.

Outro diferencial da pesquisa cartografica € que ela nao se compde por regras a
serem seguidas, mas sim por pistas. Assim, ndo seria viavel, dentro de uma pesquisa
moldada de acordo com a proposta cartografica, que analisa as peculiaridades de
cada processo, estabelecer previamente todos os recursos metodologicos a serem
utilizados.

Dessa forma, as pistas do método cartografico sao ideias propostas para
nortear a pesquisa, de modo que possam acompanhar o processo da descoberta e as
dindmicas envoltas nas acdes a serem desbravadas.

Assim como a ideia geral da cartografia, as pistas também sdo compostas no

formato de um rizoma: ndo ha uma sequéncia ou uma unica estratégia para utiliza-
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las. Cada pista sugere uma ideia distinta, todas convergindo com a perspectiva da
cartografia, mas sem uma ordem exata de execugéo.

A primeira pista discorre sobre a ineréncia entre o conhecimento e a
transformacgao dos individuos, dos pesquisadores e da realidade que os cerca,
trazendo a perspectiva da pesquisa enquanto interven¢do. Seguindo esta linha de
raciocinio, ndo ha como pesquisar sem intervir, pois o préprio fato de adentrar em um
espaco desconhecido ja caracteriza uma intervengao no cotidiano daquele local.

Ja a segunda pista, trata das quatro variedades da atencédo do cartografo, a

serem destacadas da sequéncia no esquema que segue:

Imagem 03 - AS QUATRO VARIEDADES DA ATENGAO DO CARTOGRAFO, SEGUNDO
KASTRUP (2009)

Elaborado pela autora (2019), baseada em Kastrup (2009)

Segundo Kastrup (2009), a atencéo do cartégrafo deve ter quatro nuances: o
rastreio, o toque, 0 pouso e o reconhecimento, que podem seguir sequencialmente,
como um ciclo. A autora cita que “A atitude investigativa do cartdégrafo seria mais
adequadamente formulada como um ‘vamos ver o que estd acontecendo™ (p. 45).
Assim, descreve cada uma das ideias elencadas para acompanhar os processos que
estdo sendo observados, conforme descrito nessa sequéncia.

O rastreio esta relacionado a uma varredura do campo a ser investigado. E
como uma visdo da totalidade, sem conceitos previamente estabelecidos, com o
intuito de nao julgar aquilo que se pretende conhecer. Apesar de bastante abrangente,
o rastreio tem uma meta, que é justamente aquilo que se pretende conhecer.

O toque é uma espécie de “feeling”, um “start”, uma percepgdo ou um

vislumbre, como um botdo que ativa a nossa atengao por meio da intuicdo e a
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direciona a um foco. E ele que inicia o processo de selecdo daquilo que sera
observado e estudado.

O pouso é o primeiro contato direcionado, ativado pelo toque. E como se
delimitassemos nosso campo de percepcgao e de atencdo com um determinado foco
ou uma janela atencional, conforme o termo utilizado por Kastrup (2009). E nesse
momento no qual o cartégrafo percebe que precisa de fato pousar, ou seja, direcionar
a sua atencgao de forma cuidadosa.

A ultima variedade de atencgao do cartografo € o reconhecimento, 0 momento
em que se pretende conhecer o até entdo desconhecido, de forma atenta e profunda:

De modo geral o fenbmeno do reconhecimento é entendido como uma
espécie de ponto de intersegao entre a percepgdo e a memoaria. O presente
vira passado, o conhecimento, reconhecimento. No caso do reconhecimento
atento, a conexao sensorio-motora € inibida. Memoaria e percepgao passam

entdo a trabalhar em conjunto, numa referéncia de mao dupla, sem a
interferéncia dos compromissos da acdao (KASTRUP, 2009, p. 46).

Além disso, o reconhecimento ndo se constrdi de forma linear ou sequencial.
Seguindo a ideia rizomatica, o reconhecimento se da na forma de circuitos,
interligados e indissociaveis. Nem sempre aquilo que € reconhecido primeiro precisa
efetivamente ser a primeira ideia associada. Dentro das quatro variedades de atengao
do cartégrafo, muitos caminhos podem ser tomados, retomados e percorridos.

Sequencialmente, a terceira pista traz a ideia da cartografia enquanto
acompanhamento de processos, distinguindo esse meétodo dos demais, que
comumente focam no produto final. Nessa pista, destaca-se que os caminhos, as
escolhas e as  articulagbes que permeiam e conduzem ao resultado sao, de fato, o
foco do estudo.

Ja a quarta pista € oriunda de oficinas e exemplos vividos pelas autoras Virginia
Kastrup e Regina Benevides. Nessa pista, as autoras indicam que a fungcdo de um
dispositivo se constroéi a partir de trés movimentos: o movimento-fungao de referéncia,
que evidencia regularidades; o movimento-fungcao de explicitacdo, que tem o intuito
de tornar nitidas as linhas que compdem o processo em curso, € 0 movimento-fungao
de transformagao-producao, que explora as relagdes entre os elementos do campo e
como se transformam pelo caminho.

Na quinta pista, é destacada a ideia de que o cartdégrafo, ao acessar um plano
coletivo de forgcas, acaba por reproduzir intervencdes e transformacdes por onde

passa, ressaltando também a ideia da indissociabilidade entre a teoria e a pratica.
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Por sua vez, a sexta pista destaca a importancia de que o olhar cartégrafo néo
separe a objetividade da subijetividade, visualizando a realidade que investiga de
maneira complexa. Essa pista propde que tenhamos, enquanto pesquisadores, uma
visdo transversal daquilo que investigamos, permitindo que tenhamos varios pontos
de vista acerca de uma mesma proposta, sem favoritismo por alguma delas.

Na sétima pista, € destacada a ideia da cartografia enquanto imersédo em um
processo, € ndo meramente como uma visualizagcdo superficial. Ressalta-se a
necessidade de viver e experienciar um territério estando aberto a conhecé-lo a partir
de outras perspectivas, despindo-se de julgamentos ou pré-conceitos de antemao.

A oitava e ultima pista aborda a necessidade de narrar a pesquisa cartografica
de acordo com suas premissas, pois precisa destacar o acompanhamento do
processo e expressar as mudangas que ocorreram no trajeto. Por isso, a analise de
dados na cartografia também diverge dos métodos comumente utilizados, ideia que
sera melhor desenvolvida na sequéncia.

Em suma, o esquema abaixo traz as principais ideias abordadas nas pistas do

método cartografico:

Imagem 04 - METODO CARTOGRAFICO: DESENHANDO CAMINHOS

N3o ha separagdo

entre conhecer e
fazer.

A realidade vai se
processando no
tracado de linhas que
a expressam.

Acompanhar os
movimentos da
pesquisa exige
engajarmento,
composigao.

Ndo ha pretensdo a
neutralidade.

Seus movimentos,
intensidades,
conexdes, entradas e
saidas, possibilidades
e potencialidades.

Territério diz respeito
a modos de
expressao, sentidos,
movimentos.

Elaborado pela autora, com base em Barros et al. (2009).

A partir desse esquema, percebemos a cartografia como um delineamento

metodoldgico que se constroi conforme o pesquisador adentra no territério da
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pesquisa, pois quando emerge no contexto a ser investigado € que se consegue
compreender de fato os entrelagcamentos e as diferentes diregdes que compdem o
rizoma.

De tal modo, a epistemologia do método cartografico preconiza a articulagao
do sujeito ao objeto, de forma indissociavel. O sujeito, 0 processo, 0 objeto e o
cartografo estdo tdo implicados no processo, que nao é possivel descrevé-los em um
unico sentido ou desassocia-los. O cartégrafo da sentido ao que vivencia, através das
teorias e da sua prépria experiéncia.

Ao acompanhar um evento raro, como a Superlua?, em uma experiéncia
cartografica, visualizar apenas o fendmeno nao é o suficiente. Para dar sentido a essa
experiéncia, seria necessario entender que processos se constituiram para a lua
ocupar o perigeu® e ser vista em tamanho muito maior que o habitual, como a
influéncia gravitacional, a posicéo ocupada pela lua e pela terra, a fase em que a lua
se encontra e como tudo isso interferiu para constituir o evento final. Assim, os fatores
necessarios para a constituicdo do fendbmeno sao tdo importantes quanto o préprio

evento.

2 A superlua acontece quando a Lua estd em sua maxima aproximacgéo da Terra e, a0 mesmo tempo,
quando, em fase cheia, o lado que sempre vemos estd todo iluminado pelo Sol (fonte:
https://www.ufmg.br/espacodoconhecimento/o-que-a-superlua-tem-de-tao-especiall/, acesso em
16/01/2022). Assim, ela aparece muito maior e mais iluminada do que o habitual.

3 Posicao mais préxima da terra.
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2.1 DANDO SENTIDO AS NARRATIVAS NA CARTOGRAFIA

A “andlise dos dados™ no processo investigativo é uma etapa muito
significativa, uma vez que leva a constru¢cao de uma resposta a pergunta de pesquisa.
Porém, no delineamento cartografico, a “analise” ndo é uma etapa, ela esta
intimamente articulada ao processo, assim como os movimentos de translacéo e de
rotacdo da terra, que ocorrem simultaneamente, sem possibilidade de serem
desvinculados.

Sendo assim, em vez de usar o termo “andlise dos dados” na cartografia diz
respeito a dar sentido aos movimentos que sdo acompanhados. No caso desse
estudo, dar sentido a narrativa e do fazer matematico dos profissionais que
acompanhamos, suas histérias, movimentos e narrativas.

Cabe ressaltar que o principio rizomatico que alicerga a cartografia contrapde
um unico sentido, o que inviabilizaria que a analise fosse feita seguindo regras preé-
determinadas. Segundo Barros e Barros (2013, p. 02):

[...] a cartografia se compromete de maneira significativa com a analise do
processo de pesquisa a ser empreendido, ainda que tal analise nao se exerca

sobre dados, isto é, sobre uma objetividade tida como independente da
propria pesquisa.

Na cartografia, o pesquisador e a experiéncia cartografada compdem uma
dindmica indissociavel, de forma que o foco do processo vai além da objetividade,
mas sem esquecé-la, de modo que a subjetividade esta presente nas entrelinhas
dessas praticas. “A analise, assim, pode partir de um objeto com contornos precisos,
mas alcanca, progressivamente, um conjunto de multiplas relagées que lhe permite
surgir como tal” (BARROS; BARROS, 2013, p. 03).

Assim, o0 pesquisador esta tdo imerso na pesquisa quanto o proprio sujeito
estudado, ndo abrindo margem para que o sentido atribuido aos acontecimentos
presenciados seja neutro ou imparcial.

Rompe-se, assim, com uma logica da neutralidade em pesquisa, afirmando-
a como intervengao. Inquire-se a génese e o funcionamento das instituigoes
que constituem sujeitos e objeto de pesquisa; criando- se possibilidade de
emergéncia de outros modos de pensamento/agéo, a pesquisa se faz criagéo.
A realidade nédo é capturada como forma dada, tida como natural, mas

tomada como forma a ser posta em analise (BARROS; BARROS, 2013, p.
05).

4 O termo foi colocado entre parénteses por ndo ser coerente com a proposta da cartografia.
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Outra peculiaridade da cartografia é a indissociabilidade entre a interpretacao
das observacgdes e a pesquisa como um todo. Nao existe um dia para acompanhar os
movimentos e outro dia para interpreta-los. Simultaneamente, a pesquisa vai
acontecendo, sendo observada, acompanhada, compreendida e interpretada, abrindo
margem ainda para as transformagdes, as mudangas e as incompletudes. Nas
palavras de Barros e Barros (2013, p. 06):

A atitude de analise acompanha todo o processo, permitindo que essa
compreensao inicial passe por transformagdes. Por isso, em cartografia ndo

ha uma separacgao entre as fases de coleta e analise; tal atitude subentende
também algum tipo de separagéo entre o objeto e o sujeito que o conhece.

Seguindo esse pensamento, caso ousassemos separar o sujeito do objeto em
estudo, perderiamos justamente o sentido da cartografia, pautada na imanéncia e na
indissociabilidade dos processos e dos movimentos que o compdem.

Ja para Lopes e Valentini (2012, p. 2010), ao utilizamos a cartografia em
trabalhos de pesquisa

[...] estamos propondo uma metodologia de aprendizagem-intervencéo que
se baseia numa curadoria aberta dos espacos e objetos publicos. Nesse
caso, no lugar de um roteiro ou uma trilha a ser cumprida, temos o exercicio

da sensibilidade humana para o cotidiano, para o lugar da proximidade, a
vizinhanga, as trilhas e trajetos diarios que ja ndo provocam os sentidos.

As estratégias e abordagens utilizadas durante o percurso cartografico se
constroem durante o estudo: “Para a escolha dos procedimentos de analise & preciso
acessar o sentido dos problemas. Por isso, a cartografia ndo pode se privar, de
antemao, do emprego de quaisquer procedimentos” (BARROS; BARROS, 2013, p.
16).

Cada escolha que fazemos, seja de usar um diario de bordo ou néo, seja de
gravar as conversas ou nao, de escolher uma ou outra abordagem para realizar uma
pergunta, ja nos coloca em processo de analise, pois a partir dessas escolhas € que
os “dados”, efeitos ou situagdes serdo gerados ou desdobrados. “Nao é possivel
analisar o mundo sem que essa analise envolva também quem o analisa: a analise
supde a participacdo da multiplicidade que se encontra articulada em um contexto e
em um problema de pesquisa” (BARROS; BARROS, 2013, p. 12).

Assim, para analisarmos, precisamos adentrar o espaco, inicialmente como
forasteiros, e considerar essa imersdo nao apenas fisica, mas também pautada na

observacado e na atencdo. Essa observacao-participante permite que uma mesma
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atividade seja vista e revista por outros angulos, outras perspectivas além das
corriqueiras, que surgem a partir das experiéncias dos observadores. Depois dessa
imerséo, o cartdégrafo deixa de ser um forasteiro e passa a fazer parte da situagdo em
que adentrou. Corroborando com essa perspectiva, trazemos a ideia de Maturana e
Varela (1995, p. 30):

Talvez uma das razdes pelas quais se tende a evitar tocar as bases de nosso
conhecer € que nos da uma sensagdo um pouco vertiginosa pela
circularidade do que resulta se utilizar o instrumento de analise para analisar
o instrumento de analise: € como se pretendéssemos que um olho se visse a
si mesmo.

Os autores supracitados destacam que a analise de certa forma também expde
o sujeito que realizou a analise e, portanto, para cada sujeito, essa analise pode se
constituir de uma forma diversificada.

Por fim, na perspectiva da cartografia, a analise € um caminho aberto, que
permite “que a pesquisa se volte para si mesma e se interrogue acerca da implicagao
e da participacao, levando a problematizagcao e ao reposicionamento do lugar dos
participantes” (BARROS; BARROS, 2003, p. 16). Dessa forma, para o principio
rizomatico, ndo ha comeco, fim, ou um unico sentido, o que torna possivel dinamizar
o estudo e modificar o olhar, acompanhando os movimentos de cada processo que se

observa.
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2.2 O PERCURSO CARTOGRAFICO DESTE ESTUDO

Considerando os principios do delineamento cartografico apresentado,
acompanhamos as narrativas e os fazeres de trabalhadores que nao tém estudo
formal com vistas a compreender como fizeram para aprender, desenvolver e otimizar
a resolucao de problemas inerentes as suas respectivas profissdes, nas quais fazem
0 uso de recursos matematicos.

Frente a isso, utilizo as palavras de Lopes e Valentini (2012, p. 208) para
descrever a proposta do delineamento cartografico desse estudo: “a ideia aqui é de
provocar uma experiéncia estética e/ou informacional para a producao de sentidos
sobre o lugar onde vivemos/transitamos/habitamos”. Nessa perspectiva, procuro
relacionar a produgcdo de sentido que realizo no decorrer desse trabalho, ao
acompanhar as narrativas dos profissionais, com o meu fazer pedagdgico enquanto
professora de matematica e as inspiragdes que essas observagdes podem trazer para
repensar as praticas de ensino. Dessa forma, a produgao de sentido passa por quem
eu sou, construindo ideias a partir do meu olhar e das minhas vivéncias.

Para observar esses movimentos e acompanhar essas experiéncias,
adentramos em seus campos de trabalho, observamos as atividades que
desenvolvem cotidianamente e buscamos entender de que forma chegaram aquelas
conclusdes, que dedugdes fizeram e que caminhos tomaram para chegar aos
resultados e aos métodos que utilizam hoje.

Justificamos nossa escolha pelo delineamento cartografico, baseado
especialmente no didlogo e na observacgao, corroborando com a ideia de D’Ambrosio
(2018, p. 06) acerca das fontes utilizadas no desenvolvimento de atividades
etnomatematicas. Sob esse viés, buscamos

[...] fontes materiais, como monumentos e artefatos, escritos e documentos,
mas também a fontes orais, preservadas nas memorias e nas praticas. Fatos,
datas e nomes dependem de registros, mas também de outras
conceituagdes de tempo e de lugar. O conceito amplo de fontes mostra que

€ necessario o dialogo com informantes, que séo intelectuais, artesaos,
profissionais, o povo, membros da chamada sociedade invisivel.

As investigagdes realizadas no decorrer desse estudo apontam que a
etnomatematica se destaca nesse contexto por meio de inspiragdes para estratégias
que emergem conforme as necessidades que surgem no dia a dia dos trabalhadores,

que utilizam de recursos matematicos para resolver seus problemas e aperfeicoarem
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0s processos que compdem suas atividades profissionais e cotidianas.

No acompanhamento dos movimentos cartograficos da pesquisa, utilizei de
recursos diversos, como conversas, troca de mensagens, estudos direcionados para
os individuos cujas narrativas e fazeres foram acompanhados, utilizagdo de recursos
digitais, que integraram o ciclo do rastreio, do toque, do pouso e do reconhecimento,
especialmente no momento em que iniciei 0 acompanhamento dos profissionais de
forma presencial.

Assim, meu desejo é que essa pesquisa esclarega como esses trabalhadores
aprenderam a utilizar recursos matematicos em suas profissdes, compreendendo
diferentes linguagens que abordam um mesmo conceito, reconhecendo o raciocinio e
as estratégias desse sujeito enquanto conhecimento legitimo e passivel de ser um
ponto de partida de estudos posteriores, a serem redirecionados e servirem como

inspiragcdes as praticas pedagogicas escolares.
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3 AS VOZES QUE INSPIRAM ESSE ESTUDO

* Apesar de toda formosura, a lua ndo € uma estrela, e por isso ndo emite luz
prépria, a vemos iluminada pois ela reflete a luz que vem do sol. ha um brilho que
vem de uma outra estrela para ilumina-la, assim como estes autores vém iluminar

este estudo.*

Na matematica, dizemos® que a estrutura com maior rigidez, em se tratando de
poligonos, é o triangulo. Nao é a toa que os tridngulos estdo amplamente presentes
nas construgdes, pois servem de base para estruturas de maneira firme e resistente.
Assim, também os tripés sao as bases das cameras fotograficas e as dobradigas que
seguram as estantes costumam seguir este padrao triangular.

A ideia da resisténcia atribuida a estrutura triangular esta no fato de que tudo
esta conectado: os trés vértices estao interligados pelas trés laterais, formando entao
os trés angulos. Nessa mesma perspectiva, este trabalho é sustentado por trés pilares,

que se completam e se complementam:

Imagem 05 — AS VOZES QUE INSPIRAM ESTE ESTUDO

Ethomatematica

Praticas educativas
para o ensino da
matematica

Conhecimento e
cultura popular

Elaborado pela autora (2019)

Enquanto a cultura e o conhecimento popular sdo embasados na perspectiva
de Paulo Freire, a proposta da Etnomatematica € situada na visdo de Ubiratan

D’Ambrosio e as praticas educativas para o ensino da matematica trazem ideias e

5 Voltamos a primeira pessoa do plural, pois aqui ha muitas vozes me acompanhando.
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concepgdes oriundas de diversos autores em publicagdes recentes. Essas ideias
acabam por se conectar com um unico objetivo: validar o conhecimento construido
empiricamente na interacao entre os pares e fazé-los inspirar as praticas educativas
que permeiam a escola.

Nesse contexto, o fio condutor dessa pesquisa € a etnomatematica em uma
perspectiva educacional. Partimos do pressuposto de que as atividades
etnomatematicas desenvolvidas por diferentes sujeitos em suas atividades cotidianas
podem ser inspiradoras para pensarmos em praticas de ensino de matematica.

Os autores supracitados sao as principais referéncias para cada conceito
apresentado, porém nao somente limitados a eles, pois para cada tema buscamos
também estudos e publicacbes atuais. Sendo assim, nos proximos movimentos desse
trabalho apresentamos as vozes, em diferentes timbres e tonalidades, que nos

conduzem nesse processo de cartografar.
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3.1 IDEIAS ACERCA DA CULTURA E DOS SABERES POPULARES

"Nao ha saber mais, nem saber menos, ha saberes diferentes"
(Freire, 1997, p. 68).

Iniciamos este tépico com questionamentos que comumente passam por
nossas experiéncias pedagogicas: como ensinar igual se cada lugar € unico? Como
tratar igual os alunos que compdem contextos diferentes, cujas histérias de vida talvez
nao tenham tépicos de convergéncia ou quaisquer similaridades? Como partir de um
mesmo principio se ele sequer € comum a diferentes realidades?

Em conversa com Ubiratan D’Ambrosio em 2020, uma de suas falas propde a
mesma ideia, e também nos traz perguntas acerca da praxis pedagodgica:

se 0 mundo contempla uma extensa diversidade em sua composigao cultural,
entre alimentagao, vestimenta, habitos e tradigbes, por que esperar que a
matematica seja unica no mundo todo? Por que esperar que o conhecimento
seja Unico, mediante tanta riqueza de multiplicidades? Como ensinar igual
diante de tamanha pluralidade? O mundo inteiro € uma beleza, o Brasil é
lindo. Em cada lugar que a gente vai, tem coisa bonita. No fundo, acho que
esta no olhar da gente... procurar coisas bonitas e coisas boas, isso tem em

todo lugar. (Palavras do professor Ubiratan, em videochamada comigo,
28/10/2020)

Ainda na mesma conversa, D’Ambrosio (2020) questionou acerca dos reflexos
da constituicdo cultural de cada sujeito, Unico em suas experiéncias, € como isso
influencia em seus saberes, objetivos de vida e evolugoes:

como a histdria de vida desse sujeito influencia em suas percepgbes? Sua
aprendizagem se deu através de geragdes ou de outros fatores? Se houve
outros fatores, quais foram eles? Quais foram ou séo suas influéncias? O
que levou esse sujeito a desenvolver suas habilidades matematicas? O
quanto ele ja evoluiu, partindo daquilo que aprendeu inicialmente? Houve

evolugbes, transformagbes, melhorias? (Palavras do professor Ubiratan,
em videochamada comigo, 28/10/2020).

Nesse dia, as indagacbes proferidas pelo professor Ubiratan D’Ambrosio
trouxeram poucas certezas, mas plantaram muitas “sementinhas” para as reflexées
posteriores. Varios tdpicos elencados por ele remetem as ideias das questdes
culturais, sociais, filoséficas e emocionais, muito além de um simples curriculo ou uma
diretriz escolar. Observar e perceber a evolugdo dos sujeitos, ndo apenas o ponto
onde se encontram agora, € valorizar a construgdo de cada ser, nao dentro de uma
escala comparativa ou de metas impostas, mas da evolugdo dentro de suas

peculiaridades.
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A partir das indagacdes de D’Ambrosio (2020), trazemos a questdo da Base
Nacional Comum Curricular, a BNCC, e de como seria possivel um unico documento
norteador acolher todas as regides do Brasil, dentro de suas diferengas.

Rocha e Pereira (2016) descrevem a BNCC como praticas de controle e
tentativa de homogeneidade, de modo a estreitar o vinculo com as politicas de
avaliagcdo. Também a definem como um instrumento de regulagdo e de reprodugao
da experiéncia internacional, justamente o contrario da proposta da valorizagao
cultural e do respeito e acolhimento a heterogeneidade.

Para Branco et. al. (2018, p. 66),

embora a implantacdo da BNCC e a Reforma do Ensino Médio tenham sido
apresentadas pelo Governo Federal como agbes pautadas na melhoria da
educacgao para a garantir uma equidade, tais processos ignoram questdes
centrais que afetam a Educagcdo, como: a formacdo adequada e a
capacitagdo dos educadores; as condi¢cdes estruturais das escolas e os
recursos humanos; salarios dignos e condicbes adequadas de trabalho;
politicas publicas que favorecam o acesso e a permanéncia dos alunos nas
escolas. Ademais, a Reforma do Ensino Médio fortalece e estimula as
parcerias publico-privadas e a aplicagdo de recursos publicos na rede

particular de ensino, além de abrir novos nichos de mercado para instituicdes
privadas parceiras.

Os autores destacam que, apesar de ser apresentada como um documento
precursor da igualdade, a BNCC nao preconiza tantos outros fatores, tdo importantes
quanto a intenc&o e a promogao da equidade.

Frente a isso, em se tratando de peculiaridades e sobre entender que o
contexto do aluno faz parte de sua aprendizagem, trazemos fragmentos da visao do
patrono da educagao brasileira, Paulo Freire. Enquanto o método de alfabetizacao
comumente utilizado no século XX utilizava cartilhas, comuns aos estudantes de
diversas localidades do Brasil, independentemente de suas peculiaridades e
especificidades, a metodologia freiriana de ensino ia muito além.

Para Freire, ensinar nao tinha como foco alfabetizar-por-alfabetizar. A imersao
cultural com qual se preocupava antes de adentrar com projetos educacionais em
alguma comunidade, os debates e o contexto aplicado as aulas, tinham a intencéo de
formar também seres pensantes, autbnomos e criticos, ao mesmo tempo em que
propiciavam um modelo educacional que fizesse sentido para os estudantes,
relacionado as suas experiéncias e vivéncias.

De tal forma, os resultados obtidos em suas experiéncias eram a prova de que
seu método alcangava os objetivos propostos, ja que além de alfabetizados os
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estudantes passaram a ser letrados, visto que ndo se limitavam a conhecer simbolos,
juntar letras e ler palavras, mas eram capazes de construir conhecimento de forma
culturalmente significativa e com criticidade.

Assim sendo, ao estabelecer uma analise da perspectiva freiriana de ensino
em aproximagdo a etnomatematica, pontos comuns e convergéncias entre os
processos vém a tona: as duas ideias corroboram no sentido de que valorizam a
experiéncia, o contexto, a cultura, a diversidade e a aprendizagem que cada sujeito ja
traz consigo em sua bagagem, entretanto, sem limitar-se a ela propria.

A questao cultural € uma das premissas centrais contidas na proposta politico-
pedagogica de Paulo Freire, em que reconhece a cultura como um acesso aos
conhecimentos, de modo a criar um elo entre a realidade de cada sujeito e a
aprendizagem contida e que ainda pode ser desenvolvida de maneira ampla,
conectada e devidamente contextualizada.

Nessa perspectiva, de acordo com Hoffmann e Machado (2011, p. 09):

[...] 0 aluno adulto, devido ao seu histérico de vivéncias, tanto pessoal como
profissional, agrega saberes praticos intrinsecos e necessarios as suas
experiéncias diarias, os quais sao importantes e devem ser respeitados como
tal. Portanto, na escola, ao se defrontarem com conceitos elaborados, esses
saberes encontrariam a oportunidade de serem aprofundados e legitimados.
A problematica encontra-se no resgate e significacdo desses saberes.

Segundo as autoras supracitadas, os conhecimentos que sao desenvolvidos
cotidianamente por diferentes sujeitos, tanto em uma perspectiva profissional, quanto
pessoal, se fazem de suma importancia pela aplicagdo em seus cotidianos, visto que
sao aplicados com o intuito de resolver problemas, desenvolver atividades cotidianas
ou profissionais e facilitar processos.

Portanto, ndo s&o apenas componentes curriculares sem relagdo com suas
experiéncias. Esses saberes populares sdo compostos por conhecimentos,
estratégias, experimentos e vivéncias, desenvolvidos e vividos por grupos com
afinidades comuns, como familias, classes profissionais, comunidades e grupos de
pessoas com convivéncia comum. Em muitos casos, esses saberes sdo levados
adiante e transmitidos por geragdes, ou alastram-se em determinados locais,
geralmente sendo reproduzidos e transmitidos de forma oral.

Outra particularidade é que nao costumam ser comuns a todas as pessoas ou
estarem catalogados em livros, pois seu surgimento esta atrelado a viabilizagao de

particularidades desses grupos de sujeitos. Como cita Lopes (1993, p. 18): “enquanto
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0 senso comum aponta para a universalidade e para a uniformidade, o saber popular
aponta para a especificidade e para a diversidade”.

Pensando a partir dessas premissas, nas quais a comunidade e os sujeitos que
a compdem se legitimam por meio do conhecimento que produzem e constroem em
suas vivéncias, podemos pensar nessas experiéncias como um ponto de partida para
que se dé profundidade a estudos posteriores, criando um elo entre o conhecimento
popular e o conhecimento escolar a ser desenvolvido. Para Chassot (2008), esse elo
entre os saberes escolares e populares seria mediado pelo conhecimento cientifico,
atribuindo a ele a funcao de facilitador da leitura e do entendimento do mundo.

Corroborando com a ideia de Chassot, Moraes (1997, p. 177), cita para que
uma educacao seja realmente valida, “necessita ser contextualizada, e que a
cultura, o contexto, os fatores historico-culturais, além dos fatores biolégicos e
pessoais, influenciam o desenvolvimento das capacidades humanas”.

Nesse mesmo sentido, Kaxinawa e Apontes (2021) nos trazem a ideia do
letramento étno-epistémico ou etnoletramento, que consiste na ampliagdo da
conceituagao das praticas de leitura a partir de seu projeto de sociedade, refletido no
projeto educativo. Assim, quando trazem a ideia de praticas de leitura, ndo se
restringem apenas ao ato de ler, mas também a leitura de mundo, de sociedade e da
realidade que os cerca.

Assim, a pratica da leitura e da escrita é contextualizada a partir das
especificidades de um povo, e diferenciada a partir de suas necessidades de
projeto coletivo: seja de revitalizagdo cultural, seja de fortalecimento cultural,
e etc., e que seja reflexo do projeto de sociedade, escolhido e decidido pela
comunidade. Dessa forma, o processo de letramento ndo exclui nem o politico
e nem os saberes proprios em nivel de igualdade, pois € uma pratica que

orienta e direciona a interpretagdo e agdo no mundo relacional (KAXINAWA;
APONTES, 2021, p. 179).

Dessa forma, o que fundamenta a perspectiva étno-epistémica em uma
vertente educacional é ter

[...] por base uma episteme fundamentada a partir da cosmovisao étnica,

coletiva, comunitaria, com desafios de recolocar no lugar experiéncias

milenares no lugar de projetos pretensamente universais e pessoais. O que

fundamenta o letramento étnico-epistémico s&o os conhecimentos proprios.
(KAXINAWA; APONTES, 2021, p. 181)

Dessa maneira, a pratica da leitura da inser¢gdo no mundo leva em
consideragao “os conhecimentos, necessidades, desejos, desafios de cada etnia”
(KAXINAWA; APONTES, 2021, p. 181), conforme as suas necessidades e
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caracteristicas.

Nessa direcdo, Vitti (1999, p. 40) traz a perspectiva de abordar a matematica
enquanto parte da necessidade dos individuos e das peculiaridades que compdem a
sociedade onde vivem:

se 0 ensino e o desenvolvimento da matematica fosse inspirado nas
necessidades e realidade do homem e em seu momento histérico, e nao
apenas levando aos alunos regras e mais regras, dizendo que isso é
matematica, além de estarmos contemplando um bindmio indissociavel em
didatica, — 0 que vou ensinar e para que vou ensinar — também amenizaria a

violéncia que € praticada contra a criatividade do aluno moderno, tentando
ensinar matematica a moda tradicional.

Segundo o autor, ao valorizarmos o contexto e as experiéncias, atribuimos um
novo significado a aprendizagem, fazendo com que os alunos aprendam pela
consciéncia, pela relevancia, e nao simplesmente porque sao induzidos a
compreender os significados através de abordagens baseadas em regras previamente
estabelecidas, apresentadas de forma desconexa ou descontextualizada. Portanto,
deixa de ser um “aprender-por-aprender” e passa a ser um “aprender com porqués”.

Nessa mesma perspectiva, Kreutz e Luchese (2011, p. 184) mencionam que
“[...] a identidade étnico-cultural, mesmo onde aparece como marginalizada, como
excluida, ndo é uma realidade muda, simples objeto de interpretacdo. Ela é fonte de
sentido e de construgao do real”.

Entretanto, reconhecer uma educagao que parte da cultura, ndo significa
desprezar o conhecimento cientifico. Para Freire (2005, p. 83):

[...] o indio ndo optou por pescar flechando. O seu estagio cultural e
econdmico, social etc. € esse, o que ndo significa que ele ndo saiba, que néo
possa saber de coisas que se dera fora desse estagio cultural. Entdo eu acho
que o meu respeito da identidade cultural do outro exige de mim que eu ndo
pretenda impor ao outro uma forma de ser de minha  cultura, que tem outros
cursos, mas também o meu respeito ndo me impde negar ao outro o que a

curiosidade do outro e o que ele quer saber mais daquilo que sua cultura
propoe.

A ideia de legitimar o conhecimento popular ndo corrobora com a perspectiva
de desprezar o conhecimento formal, mas sim com a ideia de reconhecer que existem
conhecimentos que se constroem nas vivéncias e nas experiéncias, abrindo um leque
de novas possibilidades quando pensamos em estruturas, origens e reflexos do
conhecimento.

Seguindo a mesma linha, Laurino e Silva (2019, p. 67) pontuam que:
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[...] o ato de educar € um processo natural do ser humano, e responsavel pela
formacéo e transformacao dos sujeitos na convivéncia. Assim, em diferentes
espacgos relacionais do viver todos sdo educados. Ou seja, todos os espagos
que possibilitam a interagdo dos sujeitos em meio a rede de conversagdes
s&o educativos, pois onde ha o conviver, ha o conversar, logo, ha o educar.

As autoras destacam a dimensao pedagdgica da convivéncia e do dialogo, que
fazem parte dos aspectos culturais e culminam na aprendizagem, no sentido da
coletividade. Ademais, enfatizam a questdo -cultural enquanto identidade e

pertencimento:

a medida que os sujeitos crescem como membros de uma cultura e vivem
imersos nas redes de conversagdes consensuais, modos de viver sao
estabelecidos e se tornam espontaneos e naturais, constituindo a identidade
tanto do sujeito como da comunidade (LAURINO; SILVA, 2019, p. 67).

D’Ambrosio (2020) complementa ainda que precisamos estar dispostos a
dialogar, a escutar o outro, dentro de suas possibilidades, para tentar expandir nossos

olhares, além de nossa prépria composigao:

€ necessario escutar, observar, conversar e aprender. Eu me propor a ser a
“aluna do meu aluno” para poder entendé-lo, escuta-lo, legitimando o fato de
ele ser Unico em suas vivéncias e em sua visdo de mundo. Assim, tentar
enxergar além da minha bagagem, com a percepgao do outro como um
legitimo outro. (Palavras do professor Ubiratan, em videochamada comigo,
28/10/2020).

Assim, dialogando, escutando e aprendendo, possibilitamos a valorizagao e a
aprendizagem das percepgoes alheias as nossas.

Nesse aspecto, Laurino e Silva (2019) mencionam também que, integrar as
questdes culturais ao curriculo escolar, nao significa limitar-se simplesmente ao que

os discentes conhecem:

[...] ndo significa que o compromisso do professor seja apresentar apenas os
conceitos que fazem referéncia ao viver do estudante. Ha diferentes
elementos que compdem o mundo em que se vive e constituem o corpo a
aprender: um conteudo intelectual, o dominar de um objeto ou atividades e
habitos de relacionamento. Esse aspecto faz da escolarizagdo a
apresentacao de elementos do mundo humano produzido nas relagdes
sociais que se estabeleceram ao longo da histéria. Promover o aprender
desse conjunto de saberes, relacdes e processos que constituem as culturas
representa apresentar caminhos que possibilitem as criancas refletir a
respeito do tipo especifico de relacdo que irdo estabelecer com o mundo
(LAURINO; SILVA, 2019, p. 72).

Segundo D’Ambrosio (2009, p. 61), “na educagdo, estamos vendo um
crescente reconhecimento da importancia das relagbes interculturais. Mas

lamentavelmente, ainda ha relutédncia no reconhecimento das relagbes interculturais”.
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Acreditamos que, ao passo que caminharem juntos, o reconhecimento da
importancia e também das relagdes interculturais, rumaremos, de fato, para o
exercicio de um ensino pautado nas peculiaridades, capaz de assegurar e valorizar
as diferengas, contrapondo-se aos sistemas padronizados e de reprodugao
automatica, que n&o valorizam as experiéncias e a bagagem cultural.

Diante disso, acompanhamos estudos recentes que perpassam a tematica da
cultura e do conhecimento popular em plataformas digitais de acesso a artigos, como
a Scielo e a IBICT. Varios elementos importantes foram destacados nesse processo,
0S quais serao descritos nos proximos paragrafos.

Para comecgar, o artigo “Cultura participativa: um processo de construgao de
cidadania no Brasil”, de Ventura et. al. (2016), aponta a importancia da legitimagao da
cultura em cada individuo, como um fator de empoderamento e emancipagao. Os
autores apontam que é uma pratica comum aos brasileiros culpar o sistema ou o
estado pela falta de solugao de seus problemas cotidianos, condenando a si préprio a
uma situagcado de conformismo e inércia, como se uma mudanga de posicionamento
fosse aquém de suas possibilidades. Entretanto, quando os sujeitos se sentem
pertencentes legitimos de suas realidades, quando sdo capazes de se sentir
responsaveis e atuantes em seus contextos culturais, acabam sendo cidadaos
participantes e atuantes.

Ja no artigo “Cultura popular: as constru¢gdes de um conceito na produgao
histografica”, o autor Petrénio Domingues (2011) nos traz as diferentes facetas do
conceito da cultura no decorrer dos tempos e os reflexos dessa visualizagao. Segundo
o autor, inicialmente a cultura era relacionada a literatura académica, a musica
classica e a ciéncia, e, posteriormente, passou a caracterizar a literatura verbal, as
cangdes entonadas pela populacédo e também a medicina popular.

Atualmente, o conceito € bastante amplo, pois engloba tudo aquilo que pode
ser desenvolvido em uma sociedade, como a linguagem, os costumes, a maneira de
falar, de se vestir, de desenvolver atividades, de resolver problemas, enfim, a maneira
como cada povo trata de suas atividades cotidianas.

O autor traz ainda a ideia da cultura enquanto um campo de disputas entre o
erudito, também conhecido como a elite e o popular. Apesar da dualidade entre as
duas premissas, enfatiza a riqueza multicultural oriunda do encontro entre as duas

vertentes. Fazendo uma analogia do conhecimento escolar enquanto elitizado, e do
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conhecimento cotidiano enquanto popular, podemos pensar também na
grandiosidade da combinacdo entre essas duas propostas e nos produtos originados
dessa combinagao.

Sequencialmente a isso, no artigo “Educacgao, curriculo e diferengas: uma
analise dos povos indigenas na educacao escolar no Mato Grosso do Sul, Brasil”
(2020), os autores enfatizam a importancia do papel do professor no contexto do
acolhimento das diferengas. “O professor, agente principal de socializagao no espago
escolar, € chamado a responsabilidade de educar de acordo com preceitos
constitucionais de valorizagdo da cidadania e consolidagdo da democracia” (LEAL,;
SILVA, 2020, s. p.).

Os autores supracitados destacam ainda a urgéncia do respeito as diferencas
no processo educacional, e principalmente do comprometimento dos profissionais da
educacgao para que este rumo seja tomado:

a constru¢ao de uma sociedade democratica s é possivel com a idealizagao
de paradigmas educativos que valorizam e respeitam as diferengas étnicas
no processo de formacgao do cidadao. Professores comprometidos com uma

educagdo democratica devem se preparar para os desafios de uma
sociedade em constante transformacao (LEAL; SILVA, 2020, s. p.)

Leal e Silva (2020) também trazem a tona o questionamento de conceitos até
entdo considerados indubitaveis: “os conhecimentos que por muito tempo
expressavam verdades inquestionaveis dentro do curriculo da educacao publica hoje
sao constantemente discutidos por coletivos desejosos de autonomia e liberdade de
pensamento” (s. p.), situacdo que demonstra a importancia da valorizagdo da
coletividade, das peculiaridades e do incentivo aos atos de questionar e trazer
propostas além da obviedade.

Corroborando com essa perspectiva, trazemos um estudo publicado na Revista
Latinoamericana de Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud, em sua edigcao de dezembro
de 2020. O artigo denominado Practicas docentes y cultura inclusiva para colectivos
vulnerables de primarias em Sonora, México, destaca dois topicos de suma
importancia, em se tratando de cultura e diversidade em processos educativos:

[...] los centros escolares deben ser vistos como espacios inclusivos en los
que se reconozca a cada persona como un ser unico y que permitan atender
la variedad estudiantil a partir de fundamentar las practicas y participacion
entre los actores escolares. Para la efectividad de las practicas inclusivas es
necesario modificar la organizaciéon escolar, a través de un clima calido,

comodo Yy propicio para el aprendizaje, en el que los estudiantes tengan la
confianza de expresar sus inquietudes y necessidades (CAMPA-ALVAREZ et
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al., 2020, s.p.)

Segundo os autores, 0s espacgos escolares precisam ser inclusivos, no sentido
de permitir que os sujeitos que compdem aqueles espagos sejam, de fato,
participantes e integrados. Sugerem, ainda, que precisamos propiciar confianga aos
estudantes, para que consigam expressar suas opinides e sejam acolhidos e
valorizados em sua diferencas.

Como se evidencia até aqui, cada artigo pesquisado aponta uma necessidade
diferente, seja considerando o perfil do profissional da educagéo, um novo olhar e
novas abordagens para os espacgos culturais, abordando a importancia da valorizagao
cultural para a emancipacéao social, ou ainda sobre a riqueza entre a colaboratividade
entre o conhecimento considerado formal e o conhecimento popular. Como cita
Vergani (1995, p. 25): “a cultura é aquilo que torna o todo (social) alegremente maior
que a soma das partes”.

Ao mesmo tempo, esses estudos convergem no sentido de apontarem a
importancia de valorizar os aspectos culturais imbricados na composigao social dos
individuos, desvelando e valorizando as peculiaridades e a riqueza da pluralidade.

Como aponta Freire, ao longo de sua jornada educacional, as diferentes formas
a partir das quais as pessoas produzem e reproduzem significados, vivem e
internalizam experiéncias e enxergam o mundo, sao elementos tado importantes do
processo educativo, quanto o proprio conteudo a ser desenvolvido.

Assim, nas proximas paginas, trazemos ideias acerca do ensino da matematica
e os reflexos na aprendizagem, de modo que possamos pensar em praticas de
aprendizagem no contexto do ensino da matematica, com a intengcao de que os

conceitos matematicos possam ser relacionados as situagdes do cotidiano.
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3.2 CONSIDERAQ()ES ACERCA DAS PRATICAS EDUCATIVAS PARA O ENSINO
DA MATEMATICA E O REFLEXO NA APRENDIZAGEM ESCOLAR

O Programme for International Student Assessment (Programa Internacional
de Avaliagdo dos Estudantes), comumente conhecido como Pisa, € um estudo
realizado a partir de provas aplicadas a cada trés anos. Seu intuito é analisar a
aprendizagem de estudantes a partir do 7° ano, na faixa etaria dos 15 anos, em trés
segmentos: matematica, ciéncias e leitura.

A pesquisa também busca avaliar dominios chamados inovadores, como
aresolugdo de problemas, o letramento financeiro e as competéncias globais,
quesitos relacionados a leitura de mundo e exercicio da cidadania.

Segundo informagdes do Inep (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira), que € o 6rgdo responsavel pelo planejamento e
operacionalizagao da avaliagdo em nosso pais e esta vinculado ao MEC (Ministério
da Educacgao):

Os resultados do Pisa permitem que cada pais avalie os conhecimentos e as
habilidades de seus estudantes em comparagao com os de outros paises,
aprenda com as politicas e praticas aplicadas em outros lugares e formule

suas politicas e programas educacionais visando a melhora da qualidade e
da equidade dos resultados de aprendizagem®.

Ao apresentar os dados dessa avaliagdao, nosso intuito nao é legitimar as
padronizagdes de avaliagdes em larga escala, pois esta ideia nem corrobora com a
tematica dessa tese, cujo intuito €& justamente valorizar as diferencas e as
peculiaridades que compdem os saberes, especialmente em se tratando de uma
perspectiva cultural.

Embora esses dados estejam a servigo de outros aspectos, sabemos que o
baixo rendimento dos estudantes brasileiros na disciplina de matematica n&o € uma
novidade. Assim, a ideia de visualizar esses dados emergiu da busca dos porqués
acerca desse desempenho abaixo do esperado, e utilizaremos os resultados como
pistas neste estudo, visto que elencam elementos relacionados a essa pesquisa.

A proxima prova do Pisa aconteceria no ano de 2021, mas dada a situagéo da
pandemia mundial, foi adiada para o ano de 2022. A cada prova, uma disciplina é

destacada como elemento principal, sendo que a proxima edigdo tera como foco

6 Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-
educacionais/pisa




principal a matematica, repetindo o foco da edicdo de 2012. Nessa avaliacéo, o
principal objetivo € mensurar a capacidade de nossos estudantes de interpretar,
resolver e contextualizar problemas matematicos voltados ao cotidiano e ao mundo
real.

O Inep divulgou os ultimos resultados em dezembro de 2019, referentes a edigéo
de 2018 do Pisa. Todos os dados apresentados nos paragrafos a seguir estao

disponiveis no site do Inep”:

Imagem 06 - DADOS DA EDIGAO DE 2018 DO PISA

Mais de 40% dos jovens brasileiros que participaram da pesquisa
ndo consegue resolver questdes simples e rotineiras que envolvem
matemadtica, em que deveriam utilizar nivels basicos de
conhecimento.

61,8% dos estudantes brasileiros com 15 anos de idade ndo
possuem o nivel basico em matematica, o minimo considerado
para o exercicio da cidadania.

Em leitura, também indispensdvel para interpretagdo de textos e Esse resultado aponta um grande obstaculo em se tratando de
enunciados em matemadtica, os indices chegam a 50% de baixo avango nos estudos, na busca por oportunidades de trabalho e na
rendimento. participagdo desses jovens na sociedade.

Comparando o Brasil com os demais paises da América do Sul que
foram analisados pelo Pisa, nosso pais, juntamente a Argentina,
tém os piores desempenhos em matematica.

Dos 78 paises investigados, atualmente ocupamos a 712 posi¢do
do ranking em matematica. Em 2015 estavamos na 662 posi¢ao.

Elaborado pela autora, com base nos dados do Pisa (2018)

Além de apresentar os dados, o Programa Internacional de Avaliagdo dos
Estudantes também traz alguns fatores associados a esses resultados, embasados

nas respostas dadas pelos estudantes que participaram da pesquisa:

7 https://www.gov.br/inep/pt-br
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Imagem 07 - FATORES ASSOCIADOS AO BAIXO RENDIMENTO ESCOLAR, DE ACORDO COM
OS RESULTADOS DO PISA (2018)

Bullying
.
Falta de : Fgltg de
acessibilidad disciplina em
Fatores sala
associados ao
baixo
desempenho
escolar
Evasdo Desmotivagao
~ N

Faltas

Elaborado pela autora (2022), com base nos dados do Pisa (2018)

Além dos fatores supracitados, estudos recentes vinculam o baixo desempenho
em matematica dos estudantes brasileiros as praticas metodologicas adotadas pelos
professores, podendo inclusive ser relacionadas a desmotivacao, faltas e evaséo, ja
citadas pelo Pisa.

Sobre isso, para as autoras Faria e Rodrigues (2020, p. 93):

[...] o sucesso na aquisi¢cdo de conhecimentos e competéncias matematicas
esta dependente ndo s6 das capacidades intelectuais e motivacdo dos
alunos, como também da habilidade do sistema educativo em responder as
suas necessidades e interesses. Assim sendo, quando se pensa em

aprendizagem matematica é inevitavel ndo pensar, simultaneamente, nas
metodologias de ensino adotadas.

Seguindo a linha de pensamento das autoras, as praticas pedagodgicas
utilizadas pelos professores se fazem tdo importantes quanto a prépria capacidade de
aprendizagem dos alunos, visto que uma afeta diretamente a outra.

Nesses proximos paragrafos, permitam-me escrever em primeira pessoa do
singular, ja que vou contar uma experiéncia pessoal. Lembro-me de uma disciplina
que cursei na faculdade, e da insisténcia do meu professor para que eu resolvesse os

problemas exatamente da mesma forma que ele fazia. Eu conseguia resolver e chegar



60

a mesma resposta, valendo-me de outras estratégias de raciocinio, e até tentava
explicar a ele os caminhos que tomei. Porém, ele, resistente as outras ideias, ndo
considerava correta quaisquer respostas que nao fossem idénticas as suas.

Esse fato me marcou tanto, que hoje busco justamente fazer diferente. Quando
um aluno me apresenta outras formas de chegar a um mesmo destino, procuro
aprender com ele. Meu aluno n&o viveu as mesmas experiéncias que vivi, da mesma
forma que n&o passei pelas mesmas situagdes que ele passou. Assim, n0s compomos
de formas diferentes, e como poderiamos pensar da mesma forma?

Como disse Ubiratan D’Ambrosio (2020) em conversa comigo, “é necessario
escutar, observar, conversar e aprender. Eu me propor a ser a ‘aluna do meu aluno’
para poder entendé-lo, escuta-lo, legitimando o fato de ele ser Unico em suas vivéncias
e em sua visdo de mundo”.

Para Pontes (2019), infelizmente, por diversas vezes, os profissionais da
educacao ainda demonstram uma postura resistente a inovacgao, a contextualizagao
e a utilizacdo de novas praticas mais atraentes e que fagam sentido aos olhos
discentes, ou até mesmo do reconhecimento de outros caminhos tomados pelos
proprios alunos.

As propostas educacionais estao efetivamente ultrapassadas e nao
conseguem atrair nenhum interesse do educando pelos conteudos propostos,
devido a ndo haver nenhuma relagdo com atividades que correspondam as
necessidades dos aprendizes. As dificuldades na compreensao de conceitos

matematicos sdo extremamente visiveis no desempenho escolar dos alunos
envolvidos (PONTES, 2019, p. 16).

Segundo o autor, 0 modelo de ensino vigente nao valoriza as experiéncias dos
alunos, tampouco seus interesses e necessidades. Ja segundo Faria e Rodrigues
(2020), esse modelo de ensino impossibilita o desenvolvimento e o estimulo da
criatividade, da investigacao e da resolugao de problemas: “em metodologias em que
o conhecimento é transmitido pelo professor de forma direta e universal [...], a
comunicagao em sala apenas inclui a exposicao do professor, como um produto
acabado, levando ao abandono de toda a atividade investigativa” (FARIA;
RODRIGUES, 2020, p. 93).

Corroborando com essa perspectiva, Macedo e Laurino (2018, p. 150)
discorrem acerca das mudangas dos jovens em suas relagdes com o mundo, em

contraste com a estagnacao do nosso sistema de ensino:

a forma como os nossos jovens interagem no mundo atual esta diferente,
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mas o sistema educacional brasileiro vigente, que teve como base o sistema
prussiano de educacdo, apresenta poucas alteragcbes desde a sua
implantagéo.

D’Ambrosio (1997, p. 11) complementa a fala de Macedo e Laurino (2018),
dizendo que: “o jovem n&o quer mais ser enganado por uma escola, uma instituicao
obsoleta, por professores que ndo sabem mais como repetir o velho. Eles querem
encontrar gente que junto com eles procure o novo”. Ressalta-se, portanto, que as
praticas vigentes de ensino ainda centralizam o professor como o unico detentor do
saber, postura também criticada por Paulo Freire (1980), que denominava esse
modelo de transmissao de conceitos como Educacao Bancaria.

Nesse modelo de ensino, o professor “deposita’” o conhecimento em seus
alunos, como um cofre vazio de sapiéncia ou experiéncias, esperando ser preenchido
com o unico conhecimento considerado valido: aquele que vem “de cima”, ou seja, 0
conhecimento do professor. Coerentemente com essa linha de raciocinio, lturra diz
que “a fraqueza do ensino ndo esta no conteudo, mas na forma como se ensina”
(ITURRA, 1994, p. 46).

Em uma perspectiva contraria a educagado bancaria, temos a educagao
libertadora ou problematizadora, também sob uma perspectiva freiriana. Coerente
com seu proprio nome, € aquela que estimula o aluno a participar ativamente da
construcao de conceitos, em que o dialogo, a troca, a valorizagdo dos conhecimentos
prévios e da bagagem cultural dos alunos se fazem tao importantes quanto o préprio
conteudo a ser estudado e desenvolvido.

Nesse processo, conseguimos aproximar os conteudos escolares da realidade
que nos cerca, trazendo sentido aquilo que se estuda. Nas palavras de Pontes, (2019,
p. 21):

ndo se pode ignorar a necessidade de ponderar o modelo atual de ensino e
aprendizagem de matematica por um sistema que possibilite aos envolvidos,
professor e alunos, liberdade para sistematizar novas configuragbes para o
entendimento desta ciéncia. O aluno, ator principal do sistema, deve ser o

centro de todo o processo educativo, para que se possa valorizar suas
inumeras habilidades, entre elas: criatividade, intuigdo e autoconhecimento.

Seguindo essa linha de pensamento, Alves et. al. (2016, p. 106) reforgam,
ainda, a necessidade de atribuir autonomia aos educandos processo que culmina no
estimulo da criatividade e da criticidade:

0 importante € que a crianga possa recorrer aos seus proprios métodos, as
suas estratégias de resolugao, e tenha, ainda, a oportunidade de confrontar



62

0s seus processos com os dos colegas. Conhecer estas estratégias ajuda o
professor a desenvolver atividades cada vez mais elaboradas, no sentido de
os alunos progredirem no desenvolvimento dos conceitos matematicos.

Nessa perspectiva, visualizamos o papel do professor enquanto um mediador
de ideias e habilidades que se encontram em desenvolvimento, excetuando a postura
do unico detentor do saber. A partir disso, valorizamos a comunicacéao, a partilha e o

didlogo.

[...] quando o professor tem alicerces educativos enraizados em metodologias
socioconstrutivas, este procura criar ambientes que deem primazia a
comunicagao entre todos os intervenientes. E entdo através da partilha de
pensamentos entre os alunos, incluindo o professor como mediador e/ou
orientador deste processo (FARIA; RODRIGUES, 2020, p. 93).

Observar os caminhos tomados pelos alunos, as estratégias criadas e as
dindmicas utilizadas, incentiva e atribui sentido a aprendizagem ao mesmo tempo que
se oportuniza ao profissional da educagao que de fato compreenda seus estudantes,
seu contexto e, principalmente, os seus anseios.

Ainda acerca disso, Laurino e Silva (2019, p. 63) apontam a questdo das
contradicbes e das desigualdades que permeiam o ambiente escolar, fatores que

corroboram o baixo rendimento, a falta de entendimento e a evasao escolar:

pbe-se a pensar que a escola, o professor e os estudantes encontram- se no
turbilhdo das contradi¢cdes econdmicas, sociais, culturais e pedagodgicas que
se estabeleceram ao longo da histéria da educacao brasileira. O mundo
contemporaneo, caracterizado pela pressa, competitividade, produtividade e
cobranga deu origem as multiplas relagbes sociais que adentraram a esse
espaco e depositam no projeto escolar a expectativa para a resolugéo dos
problemas sociais que o cidaddo e as familias enfrentam. Tais
acontecimentos levam os estudantes a estabelecerem relagdes com saberes
singulares que influenciam diretamente no sentido e na construgédo dos
conhecimentos escolares.

Segundo Rosa e Orey (2006, p. 14), a abordagem etnomatematica pode

auxiliar a superar os obstaculos encontrados no ensino da matematica:

outro aspecto relevante para combater estes obstaculos é a necessidade de
se relacionarem as praticas matematicas, presentes na comunidade, com a
matematica presente no sistema escolar, pois os alunos desenvolvem uma
apreciacdo sobre determinadas técnicas matematicas de acordo com os
préprios sistemas de valores, através dos quais eles comparam
analiticamente os conceitos matematicos adquiridos no grupo cultural do qual
fazem parte com a versao oficial da matematica apresentada nos curriculos
escolares. Porém, para que isto ocorra, € necessario que os pesquisadores,
professores e educadores delineiem um caminho curricular para a agao
pedagogica do Programa Etnomatematica.

Assim, € necessario que, enquanto profissionais da educagdo, estejamos
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abertos a pluralidade, as mudangas, aos avangos e a tecnologia:

com uma sociedade mutavel, o professor deve estar pronto para conduzir
com habilidade a nova geragao de alunos tecnoldgicos. A escola tem um
papel substancial em disponibilizar condigbes para aproximar sua missao da
realidade do aluno, de maneira que, o ensino mecanico e tradicional possa
ser substituido por um modelo educacional moderno e motivador,
aproximando o aluno-aprendiz do seu mundo real e tecnoldgico (PONTES,
2019, p. 21).

Outro aspecto que merece atencao neste estudo, dado o contexto previamente
citado do baixo rendimento nacional na disciplina, € a ansiedade relacionada a
aprendizagem da matematica, cunhada pelo termo “ansiedade matematica”.
Para Acevedo et al. (2020, p. 02), a ansiedade matematica pode ser definida
como:
[...] una reaccion emocional intensamente negativa (tension, nervios, miedo,
preocupacion, inquietud, irritabilidad, impaciencia, confusion, bloqueo mental)
que dificulta la resolucion de problemas matematicos, tanto cotidianos como

académicos, e incrementa la autopercepcion de incompetencia en tareas de
esta naturaleza.

A ansiedade relacionada a aprendizagem da matematica tem sido tema de
debates e estudos, pois, segundo Moura-Silva et al. (2020, p. 247), “é um fendbmeno
global e altamente prevalente. Estima-se que uma parcela significativa da populagao
experimente medo e apreensao quando confrontada com problemas numéricos”.

Estudos recentes, em que as bases neurais da ansiedade sao analisadas,
mostram que ha relagéo entre a ansiedade matematica e a metodologia utilizada pelo
professor, especialmente tendo em vista de que forma esse profissional trata os erros
cometidos pelos discentes:

O corpo de evidéncias analisadas traz implicagdes importantes para a pratica
do professor que ensina Matematica e para o processo de ensino e
aprendizagem matematico, de um modo geral. [...] considerando que
individuos com alta ansiedade matematica sdo mais propensos a autogerar
erros em tarefas numéricas e ponderando que os erros sao vistos de modo
negativo em aulas de Matematica, provavelmente ele constitui fator

contributivo no desenvolvimento e manutencdo da Ansiedade Matematica
(MOURA-SILVA et. al., 2020, p. 261-262).

Os autores supracitados apontam o reforco do erro enquanto um fator
meramente negativo como questdo acentuadora da ansiedade matematica e,
consequentemente, do baixo rendimento escolar.

Acevedo et al. (2020, p. 10) reforcam essa ideia, relatando que

En lo correspondiente al objetivo general, la identificacion de la relacién entre
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ansiedad matematica y rendimiento académico en matematicas, los
resultados muestran la existencia de una correlacion inversa, o sea que a
mayor ansiedad menor rendimiento.

Ou seja, nessa perspectiva, a ansiedade e o rendimento na disciplina sédo
consideradas grandezas inversamente proporcionais, pois ao passo que uma avanga,
a outra diminui.

Moura-Silva et al. (2020) trazem sugestdes pertinentes a melhoria dessas
praticas, destacando que metodologias pautadas no acolhimento e na positividade
seriam relevantes para a amenizacao da ansiedade matematica:

Intervengbes educativas que redimensionem positivamente o “erro” em
tarefas matematicas podem ter implicagdes positivas no processo de ensino
e aprendizagem e pode vir a quebrar o ciclo viciante da Ansiedade

Matematica que gera mau desempenho, que, por sua vez, gera mais
Ansiedade Matematica (MOURA-SILVA et al., 2020, p. 262).

Na perspectiva das de ideias de Moura-Silva et al., podemos pensar no erro
como uma possibilidade de intervengao, em que descobrir suas origens com o intuito
de auxiliar na construgdo de ideias assertivas, € muito mais importante do que
simplesmente aponta-lo. A respeito disso, Demo (2001, p. 50) diz que “o erro néo é
um corpo estranho, uma falha na aprendizagem. Ele é essencial, faz parte do
processo’.

A partir de reflexbes pautadas em artigos e outras publicagdes recentes,
percebemos a importancia de uma metodologia acolhedora, pautada no dialogo, na
escuta, na troca e na contextualizagdo da matematica. Afinal, como citam Macedo e
Laurino (2018, p. 150), “queremos que a escola se torne um lugar em que o estudante
se sinta pertencente, que ele tenha liberdade de agir e seus desejos possam ser
expressos”.

Nesse sentido, com o intuito de escutar os anseios e o0s desejos dos
estudantes, no ano de 2021, propus um projeto para duas turmas de ensino
fundamental do periodo noturno de uma escola periférica em que trabalho, com o
intuito de tornar as aulas de matematica um atrativo em meio a um ano de pandemia,
visto que varios alunos optaram pelo regime n&o presencial de ensino.

Cabe ressaltar que os alunos do periodo noturno, em termos gerais, tém
distor¢cao de série-idade, visto que um dos critérios para que estudem nesse periodo
€ ter pelo menos quatorze anos. Assim, grande parte deles ja trabalha fora, outros ja
tém filhos e assumem grandes responsabilidades perante as suas familias.
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Sendo assim, perguntei a esses alunos o que eles acreditavam que era
realmente relevante que aprendessem, na disciplina de matematica, e que seria
importante para suas vidas, pois nosso projeto seria embasado em seus interesses.
Deixei livre para que abordassem quaisquer situagdes que acreditassem ser

relevantes e as organizei por similaridade.

Imagem 08 - SITUAGOES QUE ENVOLVEM MATEMATICA, QUE OS ALUNOS DO 8° E 9° ANO
DE UMA ESCOLA MUNICIPAL DE LAGES ACREDITAM SER RELEVANTES PARA SUAS VIDAS

Aprender a organizar o dinheiro para

Entender a folha de pagamento Conseguir conferir troco de mercado ~
nao faltar

Aprender a comprar o que vale mais
a pena, em situagdes de kits em Conseguir guardar dinheiro
mercado, por exemplo.

Saber calcular hora-extra, férias,
décimo terceiro

Entender os descontos da folha e Fazer pesquisas de preco para saber Saber calcular juros nas contas
saber conferir onde vale a pena comprar atrasadas

Entender medidas e suas relagdes,
como metros e centimeros, por Aprender a calcular descontos
exemplo

Conhecer os direitos que o
trabalhador tem

Entender qual operagdo matematica
usar em cada situagao

Elaborado pela autora (2022), com base nas respostas de alunos (2021)

Fiquei muito contente ao perceber que os tdpicos elencados por eles eram de
suma importancia para o conhecimento dos alunos e também da comunidade escolar,
visto que a escola se localiza em uma regiao periférica da cidade, em que, segundo o
nosso projeto politico pedagogico, mais de 80% das familias sobrevive com até um
salario minimo.

Assim, partindo do interesse dos alunos, organizamos dois projetos a serem
desenvolvidos no decorrer do ano letivo nas aulas de matematica, um com foco no
mundo do trabalho e outro com foco nas finangas.

Nessa perspectiva, Santos (2008, p. 64) propde que o professor: “PARE DE
DAR AULAS!”, visto que “dar aulas” é fruto de um processo pronto, previamente
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constituido, sem espaco para a construgédo da aprendizagem na coletividade. O autor

menciona ainda que:
Num contexto de mundo inacabado e em constante mudanga nds nao temos
nenhuma aula a “dar”, mas sim a construir, junto com o aluno. O aluno precisa
ser 0 personagem principal dessa novela chamada aprendizagem. Ja nao
tem mais sentido continuarmos a escrever, dirigir e atuar nessa novela
unilateral, na qual o personagem principal fica sentado no sofa, estatico e
passivo, assistindo, na maioria das vezes, a cenas que ele ndo entende. As
novelas “de verdade” ja estdo incluindo o telespectador em seus enredos,
basta observarmos a frequéncia de pesquisas populares que norteiam o autor

na composi¢ao de personagens e definicao dos rumos da estéria (SANTOS,
2008, p. 64)

O autor convida os estudantes para que deixem de assistir as aulas, e passem
a fazer aulas, a construir as aulas em consonancia com o professor, para que déem
sentido ao que estao aprendendo.

Os tépicos elencados pelos meus alunos, ao escolherem elementos que
acreditavam ser importantes para suas vidas, ndo se enquadravam exatamente com
o conteudo curricular das séries que frequentavam, porém, realizei adaptagdes para
que os conteudos fossem articulados aquilo que eles desejavam aprender.

Nessa situacdo, peguei-me pensando, até que ponto o curriculo que vem
pronto, com os conteudos previamente selecionados para trabalharmos em cada
série, supre as necessidades de vida desses alunos? Nao seria um momento justo e
adequado, termos um curriculo mais flevivel, uma matriz pedagdgica com espacgo para
os interesses dos estudantes?

Em aproximacado a ideia de Santos (2008), os estudantes se sentiram
pertencentes, tiveram participagao e escolha, sendo que, em oito anos de escola, esse
foi o ano em que percebi o maior interesse por parte dos estudantes.
Consequentemente, também foi o periodo em que visualizei o0 melhor desempenho
por parte dos alunos, que deixaram de ser meros espectadores.

A partir das reflexdes apresentadas acerca das praticas educativas para o
ensino da matematica e os reflexos na aprendizagem escolar e as diversas vozes que
compdem as consideragcdes apresentadas, procurei mapear as principais ideias e

organiza-las no esquema a seqguir.

Figura 09 - ELEMENTOS FACILITADORES DA APRENDIZAGEM MATEMATICA
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Elaborado pela autora (2022)

Como cita Freire (2006, p. 81), ensinar “[...] ndo é a simples transmissédo do
conhecimento em torno do objeto ou do conteudo”. Assim, o desafio que se propde
aos educadores é que sejam capazes de despertar motivos para a aprendizagem,
de modo que sua construgéo seja relevante e envolta de significado.

Nesse sentido, pensar e repensar o ensino da matematica em uma perspectiva
etnomatematica se configura como um recurso proficuo e interessante, dada a
valorizagdo dos conhecimentos prévios dos sujeitos como ponto de partida para o
desenvolvimento de conceitos posteriores, criando um elo entre o que se sabe e aquilo
que se pode desenvolver, atribuindo sentido aos estudos escolares.

Assim, nas proximas paginas, trazemos consideragdes e ideias acerca da

etnomatematica, pensando em uma perspectiva pedagogica.
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3.3 CONSIDERAGOES ACERCA DO SABER MATEMATICO COTIDIANO: UM
ENFOQUE ETNOMATEMATICO

“Esse programa (etnomatematica) surgiu para confrontar os tabus de que a
matematica € um corpo de estudo universal, sem tradicdes e sem raizes culturais”
(Rosa e Orey, 2005, p. 06).

Courant e Robins (1976), Stewart (1995), dentre outros pesquisadores que
conceituam o conhecimento matematico, discorrem que ele é fruto de um processo e
se expressa por meio da linguagem simbdlica, considerando a forma dedutiva e
formalizada e levando em conta aspectos socioculturais. Talvez seja por esse motivo
que tradicionalmente o ensino da matematica tenha como principio orientador o
desenvolvimento do raciocinio Iégico dedutivo.

Por sua vez, Sacramento Soares (1997), se referindo ao ensino da matematica,
considera que a pratica do ensino da matematica esta embasado em informacdes
sobre resultados formalizados, definicbes, procedimentos de calculos, regras e
férmulas. Assim, sao propostas resolugdes para problemas e atividades muitas vezes
desvinculadas dos significados dos conceitos que originam a aplicagao das praticas
propostas e dao énfases as estruturas prontas e ja formalizadas, regras e leis,
expressas em linguagem simbalica.

Nesse cenario, o aluno, por outro lado, aprende a manipular simbolos, fazer
calculos e executar algoritmos, por diversas vezes sem refletir sobre esses
procedimentos e tampouco sobre como os conceitos podem estar relacionados com
situagdes do cotidiano ou fendbmenos da realidade que nos cerca.

Sacramento Soares (1997) ainda enfatiza que ensinar matematica destacando
apenas regras ¢ leis ja estabelecidas, sem analisar seus fundamentos, nao promove
0 pensamento criativo, critico e intuitivo, e pouco colabora para o desenvolvimento de
aptiddes intelectuais. Além disso, infere que o ensino de Matematica precisa
promover capacidades ou aptiddes relacionadas ao pensar matematico. Para tanto, &€
preciso que as praticas pedagogicas "surjam" no processo de ensino e aprendizagem,
ndo apenas na sua dimensao formal ou curricularizada, mas em termos de
competéncias e condutas por elas requeridas.

Desse modo, partimos do pressuposto de que os conceitos da etnomatematica
podem ser inspiradores para pensarmos em praticas de ensino de matematica com
potencial de desencadear o processo de pensar e de usar os conceitos dessa area

para compreender e representar situagdes do cotidiano. Para isso, consideramos que
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a matematica € uma so, e o que muda sao as diferentes formas de aborda-la.

Diante dessas ideias, trazemos algumas consideragdes acerca de como 0s
estudos em torno dos conceitos da etnomatematica podem ser inspiradores para
pensarmos em uma matematica humanizada, dentro de uma perspectiva sistémica,
que pode vir a culminar em reflexdes sobre o pensar e o fazer docente, concebendo
praticas e estratégias de aprendizagem embasadas nessas ideias.

Como é possivel perceber, o termo “etnomatematica” é cheio de significados e

dimensdes, os quais tentaremos descrever nas proximas paginas.

Figura 10 - ETNOMATEMATICA: UMA PALAVRA CHEIA DE SIGNIFICADOS
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Nuvem de palavras elaborada pela autora (2020).

Para D’Ambrosio (2018, p. 01), a etnomatematica “é um programa de pesquisa
que tem como foco entender como a espécie humana desenvolveu seus meios para
sobreviver na sua realidade natural, sociocultural e imaginaria, e para transcender,
indo além da sobrevivéncia”. Nesse contexto, o autor destaca a etnomatematica como
uma ferramenta capaz de oportunizar ndo s6 a sobrevivéncia, mas a melhoria da
condicéo de vida daqueles que a praticam em seus cotidianos.

Nessa mesma perspectiva, D’Ambrosio, (2002, p.46) discorre que: “a proposta
pedagogica da etnomatematica é fazer da matematica algo vivo, lidando com
situagdes reais no tempo [agora], e no espaco [aqui]. E, através da critica, questionar

0 aqui e 0 agora’”.
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O mesmo autor considera ainda que a “etnomatematica é hoje considerada
uma subarea da Histéria da Matematica e da Educagcao Matematica, com uma relagao
muito natural com a Antropologia e as Ciéncias da Cognicdo. E evidente a dimens&o
politica da Etnomatematica”. Isso evidencia o carater politico-social da
etnomatematica (D’AMBROSIO, 2009, p. 09).

No artigo “Etnomatematica, justica social e sustentabilidade”, D’Ambrosio
(2018) esclarece que o Programa Etnomatematica se trata de um programa de
pesquisa, pois nao é uma teoria acabada. O autor também destaca que a ideia inicial
do referido programa focalizava histéria e filosofia da matematica, bem como suas
implicagbes pedagogicas. Posteriormente, o programa foi se expandido para uma
ideia mais abrangente, de modo a contemplar “o sistema complexo de comportamento
e conhecimento gerado e organizado pelo individuo (desde o nascimento até a morte)
e por toda a espécie humana” (p.02), enfatizando a dinamicidade que compde as
diferentes realidades.

Rosa e Orey (2006, p. 08) pontuam também o viés filosdéfico e histérico do
programa, relacionando-os aos aspectos valorizados na perspectiva freireana de
ensino:

este programa propde uma nova epistemologia e também procura entender
a aventura da espécie humana na busca da geragao, aquisicao, acumulo e
transmissdo do conhecimento. Trata-se de uma associagado de conceitos,
relacionados com os aspectos culturais da matematica e com os aspectos

politico-pedagdgicos, de carater progressista, fundamentados nos ideais de
Freire.

Segundo Knijnik (2003), as raizes da etnomatematica tém suas origens na
década de 1960, relacionadas aos movimentos de educagao popular, com inicio na
Africa e na América Latina. No Brasil, tivemos grande influéncia de educadores como
Paulo Freire, cuja premissa educacional estava pautada em uma educacéo politizada,
com foco na construcdo da cidadania e da participacdo social dos educandos,
descontruindo a ideia da educacdo enquanto elemento de neutralidade e de
imparcialidade.

Para Knijnik (2003), a matematica precisa ser compreendida como um
conhecimento cultural, gerado por diferentes povos, e que tem como produto
costumes, habitos, linguagens proprias, estilos, técnicas e modos diferentes de
pensar, produzir e reproduzir ideias, corroborando a proposta central da

etnomatematica.
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A autora destaca, ainda, o aspecto acolhedor da etnomatematica, no sentido
de valorizar as diferentes percepcgoes, inclusive em se tratando das praticas sociais
de grupos distintos, especialmente os grupos considerados excluidos ou tratados

como inferiores:

O que esta em jogo, na perspectiva ethomatematica que assumo, é a
relevancia da incorporagdo das praticas sociais dos grupos com quem
atuamos no curriculo escolar, tendo em vista os processos de excluséo que
se produzem ao se tornar invisiveis os modos destes grupos produzirem
significados na sua vida social, na qual a Matematica é apenas uma de suas
facetas (KNIJNIK, 2003, p. 108).

Ademais, para Araujo (2016), assumir uma posi¢cao etnomatematica vai muito
além da perspectiva educacional, pois leva em conta a origem e a histéria contidas

nas diferentes culturas:

Cuando un educador matematico asume una posicion etomatematica, asume
una posicion politica. Es una posicion politica porque sus investigaciones
promueven la preservacion con dignidad de todas las culturas. La posicion
politica en la educacion matematica por medio de la Etnomatematica, asume
con respeto los saberes producidos en un contexto que depende de un
proceso histérico y cultural (ARAUJO, 2016, p. 192).

O autor supracitado enfatiza as facetas que compdem a dindmica da
abordagem etnomatematica, integrando as perspectivas politica, sociocultural,

historica, pedagdgica e ética. E complementa:

Es una posicion politica porque sus investigaciones promueven la
preservacion con dignidad de todas las culturas. La posicidon politica en la
educacion matematica por medio de la Etnomatematica, asume con respeto
los saberes producidos en un contexto que depende de un proceso histoérico
y cultural.

Na mesma direcdo, Rosa e Orey (2006, p. 12) evidenciam também a

etnomatematica enquanto perspectiva metodologica:

A etnomatematica como acdo pedagodgica providencia uma metodologia
especifica, que tem como objetivo a eliminagdo de dois importantes
obstaculos, para um satisfatério desempenho matematico das minorias
étnicas: o conflito da identidade cultural e o mito do determinismo genético.
Com relagdo ao conflito da identidade cultural, este programa oferece aos
alunos pertencentes as minorias uma motivacao para perceber a matematica
como uma ferramenta cultural muito importante para o trabalho mental, o qual
€ requerido no ensino- aprendizagem em matematica. O estabelecimento de
conexdes culturais também é um aspecto fundamental no desenvolvimento
de novas estratégias no ensino-aprendizagem, pois faz os alunos
perceberem que a matematica € parte significativa da propria identidade
cultural.

Segundo os autores Rosa e Orey (2006), a etnomatematica enquanto
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metodologia de ensino propde um efetivo acolhimento entre diferentes culturas e a
valorizagdo das peculiaridades, com foco nos conhecimentos e saberes
desenvolvidos através das geragdes. Os autores destacam, ainda, que a
etnomatematica enquanto metodologia € capaz, inclusive, de diminuir a evasao
escolar:
[...] a evasao geralmente ocorre porque a maioria dos alunos nao consegue
perceber a conexdo das ciéncias, da matematica ou da tecnologia com a
propria heranga cultural. Dessa forma, o programa etnomatematica funciona

como uma ponte que permite aos alunos perceberem o inter-relacionamento
do estudo das ciéncias com o background cultural de cada individuo.

E complementam, enfatizando os aspectos sociais do programa:

[...] o programa etnomatematica oferece aos professores e aos educadores
as ferramentas necessarias para o desenvolvimento de um trabalho
pedagogico direcionado contra o racismo, os esteredtipos primitivistas, o
determinismo genético e o conflito da identidade cultural (ROSA; OREY,
2006, p. 14).

No artigo “The End of Innocence: a critique of ethnomathematics” (1997), os
autores Vithal e Skovsmose revelam que a ethomatematica pode ser compreendida
como uma reagao ao imperialismo cultural, ou seja, um progresso politico e social no
qual as classes consideradas inferiores passam a ser vistas e ouvidas,
descentralizando a matematica ocidental como Uunica fonte fidedigna de
conhecimentos matematicos. Nessa mesma perspectiva, nas palavras de Vergani
(2000, p. 07):

[...] a etnomatematica tem uma missdo no mundo hoje que transcende o
interconhecimento das alteridades socioculturais. Cabe-lhe apontar um
caminho de transformacdo critica das nossas préprias comunidades

ocidentais, solidariamente abertas a outras formas de refletir, de sentir e de
agir.

Seguindo esse pensamento, D’Ambrosio (2018, p. 05) discorre que “o
Programa Etnomatematica focaliza as praticas matematicas no cotidiano de
profissionais, artesdos, do homem comum, da sociedade invisivel”’, desvelando
praticas até entdo ocultas ou suprimidas por uma sociedade que visualizava a
matematica exclusivamente como uma disciplina curricularizada e escolarizada.

Ainda segundo D’Ambrosio (2003), a matematica € um produto cultural e
existem diferentes maneiras para a resolucao dos problemas matematicos. O conjunto
dessas ideias culminou na criacdo da palavra ETNOMATEMATICA. O esquema

abaixo resgata a origem etimologica do termo cunhado por D’Ambrosio:
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Figura 11 - A ORIGEM DA PALAVRA ETNOMATEMATICA
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Elaborado pela autora, com base em D’Ambrosio (2009)

Rosa e Orey (2006), explicam a proposta da composicdo da palavra na

perspectiva de D’Ambrosio:

[...] nesta perspectiva “dambrosiana”, a etnomatematica € o modo pelo qual
culturas especificas (etno) desenvolveram, ao longo da histéria, as técnicas
e as idéias (tica) para aprender a trabalhar com medidas, calculos,
inferéncias, comparagdes, classificagcbes e modos diferentes de modelar o
ambiente social e natural no qual estdo inseridas, para explicar e
compreender os fendmenos que neles ocorrem (matema). D’Ambrésio (1990)
propde que o programa etnomatematica seja uma metodologia para a
descoberta e analise dos processos de origem, transmissdo, difusdo e
institucionalizagdo do conhecimento matematico proveniente de diversos
grupos culturais (ROSA E OREY, 2006, p. 08).

Apesar de o termo etnomatematica ter o prefixo etho em sua composicgao, a
ideia ndo é se limitar especificamente a grupos étnicos, mas sim a sujeitos que tém
alguma afinidade entre si, compondo grupos culturais especificos, com
particularidades, objetivos, percepgdes ou ideias afins.

Como citam Kreutz e Luchese (2011, p. 184), o étnico nao se limita a um Unico
elemento oriundo do nascimento de cada sujeito:

O fundamental é que se perceba o étnico como um processo e ndo como um
dado resolvido no nascimento. O étnico constroi- -se nas praticas sociais,
num processo de relagdo. A nominagao tem um papel central nesse sentido.

Por isso é muito importante estar atento para as relagbes de poder entre os
diferentes grupos sociais e culturais.

Nessa mesma perspectiva, D’Ambrosio (2018, p. 04) explica o contexto da

origem do termo ‘etnomatematica’:

ao conceituar Etnomatematica, no sentido amplo, pratiquei um abuso



74

etimolégico com a apropriagdo “livre” de raizes gregas: techné [tica]
significando maneiras, estilos, artes e técnicas; matema significando fazer e
saber, as explicagdes, os entendimentos, o ensinar e apreender para lidar
com situagdes e resolver problemas de seu proprio etno, que significa o meio
ambiente natural, socioculturais e imaginario.

O site do ISGEm® (Grupo de Estudos Internacional de Etnomatematica) traz,
sem sua pagina inicial, a seguinte definigdo sobre etnomatematica, que também

destaca o sentido amplo do prefixo etno:

The term was coined by Ubiratan D’Ambrosio to describe the mathematical
practices of identifiable cultural groups. It is sometimes used specifically for
small-scale indigenous societies, but in its broadest sense the “ethno” prefix
can refer to any group — national societies, labor communities, religious
traditions, professional classes, and so on. Mathematical practices include
symbolic systems, spatial designs, practical construction techniques,
calculation methods, measurement in time and space, specific ways of
reasoning and inferring, and other cognitive and material activities which can
be translated to formal mathematical representation.

Tradugédo: O termo foi cunhado por Ubiratan D'Ambrosio para descrever as
praticas matematicas de grupos culturais identificaveis. As vezes é usado
especificamente para sociedades indigenas de pequena escala, mas em seu
sentido mais amplo, o prefixo “etno” pode se referir a qualquer grupo -
sociedades nacionais, comunidades de trabalho, tradi¢cdes religiosas, classes
profissionais e assim por diante. As praticas matematicas incluem sistemas
simbdlicos, projetos espaciais, técnicas praticas de construgéo, métodos de
calculo, medigdo no tempo e no espaco, formas especificas de raciocinar e
inferir e outras atividades cognitivas e materiais que podem ser traduzidas em
representacdo matematica formal.

O préprio Ubiratan, em videochamada, especificou a confusdo causada pelo
prefixo etho, por muitas vezes limitado a ideia da etnia:

Um grande equivoco é pensar que a etnomatematica aborda apenas praticas

de etnias diferentes. O etno € aquilo que agrupa as pessoas, € aquilo que as

torna um legitimo grupo. Pode ser um grupo de pessoas que executam uma

mesma profissédo, um grupo de pessoas de uma mesma regido ou um grupo

de criancas de mesma faixa etaria. Aquilo que eles tém em comum é o seu

etno. (Palavras do professor Ubiratan, em videochamada comigo,
28/10/2020).

Enquanto o etno direciona as especificidades culturais de cada grupo, a
matema descreve o que conhecem, que assunto, pauta ou conteudo lhes € comum.
Por fim, as ticas demonstram as técnicas, modos, estilos ou maneiras que esse etno
utiliza para desenvolver a matema.

Em um grupo de costureiras, por exemplo, o etno delas é justamente o fato de

pertencerem a esse grupo, ja que todas possuem a mesma profissdo. A matema é o

8 Disponivel em: https://isgem.wordpress.com/
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produto da profissdo, ou seja, o que desenvolvem enquanto costureiras, aquilo que
aprenderam a lidar, sejam roupas, acessorios ou afins. E as ticas sdo os métodos,
estilos e modelos que desenvolveram para conseguir elaborar seus produtos. Assim,
[...] pode-se focalizar a Etnomatematica na diversidade dos saberes e
enxergar na sua totalidade a abrangéncia das varias manifestagbes
humanas, ndo apenas no ambito da Matematica, mas como uma nova

dindmica para o entendimento das relagdes que envolvem distintas culturas
(HOFFMANN e MACHADO, 2011, p. 04).

Portanto, a etnomatematica visa compreender, acolher e legitimar as formas de
conhecimento em todas as suas dimensdes, enfatizando suas diferentes concepcdes,
modos, técnicas, artes e estilos, considerando o meio, o ambiente natural, social e
cultural em que cada ser esta inserido e “[...] teve origem na busca de entender o fazer
e o0 saber Matematico de culturas marginalizadas” (D’AMBROSIO, 2009, p. 44).

Nesse sentido, Rosa e Orey (2006, p. 08-09) enfatizam o programa
etnomatematica enquanto a real incorporagédo da cultura na matematica e da
matematica na cultura:

Nesta proposta, os trajes tradicionais utilizados pelos grupos culturais deixam
de ser vistos como fantasias; os mitos, as crencas e as religides
experienciadas por estes grupos nado sao tratadas como aspectos folcldricos;
a medicina praticada por eles deixa de ser relacionada com atos 8 criminosos

ou leigos; e as praticas matematicas por eles desenvolvidas ndo séo vistas
apenas como curiosidades.

Historicamente, visualizamos a etnomatematica emergindo desde os
primordios, alicercando condutas de sobrevivéncia e conduzindo os sujeitos a
aprimorarem seus processos conforme suas necessidades e em prol de melhorias em
suas condi¢des de vida.

Em um simples vislumbre da antiguidade, ao pensarmos, por exemplo, na
invencao da roda, a nogao geométrica se fez presente para desdobrar-se em uma
invencao de tamanha magnitude para a época e com posterior importante evolugao.

Outros exemplos de abordagens etnomatematica cotidianas estao no livro “Na
vida dez, na escola zero”, de David Raher, Ana Lucia Schliemann e Terezinha
Carraher (1989). Apesar de nao utilizarem a palavra etnomatematica, podemos
visualizar a premissa desse termo no contexto do livro, que traz relatos de casos de
criangas que nao apresentavam um bom desempenho em matematica, em se tratando
de disciplina ou desempenho escolar, mas que mostravam habilidades numéricas em

seus cotidianos.
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Essas criangas eram capazes de efetuar vendas, fazer célculos mentais de
quantidades com numeros decimais, valores finais de uma compra, trocos e afins.
Alguns testes mostravam que os alunos observados mostravam facilidade para
efetuar operagdes com fatos relacionados aos seus cotidianos, e ao tentarem resolver
0 mesmo problema em um formato escolar, sistematizado e comum aos demais
alunos, se mostravam ansiosos, nao conseguiam chegar a resposta certa e por
diversas vezes nem entendiam o contexto da proposta.

Nesse mesmo aspecto, acompanhamos 0s processos etnomatematicos de
trabalhadores que realizam seus calculos e estratégias levando em conta a
experiéncia e a observagdo de seu cotidiano, muitas vezes sem sistematizar e
organizar as ideias relacionadas a essas agdes, porém, ainda assim, atingindo as
metas de que necessita, fazendo com que as estratégias matematicas utilizadas por
eles tenham sentido dentro de suas vivéncias.

As estratégias e procedimentos que esses sujeitos desenvolvem, tendo como
base seus saberes empiricos e suas observagdes, podem ser considerados saberes
matematicos empiricos, culturais, cotidianos ou ainda etnomatematicos, visto que sao
sinbnimos de uma mesma perspectiva: a da matematica desenvolvida, observada,
articulada, aprimorada e continuamente utilizada.

Por diversas vezes, esses sujeitos percorreram caminhos e desenvolveram
habilidades e competéncias que podem vir a alicergar os profissionais da educacéo.
Os saberes prévios dos alunos, que podem nao ser conhecimentos formais ou
sistematizados, mas que sado envoltos de conhecimentos populares, quando
reconhecidos pelo professor, podem construir ou embasar ideias para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Dessa forma, levam em conta aspectos que
vao além do curriculo, abrangendo também as questbes culturais e as ideias
desenvolvidas a partir de vivéncias, observagdes e experimentos.

Esses saberes podem ser levados em consideracdo ao propor praticas de
aprendizagem de matematica em uma situacao escolar, visto que em diversos casos
estao relacionadas apenas ao formalismo da sua linguagem, sem levar em conta os
aspectos socioculturais desse conhecimento.

Dessa forma, entendemos que a etnomatematica tem potencial para inspirar
praticas educativas que enfatizem o saber matematico utilizado por grupos especificos

de sujeitos que atuam em seu cotidiano laboral, realizando opera¢gées matematicas
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de forma empirica e respeitando suas especificidades culturais e sociais, sem

desprezar ou seguir sentido contrario a matematica formal e ja consolidada na

educacao:
[...] esta perspectiva tem como objetivo estudar a cultura matematica de
diferentes grupos sociais e lutar para que esta cultura seja aceita e valorizada
no contexto da matematica ocidentalizada. Todavia, apesar da
etnomatematica evidenciar o carater cultural da matematica, esta perspectiva
também assume uma dimensdo pedagdgica que nao pode ignorar ou
desprezar as praticas matematicas consolidadas, pois embora a

etnomatematica seja culturalmente enraizada, ela também esta imersa e é
motivada pelo contexto sécio-cultural-politico (ROSA; OREY, 2006, p. 22).

Segundo Rosa e Orey (2006, p. 12), “a etnomatematica deve evoluir
naturalmente de uma perspectiva antropolégico-etnografica para assumir uma
dimenséo voltada para a agao pedagdgica”. Assim, podemos entender as operagdes
matematicas praticadas no cotidiano e em atividades profissionais, que sao proprias
desse contexto, e considera-las como conhecimento empirico, passivel de ser um
ponto de partida ou ainda um elo entre o curriculo escolar e as vivéncias do mundo
que nos cerca.

Com tantas ideias acerca do termo Etnomatematica, procuramos resumir suas

diversas dimensdes no esquema abaixo, com base em D’Ambrosio (2020):

Figura 12 - AS DIMENSOES DA ETNOMATEMATICA



78

Elaborado pela autora (2022), com base em D’Ambrosio (2020)

Conforme o esquema acima, percebemos a ethnomatematica envolta em suas
diversas dimensoes e pluralidades, com o intuito de valorizar o conhecimento até
entdo desvalorizado pela cultura dominante.

Apesar das raizes da etnomatematica terem as suas origens na década de
1960, foi no ano de 1984, quando Ubiratan D’Ambrosio proferiu uma conferéncia na
Australia, denominada Socio-Cultural bases of mathematics education, no evento 5th
International Congress of Mathematics Education (ICME), que a ideia da
etnomatematica comegou a tomar maior destaque.

Para Gelsa Knijnik (1996), esse evento foi de suma importancia para dar

visibilidade aos estudos sobre a etnomatematica em uma esfera mundial. Segundo
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Gondim (2020, p. 1078):

A medida que a Etnomatematica foi ocupando e criando espagos politicos
como estes — nacional e internacionalmente —, 0 nimero de pesquisas,
proacadémicas, discussbes etc., que se multiplicavam simultaneamente,
foram sustentando a constituicdo de certas bases filosoficas, epistemoldgicas
e metodoldgicas da area.

Atualmente, podemos contar com inumeras publicacbes com a tematica, entre
livros, periddicos, artigos e afins, inclusive grupos de estudo nacionais, como o
GEPEm - Grupo de estudos e pesquisas em etnomatematica®, e internacionais, a Red
Internacional de Etnomatematica’® e o ISGEm, International Study Group on
Ethnomathematics!®.

Os grupos de estudo supracitados trazem informagdes sobre eventos,
publicagdes, estudos, cursos, videos, referéncias, noticias e defesas de dissertacdes
e teses que envolvem etnomatematica. Sdo esses grupos e suas publicagdes que
dardo origem aos proximos paragrafos deste estudo.

No boletim do ISGEm de dezembro de 2020, visualizamos artigos relacionados
a etnomatematica, elencando diferentes perspectivas. O primeiro artigo, intitulado
Ethnomathematics and School Mathematics: A Cultural Conflict? traz a analise de um
poema, que destaca as diferentes aplicabilidades da etnomatematica em contraste
com a matematica escolar.

Nesse texto, o autor Padhan (2020) destaca que as atividades ethomatematica
praticadas por determinados grupos culturais, apesar de se restringirem nos limites
de seus entornos, sao suficientes para fazé-los resolverem seus problemas, ao
mesmo tempo que oportunizam sua sobrevivéncia e sua subsisténcia.

O autor enfatiza, ainda, que ha muito conhecimento matematico além dos
muros da escola, algo exemplificado com o conhecimento empirico sobre triangulos
que os azulejistas utilizam para assentar pisos, € que formalmente seria traduzido
utilizando o teorema de Pitagoras.

Padhan (2020) ressalta, ainda, que a etnomatematica praticada na cultura, fora

da sala de aula, tende a ser ignorada na sala de aula, mas que caso as duas fossem

9 Acesso disponivel em: http://www2.fe.usp.br/~etnomat/rol-teses.shtml

10 Acesso disponivel em: https://www.etnomatematica.org/home/?cat=34

" O ISGEm foi fundado em 1985 por Ubiratan D’Ambrosio e outros pesquisadores, com
participagdes de varias partes do mundo. A cada dois anos, o ISGEm publica seus boletins
em inglés. Acesso disponivel em: https://isgem.wordpress.com/
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combinadas, poderiamos esperar atitudes positivas dos alunos em relacdo a
matematica, dado o possivel aumento da compreensao.

O autor finaliza citando que as ideias etnomatematica incorporadas em
atividades cotidianas de diferentes grupos fornece mais significado para a matematica
estudada, oportunizando uma aprendizagem dinamica e efetiva.

O segundo artigo do boletim de dezembro de 2020 traz o texto
Etnomatematicas en Costa Rica y los aspectos culturales de las Matematicas, de
Maria Elena Gavarrete, com um panorama geral dos estudos e projetos
etnomatematicos em Costa Rica, no decorrer dos anos.

Entre as varias propostas apresentadas, duas ideias apareceram com maior
visibilidade: o projeto de formacédo de professores em uma visdo sociocultural da
matematica (2015-2019), que buscava orientar professores do ensino basico em
metodologias capazes de identificar a ethomatematica regional de seu ambiente e
incluir em suas aulas, com o intuito de promover o desenvolvimento de a¢des didaticas
contextualizadas.

O segundo destaque foi para um projeto de Filosofia da Matematica, numa
perspectiva sociocultural (2014-2015), com o intuito de promover a visdo da
matematica como uma constru¢do humana. Esse estudo levou ao reconhecimento da
necessidade de ampliar as concepgdes da matematica por meio da etnomatematica.

A autora finaliza ao descrever que o estudo da ethomatematica na Costa Rica
evoluiu especialmente devido aos projetos de pesquisa, os quais tém motivado
pesquisas e inspirado professores.

Na terceira publicagcéo do boletim da ISGEm, a autora Olenéva Sanches Sousa
(2020) faz uma apresentagcdo sobre a comunidade virtual aberta denominada
EtnoMatemaTicas Brasis'?>, ao mesmo tempo em que convida os leitores a
participarem do ambiente. Segundo Sousa (2020, p. 06), a comunidade
EtnoMatemaTicas

[...] descreve-se como ambiente de pessoas envolvidas com
Etnomatematica, simpatizantes, curiosos, teéricos e praticos, com pretenséo
de “contribuir para o encontro de concepg¢des etnomatematicas, tendo em
vista saberes e fazeres de pesquisadores, educadores matematicos e
educadores em geral, nas diversas modalidades de educagao, formal e

informal, e nos diversos contextos, com respeito a diversidade e ao bem viver
e conviver em sociedade.”. Assim, busca acolher todos que se consideram

12 Link para acesso disponivel em https://www.facebook.com/etnomatematicasbrasis
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da Etnomatematica, que por ela ou por suas multiplas questdes tém
interesse, ou por teorias, praticas e areas que com ela fazem ou podem fazer
interfaces.

Para Sousa (2020), o programa defende e estimula a interdisciplinaridade e a
transculturalidade, ao mesmo tempo em que valoriza e incentiva as pesquisas e 0s
pesquisadores que tém as vivéncias e o comportamento humano como objetos de
estudo, utilizando a etnomatematica como base epistemoldgica.

As publicagbes da rede sao independentes, ndo sendo ligadas a uma
universidade de maneira formal, e integradas por diversos meios, como artigos, féruns
de discussao, livros, noticias sobre etnomatematica e afins. A autora finaliza sua
explanagcao e seu convite enfatizando o espirito colaborativo, ético e igualitario do
grupo (SOUSA, 2020, p. 07):

Ao reconhecer-se de Etnomatematica e ao orientar-se pelo Programa
Etnomatematica, a comunidade busca exercer a ética da diversidade, o
respeito mutuo com trocas de conhecimento sem hierarquias e o lidar com
conflitos das diferengas, com distintas vontades, satisfazendo as distintas
pulsbes de transcendéncia, em paz. Como um recreio de passaros livres de

suas gaiolas epistemologicas, a EtnoMatemaTicas Brasis vai exercitando a
vontade de liberdade.

Outro estudo que faz parte ainda da versao de dezembro de 2020 é
denominado “Etnomatematica no calculo de area na producgao de arroz”, de Rodrigues
e Ramos (2020, p. 10), cujo objetivo é “compreender como os agricultores de Bonito,
Amarante, Piaui, Brasil, constroem e aplicam conhecimentos etnomatematicos no
calculo de areas para o cultivo de arroz”.

A pesquisa mostrou que os agricultores observados efetuam o calculo de areas
de rocas de arroz utilizando formatos quadrilateros, circulares e triangulares, sendo
este ultimo formato muito especifico da regido. Para tal, utilizam-se de calculo mental
e calculadora. O trabalho também mostrou outra especificidade do grupo observado,
que faz o uso da braga enquanto unidade de medida, o equivalente a 2,2m. Os
agricultores utilizam um quadrado com uma braca de cada lado como unidade base
de area e, a partir dessa medida, conseguem mensurar qualquer area.

Outras publicagdes fazem parte do boletim da ISGEm de 2020, inclusive
estudos que ainda se encontram em andamento. Ha menc¢do de atrasos nos
resultados devido a pandemia da COVID-19. O boletim é finalizado com uma
mensagem de encorajamento, destacando as possibilidades que a ethomatematica

pode trazer, especialmente em meio a crise que estamos enfrentando (p. 20):
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The Ethnomathematics Program plays an important role in this time of crisis.
It can assist members of distinct cultural groups to develop mutual
understanding in respect for human dignity and in fighting epidemics,
diseases, and illnesses, as well as in the overall pursuit of peace. The effects
of the COVID-19 pandemic has been the cause for a massive, rapid, and
abrupt change to all of humanity’s daily lives. These adjustments have come
with a wide range of experiences, adversities, difficulties, discomforts, and
emotions, as well as creative innovation. In this context, many people may find
themselves in survival mode that requires them to gather facts, information,
and resources necessary to survive and function in this unexpected new
normal. This approach supports the development of different forms of
comprehension, sharing, and respect for each other.

Traducdo: O Programa Etnomatematica desempenha um papel importante
neste momento de crise. Pode ajudar membros de grupos culturais distintos
a desenvolver um entendimento mutuo no respeito a dignidade humana e no
combate a epidemias, doencas e enfermidades, bem como na busca geral
pela paz. Os efeitos da pandemia COVID-19 foram a causa de uma mudanca
massiva, rapida e abrupta na vida diaria de toda a humanidade. Esses ajustes
vieram com uma ampla gama de experiéncias, adversidades, dificuldades,
desconfortos e emogdes, bem como inovagao criativa. Nesse contexto,
muitas pessoas podem se encontrar em um modo de sobrevivéncia que exige
que reunam fatos, informacgdes e recursos necessarios para sobreviver e
funcionar nesse novo normal inesperado. Essa abordagem apoia o
desenvolvimento de diferentes formas de compreensao, compartilhamento e
respeito mutuo.

Ja no final do ano de 2020, a Red Internacional de Ethomatematica promoveu
um ciclo de conferéncias ao vivo sobre etnomatematica, abordando as mais diversas
perspectivas em torno da palavra. Citaremos, aqui, duas videoconferéncias que, aos
nossos olhos, se destacaram. Essas conferéncias continuam disponiveis pelo
Youtube.

A primeira conferéncia, chamada Matematicas como educacion para la paz*3,
foi proferida por Juan Gabriel Rodriguez, da Universidad del Valle, de Cali, na
Colébmbia. Em sua fala, o professor trouxe a compreensdo da etnomatematica
enquanto um alicerce a construgdao permanente da paz como cultura, capaz de
abracar a diversidade e as diferentes formas de vida, oportunizando que os
estudantes, cientes dos problemas de seu entorno, utilizem a matematica como
ferramenta para suas vivéncias.

Nessa mesma perspectiva, o professor falou sobre a ethomatematica como
uma parte sociopolitica da educagdo matematica, sendo base para as matematicas
criticas e, consequentemente, auxiliando a construgdo sociopolitica daqueles que a

vivenciam.

A segunda conferéncia, denominada El conocimiento didactico matematico del

'3 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=6HgHHIgXDvo
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professor de matematicas desde la etnomatematica’#, ministrada por Hilbert Blanco-
Alvarez, da Universidad de Narifio, de Pasto, Colombia, nos convida, enquanto
professores de matematica, a pensar na matematica como uma construcao social e

humana, a partir dos elementos citados na sequéncia:

Figura 13 - POR UMA MATEMATICA FRUTO DE UMA CO[‘ISTRUQAO SOCIAL E HUMANA:
ELEMENTOS DE REFLEXAO

Elaborado pela autora, com base em Blanco-Alvarez (2020)

Acreditamos que todas as contribuicbes, sejam anteriores ou recentes,
oriundas de livros, publicagdes, entre outras fontes de divulgagcéo, ajudam-nos a
pensar, refletir e construir novas ideias, percepgdes e horizontes acerca do ensino da
matematica, especialmente em uma perspectiva cultural.

Sendo assim, ressalta-se que as fontes de pesquisa nos trouxeram ideias
distintas sobre a ethomatematica e suas premissas, trazendo abordagens para além
de suas ideias iniciais, pontuando uma ideia mais abrangente acerca dessa
abordagem. Ao analisarmos a construgdo das ideias matematicas em uma

perspectiva histérica, percebemos que os conhecimentos matematicos, hoje

4 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=2bitbHzOMKkI
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sistematizados e organizados, emergiram, na maioria das vezes, a partir de
exigéncias e experiéncias do cotidiano.

Por exemplo, ao pensarmos nas ideias primitivas da geometria, voltamos ao
Egito antigo e nos deparamos com a histéria do rio Nilo e de sua cheia anual. Quando
o volume de agua baixava, era necessario realizar novas demarcagdes de territérios,
pensar em como realizar medidas, repensar formatos e afins. Para que esse processo
fosse ficando mais facil, o conhecimento desenvolvido foi gradativamente sendo
registrado, otimizado e sistematizado, e serviu de base para o desenvolvimento
posterior de outros conceitos aprofundados da geometria e também de outras areas
da matematica.

Foi dessa mesma forma que muitas ideias matematicas comegaram a ser
desenvolvidas, de modo a suprir demandas de situagdes vivenciadas. Nesse sentido,
D’Esquivel (2007) menciona que:

As pesquisas em Etnomatematica inserem-se dentro de uma concepgao
multicultural e holistica de educagdo que compreende que o conhecimento
matematico, assim como o todo conhecimento, é fruto da busca humana pela
sobrevivéncia e transcendéncia, existindo nessa perspectiva manifestacbes

auténticas de diversas culturas como respostas para o seu estar no mundo.
(D’ESQUIVEL, 2007, p. 2)

Assim, acreditamos que a etnomatematica, que nao deixa de ser uma
perspectiva da matematica desenvolvida para suprir necessidades de determinados
sujeitos, possa inspirar professores a levarem em conta o universo cultural de seus
alunos.

Nas proximas paginas, mostraremos o0 desenvolvimento de ideias
etnomatematicas, efetuadas por diferentes sujeitos, em suas atividades cotidianas
profissionais, e os sentidos que atribuiram ao desenvolver esses conceitos

matematicos a partir de suas composic¢des culturais e de suas experiéncias.
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4 OS SUJEITOS, SUAS NARRATIVAS E FAZERES E OS SENTIDOS ATRIBUIDOS

*E hora de explorar além do planeta terra: conhecendo alguns corpos celestes e
seu funcionamento*

Tenho o prazer de apresentar a vocés trés pessoas incriveis, um pouco de suas
histérias, suas profissdes, a utilizagdo da matematica em suas vidas e os sentidos que
atribui a partir dos meus olhos, das minhas vivéncias e das teorias que experenciei no
decorrer deste estudo.

A primeira pessoa se chama Lindomar, mas também é conhecido como seu
Néco. Ele é profissional da industria madeireira e foi meu aluno na Educacao de
Jovens e Adultos (EJA). A Dilinha é o segundo sujeito acompanhado. Ela é costureira
ha mais de 50 anos e a conhecgo desde que eu era pequena. O terceiro sujeito é o seu
Zé, que também foi da industria madeireira, hoje € aposentado e tem como
passatempo fazer méveis de madeira.

Como é possivel perceber, sdo trés pessoas diferentes, acompanhadas em
momentos distintos de suas vidas. Assim, ndo houve um padrao ao acompanhar as
suas experiéncias, tampouco essa era a nossa intengao. Cada sujeito trouxe aspectos
diferentes acerca do desenvolvimento de ideias matematica culturais em suas vidas.

Enfatizo que a matematica utilizada e desenvolvida por eles é um
conhecimento etnomatematico, uma vez que nenhum deles possuia estudos
aprofundados que fossem suficientes para alicercar suas praticas profissionais,

especialmente aquelas relacionadas a matematica.
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4.1 NARRATIVAS, PERCEPCOES E MOVIMENTOS DO LINDOMAR, O “SEU
NECO”

Figura 14 — LINDOMAR EM SEU LOCAL DE TRABALHO, UMA MADEIREIRA LOCALIZADA NO
MUNICIPIO DE LAGES, SC

Fonte: Registro da autora (2021)

Em 2019, eu ainda lecionava no SESI de minha cidade. Nessa época, o SESI
de Lages firmou uma parceria com a industria madeireira, sendo que conseguimos
um numero de alunos suficiente para formar duas turmas de EJA. Os alunos atuavam
nas mais diversas areas dentro do setor madeireiro, desde a parte da extragao e
tratamento da madeira, passando pelo transporte, até a area administrativa.

O foco da EJA nessas industrias era oferecer o ensino médio articulado a um

curso profissionalizante, geralmente vinculado ao setor industrial desses alunos, com
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duragdo de pouco mais de um ano. O unico pré-requisito para ingresso direto é que
esses profissionais tenham concluido o ensino fundamental.

Entretanto, ha alunos que nao tém essa certificagcdo e recebem a chance de
participar da chamada “Prova de reclassificagdo”, cujo objetivo é analisar se 0 aluno
possui 0s conhecimentos minimos necessarios para que possa frequentar o ensino
médio.

Na prova de reclassificagdo, conheci um aluno chamado Lindomar,
popularmente conhecido como “Seu Néco”, apelido carinhoso pelo qual gostava de
ser chamado. Ele contou que havia parado de estudar no ensino fundamental pelas
circunstancias da vida, e que queria dar o exemplo para seus filhos e, por isso, havia
resolvido voltar a estudar. O Seu Néco passou na prova e ingressou regularmente no
ensino médio da EJA profissionalizante do SESI.

Em outubro de 2019, iniciei a area do conhecimento Matematico e suas
Tecnologias em uma das turmas, na qual o Lindomar estudava. Na apresentacédo dos
alunos, tenho o habito de pedir para que cada um construa a sua linha do tempo, com
os episddios mais marcantes de suas vidas, para que assim possamos conhecer um
pouco daquilo que move cada um deles.

Naquele dia, o Lindomar ja me chamou atencao pela simplicidade, pela vontade
de estudar e pela emogao que passava em suas palavras. Para ele, voltar a estudar
nao era somente a conquista de um diploma, era um sonho se concretizando. O aluno
contou que antes de ingressar no emprego em que se encontra atualmente, estava
desempregado e necessitando trabalhar com bastante urgéncia, com dois filhos
pequenos para sustentar. Disse também que, ao ser chamado para executar a sua
funcao atual, ndo fazia a menor ideia de como faria isso, especialmente pela
quantidade de matematica envolvida no processo, mas resolveu tentar pela
necessidade do momento.

Hoje, Lindomar € o encarregado com maior responsabilidade dentro do setor
onde atua, tendo evoluido em seu setor desde 0 seu ingresso na empresa e sendo
constantemente incentivado para que continue estudando.

Além de sua histéria de vida marcante, na qual relatou passar por diversas
dificuldades financeiras e familiares, Lindomar me chamou a atencao pela habilidade
de fazer calculos matematicos “de cabecga”, de um jeito diferente do habitual. Usava
estratégias que dificilmente visualizo outros alunos utilizando, dada a complexidade
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do raciocinio e as conexdes que estabelecia ao organiza- lo.

Quando chegamos a parte de calculos de area e volume, em geometria, ele
deu um show a parte. Calculava, com maestria, utilizando-se de calculo mental e
diferentes estratégias de resolugdo, explicando, com coeréncia, o porqué de cada
passo dado no decorrer das resolugdes, um algoritmo detalhado e bem estruturado.

Eu nao sei dizer qual sentimento aflorava mais naquele momento, se surpresa,
alegria ou incredulidade. Nao porque eu nao acreditava em seu potencial, mas porque
me surpreendia sobre como ele havia aprendido tudo isso, visto que afirmava que
“aprendeu na marra”, ao executar as suas funcdes no trabalho.

Eu sei que o conhecimento ndo mora na escola, pois existem varios ambientes
de aprendizagem, mas o Lindomar me surpreendeu. Como citam Sacramento Soares,
Valentini e Rech (2011, p. 40),

[...] um ambiente de aprendizagem pode ser entendido como um espago
social, constituindo-se de interagdes sociocognitivas sobre ou em torno de um
objeto de conhecimento: um cenario em que as pessoas interagem, mediadas
pela linguagem (comunicagao) e pela interface grafica, a partir de estratégias
pedagodgicas (metodologias/protocolos). [...] o fundamental ndo é o local em
si, nem os recursos ou ferramentas utilizadas, mas o que ocorre nesse local
e como isso é significado e ressignificado pelos interagentes.

Lindomar, que até o ano anterior ndo havia concluido nem o primeiro ciclo do
ensino fundamental, era capaz de desenvolver seus proprios métodos para resolver
problemas, de fazer calculos mentais com precisao, utilizando raciocinio légico. Ele,
que sempre se sentiu inferiorizado pelas circunstancias da vida, passou a ser
chamado pelos seus colegas de classe de “0 melhor aluno de matematica”. Ficava
todo orgulhoso quando os colegas diziam que “nao tem graga fazer dupla com o seu
Néco, ele sempre sabe tudo e o colega nem precisa pensar muito”.

Com esses exemplos é que enxergo o estudo com fungdes muito além do
proprio conhecimento ou de um historico escolar a ser constituido. A autoestima de
uma pessoa que acredita no seu proéprio potencial reflete em muitos outros aspectos
da vida, conforme Brandao (1991, p. 56):

Autoestima é a confianca na capacidade de pensar, na habilidade de se dar
conta dos desafios basicos da vida e no direito de vencer e ser feliz, nas suas
aspiragdes, nos seus sonhos, que influenciados pela motivacdo e um auto
conceito positivo fazem com que [..] melhore sua capacidade de
aprendizagem devendo ter como primordial estar integrada aos curriculos

escolares tornando o aluno um ser pensante e criativo que nutra o
desenvolvimento de sua autoestima.
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No decorrer das aulas, expliquei sobre minhas intengdes em um trabalho de
pesquisa, e o convidei para ser meu primeiro sujeito estudado, como um piloto para
minha tese. Lindomar ficou muito feliz e disposto, e foi, por meses, respondendo-me
algumas perguntas que trago agora, para que voceés, leitores desse estudo, também
tenham o prazer de conhecé-lo.

Apesar de que geralmente nas pesquisas tendemos a criar codinomes com o
intuito de preservar a identidade dos sujeitos envolvidos, eu n&o quero esconder essa
pessoa que tanto me inspirou. Obtive autorizacdo do préprio Lindomar para mostrar
quem ele é, de onde veio, como esta, como cresceu € 0 que é capaz de fazer. De
forma orgulhosa, ele posou para as fotos que registrei e as conferiu posteriormente,
as quais mostro nesta sequéncia.

Dividi a conversa com o seu Néco em dois movimentos. O primeiro, pelos olhos
do Lindomar. Nela, fago perguntas para que ele me responda verbalmente e também
de forma escrita. Entrevisto-o de maneira informal e também mando perguntas para
que responda em casa, quando se sentir confortavel e tiver tempo, tanto em folhas
impressas quanto pelo WhatsApp. E pelo “vai-e-vem”, pela troca no caminho em que
estamos percorrendo, a cartografia nos envolve e desenvolve esta pesquisa.

Registro aqui aquilo que ele enxerga, a partir das perguntas que lhe fago. Esse
movimento durou pouco mais de trés meses de forma presencial, em torno de um
encontro por semana, tempo médio da area do conhecimento que trabalhei na turma
dele, e mais trés meses com conversas pelo WhatsApp, visto que encerrei a disciplina
e logo iniciou a pandemia da COVID-19. As ferramentas tecnoldgicas facilitaram muito
esse processo e foram essenciais para dar sequéncia a esse movimento de pesquisa.

Ja o segundo movimento ocorreu pelos meus olhos. Vou até a empresa onde
0 “seu Néco” trabalha e o acompanho no desenvolvimento de suas atividades,
fazendo registros autorizados e entendendo mais sobre como ele utiliza a matematica

em seu cotidiano profissional.

4.2 PRIMEIRO MOVIMENTO — PELOS OLHOS DO LINDOMAR

*O movimento de rotacdo: é o movimento que a terra faz em volta do seu proprio
eixo, ou seja, em torno de si mesma”

Lindomar de Jesus Muniz tem 44 anos, vem de uma familia muito simples e
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humilde, mas cheia de amor. Conta que quando pequeno teve muitos problemas de
saude, mas gragas ao empenho de seus pais, especialmente de sua mae, conseguiu
superar e ter uma boa infancia.

Assim, fala com muito orgulho de seu pai, seu maior espelho e grande motivo
de orgulho, pela dedicagéo para com sua familia e também com seu emprego. Relata
nunca esquecer de uma pergunta que fez ao seu pai, que foi registrada por escrito em
um dos primeiros encontros que tivemos na EJA:

Pai, o senhor trabalha direto todos os dias, engluindo nos fins de semana e
como o senhor sempre vai feliz sorridente, o senhor ndo cansa? E o pai
respondeu: Filho, é do meu trabalho que tiro 0 seu sustento e dos seus
ermaos, e agradeco a Deus por nos dar forcas para isso. Aquelas palavras
ficaram marcadas na minha mente até hoje. Pra mim ele era o super homem
gue nunca cansava. (...) Aos 34 anos descobri o que é ser pai, agora entendo

porgue meu pai fazia tudo por nés. (...) Espero que possa ser pra eles o que
meu pai foi pra mim, assim saberei que terdo muito orgulho de mim(...).*®

Os filhos Eduardo e Thiago sdo os grandes motivadores do Lindomar. Ele
contou um episédio muito marcante em sua vida, em que um de seus filhos pediu
auxilio na licao de casa, e ele ndo sabia como ajuda-lo. Relatou que sentiu vergonha,
mas que foi um dos motivos que o encorajaram a voltar a estudar e ser um exemplo
para seus descendentes.

O seu Néco trabalha ha quase oito anos em uma industria madeireira. E o
encarregado de carregar as cargas nos caminhdes, fazer os romaneios dessas
cargas e também trabalha com empilhadeiras quando necessario. Nos romaneios, ele
faz o detalhamento das cargas, a descricdio do volume, do valor e outras
caracteristicas que facilitem a conferéncia da mercadoria.

Sendo assim, questionei o Lindomar se ele enxergava e utilizava a matematica
em suas atividades profissionais, e ele relatou, em um de nossos dialogos:

Uso a matematica praticamente o dia todo. Quando chego, pego as
(descri¢bes das) cargas que vai sair no dia e ja comeco a contar os fardos.
Tenho que calcular quanto que tem pra saber por quanto que vende. Uso
também em uma maquina nova que ja foi ‘estalada’ na empresa. Preciso
colocar a espessura, o comprimento da madeira e a umidade aceitada da

madeira pelo comprador. Caso a umidade passe do aceitavel a maquina
descarta a peca. Se nao fizer tudo direito os nimeros, alguém sai perdendo.

Lindomar enxerga claramente as aplicacbes e a necessidade da matematica

em suas praticas. Pontua, ainda, a responsabilidade que tem ao desenvolvé-la, pois

'S Todos os grifos italicos sdo copias exatas das falas e escritos do sujeito da pesquisa. Adiante, os
registros foram identificados como escritos ou falados, para facilitar o entendimento do leitor.
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se ndo a fizer corretamente, alguém saira prejudicado.
Ao ser questionado sobre como aprendeu a desenvolver as suas atividades
laborais, ele respondeu, através de registro escrito:
Bom, eu aprendi a for¢a. Fui trabalhar em uma empresa e presisavam de uma
pessoa que soubesse fazer romaneios de carga. Como eu presisava muito
do trabalho, falei que sabia. Ai um dia antes de comecar eu pedi ao
carregador que ia sair da empresa que me desse um romaneio pronto e outro
pra fazer. Fiquei 5 horas treinando até que consegui fazer e na pratica fui
aprendendo mais. Depois que eu aprendi, fui achando jeito de fazer ficar mais
facil.
Seu relato permite entender sobre o esforgo que precisou fazer para encontrar
o caminho correto do calculo que necessitava realizar. Como nao havia sido instruido,
precisou testar, utilizando as tentativas e erros para chegar, finalmente, a uma maneira
correta de realizar aquela atividade laboral. Destaca-se, ainda, que no decorrer do
tempo e adquirindo experiéncia, foi criando formas mais faceis ou ageis de fazer o
Mesmo pProcesso.
Nessa perspectiva, a etnomatematica emerge como uma ferramenta de
subsisténcia e sobrevivéncia'®. Nas palavras de D’Ambrosio (2009, p. 60):
Individuos e povos tém, ao longo de sua existéncia e historia, criado e
desenvolvido instrumentos de reflexao, instrumentos materiais e intelectuais
(que chamo ticas) para explicar, entender, conhecer, aprender para Saber e
Fazer (que chamo de matema) como resposta a necessidade de

sobrevivéncia e de transcendéncia em diferentes ambientes naturais, sociais
e culturais (que chamo de etnos).

Lindomar nao foi orientado formalmente ou teve um professor, entao precisou
descobrir como fazer. Esse é justamente o principio da etnomatematica: o
conhecimento empirico construido pela sociedade que nao foi escolarizada ou que
teve pouca instrugao curricularizada.

A proposta da etnomatematica é fazer da matematica algo vivo, lidando com
situacdes reais no tempo e no espaco, questionando o aqui e o agora. Assim,
mergulhamos nas raizes e praticamos dinamica cultural, reconhecendo na

educacgédo a importancia das varias culturas e tradicdes na formacédo de uma
nova civilizagao, transcultural e transdisciplinar (CABRERA, 2004, p. 24).

Ao acompanhar o raciocinio para entender como faz o calculo de volume de

16 Vale destacar que nosso intuito ndo é romantizar a perspectiva da necessidade da etnomatematica
relacionada a sobrevivéncia em um contexto geral, especialmente em se tratando do universo infantil.
Ao pensarmos em etnomatematica e infancia, nossas ideias remetem as brincadeiras desenvolvidas
no contexto infantil e as estratégias l6gico-matematicas elaboradas pelas criangas na realizagéo de
seus afazeres cotidianos e escolares.
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uma tabua de madeira, e consequentemente de uma carga inteira, o seu Néco relatou:

Eu faco assim 0 professora (e desenhou uma tabua no quadro): multiplico a
‘bitolal” pelo comprimento e pela largura. Se o comprimento deu 20, eu uso
0,20. Se a largura deu 8, eu uso 0,08. Se a ‘bitola’ deu 1, eu uso 0,01. S6
multiplicar tudo. Isso é o ‘tanto’® de uma tabua. (Registro falado)

Ao procurar entender esse raciocinio, perguntei por que ele usava o 0,20 em
vez do numero 20 (em centimetros), por exemplo. Ele respondeu que n&o sabia, mas
que se nao fizesse isso, a conta simplesmente nado fechava. Também citou que os
registros do carregador anterior apontavam para esse método, entéo ele usava assim
e também nao sabia o porqué, mas relata que podia “confiar que dava certo”.

Entdo resolvi instiga-lo, argumentando que, inicialmente, ele media em
centimetros, e no final seu volume saia em metros cubicos. Como isso era possivel?
Com um sorriso no rosto, entendeu o processo: fazia conversdes de centimetros para
metros de maneira mecanica, automatica, sem se dar conta do processo de
transformagao de unidades de medida. “Ah bom! Quando eu fizer, agora vou saber!”,
disse o seu Lindomar.

Analisando o processo de pesquisa e construgdo, vejo que a troca de
conhecimento tem mao dupla: aprendo com ele, ao mesmo tempo em que procuro
elucidar alguma informagao que possa |lhe ser util e ajuda-lo a compreender melhor
0s processos pelos quais passa. Parafraseando Paulo Freire, ndo ha docéncia sem
discéncia, quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende, ensina ao aprender.

Continuei questionando: “Mas por que o senhor multiplica os trés valores? E
para que usa esse calculo?”

Se fosse uma coisa plana, achatada, s¢ ia ter duas medidas. Mas eu trabalho
com tdbuas que tem grossura. Por isso que multiplico as trés medidas. Eu

isso esse calculo ai para saber quanto vai dar'®, quanto que nao vai prestar
e quanto vai caber. Se nao soubesse, ndo dava né? (Registro falado)

Sua visao de 2D e 3D ¢ dada analisando as medidas enquanto dimensdes que
compdem o0s objetos com os quais trabalha, fazendo distingdo de area e volume.
Nessa fala, também mencionou as aplicagdes rotineiras que faz do calculo do volume
em suas atividades.

Questionei-o se poderia calcular o volume de uma carga inteira da mesma

7 Termo utilizado para se referir & espessura.
8 Termo utilizado para se referir ao volume.
19 Sinénimo de custo.
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forma, e a resposta foi afirmativa: “Da pra medir uma e multiplicar por quantas tem, ou
mede todas juntas e ja sai no resultado”. Perguntei como sabia que ambos os
caminhos davam a mesma resposta e ele respondeu: “Eu fiz um teste e cheguei na
mesma coisa”. Ou seja, o volume unitario multiplicado pela quantidade de tabuas ou
o calculo do volume total, que descobriu darem o mesmo resultado através de
tentativa e comparacéo dos resultados.

Aqui percebemos a etnomatematica enquanto recurso para auxiliar e facilitar
as atividades laborais desse trabalhador, permitindo que ele supere as dificuldades
que encontra em seu cotidiano, testando, adequando-se, e criando novos métodos
que facilitam sua rotina e transformam seu entorno.

Como defende Freire (1987), € preciso crer nos homens oprimidos, em sua
capacidade de pensar certo, de impregnar o mundo com sua presenga criadora,
pela transformacdo que nele realizam, enfim, crer na capacidade de tomarem
consciéncia, transformarem a si e o mundo.

Em um questionario, indaguei se havia outros calculos além do calculo de
volume que ele desenvolvia para dentro da empresa. De uma forma mais superficial,
escreveu “sim, ‘quaze’ tudo. No caminhd@o, na maquina, na quantidade de pessoas
para tal servico”.

Como achei essa escrita muito ampla, o questionei verbalmente em que sentido
seria esse calculo de quantidade de pessoas, e ele esclareceu que seria na mao de
obra, uma espécie de estimativa de quantas pessoas teria que designar para dar conta
de determinada tarefa. Também relatou que n&o ha um calculo preciso para isso, mas
que os escala de forma intuitiva, pois tem nogao do desempenho dos profissionais
relacionados ao trabalho que precisam desenvolver e ao tempo necessario para tal,
habilidade que foi desenvolvendo durante os anos em que trabalha nessa fungao.

Ja no caminhao, relatou que seria o carregamento da madeira e o volume ja
citados acima, e também a conversao de metros cubicos para quilogramas e vice-
versa.

Elaborei problemas para entender seu raciocinio: Se eu Ihe dissesse que uma
carreta consegue transportar até 27000 kg, a quantos metros cubicos isso equivale?
E a resposta foi direta: “27000 kg : 450 = 60m3”. E se for o contrario, se uma carreta
transporta até 90m?, a quantos kg isso equivale? E a resposta: “90m3 x 450 = 40500
kg”.
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Antes de questiona-lo verbalmente, procurei entender o porqué da referéncia

450 registrada no questionario. Em pesquisa, encontrei que 450 kg/m?® € a densidade

média (massal/volume) da madeira com a qual ele trabalha (pinus), o que

posteriormente foi confirmado pelo estudante em uma de nossas conversas pelo

WhatsApp. Também perguntei sobre a importancia de saber a densidade e ele
respondeu:

450 quis dizer quatrocentos e cinquenta quilos por m3. Um metro cubico de

madeira pesa 450 kilos. Isso que ajuda as vezes porque a gente tem o peso?°

e precisa saber o espaco que vai ocupar e o contrario também. (Registro
escrito)

Entado, indaguei como a densidade havia sido calculada ou se ela era padréo,
ao que ele me respondeu:
Bom 450 é o peso da madeira em metro cubico. Eu calculei quando aprendi
a fazer romaneios dos caminhdes e eu peguei peso da carga e o total de
metros que deu na carga e cheguei na conclusao que um metro daria 450

kilos. Mas pode estar errado pra um pouco mais ou um pouco Menos pois
isso ndo ‘intervere’ foi so curiosidade minha e deu certo. (Registro escrito)

Para minha (grata) surpresa, ele calculou, de forma empirica e, segundo ele,
por curiosidade, a densidade da madeira que utilizam de forma correta, mesmo
acreditando que possa estar “errada”, como descreveu. A etnomatematica se
desenvolve, se expande e se constroi, assim, pela necessidade ou até mesmo pela
curiosidade, e nos traz distintas possibilidades de encontrar uma resposta partindo de
um contexto.

Lindomar também especificou que estas madeiras sdo vendidas para estrados
de cama, construgdes, producdo de grampos de roupas e afins. Além disso,
dependendo da finalidade da madeira, o controle de qualidade é diferenciado:

O controle é feito comforme pedido do cliente. Uns pedem madeira de
primeira que sai mais cara, claro. Outros pedem madeira com pouco defeitos
outros pedem madeira de terceira, no caso com casca, com azulamento?!,

depende do produto que o cliente vai fazer. Temos muitos clientes
diferenciados ai procesamos conforme seu pedido. (Registro escrito)

Destacou, ainda, que dessa forma dificilmente ha desperdicio de madeira, visto

que uma madeira inadequada para uma encomenda ainda pode servir para outro tipo

20 Massa
21 Manchas acinzentadas ou azuladas na madeira, explicadas posteriormente pelo Lindomar
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de pedido, com outros destinos.
Apesar de ter pesquisado sobre o azulamento da madeira, questionei o que
isso significava e ele relatou:
Azulamento é azul mesmo, a madeira que demorou para ir pra estufa pra
secar ou ficou um tempo empacotada ai ela mofa e estraga a madeira.
Madeira verde tem que gradiar assim que sai da serraria se ficar empacotada

se perde a qualidade e mofa e esse mofo quando vai pra estufa, seca ai a
madeira fica azulada. (Registro escrito)

Lindomar também mostrou ter uma boa nocdo de lucro e rentabilidade,
relacionada a quantidade. Afinal, quando me relatava sobre o destino da madeira,
escreveu.

O destino da madeira vendida vai para moveis construcdo e muitas outras
coisas. Por exemplo, vendemos para um cliente que seu produto é grampo

de roupa. Acredita professora? Imagina a quantidade que tem que produzir
para ter um bom lucro. (Registro falado)

De acordo com a sua observagéao, percebo que ele visualiza uma rentabilidade
maior em se tratando de destinos para a madeira em que o produto final tem maior
valor. Associando isso ao fato do grampo de roupas, um produto de baixo valor
comercial, mostrou-se preocupado com a quantidade que precisaria ser vendida para
que houvesse um bom lucro.

Até entdo nossa conversa era embasada somente em madeira em formato de
blocos retangulares, aquela que ja passou pelo processo industrial. Entretanto, quis ir
mais a fundo e mandei o desenho de uma tora de madeira, com formato cilindrico, e
questionei se ele sabia calcular o volume neste formato. E essa foi a maior surpresa
que obtive até entdo. A resposta foi assim:

Mede a altura da pilha de madeira e a largura dessa pilha. Ai mede o

comprimento dessas madeiras e vezes 0,6 que € o fator de conversao da
madeira e assim sai o resultado em metros cubicos. (Registro escrito)

Na matematica formal, o calculo do volume seria feito calculando a area da
base (4 = nr?) e depois a multiplicando pelo comprimento da tora. Ndo seria um
calculo preciso, dadas as irregularidades do formato da tora, entretanto seria um
calculo bem proximo.

No calculo apresentado pelo Lindomar, eles nao utilizam o numero m ou
qualquer ideia relacionada a ele. A ideia € construir, com as toras empilhadas, uma

espécie de bloco retangular, multiplicando suas trés dimensdes. Posteriormente,
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diminuir 40% do valor do volume deste bloco, dados os espacos que ficam entre as
madeiras, irregularidade apresentada por elas e o volume perdido nas partes nao
aproveitadas.

Fiz alguns calculos para testar essa ideia, porém o papel e a pratica séo
bastante distintos, ja que na proposi¢ao real as madeiras tém formatos e tamanhos
divergentes. Quando calculo utilizando a matematica formal, uso a ideia da madeira
enquanto um cilindro perfeito, o que foge do real. Ainda assim, os resultados foram
valores préximos nos testes que fiz, com divergéncias de aproximadamente 20% entre
os valores.

Ja quando questionado sobre a origem e a ideia desse fator de conversao
utilizado, ele usou um exemplo para me explicar:

Fator de conversédo é exemplo, eu quero mudar de polegada para metro.

Exemplo, 1 polegada é igual a .0254m. E uma medida para usar e poder
mudar de lado. (Registro falado)

Pela ideia trazida pelo Lindomar, o fator de conversao é uma medida padrao,
assim como a analogia que utilizou para mostrar a conversao da polegada.

Outra ocorréncia interessante que percebi em seu registro foi o fato de usar
“.0254m” para a polegada. Como ele utiliza a calculadora, ja percebeu que néo é
necessario colocar o numero zero antes da virgula, pois a calculadora processa
automaticamente o zero na parte inteira, caso a parte digitada seja diretamente a parte
decimal. Apesar de ser apenas um detalhe, acelera os calculos que efetua.

Nesse primeiro contato, € possivel concluir que as estratégias matematicas
desenvolvidas pelo Lindomar surgiram e se desenvolveram partindo de suas
necessidades emergenciais.

A necessidade do trabalho, da renda para o sustento de sua familia e o
suprimento de suas necessidades basicas, foram os grandes impulsores para que
iniciasse um processo autodidata de aprendizagem, indispensavel para que
conseguisse o trabalho e perpetuasse dentro da empresa.

Acerca disso, D’Ambrosio (2020) comenta que:

A etnomatematica pode ser vista enquanto mediadora entre os processos
cognitivo e social, que se desenvolve a partir do que cada sujeito conhece,
entende, precisa ou sabe fazer. Partir disso ndo significa limitar-se a,isso,
mas ter um ponto de partida para introduzir ou conduzir novas ideias. E isso

que fara a matematica ter SENTIDO para aquele que a vivencia. (Palavras
do professor Ubiratan, em videochamada comigo, 28/10/2020).
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Ninguém o instruiu. O conhecimento n&o foi adquirido no ambiente escolar,
uma vez que pouco o frequentou. Nao teve orientacdes ou ferramentas que pudessem
auxilia-lo a entender o que precisava fazer.

A partir de observacdes, testes e muitos experimentos, que por vezes falharam
e por outras vezes foram exitosos, ele conseguiu desenvolver modelos matematicos
que servem hoje para resolver corretamente os problemas inerentes ao seu ambiente
de trabalho.

4.3 SEGUNDO MOVIMENTO — PELOS MEUS OLHOS

*O movimento de translagcéo: € o movimento que a terra faz em torno do sol”

Em janeiro de 2021, fiz a minha primeira visita ao local de trabalho do Lindomar.
Ele trabalha em uma madeireira tradicional da cidade de Lages — SC, com alto volume
de vendas, especialmente em se tratando de importagdo. Conversei com ele para eu
irem um dia menos movimentado, de modo que nao atrapalhasse no desenvolvimento
de suas atividades profissionais.

Antes de iniciar a visita, pedi autorizagao tanto da parte da empresa quanto da
parte do Lindomar, para que eu pudesse filmar, gravar e registrar com fotos tudo aquilo
que achasse pertinente para esse estudo. Recebi autorizagdo da empresa e
documentei, para que pudesse protocolar junto ao comité de ética em pesquisa, visto
que era uma de suas exigéncias.

Obtive também autorizagcdo dele para fazer o uso do seu nome e de sua
imagem, pois sua experiéncia € motivo de orgulho para mim, que fui sua professora,
e também para ele, pensando na superagao, no esforgco e em todo o empenho que
colocou em sua vida para exercer hoje essa profissao.

Fui muito bem recebida, tanto por ele, quanto pela técnica em seguranca do
trabalho da empresa, que me acompanhou durante toda a visitagdao e também me
contou um pouco sobre o funcionario Lindomar. Ela citou que ele € um funcionario
exemplar, muito bem quisto, esforgado, com 6timo relacionamento com os demais
funcionarios e que a empresa faz questdo de custear um curso técnico na area de
processamento da madeira, dada a sua importancia e colaboragdo com a empresa.

A técnica, dona Rose, contou ainda que ele demorou para aceitar a adesao ao

curso, com medo de nao acompanhar o ritmo, mas foi bastante incentivado e
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estimulado pela gestdo da empresa e pelos colegas, e que muito em breve iniciaria
mais esta etapa de seus estudos.

Rose relatou que Lindomar sabe fazer muitas coisas, € o “faz-tudo” da
empresa: opera a empilhadeira, sabe fazer a classificagdo das madeiras, utilizar as
maquinas automatizadas da industria, organizar os pedidos, entre outras atribuigbes
que sao necessarias para o bom andamento da empresa.

Dada a sua dedicagao, ganhou a incumbéncia de ser o encarregado do setor,
ou seja, a pessoa responsavel pelo carregamento e conferéncia das cargas, aquele
que acompanha o0s processos e descreve 0s romaneios, respondendo diretamente ao
engenheiro responsavel pela madeireira.

Quando cheguei ao local de trabalho, o Lindomar estava concentrado,
operando uma empilhadeira. Veio contente me receber, e disse que iria me mostrar o
que sabia fazer. Comegou me mostrando o servico do dia, uma encomenda de
madeiras para a construgcéo de cercas, que serao exportadas para os Estados Unidos,
conforme registro fotografico na sequéncia.

Relatou que as madeiras sao empilhadas de modo a n&o ficarem com uma
quantidade muito pequena, que necessite de muitas idas e voltas da empilhadeira, e
nem muito grande, que dificulte o trabalho do condutor ao carregar a carga no
caminhao:

Se tiver muito alto, pode ficar dificil para quem esta operando a empilhadeira,

desequilibra com facilidade. Por isso € melhor quando a parte debaixo? e a
de cima?® tenham tamanhos meio parecidos. (Registro falado)

2 Base do bloco retangular formado pelas madeiras
2 Altura do bloco
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Figura 15 - O SERVICO DO DIA

N\ Ji4

Fonte: Registr da autora (2021)

Com essa fala, incita sobre a questdo da melhor estabilidade dos blocos com
medidas aproximadas, ou seja, com formato mais préximo a um cubo. Destacou que
a forma como sédo empilhadas, sempre em blocos retangulares, facilita a contagem e

a organizagao dos pedidos.

Figura 16 — LINDOMAR E OS BLOCOS RETANGULARES FORMADOS POR MADEIRAS AO
FUNDO

Fonte: Registr da autora (2021)
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Pedi para que ele me mostrasse o calculo, apesar de que ja havia relatado, em

nossas conversas, como fazia. Comecou me mostrando como media a “bitola”:

Figura 17 - MEDIGAO DA BITOLA COM TRENA

e

¥ R

Fonte: Registro da autora (2021)

Lindomar relatou que cada encomenda pedia uma espessura diferente,

comumente denominada como bitola. Na sequéncia me explicou o processo que

realiza para calcular o volume e o valor final, visto que € o responsavel por essa agao

dentro da empresa.

Eu tenho que fazer a metragem de um pacote. Eu tenho que saber a altura
gque estad o pacote, quantas pecas tem, no caso aqui tem 34 de altura. T4,
beleza. Agora tem que saber a largura do pacote, tem 11 6 (mostrou e
recontou). Agora eu vou fazer 11 vezes 34, no caso da 374 pecas. Agora eu
sabendo quantas pecas tem no pacote, agora eu vou fazer a metragem para
saber quantos metros?* vai dar. Agora eu vou pegar 36, que € a espessura,
vezes 100 que € a largura, vezes 2,30 que é o comprimento de cada peca. E
isso tudo vezes 374, que € a quantidade de pecas. Ai no caso da 3,096
metros cada pacote. Agora eu fago 3,096 vezes 24, vai dar 74,198, por que
24 é quantidade de pacotes que cabem dentro do caminh&o. (Registro falado)

24 Metros cubicos, volume.



Figura 18 — BLOCOS UTILIZADOS PARA DEMONSTRAR CALCULOS

Fonte: Registro da autora (2021)
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Apds me explicar, também mostrou como coloca isso no papel. Primeiramente,

anota tudo em um caderno e depois passa isso para uma folha impressa. E,

posteriormente, repassa ao engenheiro responsavel pela madeireira. Segundo ele, o

rascunho no caderno o auxilia a ndo errar quando passa para a folha. Percebi que

todas as medidas sdo dadas em mm, indicando que é a medida padrao utilizada por

ele.

Figura 19 - RASCUNHOS NO CADERNO
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Fonte: Registro da autora (2021)
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Figura 20 — CALCULO FINAL
o Dy —

Fonte: Registro da autora (2021)

Novamente indaguei: “E como é que o senhor aprendeu tudo isso? E a resposta
corroborou com as explicagdes que ele ja havia dado anteriormente”:
Professora, ou eu aprendia, ou meus filhos iam passar fome. Eu sabia que eu
podia aprender, ai peguei exemplos dos romaneios anteriores e fui testando,
até que chegasse em um valor perto do que tinha nas notas que ja estavam
prontas. Quando o meu chefe perguntou se eu sabia fazer, quando ia me
contratar, eu disse que sim. Mas eu ndo sabia. Ou eu aprendia, ou eu ndo
teria emprego. Hoje é facil, eu ja peguei o jeito, agora fago do meu jeito e ndo
tem erro. Mas tive que quebrar a cabeca para aprender, porque ninguém me

ensinou. Acho que a necessidade faz a gente aprender as coisas, mas tem
que querer. (Registro falado)

Mais uma vez, a etnomatematica foi o instrumento que me levou a dar sentido
as agoes do Lindomar, por conta do que ele precisava fazer para sobreviver. Como
cita D’Ambrosio (2009, p. 44), a “[...] Etnomatematica tem como referéncias categorias
proprias de cada cultura, reconhecendo que é proprio da espécie humana a satisfagao
de pulsdes de sobrevivéncia e transcendéncia, absolutamente integrados, como numa

relacdo de simbiose”.
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Figura 21 - PAPEL COLADO NO BLOCO COM AS MEDIDAS, AINDA SEM O CALCULO DO
VOLUME

DATA: LS /ol Y

BITOLA: __ 30 x 125 x3c> Mm%
PACOTE(argsar) 9 3%  NeDEPEGAS:

Fonte: Registro da autora (2021)

Usando exemplos de calculos anteriores e dedugado, Lindomar conseguiu
descobrir como calcular o que necessitava, de maneira autbnoma e sem instrugées
de um colega ou professor. Destacou, ainda, que a necessidade o fez aprender, mas
que teve vontade e persisténcia para alcangar os seus objetivos.

Cabe relembrar aqui um trecho de um texto de D’Ambrosio (2018, p. 13), no
qual o autor discorre justamente sobre a questao do desenvolvimento de habilidades
matematicas para a sobrevivéncia:

a vida € caracterizada por estratégias para sobreviver (todos os
comportamentos e agbes basicas, visam “como” sobreviver), que é comum
a todas as espécies, e para transcender (entender e explicar fatos e
fendmenos, indo além da sobrevivéncia e perguntando “por qué”), que € um
trago uUnico das espécies homo. As estratégias de sobrevivéncia e de
transcendéncia sdo geradas por cada individuo e, gragas a sociabilidade e
comunicagao, sao compartilhadas e socializadas com outros e constituem a

cultura do grupo. Tudo isso €& ignorado na abordagem tradicional,
mecanicista, da Educagao Matematica.

Em um primeiro momento, ao pensar sobre matematica e sobrevivéncia, eu
costumava pensar somente no homem dos primérdios, que morava na caverna e
precisava alimentar sua familia. Contudo, essa também é uma histéria de um homem
que precisou ir além do que ja conhecia, desenvolvendo habilidades e saberes

matematicos, para poder alimentar sua familia.
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Talvez as necessidades tenham mudado, mas o que ndao mudou foi o fato de
que o ser humano continua precisando lidar com situacdes reais e resolver os
problemas que fazem parte de seu cotidiano para que possam viver, conviver e
sobreviver. Nesse contexto é que constroem as abordagens etnomatematicas. Como
cita D’Ambrosio (2009), o ciclo de produg¢do do conhecimento € permanentemente
constituido por: REALIDADE — INDIVIDUO — ACAO — REALIDADE —...

Lindomar me mostrou duas abordagens distintas para mensurar a umidade da
madeira, uma manual e uma mecanizada. No formato manual, € utilizado um aparelho
que mede o percentual de umidade da madeira, colocando-o sobre as pecas. Como
exportam geralmente esse tipo de madeira para a construgao de cercas, o percentual
nao pode ser muito elevado: “Até 15 é aceitavel. Se passar disso, ndo podemos
mandar. Tem que tirar a umidade”.

Nesse ponto, relatou que a experiéncia no trabalho o faz ter uma boa nogao da
umidade contida: “Com tanto tempo mexendo com essas coisas, se eu so olhar a
madeira eu ja sei mais ou menos qual € a umidade dela. Se eu segurar ela, vejo pelo
peso também. A gente vai aprendendo olhando”. Depois desse relato, resolvi brincar
com ele, desafiando-0 a me contar qual seria, entdo, a umidade aproximada de uma
pilha de madeiras que estava em nossa frente. Sem titubear, ele disse: “No maximo
10”. E para a minha surpresa, segue o registro feito com o aparelho utilizado

manualmente:

Figura 22: APARELHO MANUAL PARA MEDIR A UMIDADE DA MADEIRA COM O NUMERO
PREVISTO PELO LINDOMAR
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Fonte: Registro da autora (2021)
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Imagem 23: MAQUINA DESGRADEADEIRA

Segundo o seu Néco, a segunda maquina, que faz a classificagcdo da madeira
de forma automatizada, € denominada desgradeadeira, e apesar de substituir um
numero significativo de funcionarios, nao faz todo o trabalho necessario, pois tudo
precisa ser conferido por um trabalhador.

Além disso, destacou também que se a madeira chegar umida a determinados
clientes, eles desprezam a carga e mandam novamente para a madeireira, e por isso
a empresa trabalha com grandes estufas, aquecidas por caldeiras, conforme registro

na sequéncia.

Figura 24 - BLOCOS DE MADEIRA AGRUPADOS NA ESTUFA

Fonte: Registro da autora (2021)
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Sequencialmente, perguntei ao Lindomar se ele tinha nogdo do quanto de
madeira cabia em cada estufa, e o calculo foi rapido: “Da pra fazer 4 fileiras, e cada
fila tem 9 blocos. Entdo sdo 36 blocos de madeira que cabe em cada estufa, se for
desse tamanho ai. Calculo o volume de uma e multiplico por 36, ja da o total’.
Rapidamente tirou uma calculadora do bolso, explicou e me mostrou o célculo:

Se cada pec¢a tem 36 de bitola, 100 de largura e 230 de comprimento e o
bloco tem 11 pecas por 34 pecas. Dai tem 36 blocos, entdo tem 13464 pegas.
Multiplicando fica 111,48 metros® de madeira. E mais ou menos o que tem

ai agora, mas se mudar as medidas da madeira também muda um pouco a
resposta. (Registro falado)

Figura 25 - LINDOMAR CALCULANDO O VOLUME APROXIMADO DA MADEIRA NAS
CALDEIRAS

Fonte: Registro da autora (2021)

O seu Néco também falou sobre a qualidade das madeiras. Elas sao
classificadas conforme a sua regularidade, ou seja, quanto mais lisas, sem vincos,
buracos ou nds, melhor ela € avaliada. As madeiras de exportagdo sao todas de
qualidade “A”, e aqui no Brasil vendem-se também as madeiras com outras

classificagdes, dependendo da finalidade e do pedido do cliente.

25 Refere-se a metros cubicos.
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Figura 26 — MADEIRAS DO TIPO A

Fonte: Registro da autora (2021)

Figura 27 - MADEIRA DO TIPO B

Fonte: Registro da autora (2021)

Lindomar relatou que quando iniciou o trabalho na empresa havia muito
desperdicio, especialmente com as sobras e refugos das encomendas. Entdo,
solugdes foram tomadas, sendo algumas inclusive sugeridas por funcionarios.

Primeiro, os cavacos que eram jogados fora, viraram o combustivel das
caldeiras que retiram a umidade das madeiras. Como relata o seu Néco: “Era
desperdicio, né professora? Jogava isso fora e comprava carvao para as caldeiras.

Agora néo joga fora e ndo gasta”.
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Figura 28 — A CALDEIRA SENDO ABASTECIDA COM OS REFUGOS DE MADEIRA

i & {
.

Fonte: Registro da autora (2021)

Outra forma de evitar desperdicio mostrada por ele foi a venda “casada” de
sobras de encomendas, ou seja, quando ha poucas unidades que restaram de cada
pedido e fica dificil comercializa-las em pouca quantidade. Essas sobras acabam
sendo agrupadas e vendidas juntas, por um custo inferior, e geralmente para
construtoras.

O Lindomar me levou para ver a ultima “venda casada” que havia feito desse

agrupamento de madeiras:

Figura 29 —- AGRUPAMENTO DE MADEIRAS QUE SOBRARAM DE ENCOMENDAS DIVERSAS

Fonte: Registro da autora (2021)

Pensando na regularidade das demais encomendas, perguntei ao Lindomar

como ele fez para calcular o volume e o valor final desse amontoado, dada a
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irregularidade dos blocos e das divergéncias entre qualidade, espessura e tipo de

madeira. Ele relatou trabalhar com calculo por estimativa e aproximacgao:

Como nao esta tudo certinho, precisei medir cada parte disso (e apontou para
0 amontoado). Mas nem medindo cada um dava para ter o valor exato, dai
eu fui fazendo umas medidas ‘mais ou menos'. Fiz aquele mesmo tipo que
mostrei para a senhora?, ai dava o tanto?” de cada bloco. Tinha bastante
madeira boa, mas o preco fica bem mais barato nesse caso, porque a venda
é casada, entdo a empresa nao se importa de perder um pouco, ja que tudo
isso acaba sendo vendido e desocupa espaco do galpdo. (Registro falado)

Outro fato interessante que presenciei nessa visita foi a producdo de madeiras

para revestimento, que em seu processo final ficam tao finas quanto folhas de papel.

A esse respeito, o relato do Lindomar foi bem interessante:

Professora, a primeira vez que eu vi esse tipo sendo produzido, eu pensei
que nao dava lucro, porgue é muito fino mesmo. E ainda tem que passar por
um processo demorado, de cozinhar a madeira antes, para que ela néo
quebre, e de passar por uma estufa diferente, porque tem que ser bem
sequinha, quase nada de umidade. Essa parte ndo é do meu setor, mas fui
substituir um dia e vi uma nota. Um bloco desse ai passa de cinco mil reais
para a venda. Fica caro porque ndo € muita gente que faz, para ver que nao
€ porque vai menos madeira que fica mais barato. (Registro falado)

Figura 30 — MADEIRAS DE REVESTIMENTO

Fonte: Registro da autora (2021)

Na fala supracitada, o “seu Néco” demonstrou entender o basico das dinamicas

de comercializacdo. Quando um produto é considerado ‘raro’, na teoria da oferta e da

26 Onde medida a altura, a largura e a profundidade e multiplicava as trés medidas.

27 \/olume
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demanda, o consumidor acaba se dispondo a pagar um valor maior por essa
mercadoria.

Posteriormente, acompanhei um carregamento de uma encomenda em um
caminhdo. Surpreendi-me com a habilidade da equipe ao executar esse processo.
Enquanto um dos funcionarios utilizava a empilhadeira para carregar a madeira, o
Lindomar fazia a conferéncia da carga, revisava a qualidade, a umidade, o destino e
registrava tudo. Havia outro funcionario sobre o caminh&o, com cintos de seguranga
conectados a cabos de ago no teto do galpao. Nao registrei esse momento, pois havia
outros funcionarios envolvidos e eu nao tinha autorizagdo dos mesmos para fotografa-
los.

Ficou nitida a preocupacéo da equipe de cobrir bem a carga, especialmente
por ser um dia de bastante chuva, lembrando da observagao da questao da umidade
nas encomendas.

No decorrer desse processo, a técnica em seguranga do trabalho me convidou
para visitar o refeitorio deles, pois gostaria de me mostrar o mural que havia feito.

Chegando ao refeitdrio, confesso que me emocionei.

Figura 31 —- O MURAL CONFECCIONADO PELA TECNICA EM SEGURANGA DO TRABALHO DA
EMPRESA

Fonte: Registro da autora (2021)

No mural, o destaque do funcionario Lindomar em registro quando retomou aos

estudos na educacgao de jovens e adultos e o discurso que proferiu neste mesmo dia,
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no SESI. Na foto abaixo, cercado pelos filhos.

Figura 32 - REGISTROS NO MURAL.: LINDOMAR FALANDO NA AULA INAUGURAL DO CURSO
E ABAIXO CERCADO PELOS FILHOS EDUARDO E THIAGO.

Fonte: Registro da autora (2021)

Cabe aqui ressaltar também a valorizacao do funcionario, vinda da empresa. A
técnica em seguranca do trabalho relatou sobre a dificuldade em conseguir mao de
obra especializada, e, por isso, o incentivo constante da empresa para que seus
funcionarios retomem os estudos e possam avancgar na vida académica.

Apos todas essas observacgdes e reflexbes posteriores, ndo ha duvidas do
desenvolvimento de estratégias matematicas no cotidiano dessa empresa, mais
especificamente das atividades desenvolvidas pelo Lindomar.

Ele demonstrou saber trabalhar com calculos precisos e calculos por
estimativa, calculo de area, de volume, no¢cdes de dimensdes, ideias sobre espaco e
unidades de medida. Também revela ter nog¢ao de valores, de mercado, de produto e

reaproveitamento. Mostrou suas habilidades para utilizar aparelhos de medi¢cdo, como
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a trena e a régua, e também calculadora, aparelhos digitais e operar maquinas. Tudo
desenvolvido de maneira empirica e autodidata.
No esquema abaixo, procurei organizar os principais conceitos matematicos

que observei o Lindomar desenvolver em suas atividades profissionais:

Figura 33 — PRINCIPAIS CONCEITOS MATEMATICOS DESENVOLVIDOS PELO LINDOMAR EM
SUAS ATIVIDADES PROFISSIONAIS

Célculo mental
Célculo por estimativa
Calculos precisos
Aritmética .
Preenchimento de notas
MedicBes
Nocdes de valores
Ideias relacionadas as vendas
Cuidado com desperdicio

Matematica financeira
Relacdes entre custo/beneficio
Lindomar
Vendas "casadas"
Nocdes de dimensdes
Areas de empilhamentos
Volume de cargas
Geometria Formatos dos produtos

Nocdes de espacos/carregamento

Conversdes de unidades de medida

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Através da Figura 33, conseguimos observar quantas ideias relacionadas a

matematica sdo desenvolvidas cotidianamente pelo Lindomar. Em se tratando de
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geometria, ele apresenta boas nogdes acerca de dimensdes, medidas, espagos para
empilhamentos, formatos de objetos, calculo de areas e volumes, visto que séo ideias
intimamente ligadas a sua rotina de trabalho. Também efetua, com maestria,
conversdes de unidades de medida de forma bastante rapida e precisa.

Seu Néco tem boas nocgdes relacionadas a financas, pois comenta acerca de
desperdicios, de valores, vendas, rentabilidade e relagdes entre custo e beneficio,
inclusive quando aponta a ideia da ‘venda casada’.

Além disso, percebemos que ele estabelece relagdes numéricas mentais de
forma precisa, demonstrando aptidao para registrar e efetuar medidas, especialmente
no preenchimento de notas e documentos que a empresa necessita para efetuar o
controle das vendas.

Lindomar, que é um aluno adulto, ja viveu muitas experiéncias profissionais e
também pessoais, que refletem em seu modo de pensar e agir. Da mesma forma, sua
composic¢ao cultural de manifesta também na utilizacdo de saberes matematicos
necessarios para o desenvolvimento de suas atividades cotidianas, que no seu caso
foram desenvolvidas de forma autodidata, testando hipdteses e validando seus
argumentos.

Nesse sentido, Velho e Lara (2011, p. 10) mencionam que “...] a
Etnomatematica propbe o aproveitamento de aprendizagens populares, com a
estratégia de interpretar como cada pessoa lida e entende a Matematica, para, a partir
dessas constatacdes, os saberes serem aprimorados e formalizados na escola”.

No exemplo do Lindomar, quando retomou os estudos, pudemos utilizar de
seus exemplos cotidianos e profissionais para adentrar em conteudos na aula de
matematica, como volume, area e capacidade. Parti da experiéncia do estudante para
o contexto formal, situacao que trouxe riqueza e construgdo mutua de aprendizagem,
entre alunos e professor.

Ao mesmo tempo que pude elucidar e aprofundar algumas ideias que ele
utilizava de maneira intuitiva, também aprendi que caminhos ele percorreu para
compreender aqueles conceitos, sua maneira de raciocinar além daquilo que é
ensinado habitualmente na escola e as relagcdes do conteudo com as aplicagcdes
laborais.

Nesse sentido, Mendes (2009) comenta que:

Na Etnomatematica, busca-se recuperar o fazer de cada grupo cultural para
poder resgatar esses conhecimentos e utiliza-los no ensino-aprendizagem
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das pessoas desse grupo. Desse modo, o aluno parte para seus estudos
matematicos de uma forma cognitiva ja bem constituida através de sua
propria convivéncia em sua cultura. O conhecimento matematico €, portanto,
contextualizado para o aluno ajudando-o a conferir um sentido intuitivo aos
conceitos e procedimentos a serem aprendidos (MENDES, 2009, p. 67).

Assim, em uma perspectiva D’Ambrosiana de educagcao etnomatematica, os
conhecimentos etnomatematicos ja experenciados por esses sujeitos podem ser
aperfeicoados e expandidos na escola, desde que sejam levados em conta pelo
professor.

No caso do Lindomar, utilizei dos conhecimentos prévios de um profissional
dedicado a industria madeireira, mas outras profissbes podem nos trazer
conhecimentos significativos para pensarmos em ensino da matematica, como o caso
da Dilinha, a costureira que também nos inspirou nesse estudo e que lhes apresento

nas proximas paginas.
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5 NARRATIVAS, PERCEPGOES E MOVIMENTOS DA ODILIA RAFAIEL, A DONA
DILIA OU “DILINHA”

Figura 34 — Imagem da Dilinha

\.

Fonte: Registro da autora, enviado pela Dilinha (2622)

A Dilinha é uma avo “emprestada” que tive na infancia. Avd de uma grande
amiga minha, Dilinha sempre acolheu as criangas que moravam proximas, pois
tinhamos o costume de brincar na rua, pertinho da casa dela. Lembrar dela é lembrar

de comida boa, de palavras gentis, de sorriso frouxo e de roupas lindas, que fazia com



116

tanto esmero.

Dilinha sempre disse que a costura foi o dom que Deus deu para ela. Em uma
de nossas conversas, contou que foi ela quem pensou, cortou e costurou o préprio
vestido de noiva, sem muitos recursos ou técnicas na época, e que € um feito do qual
tem muito orgulho. Sentiu muito por ndo ter registros fotograficos do vestido para me
mostrar, pois o retratista chamado ndao compareceu ao casamento. Ela me contou que
os retratistas vinham a cavalo para efetuar registros, porém, como seu casamento foi
em um dia de chuva, ndo obteve a presenga dele. Assim, s6 guarda as recordagoes
em sua memoria.

Também foi ela quem costurou minha roupa de crisma, e, anos depois, meu
vestido de formatura da faculdade. Lembro de ter visto um modelo lindo de vestido na
internet, mas o valor era tao alto que eu nao poderia compra-lo. Foi entdo que tive a
ideia de comprar o tecido e pedir para ela fazer. O resultado foi impressionante e ficou
melhor do que eu havia imaginado. Outro aspecto que me chamou muita atengao é
que nao precisei provar muitas vezes o vestido, e poucos ajustes se fizeram
necessarios, dadas as altas habilidades dela.

Muito curiosa que sou, lembro de, na época da confecgdo do meu vestido,
perguntar quem havia lhe ensinado a cortar e costurar tdo bem, e, para a minha
surpresa, descobri que nao houve professores, tampouco quaisquer instru¢cdes de
terceiros. Foi de maneira autbnoma, autodidata e experimental que ela conseguiu
seqguir a profissdo de costureira, que continua exercendo até hoje, aos 77 anos de
idade.

Quando pensei na construgdo do meu trabalho de tese, a primeira costureira
que tive em mente foi ela. Porém, dada a situagao pandémica que assolou nosso pais
nos ultimos tempos, o contato com ela ficou bem dificil, visto que seria inadequado
realizar visitas presenciais em um momento tao delicado, especialmente sabendo de
todo o cuidado que ela e seu esposo estavam tomando.

Assim, conversei com familiares da Dilinha antes de entrar em contato com ela.
Confirmaram minha hipotese, de que ela nao estava recebendo visitas, mas sugeriram
geu eu entrasse em contato com ela via WhatsApp, pois certamente ela ficaria
contente em me contar um pouco de sua historia de vida com o uso de recursos
tecnologicos.

Desse modo, foi por meio de conversas, fotos e audios a partir do aplicativo
WhatsApp que trocamos ideias. Dilinha ficou muito feliz por poder compartilhar um
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pouco da sua historia comigo, a qual tenho o prazer de descrever, brevemente, nas
proximas linhas. Quando terminamos de conversar, ela questionou que dia eu iria
apresentar meu trabalho, orgulhosa pelas contribuigdes que fez.

Um aspecto bem peculiar de nosso dialogo € que, apesar de estar em contato
com a tecnologia, ela ainda prefere escrever a proprio punho, com papel e caneta. Por
isso, em alguns momentos, quando necessitou utilizar de muitas palavras para relatar
suas experiéncias, escreveu em folhas, fotografou e me enviou seus registros, como

a imagem que apresento na sequéncia.

Figura 35 - UM DOS REGISTROS ENVIADOS PELA DILINHA, VIA WHATSAPP. DETALHE PARA
A FRASE FINAL: “PRECISAR MAIS, PEDE. O QUE NAO GOSTAR, TIRA”.

Fonte: Registro da autora, enviado pela Dilinha (2021)

Confesso que senti muita falta de encontra-la pessoalmente. Observar os
gestos, o envolvimento, as expressdes corporais, as emogdes impressas na fala.
Talvez por isso eu ndo tenha conseguido escrever tanto sobre a Dilinha, ao menos

nao tanto quanto eu gostaria ou de modo correspondente ao que registrei sobre as
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outras pessoas acompanhadas. Com certeza, faltou um contato mais profundo.
Queria acompanha-la medindo, cortando um molde, costurando. Entretanto, dada a
situacdo atual, utilizamos os recursos possiveis para dar sequéncia a nossa
navegacao cartografica.

Pelo menos, quando eu recebia suas escritas manuais, conseguia me sentir

mais proxima dela:

Figura 36 — REGISTRO LONGO ENVIADO PELA DILINHA, VIA WHATSAPP. DETALHE PARA O
FINAL DO BILHETE: “E VOCE TIRA O QUE NAO GOSTOU. TE AMO, MUITO SUCESSO EM TUA
CARREIRA. BEIJOS”

Fonte: Registro da autora, enviado pela Dilinha (2021)
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Também senti falta de efetuar registros fotograficos enquanto acompanhava a
narrativa, como pude fazer com os outros sujeitos. Entéo, a prépria Dilinha me mandou

fotos, segundo ela “as mais bonitas que tenho no meu celular”, como, por exemplo, a

proxima foto.

Figura 37 - SELFIE? TIRADA PELA DILINHA

Fonte: Registro da autora, enviado pela Dilinha (2022)

Quando eu ja havia finalizado a versao da tese que foi para a corregao, Dilinha
me enviou novas fotos, as quais compartilho ao longo desse texto. Dessa vez, também
registrou uma parte seus intrumentos de trabalho, e enfatizou que ainda faltava
fotografar varias maquinas.

Em nossos dialogos virtuais, escrevi a primeira pergunta para a Dilinha: como
vocé comecgou a costurar? Ela relatou que foi criada no sitio, trabalhando em lavoura,
de sol a sol. Costurar era um habito que exercia apenas quando chovia, dada a
impossibilidade do trabalho no campo. Segundo ela, era uma forma de trabalhar em
casa, mas também de fazer o que gostava. Assim, estava aprendendo, e aquilo lhe
dava prazer.

Ja quando indagada sobre como aprendeu a costurar, citou:

Em primeiro lugar, nunca aprendi com ninguém. Comesei fazendo roupas de
boneca, isso que as bonecas eram eu que fasia porque nédo tinha. Ai eu

= Fotografia que a pessoa tira de si mesma.
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comesei fazendo roupas pra mim. Acho que cada um tem seu dom e este foi
0 que Deus me deu, ndo tive estudos, soO até a 42 série de antigamente, mais
tudo com muito amor no que fasia. Eu fui aprendendo por mim mesmo, ai
vendo os erros sempre concertando os defeitos, e assim fui fasendo. Eu
mesmo via os erros e consertando. Foi até onde cheguei, sempre procurando
faser o melhor. (Registro escrito)

No depoimento de Dilinha é possivel compreender que a matematica que
utiliza ao costurar € um tipo de conhecimento que construiu socioculturalmente, ou
seja, uma técnica embasada em conhecimentos etnomatematicos. Empenhada em
continuar com suas atividades, ela foi desenvolvendo a sua propria maneira de
costurar, errando, acertando e otimizando os seus feitos, atenta aos procedimentos
que realizava e em busca de aperfeicoamento.

Nessa perspectiva, D’Ambrosio (2009) discorre sobre o fazer etnomatematico
de determinados grupos profissionais e a relagao entre seus saberes e seus fazeres,
0s quais culminam em uma construgdo cultural acerca das atividades que
desenvolvem. A cultura de cada sujeito influencia em suas construg¢des profissionais
ao mesmo tempo que suas experiéncias profissionais refletem em suas composigdes
culturais, como um ciclo retroalimentado.

Assim, o saber o e fazer estdo em permanente interagdo, como os fluxos do
rizoma da cartografia. Nao ha distingdo entre o fazer e o saber, da mesma forma que
a Dilinha foi fazendo ao aprender e aprendendo ao fazer, constituindo um fluxo
retroalimentado.

Apos esse primeiro relato, perguntei sobre as bonecas mencionadas em seu
relato, como eram feitas e que recursos eram utilizados. Segundo ela, antigamente o
acesso a brinquedos, especialmente comprados, era muito raro. Assim, as bonecas
que ela tinha eram confeccionadas com sabugos de milho, palha, restos de pano e
tudo o que tivesse ao alcance e a criatividade permitisse alcangar. Também tomava
cuidado e considerava importante ndo desperdicar recursos, visto que eram bastante
€sCassos.

Perguntei a ela que recursos matematicos e outras ferramentas costuma utilizar
ao confeccionar as pecgas de vestuario, sendo que respondeu que se utiliza moldes,
ampliagées em maquinas ou recursos similares. Especificamente a esse respeito, ela
escreveu:

O que uso é so fita métrica e giz, nunca fiz moldes em papel porque faso
direto no tecido. Nunca estraguei nenhum tecido, senpre segura no que fasia.
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No meu tempo era ferro a brasa e as maquinas s6 costurava reta. Choliar?®
as costuras era a mao. So tive lus quando cheguei em Correia Pinto, no dia
6 de setembro de 1972. Dai sim, lus elétrica e comprei uma maquina Siger*°
zigue®!. (Registro escrito)

Mesmo com poucos recursos, sem energia elétrica ou maquinas apropriadas,
a dona Dilia relata que conseguia desenvolver o seu trabalho, com dedicagdo e
preocupada em oferecer um bom atendimento. Para isso, utilizava poucos recursos,
mas tinha muito conhecimento sobre como utiliza-los.

No contexto da Dilinha, com o passar dos anos, ferramentas foram adquiridas,
melhorias foram implantadas e, portanto , o0 seu modo de trabalhar foi facilitado.
Porém, ainda assim, continuou desenvolvendo as suas atividades de maneira
autébnoma e autodidata. Por exemplo, ao adquirir a maquina de costura, ndo obteve
instrucao de outras pessoas e mais uma vez precisou testar, criar os seus métodos e
estratégias para utiliza-la de forma eficiente.

D’Ambrdésio (2009) destaca essa construgao do conhecimento da seguinte

forma:

N&o se trata de ignorar nem rejeitar conhecimentos e comportamentos
modernos. Mas, sim, aprimora-los, incorporando a ele valores de
humanidade, sintetizados numa ética de respeito, solidariedade e
cooperagao. Conhecer e assimilar a cultura do dominador se torna positivo
desde que as raizes do dominado sejam fortes. Na educagdo matematica, a
Etnomatemaética pode fortalecer essas raizes (D’AMBROSIO, 2009, p. 43)

Posteriormente, ao sair do campo e ir morar na cidade, ela relatou que a costura
passou de atividade de lazer a sua fonte de renda. Iniciou seu trabalho profissional
auxiliando seu irmao, que era alfaiate, até conseguir sua propria freguesia. Nessa
perspectiva, a etnomatematica se construiu como uma ferramenta capaz de subsidiar
a subsisténcia e sobrevivéncia da profissional.

Posteriormente, ao sair do campo e ir morar na cidade, dona Dilia relatou que
a costura passou de atividade de lazer a sua fonte de renda. Também contou que
comecgou a adquirir experiéncia ao trabalhar com seu irmao:

Quando cheguei em Correia Pinto, meu irmé&o trabalhava como alfaiate. Eu
fasia as calcas. Costurei para ele 3 anos, até ter a minha freguesia. Primeiro
que fis foi um conjunto para dona Zilda, calga e o casaquinho. Ali fui fasendo

sempre a mais e tenho alguns até oje. Tive muitos clientes, muitos j& falecidos
e até hoje tenho alguns clientes de Lajes®. (Registro escrito)

2% O chuleado € uma costura em ziguezague, bastante utilizado em acabamentos.
30 Marca da maquina: Singer.

31 Referéncia ao chuleado, maquina que faz ziguezague.

32 Lages € a cidade vizinha a cidade onde a Dilinha mora, que é Correia Pinto.
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Questionei como ela faz para “tirar as medidas” dos clientes com tanta
facilidade. Segundo ela, s6 de olhar uma pessoa, ja consegue ter ideia de suas
medidas. Ela relatou que o pai dela comprou uma fita métrica em ltuporanga, sua
cidade natal, e essa ¢ a fita que utiliza até hoje.

Nunca medi por outra fita, ndo gosto. Dai escrevia no papel. Media ombro,
busto, sinturas, cuadris, manga, punho, cava, gola, altura pulso. Media até

em mim, até aprender direito. Muito fasil. De boneca cortava sem medir nada
nela, sé de olhar ja sabia. (Registro escrito)

Como é possivel perceber, segundo a sua narrativa, dona Dilia adquiriu, por
meio da experiéncia, 6timas nogdes acerca de medidas, estimando valores a partir de
observacoes e otimizando os seus feitos a partir de tentativas.

Outro ponto questionado foi a respeito de valores que costuma cobrar de seus
clientes. Perguntei como ela faz para projetar os valores, de modo a pensar em seus
gastos gerais, como tecido, linha, maquinario e energia elétrica, além do custo de sua
mao de obra. Sobre isso, ela respondeu:

Pelo tempo que levo vo subindo e conforme a inflag&o. A lus, por esemplo, o
tipo do que fasso. O modelo ndo tem valor serto, tem pecas que é mais

simples e cobro menos. Assim que senpre fis. O tempo que levo conta
bastante. (Registro escrito)

Em seu relato, Dilinha demonstra ter nogdes de finangas, de alta de pregos na
perspectiva da inflagdo e de como isso precisa refletir na cobranga de seu trabalho,
para que continue obtendo um bom lucro em seu trabalho. Além disso, também cita a
relagao direta entre o valor que cobra, a complexidade da execucéo da peca e o tempo
investido na producao.

Outro questionamento apresentado foi sobre seu tempo de escola, se gostava
de matematica, se lembra das aulas ou de algo que tenha aprendido. Também
perguntei se quando ela comecgou a costurar sentiu falta de alguma ideia, pratica ou
algo relacionado a matematica. Acerca disso, temos que:

Era apenas sO quarto ano de antigamente. Senpre fui muito boa em
matematica senpre fazia todos tipos de contas e ainda tirava nota boa de
prova. Amava matematica e até oje quando entrego costuras fasso conta tudo

de cor. No comesso quando fazia vestido de boneca até o tempo que costurei
pros outros eu j4 sabia faser contas. N&o faltou. (Registro escrito)

Para dona Dilia, a matematica basica que aprendeu nas séries iniciais da
escola foi suficiente para que ela atribuisse sentido e revisitasse essas ideias no

desenvolvimento de suas atividades profissionais.
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Observando as experiéncias relatadas pela Dilinha, organizei os principais

conceitos matematicos que ela desenvolve em suas experiéncias profissionais.

Figura 38 - PRINCIPAIS CONCEITOS MATEMATICOS DESENVOLVIDOS PELA DILINHA EM
SUAS ATIVIDADES PROFISSIONAIS

Célculo mental
Célculos precisos

Registros e medicdes
Aritmética

Nocdes de rendimento
(tecido x pecas produzidas)

Nocdes de valores
Ideias relacionadas a inflacdo
Cuidado com desperdicio

Matemética financeira
Relacdes entre custo/beneficio

Dilinha
Lucro envolvendo variaveis
(tempo, materiais, empenho)

Nocdes de medidas

Utilizacdo de objetos precisos de medicao

Observacao atenta aos formatos
Geometria Cortes de tecidos precisos

No¢des de tamanho e proporc¢ao

Conversao de unidades de medida

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Especificamente em suas atividades relacionadas ao corte e a costura,
percebemos que a profissional faz o uso de diversos conceitos relacionados a
geometria, cujas ideias envolvem medidas, utilizacdo de objetos precisos de medicao,
conversao de unidades de medida, razao e proporgao, além dos formatos que precisa

desenhar e cortar para produzir as pecas que sdo encomendadas.
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Vale salientar que ela ndo faz o uso de moldes prontos ou quaisquer outros
recursos que facilitam a moldagem. Dessa forma, todos os desenhos sdo efetuados
com a utilizagdo, de forma intuitiva, de medigbes, diferentes formas de figuras
geomeétricas, proporgao, otimizacdo do uso de tecido, dentre outros conceitos
expressos na Figura 38.

Também observamos que a costureira tem boas nocdes de matematica
financeira, visto que o preco que cobra pelas pecas que produz envolve diversas
variaveis, tendo citado, inclusive, a inflacdo dos produtos e de outros itens, como a
energia elétrica, enquanto parametro para definir o prego a ser cobrado.

Dilinha relatou também a preocupacao e o cuidado com o desperdicio, a
otimizacdo do seu tempo e as relacbes entre custo e beneficio, visto que estao
diretamente relacionadas ao seu lucro.

Além disso, percebemos que a dona Dilia estabelece relagbes numéricas
mentais de forma precisa, demonstrando aptidao para registrar e efetuar medidas, da
mesma forma que tem boas nog¢des de rendimento, buscando otimizar a utilizagao dos
materiais em relagdo ao numero de pegas que pode produzir.

A forma como a Dilinha desenvolveu os conceitos matematicos para a
utilizacdo de suas atividades profissionais aponta para as ideias de Jesus Mosterin
(1980), que considera trés estagios diferentes em se tratando do desenvolvimento das
teorias matematicas: o estagio intuitivo ou ingénuo, o estagio axiomatico e o estagio
formalizado. O primeiro desses estagios pode ser considerado o0 mais raso e,
evolutivamente, o ultimo aquele que indica o estagio mais aprofundado de uma teoria,
com demonstragdes, provas e conceitos rigorosos.

Ja para Sacramento Soares (2009), o estagio intuitivo ou ingénuo é aquele no
qual os conceitos matematicos sao aceitos como verdadeiros a partir das evidéncias
intuitivas, que é o caso da Dilinha. Nao houve instrugao ou aprofundamento das ideias
matematicas utilizadas por ela, pois os conceitos utilizados foram constituidos de
forma pratica e instintiva.

Por outro lado, no caso do Lindomar, que retomou os estudos no ano em que
o0 conheci, outro nivel de percepgcdo comegou a se construir, pois além de suas
experiéncias praticas, comegou a vivenciar a matematica em um ambito escolar,
rumando ao estagio axiomatico. Nessa perspectiva, os conceitos matematicos
passam a ser universais, e ndo apenas especificos para cada sujeito.

Portanto, é possivel e provavel que ideias matematicas desenvolvidas pela
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Dilinha, da maneira que ela executa, sejam efetuadas apenas por ela, ndo seguindo

um modelo pré-estabelecido, nem um padrao, visto que foi assim que suas ideias se

constituiram, em suas relagdes com o mundo.

Sobre isso, D’Ambrdésio (1990, p. 71) menciona que:

De um ponto de vista utilitario, que néo deixa de ser muito importante como
uma das metas da escola, € um grande equivoco pensar que a
Etnomatematica pode substituir uma boa matematica académica, que é
essencial para um individuo ser atuante no mundo moderno. Na sociedade

moderna, a Etnomatematica tera utilidade limitada, mas, igualmente, muito
da matematica académica ¢é inutil nessa sociedade.

Suas ideias relacionadas a matematica sao suficientes para dar conta de suas
atividades profissionais, mas €& possivel que o conhecimento mais aprofundado
dessas ideias pudesse |Ihe trazer mais conforto ou facilidade na execucéo de suas
atividades profissionais.

Nesse sentido, Freire (2006, p. 111) salienta que todas as pessoas tém “[...] o
direito de saber melhor o que ja sabem, ao lado de outro direito, o de participar, de
algum modo, da producgéo do saber ainda nao existente”. De tal forma, abre-se um
leque de novas possibilidades e para a construgao de novas ideias, algo que
aconteceu com o sr. José, cujas narrativas também foram acompanhadas e serao
apresentadas a seguir.

O seu Zé, que inicialmente trabalhava na industria madeireira, fez o uso da
matematica empirica em suas atividades profissionais por muitos anos, o que serviu
como alicerce para que pudesse, posteriormente, também trabalhar com a
marcenaria. Nessa perspectiva, as ideias e conceitos relacionados a matematica ja
haviam sido embasados em sua primeira profissao e puderam ser expandidos e re-
construidos ao serem aplicados em uma segunda atividade laboral. Conhegam, agora,

um pouquinho do sr. José.
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6 NARRATIVAS, PERCEPGOES E MOVIMENTOS DO JOSE ADENIR RAMOS, O
SEU ZE

Figura 39 — IMAGEM DO SR. JOSE, TIRADA NA MARCENARIA LOCALIZADA NOS FUNDOS DA
SUA RESIDENCIA

e

Fonte: Registro da autor (2021)

Em um dia de trabalho na escola, comentei com minha colega Ana Patricia
sobre o meu desanimo em determinada etapa de minha pesquisa. Naquele momento,
uma das pessoas que eu estava acompanhando parou de me responder. Depois de
algumas tentativas, e apesar de ser um sujeito com muito conhecimento matematico
construido de forma empirica, eu entendi que deveria me afastar. Sao os écios do
oficio do pesquisador, entender o momento em que a participagao na pesquisa ja nao
€ bem-vinda.

Minha colega Ana Patricia, na época cursando mestrado, se interessou sobre
meu trabalho e pediu para que explicasse minha linha de pesquisa. Quando falei sobre
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a utilizagdo da matematica em atividades profissionais, e o pré-requisito de que os
sujeitos acompanhados ndo tivessem estudos formais aprofundados, que pudessem
alicercar suas atividades laborais, ela relatou que o pai dela se encaixava
perfeitamente nesse perfil.

Assim, ela comegou a me contar historias fascinantes acerca do pai, o sr. José
Adenir Ramos, também conhecido como seu Zé. Muitas dessas historias envolviam
conhecimentos matematicos, inclusive bem avangados. Fiquei maravilhada e pedi
para que ela conversasse com ele, se ele aceitaria compartilhar sua histéria. O Seu
Zé aceitou e fui até a casa dele, onde fui muito bem recebida por ele e sua esposa, a
dona Rose.

Sr. José Adenir Ramos tem 58 anos, e esta ha 10 anos fora da industria
madeireira, setor que atuou por mais de 30 anos. Em sua narrativa, o seu Zé relatou
que teve pouco estudo formal, sendo que frequentou a escola apenas dois anos e
meio, o suficiente para ser alfabetizado.

Naquela época, precisou largar os estudos para ftrabalhar. Nao teve
oportunidade de dar sequéncia aos estudos, porém, prometeu investir na educagao
dos filhos, pois tem ciéncia da importancia dos estudos e do reflexo na vida.

Naquela época ndo exigiam estudo como é agora®. Eu ndo tinha condicGes
e eles também ndo pediam. Sai da escola para trabalhar, comecei cedo. Eu
sai da escola antes dos 10 anos. Se eu tivesse estudado, talvez seria até

gerente geral. S6 cheguei a gerente de producao, encarregado. Sem estudo
0 cara s0 vai até uma altura. (Grifos meus)

Seu Zé contou que o avé trabalhava na industria madeireira, o pai dele também,
e ele nao fugiu a regra, compondo a terceira geragao da familia que trabalhou em
serraria. Em 1976, aos 13 anos, iniciou a sua carreira profissional como servente na
industria madeireira, depois como auxiliar, procurando dar o melhor de si a cada etapa.
Ja em 1980, passou a ser o encarregado no setor em que atuava.

Quando o questionei sobre como ele aprendeu a efetuar as suas atividades
profissionais, ele contou que recebia instrugdes do pai e do avé, pedia explicacdo aos
colegas, sendo que, muitas vezes, aprendeu observando, de forma atenta, as acoes
dos outros profissionais.

Posteriormente, em nossas conversas, também compreendi que, por tentativas

e experimentagcdes, o0 seu Zé projetou calculos de forma empirica, € com

3 Todas as falas do sr. José foram transcritas de nossos dialogos.
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aproximacoes excelentes. Um dos seus relatos foi sobre como desenvolveu a sua
prépria técnica para estimar o peso de uma carga de toras, quando ndo havia balanga,
utilizando o numero que ele chamou de pin®*. Segundo o seu Zé, ele projetava o
calculo utilizando o nimero pi, a metade da largura3®, o comprimento aproximado das
toras e a quantidade de unidades presentes naquela carga. Assim, com o calculo do
volume das toras, ele era capaz de estimar quantos kg de madeira havia em cada
carregamento.

Surpreendentemente, quando a carga era recebida pelo comprador e
mensurada, havia pouca distingdo entre os valores. Em uma carga de 35 a 40
toneladas, a diferenca entre a massa real e a massa estimada pelo seu Zé era de, no
maximo, 500 kg, que € um valor considerado baixo, dado o valor da carga total.

Além disso, seu Zé me contou varias curiosidades acerca dos tramites internos
da industria madeireira e as diferentes formas de comercializagdo e contagem. Na
década de 1970, por exemplo, era permitido cortar os pinheiros araucaria, também
conhecidos como pinheiros brasileiros. As araucarias eram comercializadas em
duzias ou polegadas e tudo era medido com régua. Hoje em dia, esse tipo de pinheiro
nao pode ser cortado, visto que esta ameagado de extingao.

Ja os demais tipos sdo mensurados e vendidos em milimetros, geralmente
medidos com trena ou outros recursos tecnolégicos como o paquimetro digital. O
pinus, que € a madeira comumente vendida hoje, geralmente acaba sendo vendida
por peso.

Havia também o calculo da chamada “duzia cheia”, uma estratégia de
agrupamento para a venda de madeiras:

Pegava a peca de madeira de 1 polegada por 30 cm por 4,20 metros de
comprimento era 0 nosso padrdo. 12 agrupamentos de 12 pecas dessa a
gente chamava de dizia cheia. 12 vezes 12, dava 144 polegadas. Assim que
vendia. Pediam a dizia cheia a gente ja sabia que fazia assim. Eu néo era

bom pra decorar os nimeros, ai eu coloquei tudo anotado num papel no
escritorio, atrds da porta. Assim eu fui gravando e ficou mais facil de fazer.

Para Ribeiro (2009, p. 01), instrutor de educacéo técnica do Sebrae,

Na literatura matematica ndo existe nenhum calculo que faga referéncia a
uma duzia de tabua e relacione com m® e m?, pelo fato da necessidade que
as madeiras sempre fossem cortadas na mesma largura, comprimento e
espessura, dessa maneira havendo uma padronizagéo, chegando-se assim

34 Numero pi, com aproximagao de 3,14 e que é a razdo entre o comprimento e o diametro de uma
circunferéncia.
35 O que seria referente ao raio da circunferéncia.
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a uma constante. Entretanto de norte a Sul do Brasil € muito comum ouvir
falar-se na expressao “duzia de tabuas”. Esta unidade de medida foi
desenvolvida pelos madeireiros para facilitar a forma de calculo, por isso ndo
é citado em livros de matematica e ndo possui uma normatizagédo
estabelecendo padroes.

Segundo o autor supracitado, apesar de nao ser registrada formalmente na
matematica, a duzia de madeiras € uma medida elaborada com o intuito de facilitar as
contagens de madeira e sua posterior comercializagao.

Ainda segundo Ribeiro (2009, p. 04),

A unidade de medida “duzia para tabuas” ndo € uma unidade que possui uma
padronizacao dentro das normas técnicas, entretanto € muito utilizada pelos
madeireiros e construtores de todo Brasil, por facilitar os calculos e fornecer
valores bastante precisos.

Os registros de Ribeiro (2009) apontam para a constituicao de ideias proprias,
dentro da industria madeireira, que além de tornar facil a comercializagao, também
s&o capazes de fornecer precisdo dentro de suas especificidades. E um tipo de
informacdo que nao se aprende na escola, tampouco consta no curriculo de
matematica.

Sequencialmente, o Sr. José também explicou sobre outras conversdes que
realizava:

Se pegava para medir por pé, cada pé3¢ tem 30, sabe? 4,20, que é o
comprimento da pec¢a de madeira, divide por pé. Ela tem 14 pés. E 168 pés
da uma duzia. Se for transformar polegadas pra centimetros, 12 polegadas é
30 cm. 8 polegadas é 20 cm. A gente também exportava muita madeira para

0s americanos. Eles continuavam medindo em polegadas, ai a gente
mandava em pés e polegadas a identificacao para facilitar.

Apesar de dizer que ndo tinha muitas habilidades para guardar numeros, o seu

Zé tinha essas informacdes “na ponta da lingua”. Para tanto, fez conversbes com

habilidade surpreendente, as quais conferi, posteriormente, e constatei que todas
estavam corretas.

Se o cliente queria madeira mais estreita, 1 duzia cheia de 8 polegadas, por

exemplo. 144 dividido por 8 polegadas, daria 18 pecas. 8 e 9 polegadas de

pinheiro brasileiro era muito usado para fazer frente de casa. Nossa madeira
saiu muito daqui para construir Brasilia.

O livro “Histéria da industria madeireira: Serra Catarinense, 1940-2005”

discorre sobre a exportacdo da madeira da regido serrana para Brasilia,

36 30 centimetros, medida aproximada utilizada pelos profissionais da industria madeireira. Na medida
exata, o pé vale 30,48 cm.
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especialmente na construgao inicial da capital. Segundo os registros do livro, “o
‘Catetinho’, que, provisoriamente funcionaria como residéncia e sede do governo
quando o presidente por ali estivesse e enquanto [...] a residéncia oficial do presidente
nao eram concluidos” (p. 123), foi construido exclusivamente com madeira importada
de Lages.

Seu Zé contou sobre seu pai, a pessoa que mais lhe ensinou dentro da industria
madeireira. Segundo ele, o pai era eximio na hora de efetuar célculos e de raciocinar
matematicamente. Foi o pai dele que ensinou a nora e até os netos a efetuar
operacdes de matematica. Auxiliava nas tarefas de casa, ensinou a tabuada e até a
trabalhar com fragdes.

Imagine fazer na caneta, o tamanho da conta que dava. N&o tinha calculadora
e ele fazia tudo. Sabia fazer tudo que precisava pra madeireira. Vocé ia gostar
de conversar com ele. Na época até tinha uma maquina de fazer conta que
parecia uma maquina de escrever, girava uma manivela. Mas s6 os patrdes

tinham, meu pai fazia tudo na caneta mesmo. Depois de um tempo
trabalhando, eu ja peguei calculadora, ndo tinha o0 mesmo dom do meu pai.

Segundo ele, o pai também nao teve estudo formal aprofundado, mas tinha
habilidades excepcionais, em se tratando de matematica. Era capaz de efetuar os
calculos necessarios para desenvolver as suas atividades laborais e, ainda, auxiliar
outras pessoas. Esse depoimento do seu José corrobora uma das falas de

D’Ambrosio, em conversa comigo, no ano de 2020:

Etnomatematica € a matematica apropriada, adequada para cada sujeito, que
a esta fazendo dentro de suas especificidades. Ela da vida, da sentido, é
ligada ao que ele faz. Talvez em outros contextos, esse sujeito nao consiga
explorar com tamanha magnitude as mesmas ideias, mas o que realmente
importa para ele? Uma matematica formal, curricularizada, escolarizada e
ndo aplicada em suas vivéncias ou uma matematica menos escolarizada,
empirica, cultural, mas que dé sentido ao que ele pratica? (D’AMBROSIO,
2020, transcri¢cdo de um dialogo com essa autora)

Mais especificamente, na ocasido, perguntei onde ele visualizava a aplicacao

da matematica na industria madeireira, e o sr. José disse:

Em tudo la dentro vai numero. Quantidade de madeira, dazia, metro, metro
cubico. Na venda, dinheiro, frete, exportacdo. DOlar e real. Na hora de
comprar também e de conferir. Meu pai que fazia as conferéncias e as
classificagbes da madeira, e sabia que classificar também dizia muito sobre
o valor final. Pra trabalhar com madeira tem que ter nocéo de conta.

Nessa mesma perspectiva, como cita Girotto (2009, p. 04):

[...] a aplicacdo da Matematica nos casos reais ndo é tao simples quanto os
exemplos estudados em sala de aula, pois entram outras variaveis que os
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autores de livros didaticos desconsideram, contudo, sem o aprendizado
matematico académico, fica dificil a compreensao de mundo.

Segundo a autora, o desenvolvimento da etnomatematica envolve fatores que
dificilmente seriam previstos em um conteudo escolar, entretanto, a matematica
escolar busca alicercar desenvolvimento da matematica aplicada ao cotidiano.
Inclusive, na vida do seu Zé, a matematica nao ficou restrita as aplicacbes na
madeireira. Nos proximos trechos, relatarei duas historias muito interessantes

vivenciadas por ele.
6.1 A HISTORIA DOS AMERICANOS

Como ja foi citado, a madeireira onde o sr. José trabalhava exportava madeira
para os Estados Unidos. Segundo ele, “os americanos eram muito vivos”, ou seja,
espertos o suficiente para quererem conferir a madeira adquirida. Assim, levaram um
grupo de americanos compradores para analisar o material e um intérprete de linguas
junto.

Eles foram ver a madeira comprida de pinus. Tinha trés classifica¢des: de 12,
de 22 e de 32. A de 12 tinha pouco né e era mais cara, € quando chegava na
39, tinha mais n6 e ficava mais barata. Por isso que foram conferir. O

intérprete disse que eles mediam tudo com polegadas e isso eu também sabia
fazer.

A fim de pregarem uma “peca” no seu José, o seu chefe imediato e o intérprete
deixaram um dos americanos em sua companhia. Ele percebeu que era uma
“pegadinha” quando visualizou os dois, a distancia, rindo da situacdo. O americano
até tentou falar em portugués, mas nao conseguiu. Apesar do seu Zé nao falar uma
unica palavra em inglés, ele ndo desistiu. Foi ai que ele teve uma ideia:

O americano comecou a medir a madeira com a trena, e eu marcava na
madeira. Marcamos tudo na madeira. Meu chefe me disse depois que

estavam rindo, mas eu queria mostrar que podia me comunicar com 0
americano usando nimeros. Eu marcava a bitola em polegadas, por exemplo,

3 7 . .
2 ou 4- que era mais larga. Eu e o americano nos entendemos por causa da

trena. O nimero € o mesmo. Nés ndo trocamos uma palavra. N6s nos
entendemos com os numeros. (Grifos meus)

Naquele momento, a matematica foi o recurso de comunicagao entre o seu Zé
e 0 americano. Quando ele me contou essa historia, além de ficar boquiaberta com a
situacao, lembrei da frase do Galileu Galilei, que dizia que “a matematica é o alfabeto

com o qual Deus escreveu o universo”. Nessa perspectiva, além de fornecer subsidios
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para descrever os fendmenos da natureza, no caso do seu Z¢, a matematica assumiu
o papel de linguagem universal, pois como ele mesmo citou, “0s nimeros sdo 0s
mesmos”.

Segundo Silveira (2009, p. 23),

A linguagem matematica, por sua vez, com a pretensdo de ser universal,
necessita de maior objetividade para evitar a polissemia da linguagem e
buscar um sentido Unico. Para que isso acontega, € necessario certo rigor na
sua forma de argumentagdo e esse rigor € buscado nos simbolos
matematicos [...].

Para a autora, a objetividade € indispensavel para que a comunicagao
embasada na matematica flua com clareza. E foi o que aconteceu na histéria relatada:
0 uso das polegadas, da trena e das medi¢des foi suficiente para estabelecer um
dialogo entre as duas partes. Nao foi necessario o conhecimento de outro dialeto.

Ainda segundo Silveira (2009, p. 41), “[...] a linguagem matematica pode ser
representada por simbolos que remetem a diversos conceitos que devem ser lidos e
interpretados, mas que n&o estdo necessariamente escritos no texto”. Assim, a
interpretacdo dos simbolos se fez tdo importante quanto o que foi registrado. Foi
necessario que ambos tivessem ideias claras acerca de medidas, de polegadas e de
fracoes.

Ainda sobre o grupo de compradores estrangeiros, 0 seu Zé relatou outra
situacdo em que quiseram transmitir uma mensagem:

Um americano pegou um punhado de dolar, tirou do bolso e jogou no chéo.
Naquele momento entendi, ele quis dizer que estavamos jogando dinheiro
fora, desperdicando. Entendi a mensagem na hora. Dava para aproveitar
muito mais as madeiras que a gente usava. Eles tinham razdo mesmo. S6
gue aproveitar mais madeira dava mais trabalho, tinha que contratar mais
gente e 0s donos ndo quiseram saber. Mas foi s6 mensagem mesmo, porque

depois ele catou o dinheiro e foi embora. N&o precisou falar nada também, eu
entendi. Dinheiro jogado fora.

Mais uma vez, sem uma unica palavra, o seu Zé entendeu a mensagem. Como
citam Velho e Lara (2011, p. 25), a matematica € “importante e necessaria nas
relagdes econdmicas, caracteristica do lado pratico que essa disciplina contempla”,

destacando uma de suas aplicabilidades cotidianas.
6.2 A HISTORIA DOS CHEQUES

Seu Zé relatou que entre os 13 e os 15 anos, recebia apenas a metade do

salario dos demais trabalhadores, o que seria equivalente a um menor aprendiz ou
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um estagiario, nos dias de hoje. Nesse periodo, além de dar o dinheiro para a méae,
para auxiliar no custeio das despesas da casa, também juntava um dinheirinho e
estabelecia metas para comprar as coisas que desejava. Diante disso, ele relatou que
comprou trés coisas das quais sentia muito orgulho: um reldégio, um radio e uma
bicicleta.

Um tempo depois, quando ainda era bastante jovem, um colega da empresa
Ihe ofereceu um lote. Seu Zé ofereceu o relégio e a bicicleta como entrada, o que foi
prontamente aceito pelo vendedor, e o saldo restante foi parcelado. A divida era paga
mensalmente, em cotas de dez mil cruzeiros, e as prestacdes eram feitas com notas
promissorias redigidas a mao.

José pegou gosto pelos investimentos em terrenos e logo vendeu esse primeiro
para dar entrada em um segundo lote, maior e melhor localizado. Como ganhava s6
meio salario, precisava encontrar um recurso para complementar sua renda. Foi ai
que teve uma excelente ideia:

Eu dava dinheiro pra minha mé&e, mas também fazia minha reserva e
guardava no banco. Acontece que a firma pagava os trabalhadores sempre
no sabado e o vale vinha em cheque. Comecei a perceber que o pessoal
gueria usar o dinheiro no final de semana, mas nao tinha como, porque
sdbado o banco tava fechado para trocar o cheque. Ai quando chegava perto
do pagamento, eu ia no banco e tirava o dinheiro que eu tinha. Com 15 anos
comecei a trocar o cheque para o pessoal, e eu ficava com os quebrados de
comissdo. Se o cheque era 258 cruzeiros, eu entregava 250 e ficava com 8
de comissdo. Assim que eu consegui igualar o meu salario com os outros e
paguei facil o lote. Fora que o vendedor do terreno as vezes se apertava e eu

adiantava dinheiro pra ele, pagava 2 ou 3 promissérias mais baratas quando
ele precisava de dinheiro.

Com sua fala, seu Zé mostrou a visdo empreendedora, aliada as finangas,
desde a adolescéncia. A comissao citada seria o equivalente a cobrar juros, e sua
narrativa constitui um excelente ponto de partida para o trabalho do professor nas
aulas de matematicas.

Segundo D’Ambrdsio (2009, p. 22):

A utilizagdo do cotidiano das compras para ensinar matematica revela
praticas aprendidas fora do ambiente escolar, uma verdadeira
Etnomatematica do comércio. Um importante componente da
Etnomatematica € possibilitar uma visdo critica da realidade, utilizando
instrumentos de natureza matematica. Analises comparativas de pregos,
contas, orgamento, os quais proporcionam excelente material pedagogico.

Corroborando com a perspectiva de D’Ambrosio, o sr. José ultrapassou os

limites da matematica de forma crua e isolada, atribuindo sentido ligado a sua vivéncia
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e as suas experiéncias. Nesse contexto, D’Ambrosio denomina a matematica de

etnomatematica do comércio, capaz de instigar o senso critico do indiviuo que a utiliza.

6.3 O HOBBY DO SEU ZE

No ano de 2012, José Ademir sofreu um infarto, um divisor de aguas em sua
vida. Apesar de ja estar aposentado, sempre foi bastante ativo, e o fato de precisar
diminuir o seu ritmo o deixava chateado. Sob recomenda¢des médicas, nao poderia
mais erguer muito peso ou realizar quaisquer atividades que demandassem muito
esforco fisico.

Comtempo de sobra, aprendeu a utilizar a internet. Dentre os seus passatemos
preferidos, assistir a videos do YouTube, especialmente que envolvessem construgao
de méveis, era o principal. Mesmo nao tendo frequentado a escola, seu Zé procurou
recursos para entender, instigado pela vontade de aprender.

Certa vez, uma sobrinha pediu para que ele fizesse uma pequena mesa de
madeira para ela brincar, e ele gostou do desafio. Assistiu a alguns videos, adquiriu
algumas ferramentas para complementar as que ja tinha em casa, comprou 0s
materiais necessarios e realizou a atividade sem grandes dificuldades. Segundo ele,
“pegou gosto pela coisa”.

Seu Zé também contou sobre um modelo peculiar de cadeiras que fez. Um
amigo levou um modelo de cadeiras que abriam e fechavam, como se fosse uma
cadeira de praia, mas feita de madeira. Segundo ele, a primeira execugao foi dificil,
mas depois fez varias cadeiras e comegou a realizar projetos maiores, com grau de
dificuldade mais acentuado.

A execucdo de um projeto como o da cadeira dobravel envolve muitas ideias
matematicas. Para fazer essas cadeiras, precisou pensar em angulos, em projecdes
(ao abrir e fechar), além da precisdo das medidas que costuma anotar em suas maos
para ndo esquecer e nao desperdi¢car material: “Se ndo medir direito ou esquecer da
medida, perde o material”.

Sendo assim, perguntei se sua experiéncia na madeireira ajudava na execugao
dos moveis, e ele disse que o fato de conhecer o tipo e a qualidade das madeiras ja o
auxiliava. Como ele nao pode fazer muito esforco fisico, adaptou maquinas para
poder utiliza-las sem se prejudicar e inventou uma maquina para fazer objetos

cilindricos, como cabos de espeto e pés de mesa.
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Sobre autonomia construida na execugdo de atividades que envolvem
etnomatematica, tem-se que:
Os grupos socialmente subordinados [....] expressam sua necessidade de
dominar a Matematica académica frente aos desafios cotidianos que tém no
confronto com a légica e os processos que constituem e sdo constituidos
pelos saberes oficiais dos grupos dominantes. Nao se trata de glorificar a
Matematica popular, celebrando-a em conferéncias internacionais, como uma
preciosidade a ser preservada a qualquer custo. Este tipo de operagéo nao
empresta nenhuma ajuda aos grupos subordinados. Enquanto intelectuais,
precisamos estar atentas/os para nao po-la em execugéo, exclusivamente na
busca de ganhos simbdlicos no campo cientifico ao qual pertencemos. No

entanto, ndo se trata de negar a matematica popular sua dimensdo de
autonomia, téo cara as teorias relativistas (KNIJNIK, 1996, p. 89).

Na mesma direcao, Freire (1997), em “Pedagogia do Oprimido”, se pde contra
a manipulagdo promovida pela cultura dominante, que freia a criatividade e a
autonomia do oprimido, como se fossem capazes apenas de seguir regras ou padrdes
previamente estabelecidos. Assim, propde o dialogo, a persisténcia e rebeldia®’ como
um canal de libertagao e evolugao.

Como cita Knijnik (1996), a matematica popular é capaz de atribuir autonomia
aos sujeitos que a executam, possibilitando que dominem e utilizem a matematica
frente aos problemas que precisam enfrentar. Desse modo, podemos pensar na
etnomatematica também como um ato de rebeldia.

As fotos da sequéncia foram todas feitas na casa do seu Zé e também na sua
marcenaria, que fica atras de casa. A Figura 40 mostra um balcao que havia sido feito
sob encomenda. O seu Zé mostrou o balcéo, satisfeito com o resultado, e me orientou
que observasse os detalhes do movel, visto que havia investido bastante tempo e

cuidado neles.

Figura 40 — BALCAO FEITO SOB ENCOMENDA

37 . ~ .
No sentido de ndo se acomodar, de buscar fazer diferente.
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Fonte: Registro da autora (2021)

Na Figura 41, podemos observar uma maquinha inventada pelo seu Z¢é para
fazer objetos cilindricos, como os que ilustram a Figura 42. Devido ao seu problema
cardiaco ja mencionado, seu Zé nao pode fazer muitos esforgos fisicos, € a maquina

adaptada o auxilia nesse sentido.

Figura 41 - SEU ZE E A MAQUINA INVENTADA POR ELE PARA FAZER OBJETOS
CILINDRICOS

Fonte: Registo da autora (2021)

Figura 42 - OBJETOS CILINDRICOS FEITOS NA MAQUINA INVENTADA PELO SR. JOSE. A
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ESQUERDA, CABOS DE ESPETO, E A DIREITA, PES DE MESA.
, e

Fonte: Registro da autora (2021)

Na Figura 43, podemos observar algumas madeiras que o sr. José deixou
prontinhas para serem utilizadas em cercas. Todas seguem um mesmo padrao e

foram confeccionadas sob encomenda.

Figura 43 - MADEIRAS QUE SR. JOSE DEIXOU PRONTAS PARA SEREM UTILIZADAS EM
CERCAS

—~——

Fonte: Registro da autora (2021)
A Figura 44 ilustra a colagem entre as madeiras, processo que o sr. José me
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ensinou como funciona. Além de passar a cola entre as ripas, elas sdo prensadas, de
modo que fiquem bem rentes entre si, e possam ser utilizadas em suas producgoes.
Ele também destacou que “ndo adianta ter pressa”, pois a cola necessita secar o

suficiente para que a estrutura ndo se danifique ao ser manipulada.

Figura 44 - MADEIRAS SENDO PRENSADAS E COLADAS PARA POSTERIOR EXECUGAO DE
MOVEIS

Fonte: Registro da autora (2021)

A préxima figura, de numero 45, ilustra uma das mesas feitas pelo sr. José, que
se mostrou muito satisfeito com o resultado. Ao mostrar a mesinha, ele frisou para que
eu prestasse atencao nos detalhes e acabamentos curvos que realizou, pois, segundo
ele, ndo € um processo corriqueiro.

O sr. José também relarou que sua cunhada o auxilia com a parte final de
alguns produtos, como essa mesa. Ela faz a parte de pintura e decoragdes das pegas,

que sao efetuadas conforme as encomendas.

Figura 45 - MESA FEITA PELO SEU ZE E PINTADA PELA SUA CUNHADA. ORGULHOSO,
MOSTROU OS DETALHES CURVOS QUE EMBELEZAM OS PES DA MESA.
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Fonte: Registro da autora (2021)

Depois de adquirir experiéncia, seu Zé comecou a fazer trabalhos maiores,
como a cozinha da prépria casa, da casa da filha, da vizinha, o quarto do neto e outros
projetos para conhecidos. Além disso, destaca que a atividade da marcenaria néo €
sua fonte de renda, mas a sua forma de passar o tempo fazendo o que gosta: “Néao
faco para ganhar dinheiro, eu gosto de fazer”.

Nessa perspectiva, destaco a etnomatematica enquanto instrumento que me
leva a atribuir sentido para as acbes do seu Zé, que se utiliza de recursos
etnomatematicos enquanto hobby.

Abaixo, listei as principais ideias matematicas desenvolvidas pelo sr. José:

Figura 46 - PRINCIPAIS CONCEITOS MATEMATICOS DESENVOLVIDOS PELO SR. JOSE EM
SUAS ATIVIDADES PROFISSIONAIS
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Estimativas de quantidades
e de valores

Calculos precisos
Agrupamentos
Aritmética

Célculo mental

Investimentos e rentabilidade

Juros

Metas financeiras

RelacGes entre custo/beneficio
Matematica financeira

Preocupacao com o
desperdicio

Calculo de area, volume e massa
° Utilizacdo de unidades proprias
da indUstria madeireira

Utilizacdo de unidades de medida
como metros, cm e polegadas

Conversdes de unidades de medidas
Geometria

Formatos, formas e nocdes
de espaco

Utilizacdo de objetos precisos
de medicao

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Como podemos observar na Figura acima, o sr. José faz o uso de muitas ideias
matematicas, especialmente relacionadas aos campos da artimética, da matematica
financeira e especialmente da geometria.

Em aritmética, o vemos trabalhar com estimativas de quantidades, valores,
calculos precisos e calculo metal. Na parte financeira, o visualizamos trabalhar com

ideias de precificagcdo, de cuidado com o desperdicio, de relacbes entre custo e
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beneficio, e do estabelecimento de metas financeiras relacionadas a rentabilidade e
juros.

Suas atividades profissionais, tanto a anterior quanto a atual, estéo
intimamente relacionadas aos calculos de area, volume e massa, e a utilizacdo de
unidades de medidas diversas, inclusive proprias do contexto da industria madeireira.
Também demonstra ter 6timas nog¢des de formatos, de conversdes de unidades de
medida e da utilizagao de objetos precisos de medigao.

Ademais, o Sr. José nos explicou acerca de diversas aplicacbes desses
conceitos matematicos em sua antiga profissdo e também em suas atividades atuais,
na marcenaria, ainda que, como Carraher, Carraher e Schliemann (1991, p. 16)
ressaltam “[...] sabemos que é extremamente dificil, mesmo para adultos, explicitar
muitos conhecimentos que possuem implicitamente”. Assim, muitas ideias
comentadas por ele foram melhor entendidas quando observadas de forma pratica,
em sua marcenaria.

Nas conversas com o sr. José, um tépico que eu nunca havia sequer suposto,
emergiu na conversa. Ele disse que nunca imaginava, em sua vida, ser entrevistado
para um trabalho académico, visto que nao acreditava que os conhecimentos
construidos de forma empirica, como o que aconteceu no seu caso, pudessem ser
validados com essa finalidade. A esse respeito, como menciona D’Ambrosio (2009, p.
09) “a Etnomatematica é embebida de ética, focalizada na recuperagao da dignidade
cultural do ser humano”.

Nos movimentos cartograficos, as emogdes nao passaram despercebidas. A
valorizag&do do conhecimento dessas pessoas, o Lindomar, a Dilinha e o José, em um
sentido de instigar suas autoestimas, discorrer acerca da importancia do que fazem e
de como aprenderam a fazer, foi um fator inicialmente nao previsto, mas que
possibilitou que os préprios sujeitos compreendessem que o conhecimento que
construiram ao longo de suas vivéncias e experiéncias sdo importantes e legitimos,

passiveis de inspirar novas praticas para o ensino da matematica.
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7TECOSE RESSONANCIAS DESSE ESTUDO: QUE SENTIDOS ESSE PERCURSO
CARTOGRAFICO TROUXE AO MEU FAZER DOCENTE?

*Interpretac&o requer vivéncias e experiéncias. requer bagagem e ponto de vista. a
lua, por exemplo, as vezes parece um circulo completo (em sua fase cheia), outras
vezes parece uma fina fatia (em suas fases crescente e minguante), e outras vezes
mal aparece (em sua fase nova). Apesar disso, nao é ela que muda. Na verdade, a
lua reflete o sol. A medida que a lua orbita em volta do nosso planeta, o sol brilha em
diferentes partes dela. Entao, na verdade, o que muda é a visdo que temos dela, a
partir do nosso ponto de vista®®*,

Seguindo a ideia rizomatica da cartografia, visualizo, no territorio desse estudo,
o0 seu Néco, a Dilinha e o seu Zé percorrendo diferentes caminhos, mas com
intersecgdes e conexdes entre suas narrativas. “Fazer a cartografia €, pois, a arte de
construir um mapa sempre inacabado, aberto, composto de diferentes linhas,
“‘conectavel, desmontavel, reversivel, suscetivel de receber modificacdes
constantemente” (Deleuze; Guattari, 2011, p. 21).

Diante disso, questiona-se: quais foram os conectores que percebi nos
movimentos de suas histérias? Especialmente o fato de nao visualizarem a
matematica estritamente como uma disciplina escolar, uma vez que seus contatos
com a escola foram infimos, mediante a magnitude do desenvolvimento de ideias e
conceitos matematicos em suas atividades profissionais.

Em diversos momentos, inclusive, esses sujeitos nem percebiam que estavam
desenvolvendo conceitos e ideias relacionadas a matematica, visto que tudo isso esta
tdo imbricado em suas atividades profissionais, que é dificil que enxerguem de forma
isolada.

Algumas situacdes foram relatadas por eles como simples estratégias para
resolver problemas inerentes as suas atividades. Entretanto, com o meu olhar,
enquanto professora de matematica, pude enxergar quanto conhecimento matematico
havia sido construido durante esses movimentos.

No decorrer de suas vivéncias, a ethomatematica foi o instrumento que me
levou a dar sentido para as agdes tomadas pelos individuos cujas narrativas e fazeres
foram acompanhados. Assim, visualizamos que a Matematica € uma ciéncia formal e
sistematizada, mas seu entendimento e o sentido atribuido pelos olhos de cada sujeito
também pode leva-la a embasar um conjunto de habilidades praticas necessarias a

3% Fonte pesquisada: https://sme.goiania.go.gov.br/conexaoescola/ensino_fundamental/fases-da-lua-
e-suas-influencias-no-planeta-terra/
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sobrevivéncia.

Nesse sentido, as atividades desenvolvidas por esses sujeitos, que percebo
com o olhar etnomatematico, assumiram varios papéis, como: melhoria de vida,
linguagem, subsisténcia, necessidade, rebeldia, transcendéncia,
experimentagao, persisténcia, hobby e evolugao. Como cita Deleuze (2006, p. 48),
‘numa cartografia, pode-se apenas marcar caminhos e movimentos, com coeficientes
de sorte e de perigo. [...] andlise das linhas, dos espacgos, dos devires”. Assim, em
cada contexto, nas analises das entrelinhas e dos movimentos realizados pelos
sujeitos, uma nova abordagem etnomatematica se construia, baseada nas diferentes
experiéncias e necessidades.

Do mesmo modo, viver a cartografia nesse processo se configurou numa
viagem para esbogar um mapa que continua em construgdo, em movimento, nunca
finalizado, composto de diferentes e inumeraveis linhas. Se no inicio dessa pesquisa
a minha pergunta me movia, ao acompanhar as narrativas, a pergunta se transformou,
se expandiu e se reconstruiu. E enquanto escrevo essas linhas, novos conectores sao
agregados e outros se reconstituem. Repito o que escrevi nas consideragoes iniciais:
precisei abandonar este trabalho, porque uma escrita cartografica nunca acaba.

Em uma perspectiva educacional, espero que este trabalho seja um ponto de
partida para pensarmos em praticas de ensino de matematica procedentes de
atividades desenvolvidas por sujeitos que nao tiveram estudo formal, mas que
praticam matematica de forma empirica e resolvem problemas inerentes aos seus
cotidianos.

Acredito que a etnomatematica oriunda do meu olhar nessas observagdes, tem
potencial para desencadear o processo de pensar, reorganizar e usar as ideias
visualizadas para compreendermos e representarmos situagdes matematicas em
contextos posteriores, que podem vir a ser reorganizadas e aprofundadas.

Se o professor consegue reconhecer os saberes prévios dos alunos, que
podem nao ter conhecimentos formais, mas que sédo envoltos de conhecimentos
populares e a partir destas ideias, o docente pode construir, de forma sistematizada,
e desenvolver ideias para enxergar além do curriculo escolar.

Esses saberes podem ser levados em consideracdo ao propor praticas de
aprendizagem de matematica em uma situacdo escolar, visto que em diversas
situacdes estao relacionadas apenas ao formalismo da sua linguagem, sem levar em

conta os aspectos socioculturais desse conhecimento. Dessa maneira, possibilitamos,
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enquanto profissionais da educacgao, que o aluno compreenda a matematica além
do curriculo escolar, muito além de reprodugdes desconexas com a realidade
que os cerca. Como cita D’Ambrosio (2009), a ideia de trabalhar na perspectiva da
etnomatematica é fazer da Matematica algo vivo, passando por situagdes reais no
tempo presente.

Vale salientar que n&o elenco a etnomatematica enquanto autossuficiente. O
convite € para que os leitores deste trabalho de pesquisa possam repensar ou
reconsiderar as praticas matematicas escolarizadas em uma perspectiva social, com
o intuito de auxiliar no desenvolvimento de sujeitos autbnomos, criticos e conscientes.

Ademais, utilizar-se dos saberes matematicos cotidianos enquanto inspiracoes
para o ensino da matematica escolar é a principal proposta deste estudo, pois acredito
no pressuposto de que a matematica € uma s6, o que muda sao as diferentes
possibilidades de aborda-la.

Dessa forma, acredito que este trabalho de pesquisa tem potencial para inspirar
praticas educativas que enfatizem o saber matematico utilizado por grupos especificos
de sujeitos que atuam em seu cotidiano laboral, realizando operagdes matematicas
de forma empirica, respeitando as especificidades culturais e sociais de nossos alunos
ao mesmo tempo em que criamos ideias para matematica escolar.

Na sequéncia, destaco as ideias que surgiram nas investigacoes e reflexdes
preliminares deste estudo e que acredito serem pistas essenciais para que o ensino
da matematica tenha, de fato, sentido. A ideia de elencar essas ideias como pistas,
tem o mesmo intuito das pistas cartograficas: mostrar caminhos em vez de criar um
algoritmo.

Saliento que, apesar de trazer ideias para o ensino da matematica, esta tese
nao tem a intengao de ser um manual, mas sim uma inspiragao com o intuito de fazer

pensar e re-pensar as praticas pedagdgicas do modelo de ensino vigente.
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7.1 PRIMEIRA PISTA: A CONTEXTUALIZAGCAO - SE FAZ SENTIDO, FAZ SENTIR

“A gente aprende matematica na escola pra passar de ano, mas a vida nos ensina
matematica e a gente aprende como forma de sobrevivéncia”
(SA, 2013, p. 02).

Ao viver as experiéncias cartograficas deste trabalho, adentrei em uma
madeireira, um ambiente onde as estratégias matematicas estavam presentes em
todos os passos do cotidiano, e observei o envolvimento dos profissionais que
trabalham neste processo.

Posteriormente, acompanhei as experiéncias de vida de uma costureira e de
outro profissional da industria madeireira, que hoje faz méveis, e me peguei pensando:
Nao é esse o real significado e o objetivo de estudar a disciplina Matematica na
escola? Criar subsidios e auxiliar no desenvolvimento cognitivo, para que nossos
alunos sejam autbnomos em suas vivéncias? Estimular a criatividade, para que sejam
capazes de criar, inventar e reinventar? Colocar em pratica aquilo que foi estudado,
para que nao se limitem a livros, cadernos e a um boletim escolar?

Ao acompanhar as vivéncias da Dilinha, do seu Zé e 0 seu Néco, eu percebi a
matematica viva, ou seja, o significado que cada um deles atribuiu para a
matematica em suas vidas, a partir do que fazia sentido para o cotidiano e para as
experiéncias de cada um deles.

Quando comecei a lecionar na rede publica de ensino, em 2012, me deparei
com algumas incoeréncias, em se tratando de questbes e atividades contidas em
livros didaticos. Lembro-me de questbes totalmente alienadas ao contexto dos
educandos, especialmente pelo fato de serem alunos financeiramente carentes,
moradores de areas periféricas da cidade. Eram problemas de falavam sobre
alimentos de dificil acessibilidade naquela regido, ou que falavam sobre viagens de
aviao e investimentos financeiros inacessiveis aquele contexto.

Sobre isso, Megid Neto e Fracalanza (2006) dizem que:

Os livros escolares também ndo modificaram o habitual enfoque
fragmentado, estatico, antropocéntrico, sem localizagdo espago-temporal.
Tampouco substituiram um tratamento metodolégico que concebe o aluno
como ser passivo, depositario de informagbes desconexas e

descontextualizadas da realidade. (MEGID NETO; FRACALANZA, p. 8-9,
20086).

Corroborando essa visao, Siganski, Frison e Boff (2008, p. 4) mencionam que
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“[...] os livros didaticos apresentam uma ciéncia descontextualizada, separada da
sociedade e da vida cotidiana, e concebem o método cientifico um conjunto de regras
fixas para encontrar a verdade”.

Nessa perspepctiva, reforgo aideia da importancia do papel do professor, como
mediador do ensino, ainda que seus recursos nao sejam favoraveis a aprendizagem.
Com a experiéncia que tenho hoje, penso que poderia ter explorado melhor essas
ideias, mas na inexperiéncia da época eu vi meus alunos desmotivados,
desconectados das propostas e ideias elencadas no material didatico.

Além disso, é possivel visualizar conteudos apresentados de forma “solta”,
despidos de significados, que acabam por ser reproduzidos de forma mecéanica e
automatica, sem reflexdo ou analise. Nas palavras de D’Ambrosio (2018, p. 13):

Os contetudos na Educagdo Matematica tradicional sdao um arranjo
engessado de teorias e técnicas desenvolvidas, muitas vezes ha
centenas de anos, acumuladas em ambientes académicos, em gaiolas
epistemologicas e em torres de marfim. Mesmo assim, é possivel, no
ensino tradicional, organizar as aulas procurando atalhos e novas
organizagbes e aplicacbes de técnicas e teorias, sobretudo com os

amplos recursos oferecidos pelas novas tecnologias de informacao e
comunicacgao.

Segundo o autor, apesar de ser um problema, sua solugéo pode ser bastante
simples:

Os professores podem contextualizar os conteudos através de

problemas formulados em termos da vida real, do cotidiano.

Lamentavelmente, muitos criam problemas e questdes artificiais,

descontextualizadas, como mero mecanismo repetitivo para ilustrar
teorias (D’AMBROSIO, 2018, p. 13).

As palavras de D’Ambrdsio nesse texto me remeteram ao livro “Na vida 10, na
escola 0”, de David Raher, Analtucia Schliemann e Terezinha Carraher. No livro, de
1989, os autores discutem o porqué da matematica escolar e da matematica enquanto
recurso indispensavel para a sobrevivéncia serem tratadas de forma diferente. A partir
dessa dicotomia e das experiéncias empiricas acompanhadas e registradas, abrem-
se caminhos para reflexdes sobre o ensino da matematica.

O segundo capitulo do livro mostra criancas com desempenho abaixo do
esperado na escola, mas que desenvolvem calculos matematicos com precisao e
habilidade quando aplicam em suas atividades de sobrevivéncia, como vendas de
produtos e devolucdo de troco. Esses sao exemplos de situagdes tidas como reais,

para D’Ambrosio (2018, p. 14): “Esclaregco que me refiro a situagbes e problemas
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‘realmente reais” como aqueles que estdo relacionados a fatos e fendmenos
percebidos pelos individuos, de acordo com suas estruturas sensoriais € mentais”.

O terceiro capitulo do livro discorre sobre a matematica oral, que utilizamos
comumente em nosso dia a dia, mas que dificiimente € abordada na escola. Para Sa
(2013, p. 02) “a escola precisa dar sentido real, vivencial as férmulas que nos manda
decorar, sem nem ao menos nos mostrar como elas passaram a existir, de onde
surgiram e o porqué temos que aprender”.

Nesse capitulo, os autores destacam que a matematica oral aparece
comumente mais conectada a problemas de resolugdo mental, como estratégias
resolutivas onde o aluno apresenta mais facilidade para manipular, modificar e chegar
a um resultado, mas também enfatizam a matematica escrita como uma forma
importante de registro e organizagédo. Ou seja, € importante que o professor saiba
valorizar as duas abordagens, visto que tratam do mesmo assunto em diferentes
perspectivas.

Ja o quarto capitulo, denominado “Escolarizagdo formal versus experiéncia
pratica na resolugao de problemas” € 0 que mais se adequa a esta parte do meu
estudo, pois é onde o contexto e a experiéncia sao discutidos em uma visao sistémica
relacionada a aprendizagem. Nesse capitulo, os autores mostram através de
observagbes e experimentos que os alunos buscam relacionar os problemas
matematicos as suas proprias experiéncias e seu contexto, de forma a obter
resultados de forma consciente, o que significa que atribuiram sentido a proposta, e
nao apenas reprodugdes automaticas e repeticdes do que visualizaram nas aulas.

O livro traz o destaque, ainda, para o sentido inverso ao comumente trazido
pela escola. A tradicional metodologia de ensino esta pautada em levar conhecimento
escolar ao cotidiano dos alunos. Para Raher, Schliemann e Carraher (1989, p. 167)
“nao é possivel culpar os alunos de seus fracassos na escola: é a escola que precisa
descobrir o conhecimento desses alunos e expandi-lo”.

Nessa mesma perspectiva, no artigo ‘Pensar o aprender Matematica no
conversar com o estudante”, as autoras Macedo e Laurino (2018) deram voz aos
estudantes. Apos muitos dialogos e convivéncia, relataram que o maior desejo desses
discentes é se sentir parte do processo, ou seja, a questdo do pertencimento. Os
alunos em questao, propuseram a criacdo de espacos de dialogo, com o intuito de

partiiharem experiéncias e conhecimentos sobre matematica. “A criagdo de um
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ambiente em que eles se sintam pertencentes poderia mudar o emocionar deles frente
a Matematica” (p. 159). E complementam:
Espacos que se tornem um lugar no sentido de significagéo e apropriagao de
construgao coletiva pelas relagdes que o constituem sdo encantados quando

o estudante se sentir desafiado, autor, protagonista e se for de seu desejo
(MACEDO; LAURINO, 2018, p. 159-160).

Com base nas ideias de Freire (1980), Raher, Schliemann e Carraher (1989),
Macedo e Laurino (2018) e na experiéncia que vivemos até entdo, podemos concluir

que:
Figura 47 - REFLEXOES ACERCA DO PERTENCIMENTO

.\./.

Elaborado pela autora (2022)

No primeiro item do esquema acima, destacamos que o mesmo problema pode
ocasionar diferentes percepgdes em diferentes pessoas. Suas constituigdes culturais
e suas vivéncias alicergcam suas estruturas cognitivas e suas visées de mundo. Vale
destacar também que a ideia de pensar no contexto nao é limitar o sujeito somente as
suas experiéncias atuais, mas situa-lo de seu lugar no mundo e da relevancia de suas
percepcgdes e de seu conhecimento. Nesse sentido, legitimamos sua bagagem, aquilo
que vivem e aquilo que sabem.

O segundo elemento aponta para a matematica do cotidiano e sua
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possibilidade de corroborar com o entendimento da matematica escolar, visto que
atribui sentido e significado aos conteudos estudados, criando um elo entre o que ja
conhecem e o que podem aprender e desenvolver.

Por sua vez, o terceiro item traz o destaque para as diferentes formas de
ensinar. Se um aluno nao entendeu ou apresentou dificuldade para compreender um
conteudo, ndo quer dizer que nao possa aprender. Podemos partir do conhecimento
que ele ja traz em sua bagagem para iniciar o desenvolvimento de uma habilidade ou
um conteudo em especifico. Por isso, ha a importancia de escutar os nossos alunos
€ percebé-los para que possamos compreendé-los.

No quarto topico, trazemos a ideia de que, apesar de ser um excelente ponto
de partida, o conhecimento matematico nao precisa ficar limitado somente aquilo que
os estudantes conhecem. Seus conhecimentos e experiéncias podem ser um ponto
de partida ou um elo entre aquilo que ja conhecem e novos conceitos a serem
desenvolvidos, estudados e até otimizados.

E, por fim, somente aquilo que faz sentido a nossa vida, nos faz sentir.
Referéncias muito alienadas as realidades dos sujeitos ndo os colocam como

protagonistas nos movimentos que compdem a aprendizagem.
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7.2 SEGUNDA PISTA: A IMPORTANCIA DA COMUNICACAO FLUIDA ENTRE O
PROFESSOR E O ALUNO

O maior objetivo da Educacéo, em um sentido amplo, é ajudar as pessoas a se

comunicarem (D’AMBROSIO, 2018, p. 14).

Nas conversas com Ubiratan D’Ambrosio (2020), uma de suas falas me

“perturbou’:

Sou capaz de entender quem fala comigo? De onde ele vem? Eu entendo
sua fala? Ele entende o que eu pergunto? Ele consegue falar comigo? Nossa
comunicag¢ao funciona? (Palavras do professor Ubiratan, em
videochamada comigo, 28/10/2020. Grifos meus.).

Dominar técnicas, conteudos e teorias ndo é o suficiente se eu ndo souber me

comunicar com o meu aluno. Essa foi a segunda grande ligdo que obtive, ao viver a

experiéncia de adentrar em um espago que nao era comum as minhas vivéncias, mas

que me fiz pertencente a partir do momento que adentrei como cartégrafa.

Para Freire e Shor (2006), deveriamos pressupor o didalogo além de uma mera

estratégia em busca de um resultado, mas como algo intrinseco ao ser humano,

primordial para a sua existéncia e o seu desenvolvimento:

[...] deveriamos entender o ‘didlogo’ ndo como uma técnica apenas que
podemos usar para conseguir obter alguns resultados. Também nao
podemos, ndo devemos, entender o didlogo como uma tatica que usamos
para fazer dos alunos nossos amigos. Isso faria do didlogo uma técnica para
a manipulagéo, em vez de iluminagdo. Ao contrario, o didlogo deve ser
entendido como algo que faz parte da prépria natureza histérica dos seres
humanos. [...] Isto é, o didlogo € uma espécie de postura necessaria, na
medida em que os seres humanos se transformam cada vez mais em seres
criticamente comunicativos. O dialogo € o momento em que os humanos se
encontram para refletir sobre sua realidade tal como a fazem e re-fazem. [...]
Através do dialogo, refletindo juntos sobre o que sabemos e nédo sabemos
podemos, a seguir, atuar criticamente para transformar a realidade. [...] O
didlogo sela o relacionamento entre os sujeitos cognitivos, podemos, a
seguir, atuar para transformar a realidade. (FREIRE; SHOR, 2006, p. 122-
123)

Segundo Freire e Shor (2006), o dialogo € o que possibilita a verdadeira

reflexdo e a critica de modo compartilhado, e nao seria diferente pensarmos nessa

postura em uma visao pedagogica.

Dessa maneira, os autores Paula e Neto (2016) salientam que a comunicagao

entre o professor e 0 aluno pode ser vista como um pré-requisito para o sucesso do

processo de aprendizagem:
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No ambito educacional, que é por consequéncia relacional, a interagao
professor — aluno é imprescindivel para que ocorra 0 sucesso no processo de
ensinar e aprender. A comunicagao entre eles chega a ser uma condigéo do
processo de aprendizagem, e precisa ser efetiva para que a troca de saberes
aconteca a contento (PAULA; NETO, 2016, p. 06).

Os autores frisam, ainda, que a comunicag¢ao na relacao entre o discente e o
docente pode nédo ser tdo simples, dadas as peculiaridades de cada aluno, bem como
a bagagem cultural de cada comunidade escolar:

A comunicagao na relagao professor — aluno pode se mostrar complexa, ja
que é um ambiente de convivio bem misto. Uma sala de aula possui varias
particularidades. Sao culturas, costumes, classes sociais, educagoes,
pensamentos, valores, limites fisicos e psicoldgicos, formas de se expressar

e compreender, que sao diferentes e particulares (PAULA; NETO, 2016, p.
07).

Quando adentrei na madeireira para acompanhar o Lindomar, eu ja sabia
calcular volume, mas esse nao era o meu foco. Eu ndo tinha precisdo de como o meu
aluno fazia esse calculo, como ele pensava e organizava seu raciocinio. Ainda nessa
visita, eu poderia pensar em estratégias de logistica, como vendas, carregamento e
conferéncias, mas o que me interessava mesmo nao era saber apenas sobre o
produto final, mas quais foram os caminhos tomados para que ele acontecesse. Essa
€ a perspectiva da cartografia: ndo ha separagao entre o caminho e o destino final.
Tudo esta meticulosamente interligado.

Meu interesse era observar as diferentes formas de expressédo e a
compreensao de estratégias matematicas contidas naquele local. Por isso, friso sobre
a importancia de saber ouvir e entender essas informagdes, passos que também
compdem a experiéncia do ato de cartografar.

Para D’Ambrdsio, precisamos estar abertos a viver a experiéncia,
especialmente em se tratando da perspectiva da etnomatematica, que trata das
diferentes abordagens da matematica, em diferentes contextos:

Esse é o passo para a comunicagao. Aprender a gesticular, a falar, a
desenhar, a contar, a escrever e outras produgdes, particularmente artisticas,
permitem que o individuo materialize seus mentefatos, suas ideias, em
artefatos, e somente assim poderdo ser captados e interpretados por outros.
Na verdade, esses sao passos evolutivos iniciais de cada crianga, bem como
passos evolutivos das espécies homo. As praticas assim encaminhadas sao
tipicas do Método de Projetos, uma das mais significativas tendéncias da
Educacédo Matematica e a metodologia mais adequada em resposta a

vertente pedagdgica do Programa Etnomatematica (D’AMBROSIO, 2018, p.
14).

O autor destaca a necessidade de encorajar nossos alunos a aprender e
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desenvolver as diversas formas possiveis de comunicacao, que facilitem o processo
de captacéo e interpretagdo dos sujeitos em seu entorno, visto que a forma como a
informacéo sera passada € tao importante quanto a propria mensagem. Reforgando
essa ideia, Paula e Neto (2016, p. 07) mencionam que “a mensagem é o grande elo
que liga a comunicagdo, entretanto, sua importancia se faz crucial quando
contextualizada nesse processo”.

Além disso, a comunicagcao também desperta a ideia do acoplamento, de
Maturana (1995). Para que possamos entrar no fluxo, na construg¢ao junto ao outro e
na parceria, precisamos nos comunicar. Assim, € possivel conseguirmos elaborar
conjuntamente uma construgdo ilimitada, com respeito mutuo e abragando as
diferencas de pensamentos e percepgdes entre os sujeitos.

Nesse sentido, Freire (1997) destaca a importancia do didlogo ser, de fato,
embebido de sentido, distinguido de uma mera troca de ideias, sem a intengao de ser
colaborativa ou internalizada:

[...] o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele € o encontro em que se
solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias

de um sujeito no outro, nem tampouco, na simples troca de ideias a serem
consumidas pelos permutantes (FREIRE, 1997, p. 79).

Seguindo o pensamento de Freire (1997), podemos pensar na comunicagao
como um exercicio de reciprocidade, em que ha interagao entre os sujeitos envolvidos.
Para que ela aconteca de fato, eu preciso saber com quem eu me comunico: Quem é
esse sujeito? Onde ele esta inserido? Quais sao seus interesses? De onde ele vem?
Para onde esta indo? E, a partir dessas indagagdes, poder desenvolver uma
linguagem que atenda ao perfil de quem eu pretendo me comunicar, reconhecendo
as peculiaridades das diferentes pessoas.

Como diz D’Ambrosio:

E necessario escutar, observar, conversar e aprender. Eu me propor a ser
a “aluna do meu aluno” para poder entendé-lo, escuta-lo, legitimando o
fato de ele ser Unico em suas vivéncias e em sua visdao de mundo. Assim,
tentar enxergar além da minha bagagem, com a percepgédo do outro como

um legitimo outro. (Palavras do professor Ubiratan, em videochamada
comigo, 28/10/2020. Grifos meus).

Acerca da fala de D’Ambrosio (2020), ficam os questionamentos: sera que
estamos prontos para sermos alunos de nossos alunos? Minha linguagem é

acessivel?
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Vale enfatizar também que o dialogo, a comunicagdo e o acoplamento
pressupdem a superagdo da ideia da Educagdo Bancaria, de Paulo Freire (1987).
Nessa perspectiva, destacamos o fato de trocar ideias através do dialogo, ao invés de
simplesmente depositar ideias.

Ao pensarmos sobre linguagem e comunicagao, também precisamos pensar
nas diferentes formas de expresséao e linguagem. Acompanhando as histoérias dos trés
sujeitos que inspiraram a escrita desse estudo, percebemos que cada um deles se
expressa de uma maneira préopria, pois seus raciocinios se manifestam em linguagens
diferentes das usuais no ensino formal, caracterizada pelos simbolos e notacdes.

Assim, acreditamos que é de suma importancia que nao fiqguemos atrelados ao
formalismo da linguagem durante o processo de ensino e aprendizagem, pois, nesse
contexto, aquilo que se diz € mais importante do que a forma como foi dita. Ao
entender isso, os professores poderao tomar o saber prévio e cultural de seus alunos
e 0s exemplos nos quais ela aparece de forma contextualizada, como ponto de partida

para criar situagbes de ensino para a aprendizagem da matematica formal.



154

7.3 TERCEIRA PISTA: APROPOSTA DA ALFABETIZAGAO E DA ENCULTURACAO
CIENTIFICA

Uma possibilidade de valorizacdo da cultura integrada aos conceitos cientificos, de
modo a valorizar as experiéncias, as dinamicas e 0s processos desenvolvidos pelos
alunos.

Acompanhando as experiéncias vividas com os trés sujeitos participantes da
pesquisa, elenco a questao da importancia do letramento cientifico, ou alfabetizacéo
cientifica, nas escolas, que trata da compreensdao do conceito de alfabetizacao
associada a ideia da capacidade de compreender e interpretar a ciéncia e a tecnologia
no cotidiano que nos cerca.

A ideia da alfabetizacdo cientifica destacada aqui, inicia com o conceito
destacado por Paulo Freire (1980, p. 111):

[...] a alfabetizac&o € mais que o simples dominio psicolégico e mecanico de
técnicas de escrever e de ler. E o dominio destas técnicas em termos

conscientes. [...] Implica numa autoformacédo de que possa resultar uma
postura interferente do homem sobre seu contexto.

Freire (1980) destaca, ainda, que o processo de alfabetizacdo culmina na
capacidade de cada individuo de escrever e reescrever suas percepgdes de mundo
de forma critica e consciente, ou seja, de ndo se limitar a escrita e a leitura das
palavras, sem atribuir um significado a elas e as estruturas que elas compdem.

Assim, a alfabetizacao cientifica seria a jungao da ideia da alfabetizagcdo com a
perspectiva da ciéncia, onde o individuo passa a ler, interpretar e formar sua opiniao
acerca da linguagem construida para explicar o nosso mundo e a dinamicidade que o
compde.

Chassot (2000) propde que se entenda a ciéncia como uma linguagem do
cotidiano, nao limitando a ciéncia aos conteudos e as vivéncias escolares: “a ciéncia
pode ser considerada como uma linguagem construida pelos homens e pelas
mulheres para explicar o nosso mundo natural” (CHASSOT, 2000. p. 91).

Chassot (2000) relata ainda que no decorrer dos tempos, o conhecimento
mudou de sentido: “se antes o sentido era da escola para a comunidade, hoje € o
mundo exterior que invade a escola” (CHASSOT, 2000. p. 90). Dessa forma, o
conhecimento pode se configurar de forma contextualizada e articulada as vivéncias

e experiéncias, partindo da comunidade para o ambito escolar.



155

Ainda nas palavras do autor (2003, p. 91), “a alfabetizacao cientifica pode ser
considerada como uma das dimensdes para potencializar alternativas que privilegiam
uma educacao mais comprometida”, pois, de fato, enfatiza o significado, o sentido, e
nao meramente os conceitos, valorizando as experiéncias, as vivéncias, o entorno e
0 contexto.

Nesse mesmo sentido, Amaral, Kauark e Gongalves (2020) dizem que a
alfabetizacao cientifica é capaz de

[...] capacitar o homem para a leitura do mundo em que vive, permitindo uma
visdo global e possibilitando a constru¢do dos conhecimentos necessarios
para o acesso, acompanhamento e avaliagdo das novidades tecnolégicas e
avancos da ciéncia, bem como suas implicagdes e impactos na sociedade

e ambiente, com vistas a transformacdo (AMARAL; KAUARK;
GONGALVES, 2020, p. 03).

Seguindo essa linha de raciocinio, a etnomatematica de D’Ambrosio (2020) e
a alfabetizacao cientifica proposta por Chassot (2000) seriam complementares e
indispensaveis, uma a outra. Ao passo que a primeira capacita para um pensamento
critico, contextualizado e criativo, a segunda cria subsidios para que cada sujeito se
situe no mundo e saiba relacionar o conhecimento cientifico com a vida, sendo capaz
de apropriar-se dessas ideias para resolver problemas e situagdes inerentes ao seu
cotidiano.

Para Amaral, Kauark e Gongalves (2020), as ideias de Chassot e D’Ambrosio
também convergem no sentido de pontuarem o contexto como essencial e
indispensavel para a aprendizagem.

Tanto Casso quanto D’Ambrésio, evidenciam a necessidade de os contetidos
trabalhados na escola estarem vinculados a realidade dos alunos, revelando
um contexto no qual a quantidade de conteudos que serdo ensinados tenha
menor importancia, pois a relevancia esta na capacidade de relacionar os

problemas da realidade com os conhecimentos adquiridos na escola
(AMARAL; KAUARK; GONGCALVES, 2020, p. 03).

As autoras também destacam que a escola pode colaborar com a proposta da
alfabetizacdo cientifica, mas por diversas vezes parece que parou no tempo,

continuando estagnada:

A escola, que poderia colaborar para uma mudancga neste cenario ao assumir
0 compromisso com o desenvolvimento da capacidade de organizar o saber
contextualizado e global, mantém-se obsoleta, parece praticar uma educagao
como pratica da dominagdo, em lugar de uma educagdo como pratica da
liberdade, como propde Freire (AMARAL; KAUARK; GONCALVES, 2020, p.
03).
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Assim, quando visualizo um aluno que nao teve estudo formal praticando,
construindo, ressignificando conceitos e conteudos que comumente veria na escola,
mas que aprendeu a partir de suas experiéncias, percebo que esse aluno esta
cientificamente alfabetizado, pois acaba por entender o funcionamento do seu
entorno.

Além da ideia da alfabetizacao cientifica, um subtermo oriundo desse conceito
e tdo importante quanto o termo original, € a proposta da enculturagcéo cientifica. Nas
palavras de Chernicharo (2010, p. 26):

A palavra enculturagdo tem sua origem na antropologia, € nessa esfera
significa um processo educativo no qual os individuos apreendem os
elementos de uma cultura, quer informal, quer formalmente. Este processo
acontece de um modo continuo, seja consciente ou inconscientemente, pois
se processa essencialmente pela reproducdo e pelo envolvimento com
grupos espontaneos. Extrapolando essa definicdo para a educacao cientifica,
0 processo de enculturacao cientifica seria a aquisicdo dos elementos da

cultura cientifica através do contato com algumas de suas praticas e formas
de expressao.

Segundo a autora, o processo acima destacado extrapola os conceitos
escolares da ciéncia, integrando-se a cultura de cada local. A ciéncia se faz tao
presente neste processo quanto a cultura, e ambos os termos convergem com 0O
mesmo propodsito, de uma aprendizagem pertinente e contextualizada. Assim, a
enculturagao cientifica parte do pressuposto de que:

[...] o ensino das ciéncias pode e deve promover condigbes para que 0s
alunos, além das culturas religiosa, social e histérica que carregam consigo,
possam também fazer parte de uma cultura em que as nocdes, idéias e
conceitos cientificos sdo parte de seu corpus. Deste modo, seriam capazes

de participar das discussdes desta cultura, obtendo informacgdes e fazendo-
se comunicar. (Sasseron; Carvalho, 2011, s.p.)

Dessa forma, além de valorizarmos as experiéncias e a bagagem social que
cada sujeito carrega consigo, propiciariamos que cada aluno também possa interferir
nas dinamicas sociais, levando sua experiéncia e aprendendo com as relagdes
através dos acoplamentos sociais, convergindo com as ideias ja mencionadas da
cultura na educacao de Freire, e também com a proposta da ethomatematica, de
D’Ambrosio.

Lucia Helena Sasseron (2008) elaborou, em sua tese de doutorado, uma
revisdo bibliografica em que realizou um levantamento referenciado por diversos
autores sobre as habilidades que devem ser desenvolvidas para que possamos

considerar que um sujeito é cientificamente alfabetizado.
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Em seu estudo, a autora relata que ha discrepancias entre as percepcdes de
diferentes autores, e por isso acaba por defender a presenca de Indicadores de
Alfabetizacdo Cientifica como guias que possam evidenciar o processo de
desenvolvimento da alfabetizacdo cientifica enquanto os alunos trabalham na
resolugao de problemas.

Estes indicadores sdo algumas competéncias préprias das ciéncias e do fazer
cientifico: competéncias comuns desenvolvidas e utilizadas para a resolugao,
discusséo e divulgacao de problemas em quaisquer das Ciéncias quando se
da a busca por relagdes entre o que se vé do problema investigado e as

construgbes mentais que levem ao entendimento dele (SASSERON;
CARVALHO, 2008, p. 338).

Nesses indicadores, o destaque se faz na organizagéo e na classificagao das
informacbes a partir de um problema ou ideia inicialmente levantada, no
desenvolvimento do raciocinio légico, no levantamento e no teste das hipoteses
formuladas, na justificativa do que aconteceu, na previsibilidade dos acontecimentos,
e, por fim, na explicacéo do trajeto percorrido.

Dentro das duas abordagens, os passos mencionados por Sasseron e
Carvalho (2008) e por Santos (2002) permitem que os alunos, por meio de testes e
experimentos, validem ou refutem suas hipoteses, testem suas ideias, refagam suas
trajetorias e perspectivas através da experiéncia. Assim, experimentando, errando,
acertando e refazendo, auxiliamos na construgdo autbnoma de cada sujeito. A
autonomia é justamente o préximo tépico que abordaremos como relevante para um
ensino que faga sentido.

Os indicadores previstos na alfabetizagcdo cientifica corroboram com a
premissa da etnomatematica, no sentido de possibilitar o desenvolvimento de uma
ideia ou a resolugao de um problema a partir daquilo que cada aluno carrega consigo
em sua bagagem, evidenciando suas experiéncias e possibilitando que cada grupo
possa criar uma nova maneira de chegar a um resultado pertinente.

A alfabetizacao cientifica seria um dos recursos que preliminarmente visualizo
ser um potencializador da valorizagdo dos conhecimentos empiricos dos alunos,
capaz de instigar nos discentes a construgao de conhecimentos validos para sua vida
e para sua comunidade, dando-lhes subsidios para que se formem individuos
autébnomos e criticos perante a realidade que os cerca.

Seguindo a mesma ideia, Santos (2002) aponta para uma pedagogia

etnomatemética, com base nas premissas freirianas de ensino. Santos (2002) traz
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uma ideia de ensino baseada em trés momentos: investigagdo, tematizacdo e

problematizagdo. A primeira etapa prevista por Santos (2002, s/p.), é descrita da

seguinte forma:

Dentro do ambiente formal de ensino e aprendizagem de matematica, a
primeira etapa, a da investigagdo, pode ser encaminhada na forma de
uma mesa redonda com os educandos, com o objetivo de deixar mais ou
menos claras as concepg¢des do processo educativo da matematica, do
professor e dos educandos. Consideramos importante essa etapa pois, de
certo modo e com poucas variagdes, os alunos vém de um ensino tradicional,
com forte influéncia tecnicista. Assim, um confronto, primeiramente no nivel
das concepgdes, € necessario. Porém, esse confronto, naturalmente, devera
ser feito de forma inclusiva, convidando os alunos a terem voz em um espago
que normalmente nunca tiveram — na aula de matematica. E esse fato causa,
é possivel supor, um certo choque nos alunos. Ainda nessa primeira etapa, o
educador devera estar atento para o universo do aluno, para as falas que, de
alguma forma, denunciem a realidade que o envolve.

Assim, na primeira etapa prevista por Santos (2002), os alunos sao convidados

a serem, de fato, parte do processo. O dialogo sugerido pelo autor e o confronto

mencionado, tendem a abrir espago de voz e de vez aos estudantes.

Na segunda etapa, também é nitida a inclusdo do aluno no processo

educacional. O discente é convidado a escolher aquilo que lhe é interessante ou

curioso aos seus olhos e desafiado a investigar.

Ja na segunda etapa — a da tematizagdo — o professor ouve os alunos para
descobrir temas que deverao ser organizados como problemas, desafiando a
percepgao prévia que os alunos tém da realidade e do assunto em questao.
Entretanto, o tema nao deve ser visto como uma hipétese de trabalho que
deva ser comprovada. Se assim o fosse, a investigagdo nao seria em torno
dele, mas de sua existéncia ou ndo (SANTOS, 2002, s/p.).

No terceiro momento, em que o foco é a problematizacao, leva-se em conta as

atividades desenvolvidas e também a maneira como essa atividade foi desenvolvida,

visto que o método, nesse contexto, é tdo importante quanto o préprio resultado

obtido.

Na terceira etapa, a da problematizacéo, as situacdes de aprendizagem e de
ensino passarao a centrar-se, também, nas atividades. Mas devem ser
considerados tanto conteudos quanto métodos. Pois, um conteudo
emancipador se apresentado numa forma ndo libertadora
reduzira insights criticos e ndo desafiara a realidade tomada-por-certa pelos
educandos (SANTOS, 2002, s/p.).

O autor destaca ainda que, dentro da pedagogia etnomatematica, podem

surgir, a partir dos estudantes, diferentes maneiras de quantificar, de raciocinar, de

inferir, de entender um problema e a realidade de cada sujeito, ou seja, a sua prépria

perspectiva etnomatematica.



159

7.4 QUARTA PISTA: AUTONOMIA E PROTAGONISMO (ESTAMOS PRONTOS
PARA ATRIBUI-LOS?)

Talvez essa parte do trabalho tenha mais perguntas do que afirmacgdes.
Acredito que o fazer pensar, contido nessas linhas, também seja desconcertante para
quem as |é, tanto quanto foi para eu escrevé-las. Como afirma a professora Gelsa
Knijnik “[...] a Etnomatematica tem contribuido exatamente para “desestabilizar”, para
nos “pér a pensar’ sobre 0 que temos feito nas aulas de matematica [...]" (KNIJNIK,
2010, p. 12).

Como ja mencionei, a intengao dessa tese nao € ser um manual de instrugdes
ou apresentar modelos prontos de aulas eficazes, mas um material de reflexao,
inspiragcdes e encorajamento em uma perspectiva educacional.

Se a histéria dos trés sujeitos acompanhados na construgado desse trabalho
fossem desenhadas como um rizoma, certamente um de seus encontros seria na raiz
da autonomia. Para Martins (2002, p. 224), “autonomia vem do grego e significa
autogoverno, governar-se a si proprio”.

Ainda segundo a autora, “o tema da autonomia aparece na literatura
académica, em alguns casos, vinculado a idéia de participagao social, e, em outros,
vinculado a idéia de ampliagdo da participacdo politica no que tange a
descentralizacao e desconcentragédo do poder”.

Nesse sentido, nos trés casos acompanhados, os sujeitos agiram de forma
autébnoma, desenvolveram seus trabalhos a partir da bagagem cultural, social e
educacional que ja carregavam consigo, ampliando essas idéias através de um viés
socio-cultural. Até as instrucdes que tiveram, seja de outras pessoas, de videos ou
através de registros, s6 aconteceram porque eles procuraram. Os sujeitos buscaram
suas fontes de aprendizagem, foram protagonistas de suas histoérias.

Com essas observagodes, ndo posso deixar passar despercebido o fato de que
conceitos distintos foram construidos de forma experimental, observacional e
autodidata por trés diferentes sujeitos, em areas de atuacdo também distintas e
épocas diferentes. Independentemente do contexto, todos desenvolveram estratégias
etnomatematicas indispensaveis para suas atuagdes profissionais. Nao foi um fato
isolado.

O intuito, nesse momento de reflexdo, ndo é desprezar o ensino formal.

Primeiro, porque eu estaria menosprezando minha propria profissdo. E também
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porque acredito que o ensino escolar poderia contribuir com as atividades laborais das
pessoas acompanhadas, facilitando e otimizando seus processos. Inclusive, quando
conheci o Lindomar, ele tinha acabado de retomar aos estudos. Procurei incentiva-lo
para que desse continuidade apds aquela etapa da Educacao de Jovens e Adultos,
pois acredito que seria bastante proficuo, um facilitador para suas atividades
profissionais.

Porém, o fato € que os trés sujeitos deram conta de exercer suas profissdes,
mesmo com baixa escolaridade, e foram escolhidos para serem acompanhados
justamente porque eram eximios em suas profissées. Em resumo: eles deram conta
e nao tiveram um professor instruindo cada passo que percorriam.

Pensando nessas ideias em uma perspectiva educacional, qual o papel da
escola na construgdo de uma identidade autébnoma? Como instigar o meu aluno a ser
protagonista de sua aprendizagem, e ndo mero coadjuvante?

Para Martins (2002, p. 224):

Ao longo dos séculos, a idéia de uma educacdo antiautoritaria vai,
gradativamente, construindo a nogédo de autonomia dos alunos e da escola,
muitas vezes compreendida como autogoverno, autodeterminacéo,
autoformacéo, autogestéo, e constituindo uma forte tendéncia na area.

A autora destaca, ainda, que a autonomia, no ambito da educacéo, também &
sinbnimo de

[...] autogestao, de liberdade, de autogoverno, de autoformagédo. De uma

parte, o termo pode ser entendido como a possibilidade de garantir uma

educacéo libertaria — na visao institucional — e, de outra parte, na visao da

escola nova, como a possibilidade de ensinar a crianga a ser autbnoma
(MARTINS, 2002, p. 229).

Martins (2002) destaca a autonomia em uma perspectiva libertaria, cuja
construcao pode desenvolver-se na escola, alicer¢ada pelas premissas de uma escola
nova, cujo foco ndo é apenas o curriculo, mas as entrelinhas que compdem a
dinamicidade das vivéncias dos estudantes.

Para Freire (2007), “ninguém é autbnomo primeiro para depois decidir. A
autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias, inumeras decisdes, que vao
sendo tomadas ” (FREIRE, 2007, p. 107). Segundo o autor, ndo existe um tempo para
desenvolver autonomia, e outro para desfruta-la. Para ele, o processo autbnomo vai
constituindo a autonomia. Utiliza-se a autonomia enquanto ela € construida e constroi-
se a autonomia enquanto ela é utilizada. Assim, a autonomia configura-se como um

processo, e ndo como um resultado.
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Para Guebert e Nascimento (2015, p. 37484), “na contram&o dessa demanda?®
esta a atitude passiva de boa parte dos estudantes que cresceram numa cultura de
aprendizagem marcada muito mais pela transmissdo do que pela construgdo do
conhecimento”.

Nesse sentido, trago ainda a ideia de Freire (2007), que menciona sobre a
importancia do papel do profissional da educacdo na formagdo emancipatoria
discente, no sentido de nao efetuar meras transmissdes, mas de criar possibilidades
para sua construcdo do conhecimento. Dessa forma, viabiliza-se o protagonismo
estudantil, alicercado pela critica, o olhar atento e o pertencimento. Para isso, faz-se

necessario

[...] que o formando, desde o principio mesmo da sua experiéncia formadora,
assumindo-se como sujeito também da produgdo do saber, se convenca
definitivamente de que ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua producéo ou a sua construgéo. (FREIRE, 2007, p.
22)

Assim, me pego pensando e repensando tantas coisas acerca da minha pratica
pedagogica. No modelo vigente de ensino, o professor continua a frente da sala,
perante aos alunos, dominando o quadro, instruindo os discentes a cada passo que
dao dentro do ambiente escolar. Mesmo que nao seja a intengdo do educador, a
prépria posicdo espacial que ocupa em sala, em frente aos alunos, o coloca como
superior, detentor do saber.

Diante dessas reflexdes, tenho poucas certezas, entretanto, tenho muitas
perguntas:

e Sera que meu aluno precisa realmente de tantas aulas expositivas?

e Sera que o melhor jeito de aprender é utilizando a maneira tradicional?

e Quando estaremos preparados, enquanto profissionais da educacgao,
para atribuir mais autonomia aos discentes?

e Ha tempo para a experimentagao, a curiosidade, o erro e o acerto, a
retomada de ideias, a construgao de conceitos e a teimosia*® em nossos
dias letivos?

Muito se fala acerca das metodologias ativas de ensino, que colocam o aluno
como centro da aprendizagem. Para Zaluski e Oliveira (2018, p. 07):

As metodologias ativas mostram-se como uma concepg¢ao educacional que

3% Demanda auténoma.
40 No sentido de persisténcia, de ndo desistir faciimente.
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coloca os estudantes como principais agentes de seu aprendizado, pois
percebe-se, que através dela, o estimulo a critica e a reflexdo, incentivadas
pelo professor que conduz a aula propicia ao aluno um aprendizado de uma
forma mais participativa, uma vez que, a colabora¢cdo dos alunos como
sujeitos ativos traze fluidez e esséncia de tal possibilidade educativa em sala.
O aluno é a centralidade dessa metodologia, haja visto, que as novas
tendéncias na educacdo do século XX| exigem a inovacao pedagdgica.
Nesse processo, o estudante envolve-se de forma ativa e atuante em seu
proprio processo de aprendizagem, e o professor incumbe-se no papel de
orientar e mediar as discussdes sobre a solugdo dos dilemas apresentados.

Sera que estamos prontos para atribuir autonomia aos nossos estudantes e
romper com as barreiras do ensino tradicional?

Segundo Guebert e Nascimento (2015, p. 37485), “a perspectiva da autonomia
do conhecimento representa um conflito entre diferentes ideologias, uma baseada em
hierarquia de classe do mercado e a outra baseada na hierarquia do conhecimento e
seus suportes de classe social’. Isso ocorre como se o0 conhecimento fosse
pertencente apenas a elite, e somente a classe dominante fosse capaz de desenvolvé-
lo de maneira autbnoma.

A partir disso, as autoras supracitadas propdem a superagao dessas ideias
excludentes com atitudes de encorajamento implicadas em estratégias de ensino que
possibilitem uma real participagao dos estudantes.

As estratégias de ensino devem possibilitar meios para que os alunos
exponham seus conhecimentos prévios, fagam relacdes entre o contexto e
as experiéncias vividas, expressem autonomia, desenvolvam criatividade

resultando em mudanca cultural (GUEBERT; NASCIMENTO, 2015, p.
37487).

As autoras fazem um convite para repensarmos as estratégias de ensino que

utilizamos, em uma perspectiva libertaria:

[...] a estratégia de ensino € um recurso que fara a mediagéo do que é sabido
pelo estudante para o que esta sendo construido. Logo, a escola passa a ser
uma referéncia na organizagéo do processo de construgéo do conhecimento
significativo e deixa de ser meramente transmissora de contetdos formais,
0s quais nao possibilita a emancipacédo intelectual dos sujeitos e sim, os
mantém como reprodutores dos discursos que o docente julga relevante para
aquele momento de sua formagdo (GUEBERT; NASCIMENTO, 2015, p.
37488).

Amaral, Kauark e Gongalves (2020) corroboram as ideias de Guebert e
Nascimento (2015) quando mencionam a necessidade do pertencimento, do contexto
e das experiéncias imbuidas no processo de aprendizagem, com o intuito de incentivar

a construgao da autonomia.
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De acordo com os estudos fundamentados na perspectiva freiriana e
ambrosiana, quanto ao desenvolvimento da autonomia e a utilizagdo de
recursos tecnoldgicos proximos da vivéncia pratica dos educandos,
podemos compreender que ha uma possibilidade de promover a melhoria
no ensino e na aprendizagem [...] (AMARAL; KAUARK; GONCALVES, 2020,
p. 04).

As ideias expressas por Amaral, Kauark e Gongalves (2020) também
convergem com a proposta da etnomatematica, especialmente no que tange a
valorizagao do contexto e das experiéncias.

No livro “Pedagogia da Autonomia”, Freire (2007) nos convida a instigar os
alunos a se assumirem em uma perspectiva emancipatoria, envolta de emocoes, de
sonhos e de reconhecimento acerca do que cada um é e das individualidades que o

compdem:

[...] uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica é propiciar
as condigdes em que os educandos em suas relagdes uns com os outros e
todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de
assumir-se. Assumir-se como ser social e histérico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva
porque capaz de amar. Assumir-se como sujeito porque capaz de
reconhecer-se como objeto (FREIRE, 2007, p. 46).

Além das ideias da autonomia e do protagonismo, outro aspecto que me deixou
pensativa foi na questdo da necessidade. Sera que nossos alunos sentem a
necessidade de aprender? Ou se sentem apenas parte de um sistema no qual a
escola € um ponto obrigatério, sem que possam ao menos refletir acerca do seu real
significado?

Nos exemplos dos trés sujeitos acompanhados, havia a necessidade. Eles
sabiam da importancia de desenvolver com afinco suas atividades profissionais, e por
isso a matematica se destacou como parte de suas experiéncias. Mas sera que
nossos alunos entendem essa perspectiva que a matematica pode assumir?

Uma pesquisa conduzida pela Fundagao Victor Civita em 2013#, intitulada “O
que os jovens de baixa renda pensam da escola”, deu voz aos estudantes e revelou
que a maioria dos jovens nao percebe a utilidade do conteudo das aulas, tampouco a
aplicabilidade em suas vidas.

No estudo, os discentes apontam varios problemas que visualizam no contexto
escolar: o excesso de teoria relacionado as poucas praticas, a pouca ou henhuma

utilizacdo de recursos tecnoldgicos e, principalmente, a falta de conexao entre a

41 Disponivel em http://www.cee.pa.gov.br/sites/default/files/jovens pensam_escola_0.pdf
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escola e seus projetos de vida. Aqui voltamos ao tépico 5.1, em que escrevi acerca
da importancia da contextualizagdo, do sentido atribuido ao ensinar. Os jovens
também mencionam a falta de preparo para adentrarem no ensino superior, algo que,
a partir de suas visdes, a escola deveria propiciar.

Outro dado estarrecedor apresentado foi que um a cada cinco alunos
pesquisados declarou que so frequenta a escola para conseguir um diploma. Segundo
eles, apesar de que nao visualizarem aplicacdes das disciplinas em suas vidas, ter
um diploma os auxilia a entrar no mercado de trabalho, o que reduz o fato de
frequentarem a escola a um simples documento.

Por meio desses dados, visualizamos que os alunos nao se sentem parte dos
movimentos que compdem a escola e nao sao capazes de perceber o quanto estao —
ou deveriam estar — implicados no processo de aprender. Assim, ndo se sentem
pertencentes e muito menos autbnomos ou protagonistas de suas proprias
experiéncias.

O mesmo estudo traz sugestbes para melhorar o distanciamento percebido
entre o aluno a escola. Um deles € aproximar a escola do universo dos alunos, de
modo que os conteudos trabalhados estejam em consonéncia com o projeto
pedagogico das disciplinas, ao mesmo tempo que dialoga com os interesses dos

estudantes, permitindo que se sintam, de fato, parte da escola.
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7.5 PISTAS — POR UMA MATEMATICA ETNOPEDAGOGICA OU UMA PEDAGOGIA
ETNOMATEMATICA

Apresentamos as pistas anteriores, relacionadas a pertencimento, autonomia,
protagonismo, didlogo e contextualizagao social, com o propdsito de que a matematica
escolar possa ser inspirada por uma perspectiva etnopedagogica, culminando na
proposta da ethomatematica.

Para Santos et al. (2019, p. 15):

A etnopedagogia pode ser considerada um ramo recente na area da
educacdo e especialmente do conhecimento cientifico-pedagdgico.
Conceitualmente, a etnopedagogia forma uma teia epistemoldgica complexa
da qual fazem parte os conceitos de transmissao de saberes, de natureza, de
interacdes, de organizagbes, de transformacbes, de cooperagdo, de
sociedade, de cultura, de complexidade. Uma area que estuda e procura
entender os processos de geracao e transmissao de conhecimentos por meio
das vivéncias de aprendizagem, das experiéncias vividas e dos saberes
culturais dos membros de uma comunidade, que interagem no tempo e no
espaco, com o proposito de utilizar esses conhecimentos naturais para
beneficio do proprio grupo, para a manutencédo de seus valores e praticas
culturais, sociais, religiosas, e profissionais.

Nessa perspectiva, compreendemos que a etnopedagogia € inspirada pelos
ambientes n&o formais de ensino, relacionada as praticas cotidianas e a solugao de
problemas inerentes ao ser humano. Sua proposta é pautada na transmissao de
conhecimento e no compartilhamento de ideias, situacdo na qual ndo ha apenas um
detentor dos saberes.

Ainda segundo Santos et al. (2019, p. 15):

A maioria das culturas tem seus artesdes especializados, seus contadores de
histérias, seus sacerdotes, seus iniciadores, seus curandeiros, seus sabios,
seus musicos e os seus pedagogos. Cada vez que uma dessas pessoas
coloca em pratica processos que permitam ao outro progredir em sua relagao
com o saber-fazer, ndés podemos falar sobre pedagogia. Quando isso
acontece de forma pratica, sem teorizagdo e no contexto da necessidade,
permanecendo o fato de que os conhecimentos tradicionais foram passados
naturalmente de uma geragéo a outra, de modo que se mantenham os seus
repositorios da memoria coletiva, langca-se a base da abordagem
etnopedagdgica.

Assim, a etnopedagogia € embasada, construida e legitimada por praticas
culturais de ensino e aprendizagem que se enriquecem na retransmisséo, sendo a
cultura sua principal vertente.

Para Vello (2017), a etnopedagogia trata da pluralidade das vivéncias de
aprendizagem dos membros de um determinado grupo que se interagem no tempo e

no espacgo, sujeitos-produtores dos seus proprios ethomodelos e etnométodos,
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promovendo e sofrendo transformacdes socioculturais e ambientais no meio em que
co-habitam.

Por sua vez, segundo Dovigo (2002), a ethopedagogia € uma area que estuda
e busca compreender os processos e recursos de geragdo e transmissdo de
conhecimento, que acontecem nas experiéncias vividas pelos sujeitos culturais.
Nesse contexto, as experiéncias vividas, integradas ao tempo, ao espago e as
socializagdes constroem saberes cujo intuito é beneficiar a prépria comunidade, bem
como a sua cultura, seus habitos e costumes.

Desse modo, para D’Ambrosio (1990), a etnopedagogia trata de uma complexa
teia epistemolodgica, na qual muitos conceitos se conectam, entre eles transmisséo de
saberes, organizagdes, cooperacgdo, sociedade, interagcdes, novas ideias, cultura e
complexidade.

Corroborando essa ideia, Santos e Santos (2017, p. 192) relatam que “[...]
podemos dizer que o conhecimento e a praxis etnopedagodgica atendem as
necessidades da vida, e que sao naturalmente adquiridos e perfeitamente
contextualizados”.

Ainda segundo Santos e Santos (2017, p. 192):

Inferimos, entdo, que a etnopedagogia esta interessada em situagbes de
ensino e de aprendizagem nao formais, de cunho pratico e tradicional, que
apoiam e transmitem conhecimentos enraizados em determinadas culturas e
contextos. Dessa maneira, a etnopedagogia é fundamentada, construida e
enriquecida por pratica culturais de ensino e de aprendizagem de diversas
tradigdes, que se concretizam via praxis.

Dessa forma, o principal objetivo da etnopedagogia se caracteriza pelo
desvelamento de novos métodos e modelos criados pelo homem cultural, com o intuito
de promover esses saberes e legitima-los como um conhecimento culturalmente e
socialmente construido, capaz de suprir as necessidades das comunidades que a
desenvolvem.

No mesmo sentido, a pedagogia etnomatematica entra como um instrumento
de construgao social e pessoal. Para Santos (2002, s/p.) a pedagogia etnomatematica
pode ser caracterizada

como um instrumento de auto regulagdo das préprias atividades de
ensino/aprendizagem, pois na medida em que o professor busca
constantemente compreender para além das circunstancias imediatas de seu
meio social, acaba por empreender uma constante busca por novas maneiras

e alternativas de ensino — e 0 que é necessario ser ensinado/aprendido. E
por outro lado, nessa dindmica, sera natural comparar-se com o outro que faz
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diferente, implicando conhecer a si proprio, tomando consciéncia de suas
proprias representacdes, do seu modo préprio de fazer.

Pensando nas diferengas apontadas por Santos (2002), Gadotti (1991, p. 43)

exemplifica a contextualizagdo de ideias matematicas comparativas, argumentando

que:

Uma coisa é a soma do ponto de vista capitalista, e outra é o significado da
soma para o trabalhador. O capitalista, na sua soma, inclui uma parte do
trabalho assalariado. Na soma do assalariado, esse s6 pode contar consigo
mesmo e com seus companheiros de trabalho. Até a matematica, que parece
tdo neutra, pode ser contextualizada.

No exemplo de Gadotti (1991), podemos visualizar o contexto historico-cultural

em que uma simples operacao de matematica basica pode nos levar a reflexdo e a

critica, desde que contextualizada.

Santos (2002, s/p.) reforga a ideia da matematica enquanto ferramenta de

estimulo ao pensamento critico, ao mencionar que:

[...] a pedagogia etnomatematica, que tem como um dos seus objetivos a
busca do pensar do povo, ndo pode ser feita de forma alheada de uma
pratica problematizadora. Ou seja, a pedagogia etnomatematica alinha-se a
pedagogia de Paulo Freire, também, na medida em que carrega atrelada a si
uma pratica problematizadora, sob a qual vao os educandos desenvolvendo
0 seu poder de captagado e de compreensao do mundo que lhes aparece, em
suas relagdes com ele.

Nesse sentido, pensar em uma pedagogia etnomatematica ou em uma

matematica etnopedagdgica, significa buscar elementos socioculturais vigentes no

contexto a ser explorado, com o intuito de atribuir significado ao processo de ensino-

aprendizagem.

Entretanto, o nosso propdsito aqui é enfatizar que nao basta que

reconhegcamos 0s saberes prévios e o contexto de nossos alunos. Nao basta que

identifiguemos a etnomatematica presente no cotidiano de uma comunidade. E

preciso usa-la como inspiragdo, como um elemento tdo presente em sala de aula

quanto a propria metodologia a ser utilizada. Como um elo entre o que ja sabem e o

conhecimento que irdo construir.

Sobre isso, Santos (2002) argumenta que:

De algum modo a pedagogia etnomatematica, como mencionamos, nao
poderia ter como objetivo simplesmente o0 reconhecimento da
etnomatematica do grupo, pois isso, mediante o que ja expusemos, nao
representaria ganho algum, se isento de um contexto, de uma causa maior,
isto €, do que consideramos como apreensdao da realidade e de uma
aprendizagem, por parte do sujeito educando (SANTOS, 2002, s/p.).
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Assim, as dinamicas supracitadas, inspiradas em conceitos etnopedagdgicos e
etnomatematicos ndo podem ser feitas “de forma alienigena ao sujeito educando,
mas com ele” (SANTOS, 2002, s/p., grifo do autor). Por isso, no diagrama abaixo,
procuramos resumir as pistas elencadas anteriormente, como ideias para pensarmos
em praticas etnomatematicas ou etnopedagdgicas, em que o aluno é a inspiragao

inicial.

Figura 48 — PISTAS: POR UMA MATEMATICA ETNOPEDAG(')GICA OU UMA PEDAGOGIA
ETNOMATEMATICA

®

Elaborado pela autora (2022)

A ordem dos elementos apresentados acima nao foi aleatdria. Acreditamos
que, no primeiro momento, o aluno precisa se sentir parte, precisa se sentir
pertencente aquele contexto em que esta inserido, para que a partir dessa ideia,
possamos ouvi-lo e estabelecer dialogo, em vias de mao dupla.

A partir da escuta atenta e do dialogo, podemos entender seu lugar no mundo,
suas perspectivas, ideias, metas, e teremos subsidios para contextualizar a

aprendizagem a partir de sua bagagem.
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Como cita D’Ambrosio (2002, p. 11), para que possamos trabalhar a
etnomatematica enquanto acdo pedagodgica, € essencial “[...] libertar-se do padréao
eurocéntrico e procurar entender, dentro do préprio contexto cultural do individuo,
seus processos de pensamento e seus modos de explicar, de entender e de se
desempenhar na sua realidade”.

Desse modo, posteriormente, podemos trabalhar as atividades escolares
dentro da perpectiva e contexto daqueles estudantes, instingando-os a pensar em
suas responsabilidades sociais e no seu entorno, conferindo-lhes autonomia e

protagonismo enquanto constroem conhecimento e interagem com seus pares.
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8 INSPIRAGOES FINAIS

O ECLIPSE: ALINHAMENTO DA PEDAGOGIA LIBERTADORA DE FREIRE E DA
ETNOMATEMATICA DE D’AMBROSIO

Tem coisa mais linda que um eclipse? O alinhamento perfeito de corpos
celestes, que, embora estejam em diferentes espacgos, projetam-se de tal forma a
parecerem, aqui da terra, uma unica visao.

Embora nédo exista uma metodologia perfeita, tampouco uma unica forma
correta de ensinar, o alinhamento das ideias de uma pedagogia libertadora, de Freire,
com a proposta da valorizagao cultural da etnomatematica, de D’Ambrosio, seria o
meu sonho de proposta pedagdgica. Isso €, sem duvidas, um verdadeiro fenédmeno:
uma pedagogia pautada na diversidade e nas premissas da valorizagdo das
experiéncias matematicas desenvolvidas de maneira empirica.

Como menciona Santos (2002), a proposta de Freire nao se limita a alfabetizar
os educandos, a juntar letras e ler palavras, mas desenvolver neles e com eles, a
consciéncia critica. Da mesma forma, a ethomatematica de D’Ambrosio ndo se limita
a ensinar matematica aos estudantes, mas sim alfabetiza-los matematicamente,
desvelando e incentivando que busquem suas formas matematicas proprias, dentro
de suas realidades, anseios e perspectivas, com embasamento em seus meios
socioculturais.

Assim, precisamos enxergar e escutar nossos alunos, que desenvolvem
saberes matematicos a partir de seu viver e atuar, junto de sua familia e em seu meio
social. Essas ideias surgem quanto medem, estimam, contam, reconhecem formas,
organizam objetos e se utilizam de outros conceitos, que em grande parte das vezes
nao estao vinculados a uma linguagem formal, tampouco algoritmos da matematica
escolarizada.

Levando em conta essas ideias, deixamos de propor praticas de aprendizagem
vazias de sentido, nas quais a matematica muitas vezes esta relacionada apenas ao
formalismo da sua linguagem, sem levar em conta os aspectos socioculturais desse
conhecimento. Dessa forma, as operagdes matematicas praticadas no cotidiano de
atividades profissionais, nas atividades corriqueiras do dia a dia em familia, ou mesmo
aquelas praticadas por um grupo de criangas de convivéncia comum, podem ser um

ponto de partida ou ainda um elo entre o curriculo escolar e as vivéncias do mundo
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que nos cerca.

Em uma perspectiva didatica, trabalhar com etnomatematica em sala de aula
significa incluir a realidade sociocultural na qual os alunos se inserem, ao
desdobramento das atividades escolares. Nesse sentido, podemos convidar os alunos
a identificarem situacdes de seu entorno familiar ou sua vizinhanca, de pensarem a
respeito das ideias matematicas desenvolvidas nas atividades profissionais de seus
familiares, nas obras construidas em seus bairros, nas producdes cotidianas e
escolares que realizam e que por muitas vezes nem se dao conta de que estao
utilizando ideias matematicas.

Podemos visualizar e explorar ideias e conceitos matematicos que sao
desenvolvidos em diversas atividades, como, por exemplo, na construcio de pipas,
na confecgao de dobraduras e no desenvolvimento de brincadeiras que sdo ensinadas
através das geragdes, como a amarelinha, o pido, os jogos de bolicas e até o pular de
cordas. Essas atividades podem ser utilizadas como um ponto de partida para o
desenvolvimento de conceitos geométricos, como as nogdes de medidas, de formas
geomeétricas, de angulos, graus, entre outros conceitos que podem ser explorados,
como as ideias de algoritmos e o desenvolvimento do raciocinio légico.

Também se faz necessario que saibamos, enquanto professores de
matematica, acolher essas ideias, ainda que nao estejam alinhadas com a matematica
escolarizada, aqguém da notacédo e da linguagem formal. Enquanto mediadores do
processo de ensino-aprendizagem, faz parte de nossas atribui¢ées auxiliar o aluno a
dar sentido as atividades desenvolvidas, identificando as operagdes e o raciocinio
matematico desenvolvido.

Por isso, no decorrer desse trabalho, procurei trazer diferentes perspectivas
que a etnomatematica é capaz de assumir e as diferentes abordagens pedagdgicas
utilizadas. Busquei ideias, textos, artigos e autores que pudessem me fazer expandir
minhas visbes de mundo, ampliando os horizontes que eu enxergava, me
desconstruindo enquanto me refazia. Espero que este estudo possa inspirar outros
professores, como me inspirou a re-pensar minha pratica pedagadgica.

Aprendi muito vivendo as experiéncias de cartografar em diferentes contextos,
acompanhando as tramas e os movimentos que compdem a vida do seu Néco, da
Dilinha e do seu Zé, os responsaveis pelas maiores reflexdes acerca da construcao
das ideias matematicas no desenvolvimento de suas atividades profissionais. Eu tinha

conhecimento da matematica desenvolvida na escola, mas ver a sua construgao
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autébnoma, além dos muros escolares, é fascinante.

Escrevi sobre a importéncia de valorizar as experiéncias, as vivéncias e o
contexto de nossos alunos. Salientei a importancia de conseguir me comunicar com o
meu aluno, de ser e estar acessivel as suas necessidades. Falei sobre a ideia da
enculturacao e da alfabetizagao cientifica, enquanto facilitadores da leitura do mundo.
Entendi que o aluno precisa pertencer, precisa se sentir parte, ou a aprendizagem se
resumira a mera reproducao.

Entretanto, acima de tudo, finalizo este trabalho muito mais consciente do meu
papel enquanto professora e do reflexo das minhas a¢des, da minha dindmica em sala
de aula e das escolhas que fago ao ensinar. Talvez esse seja o principal objetivo desse
trabalho de pesquisa: o desvelar, a retirada das vendas que eu mesma havia me
colocado, limitada pelos muros da escola. Ao cartografar, aprendi que nao preciso
criar uma situagao de aprendizagem, pois ela esta acontecendo a todo momento, em
todos os lugares, basta que meu olhar atento esteja disposto a acompanhar os
movimentos que a constituem.

Como menciona D’Ambrosio (2009, p. 46):

Vejo como a nossa grande missdo, enquanto educadores, a preparagéo de
um futuro feliz. E, como educadores matematicos, temos que estar em
sintonia com a grande misséo do educador. Esta pelo menos equivocado o
educador matematico que néo percebe que ha muito mais na sua missao de
educador do que ensinar a fazer continhas ou a resolver equacgbes e

problemas absolutamente artificiais, mesmo que, muitas vezes, tenha a
aparéncia de estar se referindo a fatos reais.

Nesse sentido, saber costurar € inteligéncia, projetar um moével € inteligéncia,
conhecer sobre madeira € inteligéncia, efetuar um troco € inteligéncia, conseguir
assentar um piso ou construir um muro também € inteligéncia. A morada do
conhecimento nao se resume a escola. Inteligéncia nao é definida por diploma.

Ainda que os métodos e a linguagem utilizada por diferentes sujeitos nao
estejam alinhados com a forma que se ensina na escola, sdo conhecimentos legitimos
e suficientes para dar conta do que necessitam. Por isso, para que o ensino seja
pautado em uma pedagogia etnomatematica, faz-se necessario que o professor tenha
sensibilidade para reconhecer esses atributos em seus alunos e saiba valoriza-los.

Como defendido por Freire (1997) na obra “Pedagogia do Oprimido”, é preciso
crer nos homens oprimidos, na parte da populagdo que nao nasceu dentro dos
privilégios. E preciso crer na sua capacidade de formar e transformar, de pensar certo,
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de fazer diferente, de ultrapassar os limites e as barreiras impostas por uma sociedade
excludente. E preciso crer na capacidade de tomarem consciéncia, de transformarem
a si, a sociedade e ao mundo. E mais do que crer, € necessario incentiva-los a
perceberem o poder que tém.

Sob esse viés, D’Ambrosio (2009) menciona que a cultura dominante aparece,
historicamente, para desencorajar e criar padrées, os mesmos padrées que,
posteriormente, considerarao os ideiais. Basta visualizarmos a ideia da geometria:
“[...] a geometria do povo, dos balbes e das pipas, € colorida. A geometria teodrica,
desde sua origem grega, eliminou a cor” (D’AMBROSIO, 2009, p. 78). Assim, € preciso
que saibamos dar cor a matematica, que ndo sejamos 0s responsaveis por deixar as
aulas em preto e branco.

Coincidéncia ou néo, o fendmeno do eclipse s6 pode acontecer durante a LUA
NOVA, pois € apenas nessa fase que a lua encontra-se entre a terra e o sol. Hoje eu
me considero uma lua nova, nao por me achar completa ou autossuficiente, nem por
achar que aprendi tudo o que preciso (alias, muito pelo contrario), mas por entender
que sou feita de ciclos, de caminhos e de movimentos. A professora Schayla que

finaliza essa obra ndo é a mesma que iniciou. E uma NOVA professora.
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DEDICO ESSE TRABALHO AO INCRiVEL PROFESSOR UBIRATAN
D’AMBROSIO.

Figura 49 - REGISTRO DE UMA VIDEOCHAMADA REALIZADA COM D’AMBROSIO EM
OUTUBRO DE 2020.

Fonte: Registro da autora, 2020

E A REFLEXAO FINAL, EU DEIXO POR CONTA DELE...

Figura 50 — Q. R. CODE: ESCANEAR COM A CAMERA DO CELULAR

Fonte: Elaborado pela autora, 2022
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