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EPIGRAFE

“[...] Nossas vidas, quer o saibamos ou ndo e quer o saudemos ou
lamentemos, sdo obras de arte. Para viver como exige a arte da vida,
devemos, tal como qualquer outro tipo de artista, estabelecer desafios
que sdo (pelo menos no momento em que estabelecidos) dificeis de
confrontar diretamente; devemos escolher alvos que estdo (ao menos
no momento da escolha) muito além de nosso alcance, e padroes de
exceléncia que, de modo perturbador, parecem permanecer
teimosamente muito acima de nossa capacidade (pelo menos a ja
atingida) de harmonizar com o que quer que estejamos ou possamos
estar fazendo. Precisamos tentar o impossivel. E, sem o apoio de um
prognostico favoravel fidedigno (que dira de certeza), so podemos
esperar que, com longo e penoso esforco, sejamos capazes de algum
dia alcancgar esses padroes e atingir esses alvos, e assim mostrar que

estamos a altura do desafio.” (BAUMAN, 2009, p. 31).
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RESUMO

Este trabalho de conclusdo de curso tem a inten¢do de buscar a compreensdo de um ensino
inclusivo e universal como proposta para a Didatica da Matematica nos ciclos basicos. Para
alcangar esse objetivo, nos vislumbramos na complementaridade dos conhecimentos inerentes
a Etnomatematica e Educacdo Matematica Critica, tomando as obras mais recentes de
Skovsmose ¢ D’Ambrosio como alguns dos principais referenciais tedricos. Acrescenta-se
ainda a perspectiva semidtica para a producao e ressignificagcdo dos signos, através de um ciclo
gnosiolodgico, que se propde a elaborar uma proposta para a didatica da matematica. Dessa
forma, procura-se entender como o conhecimento € construido, estabelecido e consolidado a
partir das multiplas relagdes socioculturais, através das vivéncias, expectativas e
intencionalidades do sujeito. Assim, busca-se compreender como o aprendizado de alguns
conceitos matematicos elementares se conectam através da identificacao e reconhecimento dos
backgrounds e foregrounds do sujeito com suas atividades cotidianas. Desse modo, almeja-se
encontrar uma relacao de significacdo e sentido entre os saberes académicos, culturais e sociais.

Palavras-chave: Educacdo Matematica Critica; Modernidade Liquida; Semiotica;
Etnomatematica; Didatica da Matematica



ABSTRACT

This math work for the conclusion of the course is intended to understand a proposal for
inclusive and universal teaching such as didactics in basic cycles. To achieve this objective, we
envision the complementarity of knowledge inherent to Ethnomathematics and Critical
Education, taking as the most recent works of Skovsmose and D' Ambrosio as some of the main
theoretical references. The semiotic perspective is also added for the production and
resignification of signs, through a gnosiological cycle, which proposes to elaborate a proposal
for the didactics of mathematics. In this way, we seek to understand how knowledge is
constructed, established and consolidated based on multiple sociocultural relationships, through
the subject's experiences, expectations and intentions. Thus, we seek to understand how the
learning of some elementary mathematical concepts is connected through the identification and
recognition of the subject's backgrounds and foregrounds in his daily activities. In this way, the
aim is to find a relationship of meaning and meaning between academic, cultural and social
knowledge.

Keywords: Critical Mathematics Education; Liquid Modernity; Semiotics; Ethnomathematics;
Mathematics Didactics
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INTRODUCAO

Este trabalho de cunho teodrico, apresentado ao Instituto de Matematica da Universidade
Federal de Alagoas, foi feito com base em uma revisao bibliografica, a partir de uma pesquisa
qualitativa, de natureza exploratoria.

Como objetivo geral, buscamos compreender um ensino universal, inclusivo e
compativel com os desafios e necessidades dessa geragdo. Como objetivo especifico, buscamos
analisar os impactos que as multiplas relagdes socioculturais causam no processo de cognigao
do sujeito.

Bessa e Fontaine (2002) demonstra que o sucesso escolar, individualmente e
coletivamente, decorre das multiplas relagdes socioculturais, € ndo apenas da aptidao de cada
aluno, como sugere o senso comum. Assim, a identificagdo, compreensdo e reconhecimento
das multiplas relagdes e conexdes socioculturais, através do desenvolvimento do sentimento de
pertencimento sociocultural, se torna imprescindivel no estudo da forma como o processo
cognitivo ¢ estimulado, desenvolvido e consolidado em uma aprendizagem util, significativa e
efetiva.

Ao analisar a conjuntura educacional na pés-modernidade, Bessa e Fontaine (2002, p.
136) destaca que “um dos contributos para o surgimento de uma nova escola, no ambito de uma
pos-modernidade critica, passa por questionar o carater individualista e competitivo das salas
de aula”. Portanto, em detrimento a reproducdo de comportamentos individualistas e
competitivos, que podem estar se acentuando nos ambientes educacionais construidos a partir
de concepcdes dogmaticas, sdao tracadas estratégias de estimulo a cooperagdo, colaboragao,
respeito mutuo, solidariedade e responsabilidade sociocultural, através do incentivo a reflexao,
criticidade, autonomia e emancipagdo, como proposta para o resgate das acdes comuns e

coletivas.

A condi¢do pos-moderna, entendida na sua perspectiva critica, caracteriza-se pela
emergéncia de novos valores, nomeadamente o sentimento de multi-pertenca, € o
regresso as raizes, com a revalorizacdo das redes de apoio social dos individuos
(BESSA E FONTAINE, 2002, p. 135).

As caracteristicas e necessidades do sujeito na modernidade liquida fazem com que os
atos de pensar, refletir, criticar, investigar e intervir sejam ainda mais necessarios e urgentes,

principalmente quando trazemos como pauta a necessidade de sobreviver e se adaptar a uma
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sociedade tecnoldgica, em uma época marcada por incertezas, insegurangas, relativismos e
volatilidade

Dessa forma, como sugere Passos (2008), propomos uma complementaridade entre os
conhecimentos inerentes a Educagdo Matematica Critica e a Etnomatematica na Modernidade
Liquida, buscando oferecer uma andlise elementar acerca das praticas educativas
contemporaneas, como proposta de contribuigdo para a Didatica da Matematica nos ciclos
basicos.

Desse modo, idealizamos que as praticas educativas sejam direcionadas a uma proposta
de ensino aberta ao estimulo aos raciocinios abdutivos, dedutivos e indutivos através do
dialogo, reflexdo, criticidade, autonomia e emancipacao daqueles que estudam matematica nos
ciclos basicos. Para desenvolver essa proposta, pelo olhar da didatica da matematica,
vislumbramos uma complementaridade entre Etnomatematica e Educagao Matematica Critica,
para que assim o ensino possa ser compativel com as necessidades e desafios dessa geragao.

De acordo com o exposto, nesse trabalho de cunho tedrico, dividido em cinco capitulos,
destacamos a importancia do resgate das agcdes comuns e coletivas, em detrimento a concepgdes
individualistas e competitivas, visando elaborar uma proposta da Didatica da Matematica para
as praticas educativas contemporaneas.

No primeiro capitulo — Modernidade Liquida — fazemos um breve resumo linear sobre
trés periodos histdricos e culturais, discorrendo sobre algumas das principais caracteristicas da
pré-modernidade, modernidade (modernidade sélida ou pesada) e pds-modernidade
(modernidade liquida ou leve), identificando semelhangas e distingdes entre elas. Para isso,
tomamos os levantamentos produzidos por Bessa e Fontaine (2002), Giddens (2002) e Bauman
(2001) como alguns dos referenciais tedricos.

No segundo capitulo — Etnomatematica — o programa de pesquisa etnomatematica e
seus ideais, referenciados por D’ Ambrosio (2009; 2012; 2019), sao apresentados como forma
de contextualizar a educacdo matematica, visando o objetivo de identificar, analisar, estudar e
compreender as manifestagdes sociais e culturais presentes em seus mais diversos contextos. A
construgdo do curriculo dindmico a partir dos principios de Literacia, Materacia ¢ Tecnoracia
também ¢ citada e analisada.

No terceiro capitulo — Educacio Matematica Critica — destacamos a educagao
matematica critica e suas concepgdes curriculares, referenciadas por Skovsmose (2015, 2017a,
2017b), em que destacamos, através do estimulo a reflexdo e didlogo, a promogao a justica

social e emancipagdo como alguns dos seus principais objetivos.
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No quarto capitulo — Tempos de Modernidade Liquida, Educacio Matematica e
Semiédtica — discorremos sobre as concepgdes da educagdo matematica, dentro de uma
abordagem semiodtica, através da juncao e complemento das ideias, principios e concepgdes
inerentes a Etnomatematica ¢ a Educagdo Matematica Critica, tomando como referéncia,
respectivamente, as produgdes de D’ Ambrosio e Skovsmose. Definimos também o conceito de
curriculo dindmico critico, de acordo com a unido das concepgdes de um curriculo dindmico e
curriculo critico. Para finalizar esse capitulo, sugerimos uma proposta de atividade a ser
desenvolvida em sala de aula, através de um projeto baseado na metodologia ativa STEAM.

No tltimo capitulo — Considerac¢oes Finais — discorremos sobre a defesa da idealizagao
do sujeito emancipado, analisamos a utopia no dmbito das propostas educacionais e destacamos
a interdisciplinaridade e transculturalidade na complementaridade entre os conhecimentos

intrinsecos a Etnomatematica e Educagao Matematica Critica.
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1 MODERNIDADE LIQUIDA

Sociedades pré-modernas e pré-industriais, segundo Bessa e Fontaine (2002), eram
desprovidas de tecnologia e possuiam, em comparagdo com os periodos posteriores, um maior
vinculo social, pois eram centradas na oralidade e no relacionamento presencial.

Durkheim (1984, apud Giddens, 2002, p. 74) afirma que, na pré-modernidade, “o
individuo ndo existia nas culturas tradicionais, ¢ a individualidade nio era prezada”. Dessa
forma, Bessa e Fontaine (2002, p. 126) afirmam que, na pré-modernidade, “[...] os individuos
experimentam fortes relagdes de ligacdo a comunidade, sustentadas por uma consciéncia
coletiva que cobre a maior parte da existéncia individual”. Nessa sociedade, desprovida de
tecnologia, a formagdo educacional “decorria da modelagem de comportamentos através de
vivéncias e experiéncias ao longo da vida”, segundo Bessa e Fontaine (2002, p. 127).

A medida que as industrias foram surgindo e se expandindo, os vinculos sociais foram
se enfraquecendo, favorecendo assim a iminéncia do individualismo na maior parte das relagdes
sociais como caracteristica da modernidade, como relata Bessa e Fontaine (2002). As
sociedades modernas possuiam avangos tecnoldgicos, ideias progressistas, eram dominadas
pela razdo, tinham uma consciéncia coletiva menor, ¢ se desenvolveram sob o signo da
competitividade. (BESSA; FONTAINE, 2002).

Bessa e Fontaine (2002, p. 129) afirma que, na modernidade, “o carater competitivo das
estruturas de relagdes sociais foi reproduzido no ambiente escolar da sala de aula”, o que
ocasionou uma relacao de casualidade, na qual a exaltagao do sucesso de uns dependia do
vilipéndio do fracasso de outros, como destaca Bessa e Fontaine (2002). O favorecimento ao
signo da competitividade, no ambiente escolar, acrescenta ainda outro problema grave na
formacao dos alunos, o de suprimir a criatividade e espontaneidade de algumas criangas quando
sdo colocadas todas sob os mesmos critérios de acompanhamento, supervisao e avaliagdo.
(BESSA; FONTAINE, 2002).

A modernidade liquida ¢ caracterizada por uma sociedade contemporanea imersa em
uma metamorfose social, marcada por uma era de incertezas, indefini¢des, insegurancgas e
relativismos, segundo Bauman (2007). Os diferentes segmentos da sociedade exigem hoje dos
individuos que nela estao inseridos um maior preparo para acompanhar as constantes mudancgas
e exigéncias tanto no aspecto profissional quanto social.

Uma sociedade liquida exige que suas institui¢cdes estruturais e seus integrantes também

o sejam. Em uma sociedade moderna e liquida, as circunstancias, adversidades e os mais
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diversos tipos de eventualidades fazem parte da rotina de seus cidadaos, que por sua vez, tém
que se reinventar para enfrentar as incertezas de sua geragdo, pois segundo Bauman (2007, p.
7), “liquido-moderna ¢ uma sociedade em que as condi¢des sob as quais agem seus membros
mudam num tempo mais curto do que aquele necessario para a consolidagdo, em habitos e
rotinas, das formas de agir”.

A po6s-modernidade que foi conceituada como especulativa por Santos (2008) e como
alta modernidade por Giddens (1991), possui particularidades que a diferenciam da
modernidade. Apesar de que, como afirma Souza (2012), a pés-modernidade, sem ruptura, se
apresenta como uma continuidade da modernidade.

Em especial, a pés-modernidade, segundo Harvey (2008), se baseia em uma sociedade
poOs-industrial que, como afirma Bauman (2001, p. 153), “a fé no progresso ¢ oscilante e
enfraquecida”, em comparacdo com a modernidade. A modernidade pesada ¢ definida como a
era do hardware, e por sua vez, a modernidade liquida ¢ definida como a era do software, por
Bauman (2001), que se refere as caracteristicas de ambas com um sentido metaforico de algo
ultrapassado e atual, respectivamente.

Os vinculos sociais, na modernidade pesada, eram mais duradouros e tinham a tendéncia
de seguir um rito estavel, continuo, permanente e dificil de ser rompido. Na modernidade
liquida, por sua vez, as relacdes sao mais instaveis, instantaneas, momentaneas, imediatistas e
volateis, sem a preocupagdo de torna-las duradouras. No entanto, nas relagdes hierarquizadas
da modernidade liquida, o dominio ¢ exercido por aqueles que se adaptam a rapidez com que o
mundo se move. A necessidade de sobrevivéncia do individuo ¢ acentuada pelo signo da
competitividade através do medo de se tornar ultrapassado e obsoleto. (BAUMAN, 2001).

Em detrimento a uma aprendizagem estritamente competitiva e individualista,
D’ Ambrosio (2009, p. 90) sugere que “a reducdo de tensdes competitivas € sua substituicao
pela cooperagdo sao um fator positivo no estimulo a criatividade”. Por isso, as acdes comuns ¢
coletivas, dentro do ambiente escolar, sao imprescindiveis para o desenvolvimento e estimulo
da criatividade na solu¢do de problemas que tenham ligacdo com o espectro social e cultural do
sujeito.

A necessidade de acdes coletivas, de causa comum, como fortalecimento dos vinculos
sociais e motivadas por um senso de justica social, em detrimento a uma concepg¢ao
individualizada de mundo cada vez mais predominante, ¢ percebida por Fragoso (2011) ao

analisar a concepc¢do de Bauman.
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O intuito de Bauman é compreender qual a possibilidade de resgatar a agdo coletiva
pela justica social no momento em que a modernidade tornar-se cada vez mais
individualizada e privatizada, onde o espago publico torna-se cada vez mais esvaziado
das fungdes de tradugio das questdes individuais em coletivas e os proprios individuos
ficam cada vez mais sujeitos a darem uma solug@o biografica para problemas que
remetem a amplitude maior do tecido social. (FRAGOSO, 2011, p. 109).

Um indicativo de desconexao do sujeito com relagao as causas comuns e coletivas pode
ser a busca desenfreada pelo sucesso e felicidade individual, como consequéncia de um
individualismo exacerbado. Assim, para que esse carater individualista e competitivo nio
continue se perpetuando na modernidade liquida, pensa-se na necessidade de se estabelecer
estratégias de ensino baseadas na cooperagao e colaboragao, motivadas por didlogos e reflexdes,
no intuito de estimular o desenvolvimento do signo da solidariedade, respeito mutuo e

reciprocidade.
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2 ETNOMATEMATICA

2.1 Concepcoes da Etnomatematica

A palavra etnomatematica, segundo descreve D’Ambrosio (2019, p. 53), é para
significar “[...] que ha varias maneiras, técnicas, habilidades (ticas) de explicar, de entender, de
lidar e de conviver com (matema) distintos contextos naturais e socioecondmicos da realidade
(etnos).” Bandeira (2016, p. 67) define a etnomatematica como uma das tendéncias em
educagdo matematica que “tém como objetivo uma aprendizagem mais significativa e critica”.
Dentro dessas perspectivas acerca da etnomatematica, percebe-se a relacao de identificacdo e
pertencimento sociocultural como um dos meios para a construcao de significado e sentido no
processo de aprendizagem.

A educacao, segundo D’Ambrosio (2009, p. 8), ¢ definida como “uma estratégia de
estimulo ao desenvolvimento individual e coletivo”. Desse modo, D’ Ambrosio (2009, p. 68)
conceitua a educagdo como “uma estratégia da sociedade para facilitar que cada individuo atinja
o seu potencial e para estimular cada individuo a colaborar com outros em agdes comuns na
busca pelo bem comum”. Assim, percebe-se que D’ Ambrosio (2009) caracteriza a educagao a
partir dos conceitos de coletividade e colaboragdo em busca do bem comum.

A matematica, segundo D’ Ambrosio (2009, p. 7), € uma estratégia desenvolvida “para
explicar, para entender, para manejar e conviver com a realidade sensivel, perceptivel, e com o
seu imaginario, naturalmente dentro de um contexto natural e cultural”’. Ou seja, segundo
D’Ambrosio (2009), a educagdo matematica seria a jungdo de estratégias de entendimento,
manejo, convivéncia, desenvolvimento e estimulo individual, coletivo e colaborativo para se
alcangar o carater universal do bem comum, considerando todos os contextos culturais e
naturais dentro da sociedade, inclusive aqueles até entao marginalizados. Por isso, D’ Ambrosio
afirma que “matematica e educagdo sdo estratégias contextualizadas e totalmente
interdependentes” (D’AMBROSIO, 2009, p. 8).

Um dos objetivos do programa etnomatematica, segundo D’Ambrosio (2019), ¢
reconhecer outras formas de pensar com o propdsito de desenvolver insights matematicos a

partir de diferentes pontos de vista.

O reconhecimento, tardio, de outras formas de pensar, inclusive matematico, encoraja
reflexdes mais amplas sobre a natureza do pensamento matematico, do ponto de vista
cognitivo, historico, social, pedagogico. Esse ¢ o objetivo do Programa
Etnomatematica (D'AMBROSIO, 2019, p. 14).
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Uma contextualizacdo da Etnomatematica na Educagdo Matematica no intuito de
desenvolver uma boa matematica académica, pautada na utilidade da matematica no mundo
moderno, ¢ defendida por D’Ambrosio (2019, p. 38) ao afirmar que “[...] o essencial da
etnomatematica ¢ incorporar a matematica do momento cultural, contextualizada, na educacao
matematica.”

As habilidades cognitivas ndo podem ser mensuradas, medidas ou avaliadas sem
considerar o contexto e espectro cultural de cada individuo como a educacdo formal supde.
Uma educacdo matematica estritamente metddica, baseada em testes padronizados com
questdes que ndo possuem relacdo com situacdes reais, € um risco para o desenvolvimento

cognitivo do aluno (D’AMBROSIO, 2019).

A educagdo formal, baseada na transmissao de explicacdes e teorias (ensino teorico e
aulas expositivas) e no adestramento em técnicas e habilidades (ensino pratico com
exercicios repetitivos), € totalmente equivocada, como mostram os avangos mais
recentes de nosso entendimento dos processos cognitivos. Nao se pode avaliar
habilidades cognitivas fora do contexto cultural. Obviamente, capacidade cognitiva é
propria de cada individuo. Ha estilos cognitivos que devem ser reconhecidos entre
culturas distintas, no contexto intercultural, e também na mesma cultura, no contexto
intracultural (D'AMBROSIO, 2019, p. 68).

As atividades desenvolvidas no cotidiano estdo diretamente relacionadas aos saberes
culturais, segundo D’ Ambrosio (2019), sendo assim influenciadas pelos mais diversos tipos de
conhecimentos acumulados por geragdes em uma comunidade. A valorizacao desses saberes
acumulados por geragdes, assim como o estudo sobre como eles se estabeleceram e se

propagaram, ¢ uma das pautas da etnomatematica. Por isso, D’Ambrdésio (2019) destaca que:

Ao reconhecer que os individuos de uma nagdo, de uma comunidade, de um grupo
compartilham seus conhecimentos, tais como a linguagem, os sistemas de
explicacdes, os mitos e cultos, a culinria e os costumes, e t€ém seus comportamentos
compatibilizados e subordinados a sistemas de valores acordados pelo grupo, dizemos
que esses individuos pertencem a uma cultura (D'AMBROSIO, 2019, p. 15-16).

Nos estudos desenvolvidos por Roque (2012) sobre as diversas matematicas presentes
em civilizagdes antigas, como a Mesopotamia, Grécia e Egito, percebe-se a necessidade de
sobrevivéncia e transcendéncia como algo inerente a evolucdo e concep¢do do conhecimento
matematico da época em diversas das situagdes apresentadas. Muitos dos conhecimentos foram
produzidos e aperfeicoados por essas referidas civilizagdes como consequéncia de uma
necessidade que, mesmo em sua forma mais primitiva e intuitiva, surgiu ao decorrer da historia
como uma busca pela solu¢do de algum fendmeno.

Muitas vezes essa necessidade pode, em seu sentido mais amplo, ir além da

conveniéncia de quantificar ou mensurar. A necessidade se estabelece muitas vezes na conexao
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entre o objeto e a interpretagdo. Ou seja, na complementaridade entre sentido e significado,
como exemplificada por Monteiro (2015). Assim, a necessidade pode ser expressa com a
intencdo de entender fenomenos e eventos que até entdo eram incompreensiveis. A necessidade
de entender algo ¢, de forma singular, a relevancia que a compreensdo e solucdo desses
fendmenos tem para o individuo no meio social e cultural ao qual ele estd inserido. Por isso,
D’Ambrosio (2019) define a educagdo como uma forma de estimular o sujeito de acordo com

sua necessidade de sobrevivéncia e transcendéncia.

Uma estratégia de estimulo ao desenvolvimento individual e coletivo gerada por esses
mesmos grupos culturais, com a finalidade de se manterem como tal e de avangarem
na satisfacio dessas necessidades de sobrevivéncia e de transcendéncia
(D'AMBROSIO, 2019, p. 69).

Roque (2012) cita o uso da geometria na redistribuicdo da area de terra para cultivo
perdida apds as enchentes as margens do Rio Nilo, como também a consequente reducdo de
impostos proporcional a area perdida. A geometria, tal como conhecemos hoje, foi idealizada,
aperfeicoada e desenvolvida muitas vezes a partir de uma necessidade. Na comunidade egipcia,
essa necessidade de sobrevivéncia e transcendéncia se evidenciou a partir de uma eventualidade
sazonal, através da estrita relagdo entre causa e efeito, se constituindo como uma forma de
entender, explicar e se adaptar as imprevisibilidades e adversidades do ciclo produtor de plantio
e cultivo. Essa necessidade ¢ o objeto de estudo da Etnomatematica. Por isso, D’ Ambrosio

(2019) demonstra que:

O cotidiano esta impregnado dos saberes e fazeres proprios da cultura. A todo instante,
os individuos estdo comparando, classificando, quantificando, medindo, explicando,
generalizando, inferindo e, de algum modo, avaliando, usando os instrumentos
materiais e intelectuais que sdo proprios a sua cultura (D'AMBROSIO, 2019, p. 18-
19).

Como meio de estimulo a necessidade de sobrevivéncia e transcendéncia, a transicao do
raciocinio quantitativo, proveniente dos babilonicos, para o raciocinio qualitativo, oriundo dos
gregos, ¢ destacada por D’Ambrosio (2019) com o propdsito de favorecer o desenvolvimento
da reflexdo e criticidade. Segundo D’Ambrosio (2019, p. 38), “o raciocinio qualitativo ¢
essencial para se chegar a uma nova organiza¢do da sociedade, pois permite exercer critica e
andlise do mundo em que vivemos. Deve, sem qualquer hesitagdo, ser incorporado nos sistemas

b

educacionais.” Por isso, a Etnomatemédtica, de forma analitica, privilegia o raciocinio
qualitativo. A proposta da etnomatematica, segundo D’ Ambrosio (2019), tem o objetivo de dar

um sentido real e significativo a matematica na vida do aluno.
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A proposta pedagogica da etnomatematica ¢ fazer da matematica algo vivo, lidando
com situagdes reais no tempo [agora] € no espaco [aqui]. E, através da critica,
questionar o aqui e agora. Ao fazer isso, mergulhamos nas raizes culturais e
praticamos dindmica cultural. Estamos, efetivamente, reconhecendo na educagdo a
importancia das varias culturas e tradigdes na formagdo de uma nova civilizacao,
transcultural e transdisciplinar (D'AMBROSIO, 2019, p. 40).

No intuito de desenvolver uma matematica viva, D’ Ambrosio (2019) idealiza um ensino
inclusivo e universal para se alcangar uma civilizagdo transcultural e transdisciplinar. Isto €,
uma civilizag¢do transcultural € uma concepc¢ao universal acerca da valorizacdo e preservagao
de todas as culturas, em seus mais variados e diversos contextos. Por sua vez, uma civilizacao
transdisciplinar, ¢ aquela que, de forma holistica, compde e abrange os mais diversos
conhecimentos inerentes a existéncia e perpetuagdo da humanidade, em dire¢do a construcao
de uma unidade filosoéfica, cientifica e humanista a respeito das formas que o conhecimento se
estabelece e se perpetua.

No entanto, Morin (2005, p. 136) afirma que a ciéncia, motivada por principios
transdisciplinares da matematica, baseados na formalizagdo, promoveu o “enclausuramento
disciplinar”. Para que o conhecimento ndo seja enclausurado, restrito e limitado, Morin (2005)
sugere a unificagao do dimensionamento daquilo que ¢ real como meio para se alcangar uma

nova transdisciplinaridade. Por isso, Morin (2005) afirma que:

os principios transdisciplinares fundamentais da ciéncia, a matematizagdo, a
formalizagdo, sdo precisamente os que permitiram desenvolver o enclausuramento
disciplinar. Em outras palavras, a unidade foi sempre hiperabstrata, hiperformalizada,
e sO pode fazer comunicarem-se as diferentes dimensdes do real abolindo essas
dimensdes, isto ¢, unidimensionalizando o real (MORIN, 2005, p. 136).

Dessa forma, D’Ambrosio (2019) idealiza o reconhecimento e valorizagdo cultural
como algo real e que, portanto, deve ser considerado na constru¢cdo de uma sociedade mais
justa, através de uma ética maior — a ética da diversidade — em dire¢do a um ensino inclusivo
e universal. Por isso, D’Ambrosio (2019) sugere a importancia da matematica, e principalmente

da educacao matematica, na idealizacao de uma civilizagdo transcultural e transdisciplinar.

A matematica, como uma forma de conhecimento, tem tudo a ver com ética e,
consequentemente, com paz. A busca de novas diregdes para o desenvolvimento da
matematica deve ser incorporada ao fazer matematico. Devidamente revitalizada, a
matematica, como ¢ hoje praticada no ambiente académico e organizagdes de
pesquisa, continuara sendo o mais importante instrumento intelectual para explicar,
entender e inovar, auxiliando principalmente na solugdo de problemas maiores que
estdo afetando a humanidade (D’AMBROSIO, 2019, p. 60).

A idealizagdo de um ensino inclusivo e universal, baseado em seus mais diversos

contextos sociais e culturais existentes, ¢ feita no intuito de desenvolver uma concepgdo de
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civilizagdo mais justa, inclusiva, universal e compativel com os anseios de uma geracdo. No
entanto, o comportamento, o envolvimento e o engajamento dos jovens nos problemas que estao
afetando a humanidade podem ser estudados, analisados e compreendidos através de uma

analise do momento cultural, como define D’ Ambrosio (2019).

Sera impossivel entendermos o comportamento da juventude de hoje e, portanto,
avaliarmos o estado da educagdo, sem recorrermos a uma analise do momento cultural
que os jovens estdao vivendo. Isso nos leva a examinar o que se passa com a disciplina
central nos curriculos, que é a matematica. Nao apenas da propria disciplina, o que
leva a reflexdes necessariamente interculturais sobre a historia e a filosofia da
matematica, mas, igualmente necessario, sobre como a matematica se situa hoje na
experiéncia, individual e coletiva, de cada individuo (D’AMBROSIO, 2019, p. 26-
27).
A partir de uma anélise do momento cultural, sao feitos alguns questionamentos por
D’ Ambrosio (2009) sobre pontos polémicos que se estabeleciam na estruturagdao do curriculo
cartesiano, baseado em métodos, conteudos e objetivos, o que levou D’Ambrosio (2009) a
idealizar o curriculo dindmico com o intuito de estabelecer estratégias para uma aprendizagem

significativa, que representasse a efetivacdo de um ensino inclusivo e universal.

2.2 Curriculo Dinamico

O curriculo, segundo D’ Ambrosio (2019, p. 53), tem por definicao “a estratégia da acao
educativa”, onde se estabelecem prioridades e interesses por tras da estruturacdo de diretrizes,
que por sua vez, pretendem alcangar um determinado objetivo proposto. Nesse sentido,
D’Ambrosio (2009, p. 89) define que o “curriculo dindmico reconhece que nas sociedades
modernas as classes sdo heterogéneas, reconhecendo-se entre os alunos interesses variados e
enorme gama de conhecimentos prévios.” Ou seja, percebe-se assim que o curriculo dindmico
valoriza os backgrounds (conhecimentos prévios) e foregrounds (interesses variados) do
sujeito, dando mais énfase as vivéncias, experiéncias e bagagem cultural acumulada.

Bandeira (2016, p. 23) define que o curriculo dinamico “é¢ preocupado com a dindmica
cultural e ndo apenas com a ciéncia caracterizada pelo seu rigor, subsistindo num mundo
proprio com seu sistema de codificagdo”. Assim, segundo Bandeira (2016), o curriculo
dindmico transcende o seu proprio dogmatismo e rigor cientifico em dire¢do a uma dinamica
cultural.

Em um aspecto curricular, Monteiro (2004, apud Passos, 2008) destaca que a

etnomatematica ndao se propde a ser uma metodologia de ensino. Segundo Barton (2002, apud
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Passos, 2008), a etnomatematica ndo se propde a ser uma técnica, mas uma filosofia, um
movimento e uma revolugdo na concep¢ao de uma educagdo matematica inclusiva no aspecto
social, politico e cultural. Segundo Passos (2008), a etnomatematica assume aspectos culturais
e mantém um enfoque politico no fortalecimento das culturas de diferentes grupos.

As relagdes inclusivas entre professores e alunos e as formas de conhecer os mais
distintos contextos socioculturais sdo apontadas como indicios de uma concep¢do moderna da
etnomatematica, segundo Santos (2004, apud Passos, 2008). Por isso, D’Ambrosio (2012)

define a Etnomatematica como um programa de pesquisa.

[...] amotivagdo tedrica que serve de base a um programa de pesquisa sobre a geragao,
organizac¢ao intelectual, organizacdo social e difusdo do conhecimento. Na linguagem
académica, poder-se-ia dizer que se trata de um programa interdisciplinar, abarcando
o0 que constitui o dominio das chamadas ciéncias da cogni¢do, da epistemologia, da
historia, da sociologia e da difusdo. (D’AMBROSIO, 2012, p. 343).

Dessa forma, D’Ambrosio (2012) destaca a presenca de muitos dos saberes e
conhecimentos acumulados por geragdes como objeto de estudo e pesquisa na etnomatematica,
na inten¢do de compreender muitas das manifestagdes socioculturais presentes nas relagdes e

interagdes do homem com o ambiente ao longo da histoéria.

[...] os varios hominideos reconhecidos desde ha 4.5 milhdes de anos antes do
presente, tem seu comportamento alimentado pela aquisicdo de conhecimento, de
fazer(es) e de saber(es) que lhes permitem sobreviver e transcender através de
maneiras, de modos, de técnicas ou mesmo de artes [techné ou tica] de explicar, de
conhecer, de entender, de lidar com, de conviver com [matema] a realidade natural e
sociocultural [etno] na qual ele, homem, esta inserido. (D’AMBROSIO, 2012, p. 343-
344).

Em uma perspectiva curricular, a etnomatematica nao se propde a priorizar um conteudo
em detrimento de outro, pois ela segue alguns principios que dariam um direcionamento no
curriculo no sentido de educar o sujeito para a cidadania. Nesse caso, o curriculo dindmico seria
uma influéncia social e cultural no desenvolvimento do curriculo cartesiano (convencional) da
educacdo matematica, dando novos sentidos as praticas educativas docentes. (D’AMBROSIO,
2009).

Nesse sentido, a educacdo para a cidadania, que ¢ um dos objetivos da etnomatematica,
também ¢ incorporada ao conceito de curriculo dinamico, segundo D’Ambrosio (2019), de
modo a favorecer a compreensdo dos direitos e deveres acerca do papel do cidaddo
contemporaneo. Por isso, D’Ambrosio (2019, p. 56) ressalta que “espera-se que a educagdo
possibilite, ao educando, a aquisicao e utilizacdo dos instrumentos comunicativos, analiticos e

materiais que serdo essenciais para seu exercicio de todos os direitos e deveres intrinsecos a
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cidadania”. Segundo Passos (2008), esses instrumentos caracterizariam o curriculo dindmico.
Dessa forma, em sintese, esses instrumentos seriam as técnicas e habilidades de reflexdo e
observagdo obtidas através da necessidade de sobrevivéncia e transcendéncia do sujeito. Por

isso, D’Ambrosio (2012) destaca:

[...] Individuos e povos tém, ao longo de suas existéncias e ao longo da histéria, criado
e desenvolvido técnicas de reflexdo, de observacdo, e habilidades (artes, técnicas,
techne, ticas) para explicar, entender, conhecer, aprender para saber ¢ fazer como
resposta a necessidades de sobrevivéncia e de transcendéncia (matema), em ambientes
naturais, sociais e culturais (etnos) os mais diversos. Desenvolveu, simultaneamente,
os instrumentos tedricos associados a essas técnicas ¢ habilidades. Dai chamarmos o
exposto acima de Programa Etnomatematica. (D’AMBROSIO, 2012, p. 344).

Apesar do recente crescimento da valorizagdo das relagdes interculturais, o
reconhecimento da importancia das relagdes intraculturais, como pauta para elaboracao de um
curriculo baseado na etnomatematica, ainda ¢ um enorme desafio, segundo D’ Ambrosio (2019).
Com a finalidade de compreender as multiplas relagdes socioculturais existentes, incluindo as
intraculturais, D’ Ambrosio (2019, p. 56) define a concep¢ao curricular em “a aquisicao e
utiliza¢do dos instrumentos comunicativos, analiticos e materiais”, que ¢ fundamental para o
exercicio da cidadania, assim como seus direitos e deveres. Por isso, D’ Ambrosio (2019) define
a conceituagdo moderna do curriculo a partir de trés conceitos: Literacia, Materacia e

Tecnoracia.

LITERACIA: a capacidade de processar informagdo escrita e falada, o que inclui
leitura, escritura, calculo, didlogo, ecdlogo, midia, internet na vida quotidiana
[Instrumentos Comunicativos]. MATERACIA: a capacidade de interpretar e analisar
sinais e codigos, de propor e utilizar modelos e simula¢des na vida cotidiana, de
elaborar abstragdes sobre representagdes do real [Instrumentos Analiticos].
TECNORACIA: a capacidade de usar e combinar instrumentos, simples ou
complexos, inclusive o proprio corpo, avaliando suas possibilidades e suas limitagdes
e a sua adequacdo a necessidades e situagdes diversas [Instrumentos Materiais]
(D’AMBROSIO, 2019, p. 56).

Ao analisar as diversas conceituagdes e concepgoes do curriculo dindmico de Passos
(2008) e D’Ambrosio (2019) sobre literacia, materacia e tecnoracia, percebe-se, em sintese, que
a literacia seria a forma de ler as informagdes presentes no mundo de acordo com a sua
capacidade de processar informagdes; materacia seria, a partir da interpretagdo de sinais e
codigos, a maneira de agir diante das mais diversas situagdes e circunstincias e tecnoracia, por
sua vez, seria a emancipagdo do sujeito ao analisar, refletir e agir de acordo com sua capacidade
de combinar instrumentos decorrentes dos dois processos anteriores.

O objetivo no direcionamento do curriculo educacional da etnomatematica, baseado nos

trés instrumentos e nos trés conceitos de literacia, materacia e tecnoracia, ¢ alcancar a justica
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social, como D’Ambrosio (2019, p. 56) afirma sobre “[...] uma resposta educacional as
expectativas de se eliminar iniquidade e violagdes da dignidade humana, o primeiro passo para
a justica social”. D’Ambrosio (2019, p. 57) argumenta que a proposta do programa da
etnomatematica ¢ “organizar as estratégias de ensino” que, segundo sua concepgdo, seria a
definicdo e objetivo do curriculo, de acordo com as trés vertentes de literacia, materacia e
tecnoracia.

O curriculo dindmico, segundo D’Ambrosio (2009), deve ser idealizado seguindo os
dois direcionamentos citados: educacdo para a cidadania e promog¢do da justi¢a social. No
entanto, ele precisa estar ao alcance da realidade de todos os individuos para assim garantir seu

carater inclusivo e universal.
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3 EDUCACAO MATEMATICA CRITICA

3.1 Concepcoes da Educacao Matematica Critica

A Educacdo Matematica (EM), que surgiu como disciplina a partir da década de 1960,
desenvolveu-se como uma fronteira entre a matematica, filosofia e historia; como também entre
apedagogia e psicologia, como afima Skovsmose (2017b). Essa relagao, interpretada por alguns
como uma fronteira limitante, pode ser entendida também como uma conexao entre as referidas
areas que, apesar de distintas, possui na Educacdo Matematica um ponto em comum: um ensino
pautado na formagao historica, filoséfica, cognitiva, cultural e social do sujeito.

A Educacao Critica (EC), segundo Skovsmose (2017b), tem muitas fontes de inspiracao,
mas foi através da Escola de Frankfurt que suas ideias humanistas e sociais foram propagadas.
Um dos principios mais importantes na educagdo critica, segundo Freire (1996), ¢ o da
igualdade na relagdo entre professor e aluno. Em uma relagdo autoritaria, o ensino pode ser
direcionado para uma perspectiva univoca e inalcancdvel por aqueles receptores que nao
possuam as mesmas vivéncias do emissor. Por esses motivos o processo da democratizacao na
educagdo ¢ tido como uma das pautas da educagdo matematica critica. Desse modo, o didlogo
precisa ser ampliado, considerando-se a existéncia de diferentes sujeitos em seus mais diversos
contextos.

O didlogo, segundo Freire (1996), deixa de ser uma conexdao univoca entre emissor
(professor) e receptor (aluno) e passa a ser considerado como uma relagcdo bilateral, no qual
ambas as partes tém sua participacdo na constru¢do de uma educacdo democratica. Nesse
sentido, os emissores podem ser receptores, € vice-versa, pois as vivéncias, experiéncias,
perspectivas, intencionalidades e expectativas de cada um dos integrantes do processo
educacional deve ser levado em consideragdo no processo educacional. Por isso Skovsmose

(2017a) destaca:

[...] Considero que as reflexdes pressupdem o didlogo. Se desejamos uma educagio
matematica que facilite as reflexdes sobre a matematica em agdo, entdo devemos
trabalhar na direco de estabelecer ambientes de aprendizagem nos quais as reflexdes
possam ser estimuladas por meio de dialogos (SKOVSMOSE, 2017a, p. 61).

A Educagdo Matematica Critica (EMC) surgiu a partir de uma abordagem critica que
influenciou a educagdo matematica, como afirma Skovsmose (2017a). Por isso, Skovsmose
(2017b) defende que deveria haver uma integracdo entre a educagdo critica e a educacdo

matematica, idealizando assim uma Educagdo Matematica Critica.
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A educagao matematica critica ndo ¢ definida por Skovsmose (2015) como uma area da
educacdo matemadtica, e sim como uma concepcao acerca dos papéis, funcdes e objetivos da
propria educagdo matematica. Ou seja, a EMC integrada a EM, como Skovsmose (2017b)
idealiza, se propde a ser uma critica e reflexdo a propria educacdo matematica frente a seus
objetivos, anseios e concepgdes acerca de sua responsabilidade social. Por isso, Skovsmose

(2015) destaca:

Da maneira como eu concebo a educagdo matematica critica, ela ndo se reduz a uma
subarea da educacdo matematica; assim como ela ndao se ocupa de metodologias e
técnicas pedagogicas ou conteudos programaticos. A educagdo matematica critica é a
expressao de preocupagoes a respeito da educagdo matematica (SKOVSMOSE, 2015,
p. 8-9).

Portanto, para uma abordagem segundo as concepg¢oes da educagdo matematica critica,
Skovsmose (2015) propde a elaboracdo de cendrios para investiga¢cdo nas aulas de matematica.
Os cenarios para investigagdo propostos por Skovsmose (2015) estimulam o didlogo, que por
sua vez, precede a reflexdo. Ou seja, segundo Skovsmose (2015), o ato de investigar, quando
devidamente estimulado por didlogos e reflexdes, propicia situagdes que, mesmo subjetivas,
podem ser direcionadas ao florescimento de questionamentos, davidas e indagacdes que podem
originar ideias diferentes das estabelecidas.

Em um cenario para investigacdao, a matematica em a¢do ¢ precedida pela matematica
em reflexdo, pois a acdo ¢ uma das principais pautas da EMC voltada as praticas
socioeducativas no ambiente de aprendizagem, e por isso deve ser concretizada a partir de
reflexdes e dialogos, segundo Skovsmose (2015).

Matematica em agdo significa agdo, e, como qualquer forma de acdo, requer reflexdo.
Acdes podem ser perigosas, corajosas, arriscadas, inofensivas, benevolentes,
meritorias etc. E, do mesmo modo, agdes baseadas em matematica também podem ser

assim. A reflex@o critica € necessaria, e uma demanda ética passa a ser um desafio
importante para tudo o que se refere & matematica (SKOVSMOSE, 2015, p. 108).

As reflexdes na EMC, de um modo geral, estdo mais vinculadas as intera¢des coletivas
e sociais, do que a processos individuais, segundo Skovsmose (2015). Ou seja, na educacao
matematica critica, as reflexdes assumem mais um aspecto coletivo e comunitario do que
individual. Nesse caso, ndo quer dizer que reflexdes individuais ndo possam existir, mas que
elas podem ser direcionadas e concretizadas em agdes coletivas, pois Skosmose (2015) afirma
que:

Reflexdes podem ser mais um sinal de interacao do que de processos individuais. Nao
estamos dizendo que ndo existem reflexdes de ordem individual, mas, a fim de abordar
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questdes profundas referentes a matematica e &8 matematica em agao, o dialogo parece
ser relevante (SKOVSMOSE, 2015, p. 124).

A reflex@o, sempre que possivel e viavel, deve estar direcionada a consciéncia e
responsabilidade social, de modo a possibilitar a criacdo de conexdes do sujeito com o meio
social ao qual esta inserido, pois o aspecto da responsabilidade social na matemacia seria,
segundo Skovsmose (2015, p. 10), uma “concepcao de educacdo matematica para a cidadania”.
Pizzolato, Pontarolo e Bernartt (2020) define que um dos aspectos inclusivos na EMC ¢ o de

educar o sujeito para a cidadania critica.

A inten¢do da Educacdao Matematica Critica € educar o sujeito para a cidadania critica
dentro de um universo democratico, dando-lhe capacidade de entendimento, reflexdo
e criticidade acerca das regras que regem a sociedade. Sendo assim, a formagao do
cidadéo critico em um sistema educacional como o brasileiro, pode ser considerado
um desafio (PIZZOLATTO, PONTAROLO ¢ BERNARTT, 2020, p. 311).

Por mais que a matematica seja uma disciplina voltada a razdao, um dos papéis e talvez
um dos principais desafios da EMC, principalmente em uma sociedade altamente tecnologica
dentro da modernidade liquida, € atrelar a razdo a acdo no ambiente educacional, pois um
individuo critico ndo ¢ apenas aquele que pensa, mas também (ou principalmente) aquele que
age, segundo Skovsmose (2015; 2017a).

Em contrapartida, segundo D’ Ambrosio (2019, p. 48), “[...] a agdo gera conhecimento™.
Portanto, temos uma sequéncia com reflexdo gerando a¢ao segundo Skovsmose (2015), e acao
gerando conhecimento segundo D’Ambrosio (2019). Se direcionarmos o conhecimento a
reflexdo, estimulando o pensamento coletivo e critico, podemos ter, respectivamente, um ciclo
continuo e infinito acerca da reflexdo social, acdo social, conhecimento social e, portanto,
responsabilidade social, conforme pensou Skovsmose (2015) ao idealizar a matemacia.

O sentido da palavra “potencializagdo”, citada por Skovsmose (2015, p.132), se refere
a situagcdes em que o aluno poderia ter seu senso critico e reflexivo potencializado a uma
perspectiva coletiva, a ponto de assumir a sua autonomia ¢ emancipacao, elevando seu saber
individual a um propdsito coletivo. Desse modo, o sujeito teria sua intencionalidade
potencializada, de modo que ele se tornasse responsavel e consciente acerca das consequéncias
de seus proprios atos. Assim, esse sujeito alcancaria a responsabilidade social, conforme pensou
Skovsmose (2015).

A importancia da educagdo matematica critica se aliar a tecnologia ¢ destacada por
Skovsmose (2015), para que tenhamos uma teoria educacional que possa permitir ao aluno a
possibilidade de refletir e intervir nos problemas sociais de sua geracdo. Por isso ¢ que

Skovsmose (2015) idealiza a reflexdo, didlogo e critica como meios para que a educagdo
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matematica ndo seja usada como um instrumento tecnologico adestrador de massas, € sim como

uma maneira de se alcangar a autonomia e emancipagao do aluno.

[...] E importante para a Educagio Critica interagir com assuntos das ciéncias
tecnologicas e, entre elas, a Educacao Matematica, para que a educagdo critica ndo
seja dominada pelo desenvolvimento tecnologico e se torne uma teoria educacional
sem importancia e sem critica (SKOVSMOSE, 2015, p. 15).

Pizzolatto, Pontarolo e Bernartt (2020, p. 305) alertam que “se a matematica continuar
sendo ensinada sem o aspecto democratico, ela ndo passard de mais um instrumento
domesticador numa sociedade dominada pela tecnologia”. Pizzolatto, Pontarolo e Bernartt
(2020, pag. 308) destacam que “na sociedade tecnologica atual, a matematica ndo deve apenas
ser o instrumento para alavancar essa tecnologia, deve haver também uma discussio reflexiva
a respeito dos seus riscos e beneficios.”

Evidencia-se, desse modo, a importancia de a educagdo estimular o sujeito a buscar a
autonomia e emancipac¢ao, possibilitando a ele o desenvolvimento do senso critico, reflexivo e
interventor, para que assim ndo seja um sujeito domesticado pela tecnologia e,
consequentemente, um reprodutor de comportamentos conformistas frente aos desafios de sua
geracao.

De acordo com o exposto, o sujeito deve “agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinagdo, tomando decisdes com base em
principios €ticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios”, conforme afirma a Base
Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017, p. 10). Por isso, a intengao de promover
“a interacdo entre os estudantes, de forma cooperativa, para aprender e ensinar matematica de

forma significativa”, ¢ proposta pela BNCC (BRASIL, 2017, p. 534).

Propor ou participar de a¢des para investigar desafios do mundo contemporineo e
tomar decisdes éticas e socialmente responsaveis, com base na analise de problemas
sociais, como os voltados a situagdes de saude, sustentabilidade, das implica¢des da
tecnologia no mundo do trabalho, entre outros, mobilizando e articulando conceitos,
procedimentos e linguagens proprios da Matematica (BRASIL, 2017, p. 533).

O sujeito, segundo Brasil (1998, p. 7), deve “posicionar-se de maneira critica,
responsavel e construtiva nas diferentes situagdes sociais, utilizando o didlogo como forma de
mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas”. Desse modo, temos que um cidadao reflexivo,
critico, flexivel e emancipado ndo pode ser classificado como ultrapassado na modernidade
liquida, pois agora, mais do que antes, em uma sociedade dominada pela tecnologia, o didlogo,

a reflexdo e a critica sdo imprescindiveis. Por isso, D’Ambrosio (2019) adverte sobre a
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necessidade de se trabalhar habilidades além da alfabetizacdo e contagem para se adaptar a uma

sociedade dominada pela tecnologia.

Na sociedade moderna, dominada por tecnologia, profundamente afetada pela
globalizagdo, e na qual as prioridades maiores sdo a busca de paz nas suas multiplas
dimensdes, alfabetizagdo e contagem, embora necessarias, sdo insuficientes para o
pleno exercicio de cidadania (D’AMBROSIO, 2019, p. 56).

Dessa forma, embora o sujeito, as adversidades e eventualidades sejam distintas em
comparacao com a modernidade, a funcdo da educacdo matematica, na modernidade liquida,
vai além do desenvolvimento das habilidades de alfabetizagdo e contagem, se propondo a
promover o senso critico e investigativo do sujeito. Isso acontece justamente por termos uma
sociedade mais tecnoldgica do que a anterior e assim, necessitar da atuagdo de cidaddos
reflexivos, criticos e ativos nos desafios que permeiam sua geragdo. Portanto, € necessario que
a educacdo matematica esteja direcionada a abertura do didlogo e da reflexdo, para que assim o
individuo possa estar preparado para refletir, criticar, investigar e intervir nas eventualidades e

imprevisibilidades de uma sociedade cada vez mais tecnoldgica na modernidade liquida.

3.2 Curriculo Critico e Cidadania Critica

Em um curriculo critico, segundo Skovsmose (2017b), alguns principios como
aplicabilidade, relevancia, pressupostos, fungdes e delimitagdes sdao fundamentais na
construgado e exposicao de questdes que exemplifiquem situagdes que fazem parte do cotidiano
do aluno e as materializem em problemas matematicos que possam fazé-lo refletir sobre o seu
papel na solugdo do problema proposto.

Skovsmose (2017b) afirma que, ao identificar € combater as disparidades sociais através
da responsabilidade social, a educacao ndo deve reproduzir comportamentos e relagdes de
poder. Para isso, ele define trés conceitos fundamentais inerentes ao aspecto curricular da
Educagdo Matematica Critica: competéncia critica, distancia critica e engajamento critico.

Em sintese, competéncia critica seria o engajamento dos alunos no processo
educacional; distancia critica seria a investigagdo e avaliacdo da estruturacdo curricular por
alunos e professores e, por fim, engajamento critico seria a relagdo de problemas com situagdes
de fora da sala de aula, mas dentro da realidade social dos alunos (SKOVSMOSE, 2017b).

Esses trés conceitos geram elementos para uma tinica competéncia democratica, em que
o “argumento social da democratizagdo salienta as aplicagdes da matematica, e a importancia

da atividade de construgdo de modelos matematicos ¢ de fato frequentemente enfatizada na



29

literatura educacional”, segundo Skovsmose (2017b, p. 40). Ou seja, € a partir da competéncia
democratica que os individuos podem alcancar a cidadania critica, que ¢ um dos objetivos da
educacdo matematica critica, segundo Pizzolatto, Pontarolo e Bernartt (2020).

Uma das maneiras de se alcangar a plenitude da autonomia e emancipagao ¢ através da
competéncia democratica que, a partir das relagdes de poder e subordinagdo que os governantes
lhe submetem, segundo Passos (2008), esta associada a forma como as pessoas reagem diante
dos diversos problemas e desafios que enfrentam conjuntamente em sua geragdo. Por isso,
Passos (2008) afirma que a competéncia democratica pode ser estimulada através de uma

capacidade critica bem apurada. Portanto, Skovsmose (2017b) justifica:

Isso significa que competéncia democratica ¢ uma caracteristica socialmente
desenvolvida da competéncia que as pessoas a serem governadas devem possuir, de
modo que possam ser capazes de julgar os atos das pessoas encarregadas de governar
(SKOVSMOSE, 2017b, p. 58).

Com o proposito de promover uma cidadania critica, Skovsmose (2017a) define a
materacia como uma habilidade de reflexdo, interpretacdo e intervengdo social e politica,

através de aspectos matematicos.

[...] Materacia ndo se refere apenas a habilidades matematicas, mas também a
competéncia de interpretar e agir numa situagdo social e politica estruturada pela
matematica. A educagdo matematica critica inclui o interesse pelo desenvolvimento
da educagdo matematica como suporte da democracia, implicando que as
microssociedades de salas de aulas de matematica devem também mostrar aspectos
de democracia. A educagdo matematica critica enfatiza que a matematica como tal
ndo ¢ somente um assunto a ser ensinado e aprendido (nfo importa se os processos de
aprendizagem sdo organizados de acordo com uma abordagem construtivista ou
sociocultural). A matematica em si é um topico sobre o qual é preciso refletir. Ela é
parte de nossa cultura tecnologica e exerce muitas fungdes (SKOVSMOSE, 2017a, p.
13).

Dessa forma, atividades educacionais estimuladas por um dogmatismo da educacao
matematica poderiam favorecer a submissao e obediéncia cega, isto ¢, sem reflexdo, sob o risco
de subtrair o potencial dos alunos, de acordo com Skovsmose (2015). Por isso, atividades sem
estimulo a reflexdo e criticidade devem ser evitadas, para que ndao tenhamos o risco de
reproduzirmos e perpetuarmos alguns pensamentos e comportamentos conformistas dentro do
ambiente educacional. Assim, segundo Skovsmose (2015, p. 120), temos que “o paradigma de
exercicios impde instrugdes fechadas do que fazer e como fazer, cenérios para investigacdo
abrem espaco para se investigar.”

Ou seja, 0s cenarios para investigagdo, propostos por Skovsmose (2015), elevam os atos
mecanicos € metddicos a uma concepgdo de analisar, refletir, discutir, criticar, dialogar e

intervir nos problemas propostos. Sendo assim, temos que esses cendrios de investigacdo
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favorecem a reflexao, criticidade e autonomia do referido aluno, se direcionando desse modo a
proposta de emancipagao do sujeito.

Nesse sentido, o pensamento critico, que segundo Skovsmose (2015) deve estar presente
na competéncia materacia € nos cendrios para investigacao, se torna essencial na identificagao
e compreensdo dessas relagcdes de dominio e subordinagdo da sociedade. Portanto, mesmo nao
tendo o mesmo poder de outrora, a critica ainda possui um papel fundamental na competéncia
democratica proposta por Skovsmose (2015).

Embora reconheca que os sujeitos da sociedade da modernidade fluida se eximem
muitas vezes do direito de questionar, examinar, justificar e até provar a validade de suas
suposi¢des, Bauman (2001) afirma que, mesmo em uma modernidade liquida, os individuos

ainda possuem o pensamento critico enraizado em suas agdes cotidianas.

Isso ndo significa, entretanto, que nossa sociedade tenha suprimido (ou venha a
suprimir) o pensamento critico como tal. Ela ndo deixou seus membros reticentes (e
menos ainda temerosos) em lhe dar voz. Ao contrario: Nossa sociedade — uma
sociedade de individuos livres — fez da critica da realidade, da insatisfagdo com o que
ai estd e da expressdo dessa insatisfagdo uma parte inevitavel e obrigatoria dos
afazeres da vida de cada um de seus membros (BAUMAN, 2001, p. 30).

Ao rechacar a inospitalidade da critica na pds-modernidade, Bauman (2001) afirma que,
na sociedade contemporanea, a critica, em um sentido novo, possui seu devido espago e
importancia, mesmo que ela hoje ndo tenha mais o poder de outrora. Ao classificar a critica
como “[...] desdentada, incapaz de afetar a agenda estabelecida para nossas escolhas na politica-
vida”, Bauman (2001, p. 31), mostra que mesmo ela ndo tendo o poder de agredir ou interferir
na engrenagem do sistema, ainda possui um carater presencial e perceptivel na modernidade
liquida.

Ouve-se algumas vezes a opinido de que a sociedade contemporanea (que aparece sob
o nome de ultima sociedade moderna ou pds-moderna, a sociedade da ‘segunda
modernidade’ de Uirich Beck, ou como prefiro chama-la, ‘a sociedade da
modernidade fluida’) é indspita para a critica. [...] A questdo é, porém, que a sociedade
contemporanea deu a ‘hospitalidade a critica’ um sentido inteiramente novo e
inventou um modo de acomodar o pensamento e a agdo critica (BAUMAN, 2001, p.
31).

A forma de se refletir e criticar pode ainda ndo ser o ideal, pois os individuos muitas
vezes nao se ddo o trabalho de questionar a filosofia e 0 mecanismo do sistema no qual estdo
inseridos. No entanto, como afirma Bauman (2001, p. 33), temos nesse caso uma nova
concepgao acerca da critica, que nesse caso substituiria a critica ao estilo do produtor, como

tinhamos outrora, para dar lugar a critica ao estilo do consumidor (BAUMAN, 2001). Ao se

referir a mudanga de estilo da critica, Bauman (2001) afirma que:
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Essa mudanga ndo pode ser explicitada meramente por referéncia a mudanga na
disposic¢ao do publico, a diminui¢do do apetite pela reforma social, do interesse pelo
bem comum, e pelas imagens da boa sociedade, a decadéncia da popularidade do
engajamento politico, ou a alta dos sentimentos hedonisticos e do “eu primeiro” —
ainda que tais fendmenos sem divida se destaquem entre as marcas do nosso tempo
(BAUMAN, 2001, p. 33).

Bauman (2001, p. 33) destaca que o modo com que a “modernidade opera e se perpetua”
seria o responsavel por essa mudanca da critica ao estilo produtor para o estilo consumidor.
Portanto, a reflexdo e a critica devem ser direcionadas em oposi¢do as consequéncias adversas
produzidas e perpetuadas pela modernidade.

O desaparecimento de algumas das caracteristicas da modernidade pesada, que
legitimaram a fundacdo da teoria critica, ndo dispensa a necessidade da critica na sociedade
atual, justamente porque muito do que ha de adversidade na modernidade liquida ¢ heranga do
que ja houve outrora. Desse modo, evidencia-se a necessidade de, através da critica,
idealizarmos uma civilizagao onde o senso coletivo de solidariedade, altruismo e cooperagado
sejam predominantes, em contraposi¢do ao signo da competitividade, individualismo e
egocentrismo que podem estar se perpetuando. Bauman (2001) ao se referir as caracteristicas

da sociedade moderna afirma que:

O tipo de sociedade diagnosticada e levada a juizo pelos fundadores da teoria critica
era apenas uma das formas que a versatil e variavel sociedade moderna assumia. Seu
desaparecimento ndo anuncia o fim da modernidade. Nem ¢ o arauto do fim da miséria
humana. Menos ainda assinala o fim da critica como tarefa e vocagdo intelectual. E
em nenhuma hipotese torna essa critica dispensavel (BAUMAN, 2001, p. 36).

Desse modo, percebe-se que a critica em si € atemporal, e pode ser idealizada também
em uma sociedade pos-modernista, assim como era na modernidade, pois independente das
peculiaridades dos sujeitos envolvidos, a arte de pensar, refletir, questionar e intervir € inerente
ao ser humano. Nao podemos cometer o erro de resumir o aspecto curricular da educagao
matematica critica a uma interpretacdo singular e simplista, tirando dela o espaco e fungdo
transformadora.

Independente do espago, tempo, circunstancias e concepgoes, ha sempre o espaco para
o dialogo, criticidade, reflexdo e no sentido epistemologico, para a promocao da justica social
e da dignidade da vida humana através da ciéncia. Em uma sociedade liquida, a educacdo
matematica critica tem seu devido espaco, ndo s pela sua importancia, mas principalmente
pela necessidade da atuag@o de sujeitos criticos e reflexivos nos desafios que permeiam cada

geragao.
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4 TEMPOS DE MODERNIDADE LIQUIDA, EDUCACAO MATEMATICA E
SEMIOTICA
4.1 Semiotica

A semiotica € o estudo da produgao, representacao e constitui¢ao dos signos e da forma
como eles se comunicam, que tem por objetivo investigar a linguagem e sua respectiva
significacdo produzida. Netto (1980, p. 78) classifica a semidtica como a “teoria sobre as
assercoes de uma inteligéncia cientifica” ao analisar o modelo filos6fico da semidtica peirceana.
Santaella (2017) denomina a semidtica como algo inacabado, em construcdo e em evolugao.

Por isso, Santaella (2017) destaca:

[...] Quando alguma coisa se apresenta em estado nascente, ela costuma ser fragil e
delicada, campo aberto a muitas possibilidades ainda ndo inteiramente consumadas e
consumidas. Esse ¢ justamente o caso da semiotica: algo nascendo e em processo de
crescimento. Esse algo ¢ uma ciéncia, um territorio do saber e do conhecimento ainda
ndo sedimentado, indagac¢des e investigagdes em processo (SANTAELLA, 2017, p.
4).

Essas defini¢cdes nos dao uma base tedrica elementar da concepgao que temos sobre uma
area responsavel pela produgao de signos que estdo inatos e intrinsecos a competéncia humana
de pensar, raciocinar, deduzir e abstrair. Essas competéncias nos fazem seres racionais a partir
da perspectiva de que podemos refletir sobre aquilo que fazemos, como também sobre aquilo
que pensamos, o que define exatamente e precisamente quem somos. Ou seja, podemos ter
novos signos, novas representagdes, novas deducdes e novas percepcdes a partir de

conhecimentos existentes.

A Semidtica ¢ a ciéncia que tem por objeto de investigagdo todas as linguagens
possiveis, ou seja, que tem por objetivo o exame dos modos de todo e qualquer
fendmeno como fenémeno de produgido de significacdo e sentido (SANTAELLA,
2017, p. 8).

A estrutura¢do da semiotica ¢ determinada a partir de trés categorias de interpretacao:
primeiridade (imediata), secundidade (dindmica) e terceiridade (final), segundo Santaella
(2017, p. 37). A primeiridade ¢ uma percepcao imediata que, segundo Santaella (2017, p. 41),
¢ “a primeira apreensdo das coisas”. Ou seja, ¢ uma significagdo abstrata, intuitiva, visual, livre
e de certo modo, indescritivel. A secundidade ¢ a dinamica, que representa a relacdo concreta
com alguns conhecimentos preexistentes e preestabelecidos (backgrounds), sendo eles, de certo
modo, frutos de experiéncias e vivéncias, segundo Santaella (2017). A terceiridade ¢ a final
que, segundo Santaella (2017, p. 43), € “o0 pensamento em signos, através da qual representamos

e interpretamos o mundo”.
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A didatica da matematica, como atividade simbolica da complementaridade da
Educacido Matematica Critica e Etnomatematica, estaria orientada pelas categorias da semiotica
de Peirce, primeiridade, secundidade e terceiridade, em uma perspectiva filosofica, e, do
background e foreground do sujeito e coletividade, em uma perspectiva sociologica.

O processo de construcdo, producdo e validagdo do conhecimento ¢ classificado como
método cientifico, na perspectiva peirceana da semidtica, que consiste em um método que “a
partir da indugdo, dedugdo e abdugdo poderia alcangar a crenga”, de acordo com Souza (2014,
p. 46). Por isso, “[...] a abducdo cria, a indugdo verifica e a dedugdo explica”, segundo Yu
(2006, apud MONTEIRO, 2021, p. 696).

A abdugdo possibilita o levantamento de conjecturas, pois “[...] ela é um tipo de
raciocinio que valoriza a criatividade e abre possibilidades de producao do conhecimento”,
segundo Souza (2014, p. 88). A inducdo verifica a validade dessas conjecturas, e a deducao
justifica o raciocinio usado nessa constru¢ao do conhecimento, de acordo com o que € proposto
por YU (2006, apud Monteiro, 2021, p. 696). Segundo Souza (2014, p. 86), “a abdugdo se
desenvolve em situa¢des que podem ser conduzidas a partir de perguntas orientadoras.”

A produgdo de conhecimentos matematicos se baseia em concepgdes, teoremas,
axiomas e ideias ja existentes, sejam eles intuitivos, dedutivos ou abdutivos em uma concepgao
l6gica. No entanto, isso nao impede que a partir desses conhecimentos sejam estabelecidas
interpretagdes, percepcoes, sentidos e significados diferentes dos ja estabelecidos, pois na
perspectiva da semiodtica peirciana, essa interpretagao ¢ gerada a partir da segunda categoria, a
dinamica, segundo Santaella (2017).

Monteiro (2021) afirma que um signo ¢ um processo de relagdo entre a interpretacao e
o proprio objeto, produzindo uma nova interpretacdo a partir de uma outra interpretagdo ja
conhecida, criando dessa forma um ciclo sem fim. Esse ciclo nos da a impressdao de algo
inacabado e repetivel. No entanto, a partir de uma perspectiva de Monteiro (2021), temos uma
ideia de um ciclo continuo acerca da producdo de novos signos, como em um ciclo
gnosiologico.

A educacgdo matemadtica, do ensino superior até o basico, em um sentido epistemologico,
obedece a esse ciclo na produgdo de signos. Na matematica, o novo ndo anula o velho, o
posterior ndo anula o anterior, eles se complementam, como defende Monteiro (2015). O ciclo
entre a produg@o do novo saber, que toma como ponto de partida a negacdo de um saber anterior,

sO prova a existéncia de um loop (ciclo) entre o novo e o velho como um ciclo citado por
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Monteiro (2015; 2021) que, mesmo em um sentido aparentemente dicotomico, promove dessa
forma a circularidade das interpretacdes. Por isso, Monteiro (2015) destaca:
Consideramos a possibilidade da constru¢ao de sentido e significado em Educagéo
Matematica, introduzindo uma reflex@o entre o objeto e a negacdo do objeto, passando
pela negagdo de seu espago intuitivo de existéncia. Essa reflexdo podera ser orientada
pela complementaridade entre uma concepgdo dinamica e uma estatica, um modelo
de espaco continuo e um discreto, experiéncia e intui¢do, logica e intuicdo. Mais

desafiadora ¢ a complementaridade dos aspectos qualitativos e quantitativos
(MONTEIRO, 2015, p.141).

A educacao matematica, a partir de uma perspectiva da semiotica, poderia estabelecer
um novo signo tomando como ponto de partida algum conhecimento anterior, pois até na
negac¢do do anterior € que se idealiza e cria o posterior. D’Ambrosio (2019, p. 47) ressalta que
“o passado se projeta, assim, pela intermediacao de individuos, no futuro.”

Na educacdo matemadtica, na modernidade liquida, em uma era caracterizada por
constantes mudancas e incertezas, a ressignificagdo da relacdo entre os signos € os objetos,
usando conhecimentos preestabelecidos (backgrounds) e trazendo para si um novo sentido, um
novo rumo, uma diferente perspectiva (foregrounds), sem se basear necessariamente e
exclusivamente na nega¢do do anterior, podera ser um dos sinais da evolucao académica, como

também humana. Por isso, D’Ambrosio (2019) destaca:

As informagdes sdo processadas pelo[s] individuo[s] e resultam em estratégias de
acdo. Como resultado das agdes, novos fatos (artefatos e/ou mentefatos) sdo
incorporados a realidade, obviamente modificando-a, armazenando-se na colegdo de
fatos que a constituem. A realidade esta, portanto, em incessante modificacdo
(D’AMBROSIO, 2019, p. 47).

Skovsmose (2017a, p. 66) defende que “[...] a reflexao e construcao de significado estao
relacionadas” ao analisar o papel da educacdo matematica em dar perspectivas e sentidos na
vida do aluno. Mas para que isso de fato aconteca, ¢ necessario que tenhamos uma visao
comprometida em possibilitar a ressignificagdo dos signos e suas respectivas relacdes e
conexdes com os objetos. O sujeito s6 pode ressignificar algo, se antes ele puder analisar,
refletir, criticar e abduzir, como foi idealizado por Brasil (1998, p. 8) ao orientar a “questionar
a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los, utilizando para isso o
pensamento logico, a criatividade, a intuicdo, a capacidade de analise critica, [...]”.

Paulo Freire (1996) defende a aproximacdo da rigorosidade metodica e os objetos
cognosciveis através de um processo de estimulo a reflexdo e criticidade, como meio para se
alcancar condi¢des que promovam a emancipac¢do e autonomia do aluno no modo de pensar,

dando a ele possibilidades de compreender e ressignificar signos ja estabelecidos.
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O educador democratico ndo pode negar-se o dever de, na sua pratica docente, reforgar
a capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua insubmiss@o. Uma de suas
tarefas primordiais ¢ trabalhar com os educandos a rigorosidade metodica com que
devem se “aproximar” dos objetos cognosciveis. E esta rigorosidade metodica ndo
tem nada que ver com o discurso bancario meramente transferidor do perfil do objeto
ou do contetido. E exatamente neste sentido que ensinar néio se esgota no “tratamento”
do objeto ou do conteudo, superficialmente feito, mas se alonga a produgido das
condigdes em que aprender criticamente ¢ possivel (FREIRE, 1996, pag. 26).

Dessa forma, podemos ter uma educagdo matematica orientada pela complementaridade
das concepg¢des da etnomatematica e da educagdo matematica critica, pois em uma era marcada
por incertezas, ¢ imprescindivel que, para que possa haver a ressignificacao dos signos, também
haja uma reflexdo social, cultural e critica acerca do papel da educagdo matematica na vida do

jovem contemporaneo.

4.2 Educacio Matematica

D’ Ambrosio (2009, p. 30) afirma que “[...] a sociedade moderna ndo sera operacional
com um instrumento intelectual obsoleto. Necessitamos da matematica de hoje.” A matematica
de hoje, como define D’ Ambrosio (2009), ndo se apresenta como uma ruptura do presente com
o passado. E uma matemética que se dispde a questionar, refletir, aprimorar e ressignificar
aquilo que anteriormente era estabelecido como indiscutivel em um sentido dogmatico,
trazendo para si entdo sentidos e percepcoes que poderdo transformar o ensino em algo acessivel
a todos, levando em considera¢ao as mais distintas culturas, costumes, saberes ¢ classes sociais.

Por isso D’ Ambrosio (2009) destaca:

A educagio para a cidadania, que é um dos grandes objetivos da educagio de hoje,
exige uma apreciacdo do conhecimento moderno, impregnado pela ciéncia e
tecnologia. Assim, o papel do professor de matematica é particularmente importante
para ajudar o aluno nessa apreciacdo, assim como destacar alguns dos mais
importantes principios éticos a ela associados (D’AMBROSIO, 2009, p. 87).

A matematica do presente, citada por D’Ambrosio (2009), nao ¢ apenas a matematica
mais atual, focada no melhor aparato tecnolégico. A matematica de hoje ¢ a mais urgente e
necessaria, que satisfaz os impetos de uma geracdo. A matematica sem utilidade, ndo ¢
matematica, ¢ apenas um agrupamento de arranjos simbodlicos e numéricos que pode ndo
representar mais do que uma semirrealidade, como destaca Skovsmose (2017a), ao falar sobre

a construcdo de significados. Por isso, D’ambrosio (2019) destaca:

A educagio nessa transi¢do ndo pode focalizar a mera transmissdo de contetudos
obsoletos, na sua maioria desinteressantes e intiteis, e inconsequentes na constru¢ao
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de uma nova sociedade. O que podemos fazer para as nossas criangas ¢ oferecer a elas
os instrumentos comunicativos, analiticos e materiais para que elas possam viver, com
capacidade de critica, numa sociedade multicultural e impregnada de tecnologia
(D'AMBROSIO, 2019, p. 39).

Uma matematica util € aquela que serve para nos fazer refletir, questionar e solucionar
os problemas e desafios que enfrentamos conjuntamente nessa geracdo. Ou seja, uma
matematica util tem o objetivo de educar o sujeito para a cidadania, como estava previsto por
Brasil (1998) ao definir os Parametros Curriculares Nacionais e os objetivos da disciplina de

matematica no 3° e 4° ciclo do ensino fundamental.

compreender a cidadania como participag@o social e politica, assim como exercicio
de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia, atitudes de
solidariedade, cooperacdo e reptdio as injusticas, respeitando o outro e exigindo para
si 0 mesmo respeito (BRASIL, 1998, p. 7).

A matematica utilitaria nao € alheia ao pensamento abstrato, pois segundo D’ Ambrosio
(2009), a matematica utilitaria (aplicada e pratica) e a matematica abstrata (pura e tedrica)
conviveram mutuamente ¢ simultaneamente na civilizacdo grega, onde a elite se limitava a
estudar a matematica abstrata e os comerciantes e artesdes estudavam a matematica aplicada.

No entanto, para que a matematica nao seja usada como instrumento de segregacao ou

o~

dominacdo, ¢ imprescindivel que possamos garantir o acesso universal dos sujeitos
complementaridade do conhecimento matematico abstrato e utilitario, unindo conceito e
intui¢do, como destaca Monteiro (2021, p. 687), ao propor a diminui¢do da “lacuna entre o
pensamento matematico cientifico e a matematica da educagdo bdasica”, através da
complementaridade da circularidade das interpretagdes.

Apesar da matematica possuir um carater transformador e universal, Roque (2012, p.
19) afirma que ela ainda ¢ acessivel a poucos, pois “[...] a imagem da matematica como um
saber superior, acessivel a poucos, ainda ¢ usada para distinguir as classes dominantes das
subalternas, o saber tedrico do pratico.” A falta de ligacdo dos conhecimentos aprendidos na
escola com os backgrounds, foregrounds e intencionalidades do sujeito podem acentuar mais
ainda essa segregacdo que ja ¢ predominante no sistema educacional.

Assim, os entes abstratos e aplicados da matematica poderiam ser direcionados a um
proposito universal da educagdo matematica com a finalidade de alcangar o exercicio pleno da
cidadania, através da promocao da justiga e igualdade social, como defende Skovsmose (2017a,
p. 6). Por isso, um dos objetivos de educar para a cidadania, segundo Brasil (1998), ¢ mostrar
que a educacdo matematica tem uma concepg¢ao inclusiva, como defende D’ Ambrosio (2019)

e Skovsmose (2015). Como lei universal, a matematica ¢ para todos e, portanto, deve adquirir
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o carater inclusivo, alcangando assim todas as classes sociais ao abranger, em carater prioritario

e emergencial, aquelas que estdo a margem da sociedade.

A etnomatematica se encaixa nessa reflexdo sobre a descolonizagido e na procura de
reais possibilidades de acesso para o subordinado, para o marginalizado e para o
excluido. A estratégia mais promissora para a educacdo, nas sociedades que estdo em
transicdo da subordinacdo para a autonomia, ¢ restaurar a dignidade de seus
individuos, reconhecendo e respeitando suas raizes. Reconhecer ¢ respeitar as raizes
de um individuo néo significa ignorar e rejeitar as raizes do outro, mas, num processo
de sintese, reforgar suas proprias raizes. Essa €, no meu pensar, a vertente mais
importante da etnomatematica (D'AMBROSIO, 2019, p. 36-37).

A exclusdo social, segundo Skovsmose (2015), pode comprometer o desempenho
escolar como consequéncia de um foreground fragilizado. Em sintese, foregrounds sido todas
as expectativas e perspectivas de um individuo e backgrounds seria a jungdo de todas as
experiéncias e vivéncias acumuladas durante sua vida, segundo Skovsmose (2015).

Um foreground fragilizado seria a falta de perspectivas do individuo que ndo se vé
devidamente incluido no meio social ao qual faz parte. Ou, como define Skovsmose (2015), um
foreground fragilizado ¢ aquele cujas expectativas estao limitadas e desmotivadas, podendo ser
consequéncia de um background ignorado, pois “o background da pessoa influencia seu
foreground”, segundo Skovsmose (2015, p. 38).

Logo, Skovsmose (2015, p. 37) afirma que o foreground de um individuo “refere-se as
oportunidades que as condigdes sociais, politicas, econdmicas e culturais proporcionam a ele”.
Ou seja, foregrounds seriam os indicadores das perspectivas de um individuo que estdo
relacionadas as condigdes que lhe foram proporcionadas que, por muitas vezes, estdo
diretamente ligadas aos seus backgrounds.

A falta de anseios, expectativas e perspectivas (foregrounds) que, individualmente e
coletivamente, deem um sentido a vida do sujeito, ¢ uma das caracteristicas da pods-
modernidade, gerando assim um distanciamento entre os meios para se alcancar a felicidade,
segundo Giddens (2002). Como consequéncia, a dificuldade de dar sentido a um
existencialismo individual e coletivo, ¢ assim alcangar uma vida plena e satisfatoria, ¢
decorrente de um “isolamento existencial”, o qual Giddens (2002, p. 16) define que “[...] ndo ¢é
tanto uma separagdo do individuo dos outros, mas uma separa¢do dos recursos morais
necessarios para viver uma existéncia plena e satisfatéria.” Ou seja, isolamento existencial,
segundo Giddens (2002), ndo € apenas consequéncia de uma indiferenca do sujeito com relagao
aos demais, mas também um distanciamento dos principios e valores (sociais e culturais)
responsaveis pela constru¢do da sua propria identidade, que seria uma possivel causa do que

Skovsmose (2015, p. 43) define como “‘foreground fragilizado™.
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Nesse sentido, como forma de aproximacdo do sujeito com suas multiplas relagdes
socioculturais, pensa-se na busca de um ensino pautado na conexao entre as intencionalidades,
sentidos e vivéncias do sujeito com os contetidos abordados em sala de aula, especialmente na
disciplina de matematica, como sugerido por Skovsmose (2015).

A educagdo matematica, desse modo, poderia se direcionar a reflexdo cultural, critica e
social acerca de sua utilidade e capacidade de dar sentido a vida do aluno, como ¢ proposto por
Brasil (1998). Nesse sentido, esse direcionamento poderia se basear na complementaridade das
concepcoes do programa de pesquisa Etnomatematica e da Educacdo Matematica Critica, como

idealiza Vithal e Skovsmose (1997, apud Passos, 2008).

Concebem etnomatematica e educacdo matematica critica como duas posi¢oes
educacionais importantes na tentativa de desenvolver uma educagdo matematica
‘alternativa’ que expresse consciéncia social e responsabilidade politica (VITHAL e
SKOVSMOSE, 1997, apud PASSOS, 2008, p. 29).

Essa concepc¢ao se propde a favorecer a inclusao social, responsabilidade sociocultural,
criticidade, consciéncia politica e estimulo ao desenvolvimento do carater interventor,
autdbnomo, colaborativo e emancipatério do individuo.

As imprevisibilidades, incertezas, relativismos e indefini¢des de todo o processo
educacional, que por sua vez, decorrem da velocidade com que as circunstancias mudam na
sociedade, também sao levadas em consideracao.

Ou seja, em uma pos-modernidade, a unido do aspecto cultural e social da
Etnomatematica ao aspecto social e politico da Educagdo Matematica Critica, aproveitando a
complementaridade dos backgrounds, foregrounds e intencionalidades, como defende Passos
(2008), pode representar um caminho para o alcance de uma aprendizagem significativa
pautada na responsabilidade sociocultural. Logo, temos dentro dessas duas concepgoes, a
proximidade com a realidade do aluno, considerando desse modo suas particularidades,
vivéncias, experiéncias, cultura, perspectivas, anseios, intencionalidades e os desafios que

compde o meio social ao qual ele esta inserido. Por isso que Brasil (2017) propos:

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade
(BRASIL, 2017, p. 9).

De acordo com o exposto, a unido entre as concepcdes da Etnomatemadtica e Educacao
Matematica Critica tem o intuito de alcangar o objetivo de promover um ensino inclusivo,

universal e com um carater coletivo, se contrapondo a tendéncias individualistas, competitivas
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e egocéntricas, buscando assim uma proposta para a Didatica da Matematica nas praticas

educativas contemporaneas.

4.3 Complementaridade Entre Etnomatematica e Educacio Matematica Critica e
equilibrio do background e foreground do sujeito em desenvolvimento

A etnomatematica, segundo Skovsmose (2015), se baseia em uma concepgdo que da
mais énfase ao background do individuo do que a seu foreground. Por isso que, apesar de sua
complexidade, Skovsmose (2015) afirma que a etnomatematica possui uma limitacao referente
as aspiracoes e foregrounds do individuo. Isto €, quando as aspiracdes do sujeito ultrapassam a
sua realidade, ha uma lacuna entre o sujeito e seu foreground, indicando assim uma limitagao
na proposta de ensino da etnomatematica em trabalhar apenas considerando as experiéncias
prévias do individuo, segundo Skovsmose (2015).

Apesar de Skovsmose (2015) definir como complexa a construcdo de sentidos na vida
do aluno, justamente por ndo haver um unico caminho em direcdo a uma aprendizagem
significativa, ele define a intencionalidade como algo relevante a ser considerado no processo
de ensino-aprendizagem referente aos foregrounds do individuo. Ou seja, em situagdes nas
quais a motivacao do aluno ultrapassa seu background, ele deve ser estimulado de acordo com
sua intencionalidade. Percebe-se, na constru¢ao de sentidos que, a intencionalidade €, na
educagdo matematica critica, de acordo com o que foi exposto por Skovsmose (2015), um
indicativo de direcionamento aos foregrounds, destacando dentro dele o sentido dos anseios,
aspiracoes, perspectivas e expectativas. Enquanto a etnomatematica tende a dar mais énfase aos

backgrounds, a educagdo matematica critica se direciona aos foregrounds.

Uma agdo revela a intencionalidade de quem a executa e, portanto, revela o seu
foreground. O sentido de uma atividade realizada em sala é uma constru¢do dos
alunos, e depende de como eles encaram suas proprias possibilidades na vida, ou seja,
essa construcdo depende de seus foregrounds e intengdes. Assim, trabalho
aproximando essas trés nog¢des: sentido, intencionalidade e foreground
(SKOVSMOSE, 2015, p. 46).

A educacdo matematica deve tratar a imprevisibilidade, a incerteza, a indefinicao, o
relativismo e a complexidade do processo de ensino-aprendizagem como algo relevante que,
por sua vez, pode ser idealizado levando em consideragdo a bagagem de conhecimento prévio
do sujeito (background) e suas aspiragdes e perspectivas (foreground) simultaneamente.

No entanto, a educagdo matematica ndo deve limitar o sujeito aos seus proprios

backgrounds e foregrounds, mas deve transcendé-los, para que assim ele possa elevar sua
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individualidade a uma concepg¢ao coletiva. Isso ndo significa que o sujeito precise abdicar de
suas crengas, cultura, vivéncias, anseios, expectativas e perspectivas em favor de uma
concepgdo coletiva. Pelo contrario, os backgrounds e foregrounds individuais podem estar
direcionados a um objetivo universal, comunitario, altruista e coletivo. Assim, teriamos
backgrounds e foregrounds individuais se direcionando a constru¢do de uma concepgao
universal, que tenha como objetivo a universaliza¢do do propdsito da matematica em seus mais
diversos contextos socioculturais.

Nesse sentido, D’ Ambrosio (2009) define que as estratégias individuais de acdo podem
ser enriquecidas a partir de uma agcdo em comum. Isso pode ser possivel com base em uma
concepcao multiculturalista e transdisciplinar acerca do processo de ensino-aprendizagem,
como defende D’Ambrosio (2019). O multiculturalismo ¢ definido com o propdsito de

promover o senso de humanidade, por Silva (1999), e, portanto:

E em nome dessa humanidade comum que esse tipo de multiculturalismo apela para
o respeito, a tolerancia, ¢ a convivéncia pacifica entre as diferentes culturas. Deve-se
tolerar e respeitar a diferenca porque sob a aparente diferenga ha uma mesma
humanidade (SILVA, 1999, p. 86).

O desenvolvimento de um processo de ensino multiculturalista e transdisciplinar, dentro
do ambiente da sala de aula, pode ser estimulado através de atividades cooperativas e
colaborativas que estimulem as interacdes sociais e culturais entre os sujeitos envolvidos no
processo de aprendizagem. Ou seja, pensa-se que os exercicios, atividades, projetos e questdes
devem estar relacionados a solugao de problemas de aspectos sociais e culturais, que ndo devem
se referir a situagdes fora da realidade ou de semirrealidade, mas a circunstancias e situacoes
reais, de interesse comum e universal.

Assim, poderiamos ter as mais diversas etnomatematicas, em seus multiplos contextos
sociais e culturais, sendo direcionadas a uma acdo comum que promovesse a justica e igualdade
social, permitindo assim que o sujeito alcance o status de cidaddo critico, como esta previsto
em Brasil (1998).

E fundamental que a educagio matematica seja direcionada as necessidades de
sobrevivéncia e transcendéncia de nossos alunos, como sugerido por D’Ambrosio (2019).
Dessa forma, eles poderdo refletir, criticar e intervir em situagdes reais e cotidianas, como foi
idealizado por Brasil (1998). E isso ndo restringe apenas ao ambiente da sala de aula, entre a
relacdo professor-aluno, mas também deve se estender a uma proposta pedagogica que vise uma
formagdo continuada dos professores que os preparem para usar a necessidade de sobrevivéncia

e transcendéncia do sujeito na busca da solucdo de eventualidades e adversidades em tempos
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liquidos. Essa proposta ndo deve se limitar apenas a utilizacdo de ferramentas ou plataformas
especificas de ensino, ou a escolha de um conteudo em detrimento do outro, mas a uma proposta
que tenha uma visao mais ampla, idealizando uma educa¢ao matematica que dé sentido a vida
do individuo, proporcionando tanto ao aluno quanto ao professor, a partir de suas vivéncias,
aspiragdes e intencionalidades, a possibilidade de abertura do senso reflexivo, critico e

interventor.

4.4 Autonomia, Sucesso e Colaboracao

Barbosa (2012) relata que, para alguns simpatizantes de um discurso neoliberal, pode
parecer conveniente associar a ideia de sujeito autdnomo ao sujeito autossuficiente,
egoceéntrico, independente, individualista e desvinculado do meio social ao qual esté inserido.

O sujeito autossuficiente €, segundo Bauman (2001), apenas uma invengao ilusoria de
um discurso que pretende culpabilizar e responsabilizar o individuo por todas as forcas
circunstanciais e eventuais que permeiam sua vida, inclusive aquelas que ndo estdo em seu
devido dominio ou controle. Assim, o sujeito, através de uma concepcdo individualista e
competitiva, culpa a si mesmo por todos os seus objetivos nao atingidos e, consequentemente,
se autoflagela ao se sentir incompetente e incapaz. Desse modo, esse individuo ndo identifica e
nem questiona algumas das mazelas criadas pelo sistema que se perpetuam em sua vida.

Dessa forma, ao analisar o fenomeno da individualizagdo, Bauman (2001, p. 43) afirma
que “[...] agora, como antes — tanto no estagio leve e fluido da modernidade quanto no estado
solido e pesado —, a individualizagdao ¢ uma fatalidade, e ndo uma escolha”.

Em um sentido metaférico e hipotético, Bauman (2001) exemplifica uma situacdo na
qual um farad solicita que seus suditos realizem uma tarefa que, em sua concepcao, seria
impossivel de ser feita. Quando um de seus suditos questiona a ordem do farad, citando a
impossibilidade de a atividade ser feita como ordenada, ele atribui a seus suditos a
responsabilidade pelo fracasso.

Uma concepcdo equivocada sobre autonomia e emancipacdo ¢ semelhante a esse
exemplo, pois através de um falso discurso motivacional, atribui ao sujeito a responsabilidade
até por aquilo que ndo esta ao seu alcance.

E importante distinguirmos a concep¢io de Paulo Freire (1996) sobre autonomia e
emancipagdo da concepg¢ao neoliberal, pois as ideias se contrapdem e evidenciam uma tentativa
de distorcer a idealizagdo do sujeito emancipado e autbnomo, que nao tem relagdo com uma

concepedo individualista e competitiva. Por isso, Skovsmose (2015), ao analisar a literacia de
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Paulo Freire, defende uma autonomia na forma de se ler o mundo para se alcangar a
emancipagao.

Através do didlogo e reflexdo, a autonomia promove um protagonismo do individuo
acerca de sua propria historia que ndo o desvincula da responsabilidade social e coletiva que
possui. A autonomia, que ¢ defendida por Freire (1996) e refor¢ada por De Souza (2012), ¢
aquela que eleva o saber proprio a busca de um saber coletivo. Conforme De Souza (2012, pag.
130), “[...] ndo se pode falar em autonomia sem relaciond-la a capacidade de estabelecer

relagcdes cooperativas”. Por isso, D’Ambrosio (2019) ressalta:

[...] é esse conhecimento e comportamento, incorporados na modernidade, que conduz
nosso dia a dia. Nao se trata de ignorar nem rejeitar conhecimento e comportamento
modernos. Mas, sim, aprimora-los, incorporando a ele valores de humanidade,
sintetizados numa ética de respeito, solidariedade ¢ cooperagdo (D'AMBROSIO,
2019, p. 37).

A estrita relacdo entre autonomia e dependéncia, destacada como um paradoxo por
Morin (2005, p. 282), ¢ definida como um sistema aberto “que pode alimentar sua autonomia,
mas mediante a dependéncia em relagdo ao meio externo”. Ou seja, a autonomia ndo representa
uma independéncia do meio sociocultural ao qual o sujeito esta inserido, nem tampouco das
multiplas relagdes familiares, sociais e culturais que se conectam com o individuo. Pelo
contrario, a autonomia consiste na valorizagdo da contribuigdo e importancia dessas relagoes,
como também o reconhecimento da dependéncia as relagdes cooperativas e colaborativas na
construgdo da formagao social e cultural do sujeito (MORIN, 2005).

Young (2011, p. 620) atribui a [saac Newton a suposta afirmagado: “Se enxerguei mais
longe, foi apenas por me apoiar nos ombros de gigantes”. Essa frase, mesmo que nao seja da
autoria de Isaac Newton, refor¢a a ideia do De Souza (2012) e nos mostra que a autonomia ¢
alcancada através da cooperagdo e colaboragdo. Ou seja, o sucesso individual s6 deve ser
alcancado em sua plenitude a partir de uma premissa de sucesso coletivo, tomando como
referéncia todos aqueles que contribuiram para a trajetoria profissional, académica e humana
do individuo.

Portanto, mediante os fatos expostos, temos que o fracasso individual, assim como o
sucesso individual, surge a partir de uma perspectiva e concepgao coletiva. Se a sociedade falha
ao acentuar as desigualdades sociais ou ao ndo preservar o meio-ambiente, entdo isso representa
um fracasso coletivo que precede varios fracassos individuais. Seguindo a mesma linha de
raciocinio, o sucesso individual advém do sucesso coletivo, pois ¢ através das multiplas relagdes

e conexdes socioculturais que podemos alcangar o primor do sucesso individual.
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4.5 Aprendizagem Colaborativa e Cooperativa

A utilizagdo de estratégias de ensino baseadas em uma aprendizagem colaborativa ou
cooperativa, desde o século XVIII, tem contribuido para a formagdo do pensamento critico,
favorecendo desse modo a autonomia do aluno na resolugdo de problemas, segundo Torres e
Irala (2014). Além disso, uma aprendizagem cooperativa no ambiente escolar pode
proporcionar uma melhoria no desenvolvimento psicologico e nas relacdes interpessoais,

segundo Bessa e Fontaine (2002).

A utilizagdo combinada dos pares e de contextos cooperativos, como formas
alternativas de ensino-aprendizagem, apresenta vantagens ao nivel da realizacdo
escolar, do desenvolvimento psicolégico do individuo e da melhoria das relagdes
interpessoais, designadamente através da resolucdo construtiva de conflitos (BESSA
E FONTAINE, 2002, p. 126).

A importancia de a aprendizagem autonoma nao ser confundida como instrumento que
favoreca uma aprendizagem competitiva e individualista ¢ destacada por De Souza (2012) que,
de forma analoga, associa a autonomia nos processos educacionais aos meios de estimulos a

criticidade e reflexdo.

A aprendizagem autdénoma nao deve, portanto, ser confundida com acentuagdo do
individualismo, mas sim, com a habilidade do pensar por si proprio em situagdes que
requerem compartilhamento/troca de informagdes, cooperacdo e didlogo, ressaltando
o saber de cada membro de um grupo em busca do saber coletivo. As situagdes que
envolvem resoluc@o de problemas, por exemplo, sdo ambientes que podem propiciar
o desenvolvimento de tais habilidades (DE SOUZA, 2012, p. 131).

A solucdao dos problemas propostos, quando discutidas em grupo, proporcionam ao
sujeito a possibilidade de troca de informagdes, experiéncias e vivéncias que podem implicar
em um processo de ensino-aprendizagem mais efetivo e significativo, segundo Torres e Irala
(2014).

Um ambiente de aprendizagem cooperativo, segundo Nitzke e Franco (2002, p. 28),
poderia “[...] apresentar uma auséncia de hierarquia formal, um objetivo comum entre todos,
um respeito mutuo entre as diferencas individuais e liberdade para exposi¢do de ideias e
questionamentos.” Munari (2010), ao avaliar o pensamento de Piaget, define o respeito mutuo
como uma relacdo de cooperacao.

Nitzke e Franco (2002), com base nos estudos desenvolvidos por Piaget e Vygotski,
afirma que o estimulo a solidariedade ¢ fundamental para o desenvolvimento das interagdes

sociais. Munari (2010, p. 105) define que a “cooperacdo conduz a um conjunto de valores
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especiais tais como o da justica baseada na igualdade e o da solidariedade orgéanica”. Vygotski
(1991, p. 60) afirma que “Piaget demonstrou que a cooperacdo fornece a base para o
desenvolvimento do julgamento moral pela crianga.”

O favorecimento as técnicas de ensino baseadas na utilizagdo de uma aprendizagem
cooperativa, constituindo assim uma pds-modernidade critica, é destacada por Bessa e Fontaine
(2002). Os beneficios trazidos por uma alternativa de ensino baseada em uma aprendizagem
cooperativa, em comparagdo com métodos de aprendizagem individualista ou competitiva,
poderiam ir além de um interesse académico, sendo direcionados a uma perspectiva
sociocultural. Ou seja, os beneficios de uma aprendizagem cooperativa poderiam exceder as
expectativas acerca do sucesso escolar individual, alcangando até um sucesso coletivo no

ambito social e cultural (BESSA; FONTAINE, 2002).

O sucesso na sua realizagdo escolar, ndo pode ser entendido como resultado direto das
aptiddes de cada aluno, tal como pretendem as teorias do capital humano e o proprio
senso comum. Ele resulta, outrossim, da adequagao entre o capital cultural transmitido
a crianga pela sua familia e pelo seu meio social e o patriménio cultural veiculado pela
escola (BESSA E FONTAINE, 2002, p. 134).

Em 46 estudos, Slavin (1983, apud Bessa e Fontaine, 2002) afirma que 63% dos alunos
obtiveram sucesso escolar decorrentes de estratégias de ensino baseadas em aprendizagem
cooperativa. No entanto, Bessa e Fontaine (2002) destacam que o sucesso de um depende
também do sucesso de outro, demonstrando desse modo a correlagdo e a interdependéncia que

existe entre o sucesso coletivo e individual, onde um poderia preceder o outro.

E de realgar que este tipo de aprendizagem é benéfico para a maioria dos alunos. Com
efeito, um individuo s6 podera ser bem-sucedido na realizacdo de seus objetivos, se
outros também o forem e vice-versa, pelo que, numa situacdo puramente cooperativa,
encontramos uma correlacdo positiva perfeita entre a satisfacdo dos objetivos dos
diferentes participantes (BESSA E FONTAINE, 2002, p. 125).

A diferenca entre aprendizagem cooperativa e aprendizagem colaborativa se da pelos
conceitos de cada uma delas. Apesar de que as duas apresentam um certo grau de semelhanca,
hé algumas divergéncias entre si.

A aprendizagem cooperativa e colaborativa, segundo Torres e Irala (2014), sdo
semelhantes no incentivo ao ensino ativo, no estimulo ao pensamento critico de um modo
coletivo e no desenvolvimento da autonomia do aluno. No entanto, elas divergem no modo
como cada uma dessas semelhangas se estabelece. A dindmica do trabalho, a frequéncia da
coordenacdo e a filosofia conceitual seriam os pontos de divergéncia entre ambas, segundo

Torres e Irala (2014).
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Desse modo, pode-se dizer que os dois conceitos, o de ‘cooperagdo’ e o de
‘colaboracdo’, referem-se a atividades desenvolvidas em grupo com objetivos
comuns, apresentando, porém, diferencas fundamentais no que tangem a dindmica do
trabalho em conjunto, a constancia da coordenag@o e, principalmente, a filosofia
inerente aos dois conceitos, sendo o processo colaborativo mais profundo e complexo
do que o processo cooperativo. De qualquer maneira, reconhece-se que ambas as
praticas sdo complementares € vém em oposigdo ao sistema de ensino dominante,
baseado numa pedagogia autoritaria, hierarquica ¢ unilateral. Essas novas praticas
estimulam uma socializag¢@o no processo de ensino-aprendizagem, em que individuos
em grupos solucionam problemas em comum e, acima de tudo, constroem
conhecimento socialmente relevante (IRALA, 2005, apud TORRES E IRALA, 2014,

pag. 69).

A aprendizagem colaborativa se propde a ser mais do que uma técnica de ensino, sendo
mais profunda e complexa, segundo Torres e Irala (2014), e tende a estar mais “relacionada
com a contribui¢ao”, segundo Barros (1994, apud Tijiboy et al., 1998, p. 22). No entanto, a
aprendizagem cooperativa tem um ponto em comum com a aprendizagem colaborativa, que ¢
a oposi¢ao ao ensino autoritario e unilateral, segundo Irala (2005, apud Torres e Irala, 2014).

A aprendizagem colaborativa, mesmo sendo ainda um desafio no ensino remoto, poderia
oferecer uma grande contribuicdo ao estimulo do desenvolvimento da autonomia, do didlogo e
do pensamento critico nos ambientes virtuais de aprendizagem, segundo De Souza (2012).

Dessa forma, temos que os diferentes ambientes de aprendizagem, sejam eles
presenciais, virtuais ou hibridos, poderiam ser favorecidos através da adocao de estratégias de
ensino que estimulassem a cooperatividade e colaboracdo como meio de alcance a um
aprendizado mais justo, solidario e compativel com as necessidades individuais e coletivas dos

nossos alunos.

4.6 Curriculo Dinamico Critico

Um curriculo dindmico critico, como o proprio nome ja diz, ¢ flexivel e reflexivo. No
entanto, nao se restringe apenas a isso. Tem um objetivo mais amplo, o de unir conceitos do
curriculo dindmico (etnomatematica) e curriculo critico (educagdo matematica critica). Embora
as duas concepgdes tenham muitos conceitos em comum, a complementaridade dos conceitos
podera possibilitar a resolu¢do de muitos dos impasses nas perspectivas curriculares das duas
referidas teorias. De acordo com Passos (2008), o curriculo dindmico critico seria caracterizado
a partir da complementaridade entre as perspectivas curriculares da Etnomatematica e Educagado

Matematica Critica.
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Nesse sentido, através dessa complementaridade curricular, o curriculo dindmico critico
busca o alcance das areas ndo atingidas e nao preenchidas pelo curriculo convencionalmente
cartesiano, baseado em métodos, objetivos e conteudos, que se estabelece em seu dogmatismo
e rigidez. A identificacdo e compreensao da dinamica do conhecimento, e da forma com que
ele se estabelece e se constroi, pode preencher lacunas na formagao social, cultural, emocional,
psicologica e cognitiva do sujeito deixadas pelo curriculo tradicionalmente cartesiano.

Desse modo, podemos ter um curriculo cujo conhecimento se direciona a reflexdo, que
por sua vez, gera a¢ao (Skovsmose, 2015), e cuja agcdo gera conhecimento (D’Ambrosio, 2019),
criando assim um ciclo infinito — e até gnosiolégico — acerca da produg¢do de novos
conhecimentos. Se direcionarmos esse conhecimento a reflexdo cultural, teremos acdo cultural
e conhecimento cultural produzindo responsabilidade cultural. Se direcionarmos esse
conhecimento a reflexdo social, teremos ag¢do social e conhecimento social produzindo
responsabilidade social. Assim, podemos alcancar, através das dindmicas desses ciclos, a
responsabilidade sociocultural.

Os backgrounds e foregrounds, diferentemente de uma perspectiva curricular
tradicionalmente individualista, poderiam ser direcionados para a idealizagdo e execucao de
acdes comuns e coletivas. Isto €, as vivéncias, experiéncias, intencionalidades e perspectivas
individuais poderiam ser levados em consideracao na estruturagao de um curriculo dindmico
critico, tomando como referéncia e objetivo, a idealizagdo de uma agdo comum, coletiva e
universal frente aos problemas enfrentados por cada geragao.

Com o proposito de promover uma agdo comum e coletiva, pensa-se na possibilidade
de se estabelecer projetos, como sugerem D’Ambrosio (2009), Skovsmose (2015) e Barbosa
(2012). A aprendizagem colaborativa, em uma perspectiva de contribui¢do mais ampla,
extrapolando os limites dos interesses particulares do individuo, poderia ser integrada a esses
projetos como um meio de se alcangar o sucesso individual através do sucesso coletivo. Dessa
forma, o protagonismo do sujeito parte de uma perspectiva coletiva.

A avaliagdo desses projetos deve ser idealizada como um instrumento para conduzir as
praticas docentes no processo de ensino-aprendizagem, € ndo como meio para punir, reprovar
ou reter alunos. Ou seja, o carater classificatorio e seletivo das avaliagdes nos projetos pode ser
convertido em propostas de melhorias das praticas docentes e discentes (D’AMBROSIO,
2009).

Desse modo, os projetos poderiam ser mensurados e avaliados de acordo com a sua

capacidade de melhoria da qualidade de vida dos demais sujeitos, e assim o éxito de uns poderia
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ser convertido em beneficios na vida de todos. Através desses projetos, poderia ser estimulada
a criagdo de propostas de interven¢do de impacto social, com um carater coletivo.

E importante ressaltar que o objetivo desse tipo de atividade ndo é apenas avaliar ou
mensurar algo, mas enriquecer situacdes e cendrios de aprendizagem que propiciem beneficios
sociais e coletivos, diferentemente do que ¢ feito nos testes padronizados do sistema tradicional
de ensino que predomina até hoje, onde perdura o signo da competitividade e o individualismo
nas relagdes sociais existentes (D’AMBROSIO, 2009).

Embora um projeto ndo seja “uma solugdo universal”, segundo Skovsmose (2015, p.
49), um projeto seguindo os cendrios para investigacdo seria um caminho possivel para a
efetivacdo de uma aprendizagem significativa. Uma pedagogia de projetos de investigagdo e
intervencao ¢ sugerida por Barbosa (2012). D’ Ambrosio (2009, p. 78) sugere a incorporacao de
“projetos executados em grupo” as atividades educacionais, com o propdsito de promover a
intera¢do social e estimulo ao desenvolvimento do senso critico e coletivo através de uma
proposta de intervengao colaborativa.

Desse modo, como sugere Lorenzin, Assumpg¢ao e Bizerra (2018), a ado¢do de uma
estratégia de ensino como o STEAM, que se baseia na integracao das areas da Ciéncia,
Tecnologia, Engenharia, Artes, Design ¢ Matematica, pode representar um possivel caminho
em direcdo a uma aprendizagem interdisciplinar e transdisciplinar que possa promover a

colaboracao, autonomia e criatividade em projetos.

O STEAM ¢ uma forma de organizagdo do ensino com base na aprendizagem por
projetos e apresenta elementos caracteristicos dessa metodologia, como a integragdo
de contetidos contextualizados e de diferentes areas, o foco na aprendizagem e no
protagonismo dos alunos. O modelo busca a formagdo integral dos alunos
considerando aspectos académicos, de habilidades e relacionais, pautado na
colaboragio, autonomia e criatividade. (LORENZIN; ASSUMPCAO; BIZERRA,
2018, p. 390)

Dessa forma, como forma de estimular uma formacao baseada na complementaridade
dos aspectos educacionais, sociais e culturais, poderiamos desenvolver varios temas
interdisciplinares ou transdisciplinares em projetos com abordagem STEAM, a partir de
estratégias de ensino baseadas na cooperacdo, colaboracdo e coletividade que busquem o
alcance do bem comum, sugerido por D’ Ambrosio (2019).

Nesse sentido, o que se propde ja vem sendo feito, de certo modo. No entanto, o que se
busca ¢ o resgate das acdes comuns e coletivas, através de estratégias e projetos idealizados
com base nos backgrounds e foregrounds dos sujeitos, direcionados a objetivos e benfeitorias

de alcance comum e coletivo. Ou seja, o que se propde ¢ que o protagonismo do sujeito seja
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potencializado para uma perspectiva coletiva. O que se idealiza, nesse caso, ¢ a ressignificagao
dos signos através da abertura do didlogo e da reflexdo em direcdo a coletividade, como
proposto nas se¢des anteriores. Isto ¢é, abrir possibilidades para a producdo e ressignificagao
daquilo que ja estava preestabelecido, tomando como referéncia as multiplas relagdes e
conexdes socioculturais.

As diferentes formas de manifestacdo dos aspectos socioculturais, nas atividades e
projetos da matematica, € o que se busca na idealizagdo da proposta curricular baseada em
projetos, no intuito de promover, através da recursividade retorica e discursiva gerada por
didlogos e reflexdes, um canal de complementaridade entre sentidos e significados, como foi

sugerido por Monteiro (2015).

4.7 Projeto de Preservacao da Cultura e dos Territorios Indigenas com base em STEAM

O tema de preservacao da cultura e dos territérios indigenas pode ser trabalhado de
acordo com uma abordagem interdisciplinar ou transdisciplinar através da metodologia ativa
STEAM, baseada na integracao das areas de ciéncia, tecnologia, engenharia, artes, design e
matematica, onde a matematica pode se mostrar presente e atuante em todas as cinco areas,
através do reconhecimento de conceitos matematicos nas mais diversas atividades cotidianas
de cada comunidade indigena que possam estar relacionadas a algumas das referidas areas.

Como estratégia de introdugdo e orientagdo do tema proposto, podem ser abordados
varios contetidos matematicos, dentre eles o de propor¢do no comparativo entre areas e
perimetros das regides de cada municipio protegidas por decretos de preservagao de territorio
indigena.

Inicialmente, em sala de aula, no intuito de identificar territdrios indigenas protegidos
por decretos, o conceito de proporgao, no 3° e 4° ciclo do ensino fundamental (6° a 9° ano), pode
ser desenvolvido de forma mais intuitiva, usando o conhecimento de escala como uma razio
comparativa entre medidas reais e representativas. Para isso, o uso de instrumentos como mapas
e réguas, complementares ao uso do smartphone, computadores, sofiwares e calculadoras,
podem ser uteis na busca e validacdo dos dados obtidos, assim como no entendimento mais
amplo acerca dos conceitos abordados dentro do projeto.

No ensino médio, além da abordagem conceitual e intuitiva elementar que foi sugerida
para os ciclos anteriores, poderiamos também oferecer uma abordagem algébrica e geométrica

mais aprofundada. Algumas estimativas poderiam ser realizadas, de acordo com a média
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percentual dos anos anteriores, a respeito da diminuigdo das areas de preservacao de territdrio
indigena decorrente da invasdo ilegal por madeireiros, garimpeiros e grileiros. Além dos
instrumentos citados no paragrafo anterior, pode ser acrescentado o uso de programas como o
geogebra, google earth e dentre outros como meio de pesquisa, busca e valida¢do das
informagdes obtidas.

Apo0s a abordagem inicial em sala de aula acerca da preservacao de territorios indigenas,
o projeto pode ser executado a partir da divisdo de grupos, onde cada grupo ficard responsavel
pela pesquisa acerca dos costumes e saberes culturais de uma comunidade indigena especifica.
Através das atividades cotidianas desenvolvidas por sua respectiva comunidade indigena, cada
grupo sera orientado a buscar uma relagdao entre esses costumes e saberes culturais com os
conteudos abordados em sala de aula. Dessa forma, o professor poderia sugerir a seus alunos
que realizassem em grupo uma pesquisa sobre costumes, culturas, culinaria, histéria e técnicas
de artesanato, pesca, construgdo, plantio e cultivo da comunidade indigena escolhida.

Depois cada grupo poderia apresentar os dados obtidos para os demais grupos, de modo
a promover didlogos e reflexdes acerca da troca de informacgdes, backgrounds, foregrounds e
intencionalidades. Esse momento poderia também ser um meio de estimulo ao desenvolvimento
do senso de coletividade, colaboragdo, autonomia e cooperagao.

Os dialogos nessas apresentagdes podem ser um meio de introducdo e alcance a
complementaridade entre sentido e significado, através da recursividade retérica e discursiva
como meio para a construgao de signos, como proposto por Monteiro (2015). Por isso, Monteiro

(2015) sugere:

a proposta da inclusdo de um exercicio de retdrica para introducdo dos didlogos na
Educagdo Matematica, rumo a atribui¢do de sentidos e significados dos objetos da
matematica, admitindo a elaboracio de contradi¢des, rumo a argumentos mais
elaborados, orientados por uma logica, mesmo que contextual (MONTEIRO, 2015, p.
140)

Nesse sentido, a notoriedade de conhecimentos matematicos nas técnicas de artesanato,
pesca, construcao, plantio e cultivo, como propor¢ao, fragdo, razao, sequéncias, fungoes e
dentre outros, pode ser um possivel caminho em direcdo a identificagdo, compreensdo e
entendimento da necessidade de sobrevivéncia e transcendéncia em muitas das atividades
cotidianas desenvolvidas por cada comunidade indigena, como destacado por D’Ambrosio
(2019).

Como forma de exemplificar algumas das diversas técnicas citadas que poderdo ser

buscadas pelos alunos envolvidos nesse projeto, Mattos e Mattos (2019) identifica o uso da
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congruéncia de tridngulos nas técnicas ancestrais de constru¢do de moradias da comunidade
indigena Paiter Surui, que sdo conhecidas como Malocas. A sustentagdo dessa estrutura se dava
a partir de troncos que eram fincados com base na “rigidez de um triangulo pelo conceito de
congruéncia lado-lado-lado”, segundo Mattos e Mattos (2019, p. 109). Portanto, havia uma
razdo proporcional entre os troncos representados pelos lados do tridngulo na sustentagdo. A
area no interior dessa moradia, a quantidade de troncos e a distdncia dos tridngulos de
sustentagdo, eram diretamente proporcionais a quantidade de membros da familia, segundo
Mattos e Mattos (2019).

Além desse exemplo, Mattos e Mattos (2019) identifica ainda os conceitos de
estimativas, sistema de pesos e medidas, circunferéncia, razdo e propor¢do nas técnicas
tradicionais de pesca da comunidade indigena Paiter Surui, conhecidas como bater timbo.
Dentro dessa técnica de pesca, destaca-se o conceito de razdo e proporcao, pois identifica-se
uma propor¢ao na “quantidade de cipé que devem ser cortados e amarrados em fungdo da
quantidade de agua no igarapé ou da parte do rio que sera utilizada para realizar a pescaria bater
timbd”, segundo Mattos e Mattos (2019, p. 110).

Da Costa, Ghedin e Souza Filho (2012), ao analisar a confec¢do de cestos da
comunidade indigena Ticuna, perceberam que os cestos eram confeccionados a partir de uma
técnica que envolvia a adi¢ao de talas de acordo com um sequenciamento de uma progressao
aritmética com uma razao similar a quantidade inicial de talas usada no primeiro movimento.
Nessa técnica, percebe-se a combinagdo de conceitos geométricos e aritméticos na confecgao
dos cestos, assim como uma razao proporcional na quantidade de talas nos movimentos
horizontais e verticais, segundo Da Costa, Ghedin e Souza Filho (2012).

As progressoes aritméticas se formam de acordo com a quantidade inicial de talas no
primeiro movimento, € com a quantidade de talas adicionadas horizontalmente e verticalmente
nos movimentos posteriores. Assim, Da Costa, Ghedin e Souza Filho (2012) destacam a
formacao das P.A. (4, 8, 12, 16, 20, ...) e P.A. (8, 16, 24, 32, ...) na construgdo presenciada dos
dois cestos. Percebe-se, nesses dois cestos, que a quantidade inicial de talas determina a razao
do acréscimo da quantidade de talas usadas posteriormente em cada movimento. Fica nitido
também o conceito de razdo e propor¢do na quantidade de talas usadas em cada movimento.
Desse modo, o Ultimo termo dessas sequéncias serd proporcional ao tamanho do cesto que sera

construido (DA COSTA; GHEDIN; SOUZA FILHO, 2012).
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Os exemplos acima citados, servem de embasamento, orientacdo e inspiragdo para
auxiliar os alunos na busca da identificacdo, reconhecimento e compreensdo de conceitos
matematicos abordados em diversas situa¢des do cotidiano das comunidades indigenas.

Além disso, através das atividades desenvolvidas nesse projeto, o professor poderia
sugerir uma pesquisa a respeito dos principais desafios, obstaculos e dificuldades obtidas por
cada comunidade indigena. Assim, poderiamos ter uma atividade desenvolvida na inten¢do de
propor uma proposta de intervengdo para buscar a solugdo para muitos dos desafios que cada
comunidade indigena enfrenta conjuntamente.

Ao buscarmos conceitos matematicos em atividades desenvolvidas do cotidiano através
da metodologia ativa STEAM, podemos identificar conceitos matematicos que podem ser
trabalhados e desenvolvidos em cada uma das cinco areas do STEAM. Desse modo, teriamos
a integracdo das cinco areas que compoem a metodologia ativa baseada em projetos
interdisciplinares e transdisciplinares STEAM, de modo a promover a complementaridade das
concepgodes da Etnomatematica e Educacdo Matematica Critica, através do reconhecimento dos
backgrounds, foregrounds e intencionalidades nas atividades cotidianas desenvolvidas em cada

comunidade indigena.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na pos-modernidade, classificada como modernidade liquida por Bauman (2001), a
critica, reflexdo e autonomia sdo imprescindiveis em uma era de incertezas, insegurancas,
indefinigdes e relativismos. O individuo, em uma sociedade volatil ¢ imersa em uma
metamorfose social, precisa estar ciente do seu papel e fungdo como ser integrante desse sistema
civilizatério. No entanto, como ja foi demonstrado, o reconhecimento do papel integrante e
interventor do sujeito se estabelece a partir da identificacdo e compreensao das suas multiplas
relagdes socioculturais.

As multiplas relagdes socioculturais, atraveés dos backgrounds e foregrounds, sdo
fundamentais para a cognicao no processo educacional, como destaca D’Ambrosio (2019).
Nesse sentido, o reconhecimento e a identificagdo dos backgrounds e foregrounds nos diversos
contextos educacionais se torna imprescindivel para a efetivacdo de uma aprendizagem
significativa, através da interdisciplinaridade e transculturalidade.

A interdisciplinaridade, segundo Skovsmose (2017b), se apresenta como uma das
caracteristicas das teorias criticas que, posteriormente, inspiraria a idealizacdo da Educagado
Matematica Critica. Nas ciéncias sociais ¢ humanas, a interdisciplinaridade foi associada a
orientagdo de problemas, segundo Skovsmose (2017a). Desse modo, nas praticas educativas, a
abordagem de uma estratégia de ensino baseada em uma metodologia ativa STEAM, de modo
a promover a interdisciplinaridade, pautada no reconhecimento das intencionalidades,
backgrounds e foregrounds do sujeito, pode favorecer nao sé a resolucao de problemas, como
possibilitar, através deles, a reflexdo e compreensdo de muitos dos fendmenos circunstanciais
que permeiam o cotidiano do sujeito.

A proposta pedagogica do programa Etnomatematica para a constru¢do de uma
civilizagdo transcultural, segundo D’ Ambrosio (2019), idealiza a identificagdo, compreensao e
valorizacdo da diversidade das manifestacdes socioculturais, através dos backgrounds e
foregrounds, favorecendo assim a consolidacdo de um aprendizado significativo. Por isso,
D’Ambrosio (2019), com o propdsito de valorizar as mais diversas manifestagdes
socioculturais, incluindo aquelas até entdo marginalizadas, em seus mais variados contextos,
defende a constru¢ao de uma civilizag¢ao transcultural, através de um ensino inclusivo.

Desse modo, a complementaridade dos conhecimentos inerentes a Educacdo
Matematica Critica e Etnomatematica, através da interdisciplinaridade e transculturalidade,
como proposta para as praticas educativas contemporaneas na didatica da matematica, se

tornam fundamentais no vislumbre de um ensino inclusivo e universal. Essa
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complementaridade se estabelece em uma proposta comum a essas duas referidas concepgdes:
a idealizacdo na formacdo de um sujeito critico, reflexivo, autbnomo e emancipado.

O sujeito critico, reflexivo, autobnomo e emancipado ndo se restringe apenas a uma era
da modernidade. Belloni (1998) aponta a coexisténcia de uma base econdmica capitalista e sua
ideologia neoliberal como motivo para classificar uma suposta ilusdo multiculturalista e o
carater emancipatdrio do sujeito como um otimismo ingénuo na pos-modernidade.

No entanto, Ceolin e Herman (2012, apud Pizzolato, Pontarolo e Bernartt, 2020)
ponderam que, apesar das influéncias de forgas capitalistas, Skovsmose acredita que mesmo
que a educacao ndo alcance seu objetivo emancipador a todos individuos, ainda assim poderia
ter uma influéncia positiva na vida de algum aluno, fazendo dele um ser reflexivo, critico,

emancipado e, consequentemente, evoluido.

Apesar de ndo acreditar que a Educagdo Matematica Critica pode mudar o mundo e
vencer as influéncias regidas pelas forcas do capital, Skovsmose compartilha das
ideias de grandes pensadores, como Nelson Mandela e Paulo Freire, afirmando que a
educagdo pode mudar o mundo, no sentido de que, em algum momento, em algum
lugar e para algum aluno, ela fard a diferenga (CEOLIN; HERMANN, apud
PIZZOLATO, PONTAROLO E BERNARTT, 2020, PAG. 305).

4

A emancipacao defendida por Freire (1996), que muitos se recusam a reconhecer, ¢
aquela que eleva o individuo a uma concepc¢ao humanista coletiva. O sujeito emancipado nao ¢
reconhecido pelo diploma que conquistou, pela carreira que consolidou ou pelo capital que
acumulou, mas pelo que tem agregado de bom a existéncia e perpetuagao da humanidade.

O sujeito emancipado ¢ aquele que, apesar de todas as circunstancias adversas de sua
vida, poderia superar suas limitagdes, suas dificuldades, seus receios, ¢ assim elevar seus
backgrounds, seus foregrounds a uma trajetéria que transcende seu egocentrismo € seu
individualismo, em pré de um bem comum, onde a solidariedade, a empatia, o altruismo, a
cooperagdo e o desejo de justica e igualdade social sejam predominantes, como define Brasil

(2017) ao idealizar que o individuo deve

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagdo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento
e valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,

identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza
(BRASIL, 2017, p. 10).

Sdo esses alunos que, influenciados por uma concep¢do humanista e emancipada,
legitimam toda a luta de professores que buscam promover a justica social através de uma
educacdo emancipatoria e democratica, pois segundo D’ Ambrosio (2019, p. 69) “[...] so se

justifica insistirmos em educagdo para todos se for possivel conseguir, através dela, melhor
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qualidade de vida e maior dignidade da humanidade como um todo”. Por isso, Pizzolato,

Pontarolo e Bernartt (2020) afirma:

Entende-se que emancipacdo significa liberdade conquistada a partir de Iuta continua,
acesso a informagdes e conhecimentos que possibilitem refletir criticamente frente ao
papel de cidaddo. Neste sentido, o processo emancipatorio demonstra uma forte
relacdo entre politica e educagdo. Mesmo néo tendo a ingenuidade de acreditar que a
educacdo, por si s0, decide os rumos da historia, Freire (2011) defende a pedagogia
popular que politiza, conscientiza ¢ impulsiona o homem a ir adiante (PIZZOLATTO,
PONTAROLO e BERNARTT, 2020, PAG. 311).

Nesse sentido, a educagdo tem sido um dos meios que impulsiona o homem a ir adiante,
mesmo que isso tenha sido feito de forma gradativa e morosa, pois Freire (1996) ndo criou o
sujeito emancipado. Freire (1996) apenas deu voz e notoriedade aqueles que tinham potencial
para serem emancipados de uma concepgao individualista para uma concepgao coletiva.

Mesmo em uma perspectiva utdpica, Moreira (1997, apud Ribeiro, 2017) defende que
a luta pretenciosa por uma educagdo que idealize um mundo mais justo e solidario seja feita
através da busca do inatingivel e do inalcangavel, de modo que as barreiras previamente

delimitadas que nos impedem de alcangar o impossivel, um dia sejam quebradas.

A despeito da desconfianga do poés-modernismo em relagdo ao pensamento utdpico,
vejo a utopia como necessariamente constitutiva do ato educativo. Defendo, por
conseguinte, a presenca de uma perspectiva utdpica nas analises e propostas de
curriculo informadas pela tentativa de integrar os ideais da modernidade e as
categorias pos-modernas. Se ainda se pretende a educagio a favor de um mundo social
mais justo, € preciso orientar o trabalho pedagdgico com base em uma visdo de futuro,
em uma perspectiva utdpica que desafie os limites do estabelecido, que afronte o real,
que esboce um novo horizonte de possibilidades (MOREIRA, 1997, apud RIBEIRO,
2017, p. 190).

A concepgao do individuo emancipado, autdbnomo, critico e interventor, mesmo que de
uma perspectiva utopica, nao pode deixar de ser idealizada em qualquer era ou circunstancia
que seja, sob o risco de comprometer a evolugdo do homem e da ciéncia, ao promover a
estagnacdo das ideias, concep¢des e anseios tanto individuais, quanto coletivos. Por isso,
D’Ambrosio (2019, p. 72) indaga: “Como ser educador sem ter uma utopia?”

Mesmo que a emancipag¢ao do sujeito seja classificada como uma utopia, ela ndo poderia
ser desconsiderada, ja que a utopia, de certo modo, € a premissa do realizavel, do atingivel e do
alcancgavel. O que consideramos como realidade no presente pode ter sido consequéncia de uma
utopia do passado, pois a evolugdo humana se estabelece muitas vezes sob perspectivas

utdpicas.
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