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Vocé esta preparada para ser aluna do seu aluno?
Para escuta-lo?
Para aceita-lo como um legitimo outro?

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



Nzo ha saber mais ou saber menos.
H4 saberes diferentes.

Paulo Freire, 1997,
em Pedagogia do Oprimido
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Etnomatemdtica e cartografia,
caminhos de pesquisa

A0 modo de prefacio

Eliana Maria do Sacramento Soares
Terciane Angela Luchese

Uso a matemdtica praticamente o dia todo. Quando
chego, pego as (descri¢cées das) cargas que vai sair
no dia e j&@ comecgo a contar os fardos. Tenho que
calcular quanto que tem pra saber por quanto que
vende (entrevista Lindomar).

Com uma epigrafe extraida do presente livro, das pa-
lavras proferidas em entrevista realizada pela autora com o
Lindomar, que tdo bem destaca a presenca da matematica
em seu cotidiano, é que desejamos convidar o leitor a de-
brucar-se neste estudo. A ler e a aprender o que resulta
de uma tese de doutoramento em Educacéo, defendido
junto ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacido da
Universidade de Caxias do Sul pela, agora, Doutora Schayla
L. Costa Pissetti.

A autora, professora de matematica na Educacio
Basica, percebeu que fora dos muros da escola os estudan-
tes realizam atividades relacionadas as ideias matematicas,
mas que no contexto escolar nem sempre sdo considera-
das para seu processo de aprendizagem. Esse motivo foi o
ponto de partida para que ela propusesse a pesquisa que
originou a tese, génese desse livro. Inspirada nas ideias da
Etnomatematica e com um percurso metodoldgico dife-
renciado, a Cartografia. Cartografar como o movimento de
pesquisa que acompanha processos, os fluxos, as mudan-
cas e os caminhos que se tomam. Investigando a producéo
de subjetividades e dinamicas, mapeando o que acontece
no territério investigado, (Passos; Kastrup; Escéssia, 2009),



indo além do objeto de estudo. Nesses movimentos, entre
simultaneidades e multiplas possibilidades, a autora foi ao
encontro de Lindomar, conhecido como seu Néco que
atua na indUstria madeireira. Entrevistou a Dilinha, costu-
reira ha mais de 50 anos e que a autora conhece desde
que era pequena. Por fim, ainda o seu Z&, que atuou na
indUstria madeireira, e hoje, como aposentado, enquanto
passatempo, fabrica artesanalmente modveis de madeira.
Desses encontros, sob forma de didlogos, a Matematica
emergiu enquanto Etnomatematica.

Por um lado, a natureza do conhecimento matema-
tico esta relacionada a busca de padrdes, de relacdes
entre objetos materializadas numa linguagem simbdlica
permeada pelo raciocinio légico-dedutivo. Por outro, esse
conhecimento é sobre como ideias se relacionam entre si
e com a realidade: contagem e quantidade deram origem
ao conceito de nimero; medicédo e formas deram origem a
geometria; a ordenacédo de objetos segundo regras e possi-
bilidades deu origem a analise combinatdria. Sendo assim,
os problemas sido a forca motriz e a génese das teorias
matematicas. Dessa maneira, essas teorias tratam de ob-
jetos que, por sua vez, representam aspectos da realidade
e tomam materialidade conceitual a partir de definicées
e teoremas, os quais, articulados, constituem as teorias,
que por sua vez podem representar/modelar situacdes e
fendmenos da realidade (Stewart, 1987).

A partir dessas consideracdes, a matematica tem uma
dimensao sociocultural e histdrica, no sentido de ser um
conhecimento construido pela humanidade, buscando
entender e representar situagdes cotidianas, levando em
conta o pensamento légico-dedutivo, de tal maneira que
os conceitos se manifestam a partir do pensamento siste-
matizado, representado em uma linguagem especifica, que
é constituida por uma simbologia prépria.

Dessa forma, o conhecimento matematico tem suas
origens a partir de manifestagdes culturais e histéricas na
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busca de compreender fenémenos do cotidiano. A sistema-
tizacdo e a busca por generalizar resultados, dentre outros
aspectos, aliados a légica dedutiva, foram dando origem
as teorias como as conhecemos hoje, apresentadas numa
linguagem simbdlica prépria dessa area de conhecimento.

D'Ambrésio (2005, p. 102) discorre sobre a identidade
cultural e a construgdo do conhecimento matematico:

Uma cultura é identificada pelos seus sistemas de
explicacdes, filosofias, teorias, e agdes e pelos com-
portamentos cotidianos. Esse sistema se apoia em
processos de comunicacio, de representacdes, de
classificacdo, e de inferéncias. Esses processos se
ddo de maneiras diferentes nas diversas culturas e
se transformam ao longo do tempo. Eles sempre
revelam as influéncias do meio e se organizam com
uma légica interna, se codificam e se formalizam.
Assim nasce o conhecimento.

Ao olhar para o conhecimento matematico desde
essa abordagem cultural, D’Ambrésio (2005) concebe o
Programa Etnomatematica como uma forma de entender
as praticas matematicas em diferentes ambientes cul-
turais. Ele se refere a esse Programa como um estudo e
andlise das dindmicas culturais que surgem nas manifesta-
cbes matematicas. Ao nos presenciar com o conceito de
Etnomatematica, D’Ambrosio nos convida a reconhecer as
manifestagdes do pensamento matematico de diferentes
culturas e grupos sociais, diferentes daquelas da tradicdo
grega mediterranea que nos chegou e legou as teorias ma-
tematicas organizadas e sistematizadas.

Neste livro, a professora e doutora em Educacéo,
Schayla, compartilha suas experiéncias com o contexto
escolar, em especial aos professores que ensinam mate-
matica basica. Além de discutir essa tematica, oferece, a
partir de uma pesquisa de delineamento cartogréfico, ca-
minhos e pistas, tendo como elemento inspirador as ideias
de Ubiratan D'’Ambrésio, educador e matematico brasi-
leiro. As contribuicdes do estudo abrem - entre outras
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- possibilidades para pensar o cotidiano e as construgdes
culturais de conhecimentos matematicos que no desem-
penho profissional sdo criados, destacando-se a autonomia
e o protagonismo. Schayla vai cartografando o territorio
de profissionais que usam conhecimentos de saberes
matematicos construidos a partir de seu “lidar cotidiano”
mostrando como eles — Néco, Zé e Dilinha — desenvolvem
seu raciocinio e como este pode ser base para apresentar
os conceitos formalizados que se apresentam na pratica do
ensino desse conteldo no contexto escolar.

A autora destaca que nio se trata de desconsiderar
a formalidade dos simbolos e da linguagem prépria da
matematica, nem a sistematizagdo e seu rigor. Trata-se de
articular os saberes culturais e muitas vezes desprovido de
formalismo que o estudante traz consigo, fruto de seu viver
com o conhecimento formalizado que permeia a cultura
escolar.

Um aspecto a destacar da pesquisa de Schayla, é que
ela traz a tona estratégias matematicas de profissionais, para
lidar com situacdes de seu cotidiano, como a medicéo, a
utilizagdo de formas, contagem, célculos, entre outros,
mostrando que a linguagem formal da matematica escolar
ndo € a Unica maneira de representar as ideias matemati-
cas que surgem no dia a dia. Nesse sentido, Schayla rompe
com preconceitos relacionados ao ensino da matematica,
convidando os professores a reconhecerem as ideias mate-
maticas de seus estudantes advindas de suas experiéncias
e seus saberes culturais sobre esse tema. Mais ainda, ela
incentiva os professores a partir dessas ideias para ensinar
a linguagem e o formalismo da matematica escolar, que
sob essa abordagem tem mais sentido e significado para o
estudante.

Ao considerar o conhecimento matematico desde essa
abordagem cultural, a autora, alinhada as ideias D’Ambrésio
(2006, 2009), evidenciando e valorizando os saberes cons-
tituidos por diferentes grupos culturais, especialmente no
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que se refere aos conhecimentos considerados margina-
lizados, tendo em vista suas origens a partir de um viés
nido académico. Como professor e pensador acerca das
questdes da educacdo, em especial do ensino da mate-
matica, D’Ambrésio sempre ressaltou a importancia de
reconhecermos as ideias matematicas daqueles que nao
tiveram a formacéo escolar, mas que por forca da sua atu-
acdo profissional desenvolveram praticas relacionadas ao
conhecimento da éalgebra elementar, da aritmética e da
geometria.

Tomando essas ideias, podemos aproximar a Etnoma-
tematica das perspectivas do pensamento decolonial, que
diz respeito a uma atitude ou movimento que encontra sua
base em projetos e propostas insurgentes que questionam
e problematizam padrées coloniais do ser, do saber e do
poder (Maldonado-Torres, 2019). Nessa forma de entender,
Tamayo e Mendes (2021) discorrem que a decolonialidade
diz respeito a valorizar as epistemes que sdo proprias de
alguns grupos e sujeitos. Evidenciando que muitas vezes o
efeito de desconsiderar saberes resulta em dominacéo e
uso do poder.

Sob essa forma de considerar a Etnomatematica, em
seu estudo, Schayla, de maneira louvavel, revela uma ati-
tude insurgente e que pode proporcionar mudancgas no
cotidiano escolar ao trazer para esse cenario a valorizagdo
de todos os saberes e sujeitos. Sendo assim, consideramos
que a publicacdo deste livro é uma contribuicdo relevan-
te que celebramos e estimamos que sua leitura contribua
com aprendizagens e novas possibilidades investigativas.
Boa leitura!
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Cotidianos profissionais: a
ethomatematica inspirando
praticas educativas

Apresentacdo

Schayla Letyelle Costa Pissetti

Este livro tem em sua génese uma pesquisa de douto-
rado, desenvolvida junto a Universidade de Caxias do Sul,
a UCS, escrita por mim, Schayla Letyelle Costa Pissetti,
e orientada pela professora Eliana Maria do Sacramento
Soares, e faz parte da Colecdo Educatio Livros, publici-
zada pelo Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo,
Mestrado e Doutorado em Educacédo da Universidade de
Caxias do Sul. A tese que inspira esse livro, intitulada “Ecos
e ressonancias de movimentos cartograficos em cotidianos
profissionais: a Etnomatematica inspirando praticas edu-
cativas para o ensino da Matematica”, foi apresentada em
12 de maio de 2022, e aprovada cum laude. Participaram
da banca os professores: Dra. Eliana Maria do Sacramento
Soares (UCS), Dra. Terciane Angela Luchese (UCS), Dra.
lvone Buratto (UNIPLAC), Dra. Débora Laurino (FURG) e
Dr. Daniel de Queiroz Lopes (UFRGS).

Intrigada pelo entendimento de que a Matematica
também é apreendida fora dos muros escolares, ao longo
deste estudo busquei, na trajetéria de vida de trés pes-
soas com pouco estudo formal, compreender como eles
utilizavam ideias matematicas enquanto desenvolvem suas
atividades profissionais. Uma vez que a matematica utili-
zada e desenvolvida por eles é um saber que foi sendo
desenvolvido em sua atuacido cotidiana, sem a formali-
dade do saber escolar, ela pode ser entendida como um
conhecimento etnomatematico, visto que nenhum deles
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possuia estudos aprofundados que fossem suficientes para
alicercar suas préaticas profissionais, especialmente aqueles
relacionados a matematica. Por meio do acompanhamento
das experiéncias vividas por esses protagonistas, procurei
inspiracées da etnomatematica para propor praticas edu-
cativas escolares.

Este estudo foi realizado utilizando o delineamento da
cartografia. Na proposta cartografica, a busca esta pautada
no mapeamento dos territorios que serdo percorridos, dos
espacos e dos caminhos tomados pelos sujeitos observa-
dos, com foco nas experiéncias que desenvolveram nesses
trajetos.

Ao longo deste livro, te convido a conhecer as mi-
nhas fases enquanto professora, em uma analogia com as
fases da lua, e como trabalhar em diferentes segmentos
da educacido me constituiu enquanto profissional. Além
disso, vocé vai conhecer as histérias de vida do Lindomar,
da Dilinha e do José Odenir, e as contribuicdes que
suas visdes de mundo, amparadas profissionalmente pela
Etnomatematica, trouxeram a esta pesquisadora, que, por
sua vez, traz para o ensino da Matematica basica, mate-
rializada em pistas para considerar os saberes culturais e
populares da Matematica dos estudantes.

Pensando em uma Pedagogia Etnomatematica ou uma
Matematica Etnopedagdgica, acredito que este estudo tem
potencial para inspirar praticas educativas que enfatizem o
saber matematico cultural, realizando operagdes matema-
ticas de forma empirica, respeitando as especificidades dos
nossos alunos, ao mesmo tempo em que criamos ideias
para matematica escolar.

O alinhamento das ideias de uma pedagogia liberta-
dora, de Freire, com a proposta da valorizacdo cultural da
etnomatematica, de D’Ambrosio, € meu sonho de proposta
pedagdgica: uma metodologia de ensino pautada na diver-
sidade e nas premissas da valorizagdo das experiéncias
matematicas.
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Para finalizar, destaco as ideias que surgiram nas in-
vestigacdes e reflexdes preliminares deste estudo e que
acredito serem pistas essenciais para que o ensino da ma-
tematica tenha, de fato, sentido. A ideia de elencar essas
ideias como pistas tem o mesmo intuito das pistas carto-
graficas: mostrar caminhos em vez de criar um algoritmo,
pois este livro ndo tem a intengcdo de ser um manual, mas
sim uma inspiragdo com o intuito de fazer pensar e repen-
sar as praticas pedagdgicas do modelo de ensino vigente e,
principalmente, as nossas préprias praticas escolares.

Agradeco, de todo coracdo, aqueles que estiveram ao
meu lado durante a construgcdo desta obra: minha familia,
especialmente minha filha Manuela e meu esposo Thiago,
meus pais e irmas, e também aos meus amigos, profes-
sores e alunos. Um agradecimento especial as minhas
professoras Eliana e Terciane, pelo incentivo constante e
pela escrita do prefacio, ao Néco, a Dilinha e ao Z¢, por se-
rem inspiragdes e aceitarem fazer parte desta obra, a UCS,
por proporcionar que meus estudos dessem origem a este
livro, e ao professor Ubiratan D’Ambrosio, por compartilhar
seu conhecimento comigo.

Desejo uma boa leitura e que, de alguma forma, vocé
também possa se inspirar em D’Ambrosio, Freire, Lindomar,
Dilinha, José Odenir e nas tantas outras vozes que alicer-
cam este estudo.
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As fases e transformacoes no
decorrer do meu percurso

*A professora lua cheia buscando ser uma lua nova*

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

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

Além de pesquisar, de entender e de me reconstruir
durante este processo de escrita, meu objetivo também
é deixar a leitura deste trabalho acessivel aqueles que se
interessarem, e ndo apenas ao corpo académico, visto que
o intuito deste trabalho é justamente valorizar o conheci-
mento construido além dos espacos formais de ensino.

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

Também ndo esperem por uma escrita tradicional,
com quadro tedrico, método e andlise devidamente em
suas caixinhas. Afinal, o que compde os objetivos de outros
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trabalhos sdo as intencdes deste estudo. Nesse trabalho, a
analise ndo € uma etapa, ela estad implicada no acompanha-
mento dos processos.

Sendo assim, na escrita, me propus a dar sentido ao que
observei e vivenciei ao acompanhar sujeitos, suas cons-
trucdes e vivéncias, visto que este estudo foi construido
dentro do método cartografico. Nesse sentido, a escrita é
uma grande tessitura, um emaranhado de caminhos, en-
contros, desencontros, conectores, arranjos e emogoes.

Por diversos momentos escrevi o final, vim para o comego
e reescrevi o meio. Todos os itens fardo a composicdo deste
trabalho, mas de forma conectada. Ndo ha separacéo entre
o acompanhar das narrativas e do sentido que atribui ao
acompanha-las. A prépria epistemologia do método carto-
gréfico articula o sujeito ao objeto. O sujeito, o objeto e o
cartdgrafo estdo implicados no processo de tal forma que
é impossivel dissocia-los.

Por esse motivo, apesar de este trabalho ter sido aprova-
do pelo Comité de Etica em Pesquisa, foi bem dificil coloca-lo
dentro dos moldes seguidos pelo CEP e obter a aprova-
cdo. A impressdo que tive foi de tentar colocar objetos
tridimensionais em gavetas bidimensionais. Entretanto,
considero que essa experiéncia foi muito relevante para
que eu visualizasse a diferenca da cartografia em relacdo
aos outros métodos de pesquisa. A cartografia ndo segue
um modelo pré-estabelecido, mas ha pistas para desenvol-
vé-la, que serdo explicadas mais adiante.

Nesta primeira parte de meu trabalho, de cunho inti-
mo e muito pessoal, resolvi escrever em primeira pessoa,
pois hd muito do meu olhar, das minhas experiéncias e
percepgdes aqui. Entretanto, em outros tépicos, trago
outras pessoas comigo: meus alicerces tedricos, meus pro-
fessores e tantas outras experiéncias vividas em contextos
partilhados que me levam a escrever na primeira pessoa
do plural, visto que nesses momentos ja ndo falo sozinha.
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Ha muito de mim aqui, mas também ha muito de pes-
soas que acompanhei nessa construcdo. Aqui ha grandes
pensadores, como Ubiratan D’Ambrosio e Paulo Freire,
grandes pessoas, como o seu Néco, a Dilinha, e o seu Z¢,
e grandes professores, como a professora Eliana, a pro-
fessora Débora, o professor Daniel e a professora Terci,
que trouxeram grandes reflexdes e contribuicdes para esta
escrita.

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

Na primeira fase de minha trajetéria, que vou chamar
de lua cheia, visualizo uma professora em formacao, en-
volta por préaticas estritamente sistematicas e quantitativas,
reproduzindo muito dos discursos que ouvia, sem muita re-
flexdo acerca do que proferia. Chamo de lua cheia porque,
nessa época, eu era cheia de certezas. Eu sabia que era
na escola em que se adquiriam conhecimentos, que todos
tinham condicbes de aprender e acreditava piamente que
ndo conseguiam aqueles que ndo se dispunham a estudar.

Atribuo uma parte dessa visdo inicial a minha prépria
constituicdo de trabalho, pois iniciei minha carreira na docéncia
em escolas particulares, desde quando ainda era académica
da Licenciatura em Matematica. O contato mais profun-
do com a escola publica deu-se apenas a partir de 2012,
quando ingressei na Prefeitura Municipal de Lages como
professora efetiva.

A partir desse momento, passei a lecionar nos ex-
tremos: a escola particular, com sua excelente estrutura,
recursos e condi¢cdes, e a escola publica, carente de tudo
isso e com alunos de perfil totalmente diferente do que eu
estava habituada. E foi assim que entrei em minha segunda
fase, a de lua minguante.
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Confesso que desanimei, me sentia retraida, peque-
na, desmotivada e, de certo modo, perdida. Por diversas
vezes questionei qual era realmente o meu papel enquanto
educadora, pois ndo sentia que aquilo que eu fazia na-
quele local poderia ser considerado parte de uma pratica
educativa. Parecia que eu havia adentrado em um mundo
totalmente diferente.

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

Perdi as contas de quantas vezes pensei em desistir
da escola publica, e s6 ndo o fiz porque tenho uma ami-
ga especial em minha vida, minha querida tia Eli, também
professora e muito mais experiente, que ndo me deixou
renunciar. Ela me disse que eu tinha uma missdo, que co-
nhecia o meu trabalho e que os alunos carentes também
mereciam um ensino de qualidade. Refleti muito acerca de
suas palavras, insisti, persisti e depois me encontrei.

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

Meu processo de transformacdo comecou na escola
publica, e culminou ao cursar o Mestrado em Educacio e,
na sequéncia, ao lecionar na Educacédo de Jovens e Adultos,
a EJA. Minhas convicgdes e minhas certezas foram desfei-
tas. Os nUumeros de forma isolada passaram a nido fazer
mais sentido. As analises subjetivas, as entrelinhas e as in-
completudes passaram a internar minha vida de tal modo
que nem consigo mais me perceber como a profissional
anterior. Os contrastes e as diferentes nuances passaram a
ter fundamento, e o fator social nunca fez tanta diferenca!
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Nesse periodo, entrei na minha terceira fase, a lua
crescente. Certa de minhas incompletudes e fragilidades,
mas buscando aprender, crescer e fazer a diferenca, alme-
jando um dia ser uma lua nova.

Figura 01 - As fases que me regem: cheia, minguante, crescente
e nova

Fonte: Imagem elaborada pela autora (2021).

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

Ja trabalhei nos mais diferentes niveis de ensino: o
Ensino Fundamental, o Ensino Médio, a Educacio de Jovens e
Adultos, o Ensino Técnico e o Ensino Superior, e cada um
deles foi, e ainda é, muito importante para o meu cresci-
mento profissional, e também enquanto ser humano.

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

Todas essas aprendizagens no decorrer do tempo e dos
movimentos me transformaram. N&o consigo mais visuali-
zar sentido no pensar de forma isolada ou dispersa. Morin
(2007), em seu livro Introdugcéo ao pensamento complexo
traz justamente esse olhar: como fragmentar aquilo que é
tecido junto? Nesse contexto, por mais contraditério que
possa parecer — ainda mais escrito por uma professora de
matematica -, a adicdo das partes ja ndo é igual a soma.

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

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

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

Lecionar na EJA do Servico Social da Inddstria (SESI),
cujo foco é o trabalhador industrial, de inicio causou-me
muito espanto e, no decorrer do desenvolvimento de mi-
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nhas atribuicées, também me trouxe muito aprendizado.
Como era possivel que alguns alunos fossem capazes de
aplicar a matematica em diversos segmentos de suas ativida-
des profissionais sem terem estudado para essa finalidade?
Alunos que ndo haviam completado nem o primeiro ciclo
do ensino fundamental e que se mostravam capazes de so-
lucionar problemas matematicos que envolviam o dominio
de varios campos dessa area do conhecimento?

Outra situagdo que me deixou bastante surpresa foi
uma visita a um empreendimento de economia solidaria,
de coleta e reciclagem de residuos sélidos, que era assesso-
rado por um de meus professores do mestrado. Essa visita
integrava uma das disciplinas do mestrado e tinha como
intuito que entendéssemos sobre modelos de empreendi-
mentos além daqueles com os quais estdvamos habituados.

Pelo fato de ser uma cooperativa de economia soli-
daria, o empreendimento era autogestionario, ou seja, os
préprios cooperados precisavam fazer tudo: desde a coleta,
a reciclagem propriamente dita, até o controle financeiro e
contabil, incluindo o célculo das complexas folhas de paga-
mento dos cooperados.

A curiosidade me moveu, e, apesar de ndo ter como
foco a etnomatematica no Mestrado, resolvi, com o apoio
da minha orientadora na época, fazer uma pesquisa parale-
la com a tematica em questao.

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

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

O cooperado que frequentava o ensino médio era o
responsavel pela organizacdo administrativa do empre-
endimento, responsavel pelo cémputo de horas de cada
associado, pelo somatério dessas horas, pela compra de
materiais de uso coletivo (materiais de higiene, alimen-
tacdo, equipamento de protecdo individual e afins), pela
venda dos residuos j& separados, pela conferéncia do valor
mensal atribuido a cada tipo de residuo, pelo pagamento
das contas mensais e pelo pagamento de cada associado.

Os associados utilizavam ideias matematicas em di-
versos contextos: no calculo e na otimizacdo da rota dos
caminhdes que recolhiam residuos, com o intuito de apa-
nhar o maior nimero de materiais reciclaveis percorrendo
o menor trajeto possivel e, consequentemente, gastando
menos combustivel. Preocupavam-se com a separacao cor-
reta dos materiais: a separacdo incorreta poderia acarretar
prejuizo, visto que havia materiais que valiam muito mais
que outros. Distribuiam fun¢des conforme habilidades: os
mais ageis operavam as prensas, enquanto os demais tra-
balham na separacdo dos residuos na esteira, uma forma
pratica de otimizar suas atividades, no sentido do rendi-
mento, visto que havia apenas duas prensas. Havia também
o reaproveitamento de garrafas consideradas mais elabo-
radas, normalmente garrafas provenientes de bebidas mais
onerosas. Em vez de coloca-las na reciclagem comum, eles
as transformavam em copos, o que oportunizava muito
mais lucro do que se fossem colocadas na reciclagem.

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

Em anélise aos registros, percebi que o cooperado
responsavel pela parte administrativa criou um modelo
préprio para o calculo do salario de cada associado, como
um modelo matematico que formalmente chamariamos de
funcdo. Esse valor dependia de muitas variaveis: as vendas
mensais, as horas que cada associado trabalhava e o auxi-
lio financeiro fornecido pela prefeitura, que dependia da
quantidade de cooperados e das horas que trabalhariam
naquele més. O responsavel criou, basicamente, um mo-
delo matematico.

Se o saldrio de cada trabalhador fosse matematica-
mente registrado, ficaria assim:

Salario do cooperado =

( Auxilioda prefeitura ) x Ndmero de horas tra-
Y doniimero de horasde todosos funciondrios | halhadas +

x NUmero de horas tra-
balhadas -

( Valor arrecadado com asvendas dos residuos
¥ domimero de horas de todosos funciondrios

Despesas gerais mensais
Niimero de funciondrios

Mesmo com pouca escolaridade, os associados eram
capazes de problematizar situacdes que, possivelmente, tra-
riam mais lucro a cooperativa, como a otimizagdo das rotas
dos caminhdes, o reaproveitamento de alguns materiais
que seriam reciclados e a utilizacdo da luz solar no ambien-
te de trabalho.

Dessa forma, a matematica se destacava naquele con-
texto formado por estratégias que emergiam conforme as
necessidades que surgiam no dia a dia do empreendimento,
possibilitando que os cooperados atuassem na resolucio
de seus problemas e aperfeicoassem os seus processos.
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Para fazer essas previsdes, tudo indica que eles utiliza-
vam saberes que faziam parte de suas experiéncias e que
ndo estavam relacionados a formagéo escolar, dada a baixa
escolaridade observada. Esses sujeitos conseguiam suprir
suas necessidades por meio de processos de observacio,
intuicdo, analise e desenvolvimento de estratégias capazes
de dar conta do que precisavam.

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

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

As investigacdes relatadas no livro Na vida dez, na
escola zero e nas experiéncias que vivi mostram que esses
sujeitos realizam operagcdes matematicas, mesmo que a
forma como eles realizam ndo esteja alinhada a linguagem
utilizada na escola.

As observacdes indicam que eles realizam seus cal-
culos e estratégias levando em conta a experiéncia e a
observacédo de seu cotidiano, muitas vezes sem sistematizar
e organizar as ideias relacionadas a essas agdes, mas, ainda
assim, sendo suficientes para lidar com as suas rotinas e
atividades laborais.
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Em diversos casos, os profissionais e as criangas, cujos
fazeres foram acompanhados, relatavam ainda que, no de-
correr dos anos, aprimoravam e otimizavam suas técnicas,
pois, quanto mais vivenciavam as suas atividades cotidianas,
mais adquiriam expertise para desenvolvé-las.

Nessa direcdo, vale ressaltar que essas operagdes realiza-
das por esses sujeitos sdo estratégias e operacdes relacio-
nadas a Etnomatematica, uma vez que surgem no dia a dia
do empreendimento, possibilitando que os sujeitos atuem
na resolugdo de seus problemas e aperfeicoem os seus
processos.

As estratégias e os procedimentos que esses sujeitos
desenvolvem tendo como base seus saberes empiricos e
suas observacdes podem ser consideradas saberes ma-
tematicos culturais ou etnomatematicos. Esses saberes
podem ser levados em consideracdo ao propor praticas
de aprendizagem de mateméatica em uma situacédo escolar,
visto que em diversas situacdes estdo relacionadas apenas
ao formalismo da sua linguagem, sem levar em conta os
aspectos socioculturais desse conhecimento construido
além dos muros escolares.

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

As operacdes matematicas praticadas no cotidiano e
em atividades profissionais, que sdo préprias do contexto,
podem ser entendidas e consideradas como conhecimen-
to empirico, passivel de ser um ponto de partida ou, ainda,
um elo entre o curriculo escolar e as vivéncias do mundo e
do cotidiano que os cercam.

Ubiratan D’Ambrosio, professor, pesquisador e doutor
brasileiro que criou o termo “etnomatematica”, € um dos
pioneiros do estudo da Etnomatematica no Brasil e, por

29



consequéncia, o nome brasileiro mais articulado a esse
conceito. O autor descreve a etnomatematica como “[...]
a matematica praticada por grupos culturais, tais como [...]
grupos de trabalhadores, classes profissionais, criancas de
uma certa faixa etéria, [...] e tantos outros grupos que se
identificam por objetivos e tradicées comuns” (D’Ambrosio,
2009, p. 09). Dessa forma, se configura como a base efetiva
para a resolucdo de problemas do mundo real.

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

A ideia da Etnomatematica diz respeito aos saberes
culturais dos sujeitos, construidos ao lidar com as suas
experiéncias cotidianas, nas quais as ideias relacionadas
a Matematica, como calcular, medir, organizar e deduzir,
surgem em um formato, muitas vezes, diferente daquele
apresentado pela matematica institucionalizada, seguindo
padrdes ou algoritmos pré-estabelecidos.

Para Ubiratan D'’Ambrosio (2009, p. 23):

Essa visdo da dimensdo educacional ndo tem como
proposta anular a Matemética cientifica, muito
menos menospreza-la. A Etnomatematica ndo subs-
titui conhecimentos produzidos por geragbes de
pensadores, mas incorpora a esses valores legados
a humanidade significados préticos.

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

Sob o mesmo viés, D’Ambrosio (2004) criou a me-
tafora da “bacia hidrografica”, fazendo uma analogia da
matematica académica enquanto o rio principal de uma
bacia hidrogréfica e relacionando os demais conhecimentos
matematicos a afluentes desse rio, que podem ser con-
siderados conhecimentos etnomatematicos, pois jamais
retornardo as suas nascentes em seu formato original, visto
que sido influenciados por diversos fatores no decorrer de
seus percursos. Assim também é a matematica: suas ideias
iniciais sdo 0 nosso grande guia, 0 nosso ponto de partida.
Entretanto, as vivéncias e experiéncias tornam a matema-
tica Unica para cada sujeito que a vivencia, dentro de suas
percepgdes e experiéncias.

Nos espacos escolares, os discentes muitas vezes sio
conduzidos a memorizar férmulas, regras, postulados, teo-
remas e axiomas, mas acabam nio compreendendo esses
conceitos por percebé-los distantes de suas vivéncias e de
seu contexto cultural.

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

A educacio constitui-se em um ato coletivo, soli-
dario, uma troca de experiéncias, em que cada
envolvido discute suas ideias e concepgdes. A dia-
logicidade constitui-se no principio fundamental da
relagao entre educador e educando. O que importa
€ que os professores e os alunos se assumam episte-
mologicamente curiosos (Freire, 2007, p. 96).

Para Freire (2007), a troca de saberes e experiéncias
entre alunos e professores é o que constitui a propria
educacgdo. E um ato comunitario, de vias de mio dupla.
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Contrariando essa proposicdo, temos a tradicional didati-
ca, baseada em principios da visdo cartesiana, que imperou
durante muitos anos e ainda se faz presente em algumas
realidades.

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

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

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

Esses pressupostos educacionais ndo dio suporte para
que os alunos sejam capazes de criar estratégias, desenvol-
ver competéncias ou pensar de forma critica. Juntamente
a outras demandas, como o comodismo oriundo de alguns
individuos, a praticidade de “repetir mais do mesmo” e a
falta de interesse em “fazer diferente”, auxiliamos na for-
macédo de individuos acomodados, ndo resistentes nem
questionadores.
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Em contrapartida, outros movimentos educacionais
surgiram, nos quais se passou a perceber o aluno como
parte integradora e fundamental do processo de ensino-
-aprendizagem, e ndo apenas como mero coadjuvante.
Nesse panorama, o conhecimento prévio adquirido pelo
individuo no decorrer de suas vivéncias e experiéncias alia-
do aos seus contextos social e cultural sdo tdo importantes
quanto o préprio ato de ensinar ou aprender, pois se de-
monstram imbricados, ou seja, ndo ha como separéa-los.
Esse modelo de educacio, alternativo a educacdo bancéa-
ria, Freire (1980) denominou como educacio libertadora
ou problematizadora.

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

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

Diante dessas indagacdes e reflexdes, varias questdes
movimentaram o processo de cartografar dessa pesquisa:
como articular as praticas pedagdgicas dos professores de
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matematica com os saberes populares e empiricos acer-
ca da matematica? Como considerar os saberes culturais
matematicos dos alunos para criar praticas pedagbgicas de
matematica? Como os saberes etnomatematicos podem
inspirar para a criacdo de préaticas pedagdgicas significativas
para a matematica escolar?

Assim sendo, a intencdo desta pesquisa € identificar
de que maneira a cultura Etnomatematica pode inspirar
praticas educativas para o ensino da matematica escolar,
de modo que nos conduza a entender como trabalhado-
res utilizam recursos matematicos em suas profissdes. Isso
deve ocorrer para compreender as diferentes linguagens
que abordam um mesmo conceito, além de reconhecer o
raciocinio e as estratégias desse sujeito enquanto um co-
nhecimento legitimo e passivel de ser um ponto de partida
para estudos posteriores a serem redirecionados e servi-
rem como alicerce as préaticas pedagdgicas escolares.

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

Penso que todo esse processo vai me auxiliar na cons-
trucdo da fase crescente do meu ser, objetivando, ainda,
colaborar com outros profissionais, por meio dos movi-
mentos cartograficos acompanhados da interpretacido e
dos sentidos atribuidos a partir dessas experiéncias e da
divulgacédo delas.

Como ja citei no inicio, o percurso metodoldgico des-
te estudo estd pautado na cartografia, uma metodologia
dinamica e sistémica a ser desenvolvida no préximo tépico
deste estudo, cuja proposta do acompanhamento de pro-
cessos encaixa-se no contexto a ser estudado ao longo do
trabalho.
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Na proposta cartografica, a busca estd pautada no
mapeamento dos territérios que serdo percorridos, dos
espacos e dos caminhos tomados pelos sujeitos observa-
dos, com foco nas experiéncias que desenvolveram nesses
trajetos.

Por sua vez, quanto aos profissionais envolvidos na pes-
quisa, precisei mudar um pouco a trajetéria. Inicialmente,
a ideia era acompanhar um profissional da indUstria madei-
reira, uma costureira e um profissional da construcao civil.
Infelizmente, o profissional da construgdo civil, que co-
megou a ser acompanhado, desistiu de participar. Era um
profissional com muito conhecimento etnomatematico de-
senvolvido, entretanto, ndo cabia continuar insistindo, visto
que ele ndo demonstrava mais interesse na participagao.

Entdo, da ideia original, mantive o profissional da in-
dUstria madeireira, a costureira, e encontrei uma terceira
pessoa, também da indUstria madeireira. Apesar de serem
4reas afins, as suas narrativas se movimentam de formas
completamente distintas, e pude aprender muito com
cada um deles.

De maneira diferente das pesquisas comumente reali-
zadas, que costumam atribuir codinomes para preservar a
identidade dos sujeitos envolvidos no estudo, obtive autori-
zacdo para utilizar seu nome e suas fotos, e faco questio de
desvelar esses dados, em razdo do orgulho de compartilhar
as suas histérias.

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

Na minha experiéncia enquanto pesquisadora, vivi
situacdes as quais atribui sentido a partir de vérias pers-
pectivas. No caso do Lindomar, o acompanhei em sala de
aula, como sua professora, e depois dentro da indUstria
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madeireira, no espaco no qual ele desenvolve as suas ativi-
dades profissionais.

Por sua vez, o seu José, que também trabalhou em
indUstria madeireira, hoje é aposentado, entdo acompanhei
as suas memoérias por meio de narrativas. Posteriormente,
fui apresentada ao seu passatempo, a marcenaria, e pre-
senciei seus métodos para realizar essa atividade.

J& o contato com a Dilinha, na minha concepcéo, foi
o mais desafiador. Dada a situacdo pandémica vigente, ela
e 0 esposo continuam em isolamento social, recebendo
apenas familiares mais proximos. Assim, ndo pude visita-
-la, mas nos utilizamos de recursos tecnoldgicos para nos
comunicarmos.

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

Na sequéncia dessas consideragdes iniciais, 0 segun-
do movimento tem o intuito de apresentar os movimentos
cartograficos da pesquisa e os caminhos que tomei para
entender os métodos e as dindmicas que movem este es-
tudo no meu percurso cartogréafico, incluindo as ideias de
analise e interpretacdo das observacdes dos processos em
questao.

Sequencialmente a isso, o terceiro movimento consis-
te na apresentagdo dos principios tedricos que alicergam
este estudo, com foco nas ideias de cultura e conhecimen-
to popular de Freire (1997), do ensino da matematica, e
do saber mateméatico cotidiano, também conhecido como
Etnomatemética, de D’Ambrosio (2020). Nesse bloco, tra-
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go, ainda, as ideias que registrei apds trocas de e-mail e
conversas por videochamadas com o professor Ubiratan
D'’Ambrosio, ocorridas em 2020, e finalizo mostrando um
levantamento de estudos ja realizados na perspectiva da
Etnomatematica enquanto subsidio para préaticas pedagdgicas.

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

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

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

Por fim, o quinto movimento deste trabalho é com-
posto pelas minhas reflexdes e inspiracdes acerca da
aprendizagem que obtive seguindo essa exploragdo carto-
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grafica: as pistas trazidas ao acompanhar as narrativas e os
fazeres do Néco, da Dilinha e do Zé.

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

A lua tem fases e movimentos. As vezes aparece
iluminada, cheia. Outrora mingua e fica dificil per-
cebé-la. Podemos vé-la em diversos momentos &
sob diferentes perspectivas, basta que queiramos
acompanhar seus processos.

Viver, ensinar e aprender sdo processos dinamicos,
pois estdo constantemente fluindo, assim como as esta-
¢cdes, os movimentos que compdem os dias, os anos e os
calendarios. Aprender a partir da experiéncia e desenvolver
conceitos, ideias e visdes acerca de objetos, também séo
processos que vivem em constante movimento.

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

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

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

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

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

Portanto, a cartografia ndo se baseia em estratégias
previamente definidas, permitindo que o pesquisador flexi-
bilize suas estratégias de acordo com as necessidades com
as quais se deparar em seus estudos. Ela é sistémica, com-
posta simultaneamente por diversos movimentos.

A cartografia como método de pesquisa-interven-
cdo pressupde uma orientacdo do trabalho do pes-
quisador que nio se faz de modo prescritivo, por
regras ja prontas, nem com objetivos previamente
estabelecidos. No entanto, ndo se trata de uma agdo
sem direcdo, j4 que a cartografia reverte o sentido
tradicional de método sem abrir mio da orientagdo
do percurso da pesquisa (Passos et al., 2009, p. 17).

No esquema abaixo, trazemos a fundamentacio da
ideia da cartografia.
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Figura 02 - O sentido da cartografia

Elaborado pela autora (2019), com base no livro “Pistas do
método cartografico” (Passos; Kastrup; Escdssia, 2009)

A figura acima ilustra um rizoma, uma espécie de raiz em
que ndo ha comeco, centro ou final. O rizoma “é aberto,
é conectavel em todas as suas dimensdes, desmontavel,
reversivel, suscetivel de receber modificagdes constante-
mente” (Deleuze e Guattari, 2011, p. 30).

Dessa forma, o principio rizomatico, que fundamenta
a cartografia, parte da ideia de que tudo esta interligado e,
ao mesmo tempo, pode ser modificado, de acordo com
os caminhos que se percorre e as diregcdes que se toma.
As estruturas que compdem a pesquisa ndo podem ser
fragmentadas ou desconectadas, pois tudo compde o pro-
cesso de maneira entrelacada. Do mesmo modo, ndo ha
um Unico sentido para a sua experimentacdo, nem mesmo
uma Unica entrada ou uma Unica saida. Ndo sabemos onde
o fluxo comecga, onde é seu meio ou onde ¢ seu fim, pois
todos os movimentos compdem a mesma estrutura, de
forma integrada.
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Ademais, quando o cartégrafo adentra em um espaco,
0s movimentos ja estdo acontecendo, os caminhos j& estdo
sendo feitos, as decisdes ja estdo sendo tomadas, os fluxos
ja estdo se sucedendo. Ndo ha principio, meio ou fim pre-
viamente delimitados, da mesma forma que a estrutura de
um rizoma se compoe.

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

é nessa perspectiva que podemos entender a ativi-
dade de cartografar - tanto no sentido classico do
termo, em referéncia a producdo de mapas, quan-
to no método de pesquisa proposto por Kastrup
- como agenciadora de mudancas de significado
acerca do lugar onde vivemos.

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

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

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

Dessa forma, as pistas do método cartografico sdo
ideias propostas para nortear a pesquisa, de modo que
possam acompanhar o processo da descoberta e as dina-
micas envoltas nas acdes a serem desbravadas.
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Assim como a ideia geral da cartografia, as pistas tam-
bém sdo compostas no formato de um rizoma: ndo ha uma
sequéncia ou uma Unica estratégia para utiliza-las. Cada
pista sugere uma ideia distinta, todas convergindo com a
perspectiva da cartografia, mas sem uma ordem exata de
execugao.

A primeira pista discorre sobre a ineréncia entre o co-
nhecimentoeatransformacaodosindividuos,dospesquisado-
res e da realidade que os cerca, trazendo a perspectiva da
pesquisa enquanto intervencdo. Seguindo esta linha de
raciocinio, ndo ha como pesquisar sem intervir, pois o pro-
prio fato de adentrar em um espaco desconhecido ja ca-
racteriza uma intervencdo no cotidiano daquele local.

Ja a segunda pista, trata das quatro variedades da aten-
cdo do cartdgrafo, a serem destacadas da sequéncia no
esquema que segue:

Figura 03 - As quatro variedades da atengdo do cartdgrafo,
segundo kastrup (2009)

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

Segundo Kastrup (2009), a atengdo do cartdgrafo deve
ter quatro nuances: o rastreio, o toque, o pouso e o reco-
nhecimento, que podem seguir sequencialmente, como um
ciclo. A autora cita que “A atitude investigativa do cartdgra-
fo seria mais adequadamente formulada como um ‘vamos
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ver o que estd acontecendo’” (Kastrup, p. 45). Assim, des-
creve cada uma das ideias elencadas para acompanhar os
processos que estao sendo observados, conforme descrito
nessa sequéncia.

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

O toque é uma espécie de “feeling”, um “start”, uma
percepcdo ou um vislumbre, como um botdo que ativa a
nossa atengdo por meio da intuicdo e a direciona a um
foco. E ele que inicia o processo de selecdo daquilo que
sera observado e estudado.

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

A Ultima variedade de atencdo do cartografo € o reco-
nhecimento, o momento em que se pretende conhecer o
até entdo desconhecido, de forma atenta e profunda:

De modo geral o fendmeno do reconhecimento é
entendido como uma espécie de ponto de inter-
secdo entre a percepcao e a memoria. O presente
vira passado, o conhecimento, reconhecimento. No
caso do reconhecimento atento, a conexdo sensé-
rio-motora é inibida. Meméria e percepcao passam
entdo a trabalhar em conjunto, numa referéncia de
mio dupla, sem a interferéncia dos compromissos
da acdo (Kastrup, 2009, p. 46).

Além disso, o reconhecimento niao se constrdi de
forma linear ou sequencial. Seguindo a ideia rizomatica, o
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reconhecimento se da na forma de circuitos, interligados e
indissociaveis. Nem sempre aquilo que é reconhecido pri-
meiro precisa efetivamente ser a primeira ideia associada.
Dentro das quatro variedades de atencéo do cartégrafo, mui-
tos caminhos podem ser tomados, retomados e percorridos.

Sequencialmente, a terceira pista traz a ideia da cartogra-
fia enquanto acompanhamento de processos, distinguindo
esse método dos demais, que comumente focam no pro-
duto final. Nessa pista, destaca-se que os caminhos, as
escolhas e as articulacdes que permeiam e conduzem ao
resultado sdo, de fato, o foco do estudo.

Ja a quarta pista é oriunda de oficinas e exemplos vivi-
dos pelas autoras Virginia Kastrup e Regina Benevides. Nessa
pista, as autoras indicam que a funcdo de um dispositivo se
constrdi a partir de trés movimentos: o movimento-funcdo
de referéncia, que evidencia regularidades; o movimento-
-funcido de explicitagdo, que tem o intuito de tornar nitidas
as linhas que compdem o processo em curso, € © Movi-
mento-funcdo de transformacgio-producgio, que explora as
relacdes entre os elementos do campo e como se transfor-
mam pelo caminho.

Na quinta pista, é destacada a ideia de que o carté-
grafo, ao acessar um plano coletivo de forgas, acaba por
reproduzir intervencdes e transformacdes por onde passa,
ressaltando também a ideia da indissociabilidade entre a
teoria e a pratica.

Por sua vez, a sexta pista destaca a importancia de
que o olhar cartégrafo ndo separe a objetividade da subje-
tividade, visualizando a realidade que investiga de maneira
complexa. Essa pista propde que tenhamos, enquanto pes-
quisadores, uma visdo transversal daquilo que investigamos,
permitindo que tenhamos varios pontos de vista acerca de
uma mesma proposta, sem favoritismo por alguma delas.

Na sétima pista, é destacada a ideia da cartografia en-
quanto imersdo em um processo, e Ndo meramente como
uma visualizacdo superficial. Ressalta-se a necessidade de
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viver e experienciar um territério estando aberto a co-
nhecé-lo a partir de outras perspectivas, despindo-se de
julgamentos ou pré-conceitos de anteméo.

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

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

Figura 04 — Método cartografico: desenhando caminhos

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

A partir desse esquema, percebemos a cartografia
como um delineamento metodoldgico que se constrdi
conforme o pesquisador adentra no territério da pesquisa,
pois quando emerge no contexto a ser investigado é que
se consegue compreender de fato os entrelacamentos e as
diferentes direcoes que compdem o rizoma.

De tal modo, a epistemologia do método cartogréafi-
co preconiza a articulacdo do sujeito ao objeto, de forma
indissociavel. O sujeito, o processo, o objeto e o cartdgra-
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fo estdo tdo implicados no processo, que niao é possivel
descrevé-los em um Unico sentido ou desassocia-los. O
cartdgrafo da sentido ao que vivencia, através das teorias e
da sua propria experiéncia.

Ao acompanhar um evento raro, como a Superlua, em
uma experiéncia cartogréafica, visualizar apenas o fendmeno
ndo é o suficiente. Para dar sentido a essa experiéncia, seria
necessario entender que processos se constituiram para a
lua ocupar o perigeu e ser vista em tamanho muito maior
que o habitual, como a influéncia gravitacional, a posicdo
ocupada pela lua e pela terra, a fase em que a lua se en-
contra e como tudo isso interferiu para constituir o evento
final. Assim, os fatores necessarios para a constituicao do
fendmeno sdo tdo importantes quanto o proprio evento.

2.1 Dando sentido as narrativas na
cartografia

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

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

Cabe ressaltar que o principio rizomatico que alicerca a
cartografia contrapde um Unico sentido, o que inviabilizaria

que a andlise fosse feita seguindo regras pré-determinadas.
Segundo Barros e Barros (2013, p. 02):
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[...] a cartografia se compromete de maneira signifi-
cativa com a andlise do processo de pesquisa a ser
empreendido, ainda que tal analise ndo se exerca
sobre dados, isto €, sobre uma objetividade tida
como independente da prépria pesquisa.

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

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

Rompe-se, assim, com uma logica da neutralida-
de em pesquisa, afirmando-a como intervencéo.
Inquire-se a génese e o funcionamento das institui-
¢cbes que constituem sujeitos e objeto de pesquisa;
criando-se possibilidade de emergéncia de outros
modos de pensamento/acéo, a pesquisa se faz cria-
cédo. A realidade ndo é capturada como forma dada,
tida como natural, mas tomada como forma a ser
posta em anélise (Barros; Barros, 2013, p. 05).

Outra peculiaridade da cartografia é a indissociabili-
dade entre a interpretacdo das observagdes e a pesquisa
como um todo. Nio existe um dia para acompanhar os mo-
vimentos e outro dia para interpreta-los. Simultaneamente,
a pesquisa vai acontecendo, sendo observada, acompanha-
da, compreendida e interpretada, abrindo margem ainda
para as transformacdes, as mudancas e as incompletudes.
Nas palavras de Barros e Barros (2013, p. 06):

A atitude de analise acompanha todo o processo,
permitindo que essa compreensio inicial passe por
transformagdes. Por isso, em cartografia ndo hd uma
separacao entre as fases de coleta e analise; tal ati-

48



tude subentende também algum tipo de separacéo
entre o objeto e o sujeito que o conhece.

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

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

[...] estamos propondo uma metodologia de apren-
dizagem-intervencgio que se baseia numa curadoria
aberta dos espacos e objetos publicos. Nesse caso,
no lugar de um roteiro ou uma trilha a ser cumpri-
da, temos o exercicio da sensibilidade humana para
o cotidiano, para o lugar da proximidade, a vizinhan-
ca, as trilhas e trajetos didrios que ja ndo provocam
os sentidos.

As estratégias e abordagens utilizadas durante o per-
curso cartogréafico se constroem durante o estudo: “Para a
escolha dos procedimentos de analise é preciso acessar o
sentido dos problemas. Por isso, a cartografia ndo pode se
privar, de antemao, do emprego de quaisquer procedimen-
tos” (Barros; Barros, 2013, p. 16).

Cada escolha que fazemos, seja de usar um diario de
bordo ou nio, seja de gravar as conversas ou ndo, de esco-
lher uma ou outra abordagem para realizar uma pergunta,
ja nos coloca em processo de anélise, pois a partir dessas
escolhas é que os “dados”, efeitos ou situacdes serdo gera-
dos ou desdobrados. “Nao é possivel analisar o mundo sem
que essa analise envolva também quem o analisa: a analise
supde a participacdo da multiplicidade que se encontra ar-
ticulada em um contexto e em um problema de pesquisa”
(Barros; Barros, 2013, p. 12).

Assim, para analisarmos, precisamos adentrar o espa-
¢o, inicialmente como forasteiros, e considerar essa imersio
ndo apenas fisica, mas também pautada na observacdo e
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na atencdo. Essa observagdo-participante permite que uma
mesma atividade seja vista e revista por outros angulos, ou-
tras perspectivas além das corriqueiras, que surgem a partir
das experiéncias dos observadores. Depois dessa imersao,
o cartdgrafo deixa de ser um forasteiro e passa a fazer par-
te da situacdo em que adentrou. Corroborando com essa
perspectiva, trazemos a ideia de Maturana e Varela (1995,
p. 30):

Talvez uma das razdes pelas quais se tende a evitar
tocar as bases de nosso conhecer é que nos da uma
sensagdo um pouco vertiginosa pela circularidade
do que resulta se utilizar o instrumento de analise
para analisar o instrumento de andlise: é como se
pretendéssemos que um olho se visse a si mesmo.
Os autores supracitados destacam que a anélise de
certa forma também expde o sujeito que realizou a
andlise e, portanto, para cada sujeito, essa andlise
pode se constituir de uma forma diversificada.

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

2.2 O percurso cartografico
deste estudo

Considerando os principios do delineamento cartogréafi-
co apresentado, acompanhamos as narrativas e os fazeres
de trabalhadores que ndo tém estudo formal com vistas
a compreender como fizeram para aprender, desenvolver
e otimizar a resolucdo de problemas inerentes as suas
respectivas profissdes, nas quais fazem o uso de recursos
matematicos.
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Frente a isso, utilizo as palavras de Lopes e Valentini
(2012, p. 208) para descrever a proposta do delineamento
cartografico desse estudo: “a ideia aqui é de provocar uma
experiéncia estética e/ou informacional para a producio de
sentidos sobre o lugar onde vivemos/transitamos/habitamos”.
Nessa perspectiva, procuro relacionar a producéo de senti-
do que realizo no decorrer desse trabalho, ao acompanhar
as narrativas dos profissionais, com o meu fazer pedagdgico
enquanto professora de Matematica e as inspiracdes que
essas observagdes podem trazer para repensar as praticas
de ensino. Dessa forma, a producédo de sentido passa por
quem eu sou, construindo ideias a partir do meu olhar e
das minhas vivéncias.

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

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

[...] fontes materiais, como monumentos e artefa-
tos, escritos e documentos, mas também a fontes
orais, preservadas nas membrias e nas praticas.
Fatos, datas e nomes dependem de registros, mas
também de outras conceituagdes de tempo e de
lugar. O conceito amplo de fontes mostra que é
necessario o didlogo com informantes, que séo in-
telectuais, artesidos, profissionais, o povo, membros
da chamada sociedade invisivel.

As investigacdes realizadas no decorrer desse estudo
apontam que a Etnomatematica se destaca nesse contex-
to por meio de inspiracdes para estratégias que emergem
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conforme as necessidades que surgem no dia a dia dos
trabalhadores, que utilizam de recursos matematicos para
resolver seus problemas e aperfeicoarem os processos que
compdem suas atividades profissionais e cotidianas.

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

Assim, meu desejo é que essa pesquisa esclareca como
esses trabalhadores aprenderam a utilizar recursos mate-
maticos em suas profissdes, compreendendo diferentes
linguagens que abordam um mesmo conceito, reconhe-
cendo o raciocinio e as estratégias desse sujeito enquanto
conhecimento legitimo e passivel de ser um ponto de partida
de estudos posteriores, a serem redirecionados e servirem
como inspiragdes as praticas pedagdgicas escolares.
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5

As vozes que inspiram esse
estudo

Apesar de toda formosura, a lua ndo é uma estrela,
e por isso ndo emite luz prépria, a vemos iluminada
pois ela reflete a luz que vem do sol. H& um bri-
lho que vem de uma outra estrela para iluminé-la,
assim como estes autores vém iluminar este estudo.

Na Matematica, dizemos que a estrutura com maior
rigidez, em se tratando de poligonos, é o triangulo. Nao é
a toa que os tridngulos estdo amplamente presentes nas
construcdes, pois servem de base para estruturas de ma-
neira firme e resistente. Assim, também os tripés sdo as
bases das cameras fotograficas e as dobradicas que segu-
ram as estantes costumam seguir este padréo triangular.

A ideia da resisténcia atribuida a estrutura triangular
estd no fato de que tudo estd conectado: os trés vérti-
ces estdo interligados pelas trés laterais, formando entédo
os trés angulos. Nessa mesma perspectiva, este trabalho
é sustentado por trés pilares, que se completam e se
complementam:

Figura 05 - As vozes que inspiram este estudo

Elaborado pela autora (2019)
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Enquanto a cultura e o conhecimento popular sdo
embasados na perspectiva de Paulo Freire, a proposta da
Etnomatematica é situada na visdo de Ubiratan D’Ambrosio
e as praticas educativas para o ensino da matematica tra-
zem ideias e concepcdes oriundas de diversos autores em
publicacdes recentes. Essas ideias acabam por se conectar
com um Unico objetivo: validar o conhecimento construido
empiricamente na interagdo entre os pares e fazé-los inspi-
rar as praticas educativas que permeiam a escola.

Nesse contexto, o fio condutor desse estudo é a Etno-
matematica em uma perspectiva educacional. Partimos do
pressuposto de que as atividades etnomatematicas desen-
volvidas por diferentes sujeitos em suas atividades cotidianas
podem ser inspiradoras para pensarmos em praticas de
ensino de Matematica.

Os autores supracitados sdo as principais referéncias
para cada conceito apresentado, porém nio somente li-
mitados a eles, pois para cada tema buscamos também
estudos e publicagdes atuais. Sendo assim, nos préximos
movimentos desse trabalho apresentamos as vozes, em
diferentes timbres e tonalidades, que nos conduzem nesse
processo de cartografar.

3.1 Ideias acerca da cultura e dos saberes
populares

Nao hé saber mais, nem saber menos, hd saberes
diferentes
(Freire, 1997, p. 68).

Iniciamos este topico com questionamentos que comu-
mente passam por nossas experiéncias pedagdgicas: como
ensinar igual se cada lugar é Unico? Como tratar igual os
alunos que compdem contextos diferentes, cujas histérias
de vida talvez ndo tenham tdpicos de convergéncia ou
quaisquer similaridades? Como partir de um mesmo prin-
cipio se ele sequer é comum a diferentes realidades?
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Em conversa com Ubiratan D’Ambrosio em 2020, uma
de suas falas propde a mesma ideia, e também nos traz
perguntas acerca da praxis pedagbgica:

Se o mundo contempla uma extensa diversidade
em sua composicdo cultural, entre alimentacéo,
vestimenta, habitos e tradicdes, por que esperar
que a matematica seja Unica no mundo todo? Por
que esperar que o conhecimento seja Unico, me-
diante tanta riqueza de multiplicidades? Como ensi-
nar igual diante de tamanha pluralidade? O mundo
inteiro € uma beleza, o Brasil é lindo. Em cada lugar
que a gente vai tem coisa bonita. No fundo, acho
que esta no olhar da gente... Procurar coisas boni-
tas e coisas boas, isso tem em todo lugar. (Palavras
do professor Ubiratan, em videochamada comigo,
28/10/2020)

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

Como a histéria de vida desse sujeito influencia em
suas percepc¢des? Sua aprendizagem se deu através
de geracdes ou de outros fatores? Se houve outros
fatores, quais foram eles? Quais foram ou sdo suas
influéncias? O que levou esse sujeito a desenvol-
ver suas habilidades matematicas? O quanto ele ja
evoluiu, partindo daquilo que aprendeu inicialmen-
te? Houve evolucgdes, transformacdes, melhorias?
(Palavras do professor Ubiratan, em videochamada
comigo, 28/10/2020).

Nesse dia, as indagacdes proferidas pelo professor
Ubiratan D’Ambrosio trouxeram poucas certezas, mas
plantaram muitas “sementinhas” para as reflexdes posterio-
res. Varios topicos elencados por ele remetem as ideias das
questdes culturais, sociais, filoséficas e emocionais, mui-
to além de um simples curriculo ou uma diretriz escolar.
Observar e perceber a evolucdo dos sujeitos, ndo apenas
o ponto onde se encontram agora, é valorizar a constru-
cdo de cada ser, ndo dentro de uma escala comparativa
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ou de metas impostas, mas da evolucdo dentro de suas
peculiaridades.

A partir das indagacées de D’Ambrosio (2020), tra-
zemos a questdo da Base Nacional Comum Curricular,
a BNCC, e de como seria possivel um Unico documento
norteador acolher todas as regides do Brasil, dentro de
suas diferencas.

Rocha e Pereira (2016) descrevem a BNCC como préti-
cas de controle e tentativa de homogeneidade, de modo a
estreitar o vinculo com as politicas de avaliacdo. Também
a definem como um instrumento de regulacdo e de repro-
ducdo da experiéncia internacional, justamente o contrario
da proposta da valorizacdo cultural e do respeito e acolhi-
mento a heterogeneidade.

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

[...] embora a implantagdo da BNCC e a Reforma
do Ensino Médio tenham sido apresentadas pelo
Governo Federal como acdes pautadas na melho-
ria da educagdo para a garantir uma equidade, tais
processos ignoram questdes centrais que afetam a
Educacio, como: a formagio adequada e a capaci-
tagdo dos educadores; as condigdes estruturais das
escolas e os recursos humanos; salarios dignos e
condi¢des adequadas de trabalho; politicas pdblicas
que favorecam o acesso e a permanéncia dos alunos
nas escolas. Ademais, a Reforma do Ensino Médio
fortalece e estimula as parcerias pUblico-privadas e
a aplicacdo de recursos publicos na rede particular
de ensino, além de abrir novos nichos de mercado
para instituicdes privadas parceiras.

Os autores destacam que, apesar de ser apresentada
como um documento precursor da igualdade, a BNCC nio
preconiza tantos outros fatores, tdo importantes quanto a
intencdo e a promocgao da equidade.

Frente a isso, em se tratando de peculiaridades e so-
bre entender que o contexto do aluno faz parte de sua
aprendizagem, trazemos fragmentos da visdo do patrono
da educacédo brasileira, Paulo Freire. Enquanto o método
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de alfabetizacdo comumente utilizado no século XX utiliza-
va cartilhas, comuns aos estudantes de diversas localidades
do Brasil, independentemente de suas peculiaridades e
especificidades, a metodologia freiriana de ensino ia muito
além.

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

De tal forma, os resultados obtidos em suas expe-
riéncias eram a prova de que seu método alcancava os
objetivos propostos, ja que além de alfabetizados os estu-
dantes passaram a ser letrados, visto que ndo se limitavam
a conhecer simbolos, juntar letras e ler palavras, mas eram
capazes de construir conhecimento de forma culturalmen-
te significativa e com criticidade.

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

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

Nessa perspectiva, de acordo com Hoffmann e Machado

(2011, p. 09):
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[...] 0 aluno adulto, devido ao seu histérico de vivén-
cias, tanto pessoal como profissional, agrega saberes
praticos intrinsecos e necessarios as suas experién-
cias diarias, os quais sdo importantes e devem ser
respeitados como tal. Portanto, na escola, ao se de-
frontarem com conceitos elaborados, esses saberes
encontrariam a oportunidade de serem aprofunda-
dos e legitimados. A problematica encontra-se no
resgate e significacdo desses saberes.

Segundo as autoras supracitadas, os conhecimentos
que sdo desenvolvidos cotidianamente por diferentes sujei-
tos, tanto em uma perspectiva profissional, quanto pessoal,
se fazem de suma importancia pela aplicacdo em seus co-
tidianos, visto que sdo aplicados com o intuito de resolver
problemas, desenvolver atividades cotidianas ou profissio-
nais e facilitar processos.

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

Outra particularidade é que ndo costumam ser comuns
a todas as pessoas ou estarem catalogados em livros, pois
seu surgimento esta atrelado a viabilizacdo de particulari-
dades desses grupos de sujeitos. Como cita Lopes (1993,
p. 18): “enquanto o senso comum aponta para a universali-
dade e para a uniformidade, o saber popular aponta para a
especificidade e para a diversidade”.

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

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

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

Assim, a pratica da leitura e da escrita é contex-
tualizada a partir das especificidades de um povo,
e diferenciada a partir de suas necessidades de
projeto coletivo: seja de revitalizacdo cultural, seja
de fortalecimento cultural, e etc., e que seja reflexo
do projeto de sociedade, escolhido e decidido pela
comunidade. Dessa forma, o processo de letra-
mento nio exclui nem o politico e nem os saberes
préprios em nivel de igualdade, pois é uma pratica
que orienta e direciona a interpretacdo e acdo no
mundo relacional (Kaxinawd; Apontes, 2021, p. 179).

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

[...] por base uma episteme fundamentada a partir

da cosmovisdo étnica, coletiva, comunitaria, com
desafios de recolocar no lugar experiéncias mile-
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nares no lugar de projetos pretensamente univer-
sais e pessoais. O que fundamenta o letramento
étnico-epistémico sdo os conhecimentos proprios.
(Kaxinawa; Apontes, 2021, p. 181)

Dessa maneira, a préatica da leitura da inser¢do no mundo
leva em consideracdo “os conhecimentos, necessidades,
desejos, desafios de cada etnia” (Kaxinawa; Apontes, 2021,
p. 181), conforme as suas necessidades e caracteristicas.

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

[...] se o ensino e o desenvolvimento da matemati-
ca fosse inspirado nas necessidades e realidade do
homem e em seu momento histérico, e ndo apenas
levando aos alunos regras e mais regras, dizendo que
isso € matematica, além de estarmos contemplando
um bindmio indissociavel em didética, - o que vou
ensinar e para que vou ensinar — também ameniza-
ria a violéncia que é praticada contra a criatividade
do aluno moderno, tentando ensinar matemética a
moda tradicional.

Segundo o autor, ao valorizarmos o contexto e as ex-
periéncias, atribuimos um novo significado a aprendizagem,
fazendo com que os alunos aprendam pela consciéncia,
pela relevancia, e ndo simplesmente porque sdo induzidos
a compreender os significados através de abordagens ba-
seadas em regras previamente estabelecidas, apresentadas
de forma desconexa ou descontextualizada. Portanto, dei-
xa de ser um “aprender-por-aprender” e passa a ser um
“aprender com porqués”.

Nessa mesma perspectiva, Kreutz e Luchese (2011,
p. 184) mencionam que “[...] a identidade étnico-cultural,
mesmo onde aparece como marginalizada, como excluida,
ndo é uma realidade muda, simples objeto de interpreta-
cédo. Ela é fonte de sentido e de construcédo do real”.
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Entretanto, reconhecer uma educacdo que parte da
cultura, ndo significa desprezar o conhecimento cientifico.
Para Freire (2005, p. 83):

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

A ideia de legitimar o conhecimento popular ndo cor-
robora com a perspectiva de desprezar o conhecimento
formal, mas sim com a ideia de reconhecer que existem
conhecimentos que se constroem nas vivéncias e nas experi-
éncias, abrindo um leque de novas possibilidades quando pen-
samos em estruturas, origens e reflexos do conhecimento.

Seguindo a mesma linha, Laurino e Silva (2019, p. 67)
pontuam que:

[...] o ato de educar é um processo natural do ser
humano, e responsavel pela formacio e transforma-
¢do dos sujeitos na convivéncia. Assim, em diferen-
tes espacos relacionais do viver todos sdo educados.
Ou seja, todos os espagos que possibilitam a inte-
racdo dos sujeitos em meio a rede de conversacdes
sdo educativos, pois onde ha o conviver, hd o con-
versar, logo, ha o educar.

As autoras destacam a dimensdo pedagdgica da convi-
véncia e do didlogo, que fazem parte dos aspectos culturais
e culminam na aprendizagem, no sentido da coletividade.
Ademais, enfatizam a questio cultural enquanto identidade
e pertencimento:

A medida que os sujeitos crescem como mem-
bros de uma cultura e vivem imersos nas redes
de conversacdes consensuais, modos de viver sdo
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estabelecidos e se tornam espontaneos e naturais,
constituindo a identidade tanto do sujeito como da
comunidade (Laurino; Silva, 2019, p. 67).

D’Ambrosio (2020) complementa ainda que precisa-
mos estar dispostos a dialogar, a escutar o outro, dentro
de suas possibilidades, para tentar expandir nossos olhares,
além de nossa prépria composicdo:

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

Assim, dialogando, escutando e aprendendo, possi-
bilitamos a valorizagdo e a aprendizagem das percepcdes
alheias as nossas.

Nesse aspecto, Laurino e Silva (2019) mencionam tam-
bém que, integrar as questdes culturais ao curriculo escolar,
ndo significa limitar-se simplesmente ao que os discentes
conhecem:

[...] ndo significa que o compromisso do professor
seja apresentar apenas os conceitos que fazem re-
feréncia ao viver do estudante. Ha diferentes ele-
mentos que compdem o mundo em que se vive
e constituem o corpo a aprender: um contetdo
intelectual, o dominar de um objeto ou atividades
e hébitos de relacionamento. Esse aspecto faz da
escolarizacdo a apresentacdo de elementos do
mundo humano produzido nas relagdes sociais que
se estabeleceram ao longo da histéria. Promover
o aprender desse conjunto de saberes, relagdes e
processos que constituem as culturas representa
apresentar caminhos que possibilitem as criancas
refletir a respeito do tipo especifico de relacdo que
irdo estabelecer com o mundo (Laurino; Silva, 2019,
p. 72).
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Segundo D'’Ambrosio (2009, p. 61), “na educacéo, esta-
mos vendo um crescente reconhecimento da importancia
das relacdes interculturais. Mas lamentavelmente, ainda ha
relutancia no reconhecimento das relages interculturais”.

Acreditamos que, ao passo que caminharem juntos,
o reconhecimento da importancia e também das relacées
interculturais, rumaremos, de fato, para o exercicio de um
ensino pautado nas peculiaridades, capaz de assegurar e
valorizar as diferencas, contrapondo-se aos sistemas padro-
nizados e de reprodugdo automatica, que nao valorizam as
experiéncias e a bagagem cultural.

Diante disso, acompanhamos estudos recentes que
perpassam a tematica da cultura e do conhecimento po-
pular em plataformas digitais de acesso a artigos, como
a Scielo e a IBICT. Varios elementos importantes foram
destacados nesse processo, os quais serdo descritos nos
préoximos paragrafos.

Para comecar, o artigo “Cultura participativa: um pro-
cesso de constru¢do de cidadania no Brasil”, de Ventura
et. al. (2016), aponta a importancia da legitimacéo da cultu-
ra em cada individuo, como um fator de empoderamento
e emancipagdo. Os autores apontam que é uma pratica
comum aos brasileiros culpar o sistema ou o Estado pela
falta de solugdo de seus problemas cotidianos, condenan-
do a si préprio a uma situacdo de conformismo e inércia,
como se uma mudanca de posicionamento fosse aquém
de suas possibilidades. Entretanto, quando os sujeitos se
sentem pertencentes legitimos de suas realidades, quando
sdo capazes de se sentir responsaveis e atuantes em seus
contextos culturais, acabam sendo cidaddos participantes
e atuantes.

Jano artigo “Cultura popular: as construgées de um con-
ceito na producdo histogrdfica”, o autor Petronio Domingues
(2011) nos traz as diferentes facetas do conceito da cultura
no decorrer dos tempos e os reflexos dessa visualizagio.
Segundo o autor, inicialmente a cultura era relacionada a
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literatura académica, a musica classica e a ciéncia, e, pos-
teriormente, passou a caracterizar a literatura verbal, as
cancdes entonadas pela populagdo e também a medicina
popular.

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

O autor traz ainda a ideia da cultura enquanto um
campo de disputas entre o erudito, também conhecido
como a elite e o popular. Apesar da dualidade entre as
duas premissas, enfatiza a riqueza multicultural oriunda do
encontro entre as duas vertentes. Fazendo uma analogia
do conhecimento escolar enquanto elitizado, e do conhe-
cimento cotidiano enquanto popular, podemos pensar
também na grandiosidade da combinagdo entre essas duas
propostas e nos produtos originados dessa combinacio.

Sequencialmente a isso, no artigo “Educacéo, cur-
riculo e diferencas: uma andlise dos povos indigenas na
educacgdo escolar no Mato Grosso do Sul, Brasil” (2020),
os autores enfatizam a importancia do papel do professor
no contexto do acolhimento das diferencas. “O profes-
sor, agente principal de socializacdo no espaco escolar, é
chamado a responsabilidade de educar de acordo com
preceitos constitucionais de valorizacdo da cidadania e
consolidacdo da democracia” (Leal; Silva, 2020, n.p.).

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

[...] a construcdo de uma sociedade democrética sb
é possivel com a idealizacdo de paradigmas educati-
vos que valorizam e respeitam as diferencas étnicas
no processo de formagdo do cidadio. Professores
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comprometidos com uma educagdo democratica
devem se preparar para os desafios de uma socieda-
de em constante transformacio (Leal; Silva, 2020,

n.p.)

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

Corroborando com essa perspectiva, trazemos um
estudo publicado na Revista Latinoamericana de Ciencias
Sociales, Nifez y Juventud, em sua edicdo de dezembro
de 2020. O artigo denominado “Précticas docentes y cul-
tura inclusiva para colectivos vulnerables de primarias em
Sonora, México”, destaca dois topicos de suma importan-
cia, em se tratando de cultura e diversidade em processos
educativos:

[...] los centros escolares deben ser vistos como
espacios inclusivos en los que se reconozca a cada
persona como un ser Unico y que permitan atender
la variedad estudiantil a partir de fundamentar las
practicas y participacién entre los actores escola-
res. Para la efectividad de las practicas inclusivas
es necesario modificar la organizacién escolar, a
través de un clima célido, cdbmodo y propicio para
el aprendizaje, en el que los estudiantes tengan la
confianza de expresar sus inquietudes y necesida-
des (Campa-Alvarez et al., 2020, n.p.).

Segundo os autores, os espacos escolares precisam
ser inclusivos, no sentido de permitir que os sujeitos que
compdem aqueles espacos sejam, de fato, participantes e
integrados. Sugerem, ainda, que precisamos propiciar con-
fianca aos estudantes, para que consigam expressar suas
opinides e sejam acolhidos e valorizados em sua diferencas.
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Como se evidencia até aqui, cada artigo pesquisado
aponta uma necessidade diferente, seja considerando o
perfil do profissional da educacdo, um novo olhar e novas
abordagens para os espacos culturais, abordando a impor-
tancia da valorizagdo cultural para a emancipagéo social,
ou ainda sobre a riqueza entre a colaboratividade entre o
conhecimento considerado formal e o conhecimento po-
pular. Como cita Vergani (1995, p. 25): “a cultura é aquilo
que torna o todo (social) alegremente maior que a soma
das partes”.

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

Como aponta Freire, ao longo de sua jornada educa-
cional, as diferentes formas a partir das quais as pessoas
produzem e reproduzem significados, vivem e internalizam
experiéncias e enxergam o mundo, sdo elementos tdo
importantes do processo educativo, quanto o proprio con-
tetdo a ser desenvolvido.

Assim, nas proximas paginas, trazemos ideias acerca
do ensino da matematica e os reflexos na aprendizagem, de
modo que possamos pensar em praticas de aprendizagem
no contexto do ensino da matematica, com a intencdo de
que os conceitos matematicos possam ser relacionados as
situacdes do cotidiano.

3.2 Consideracodes acerca das praticas
educativas para o ensino da matemadtica
e o reflexo na aprendizagem escolar

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

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

Segundo informagdes do Inep (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira), que é
o 6rgdo responsavel pelo planejamento e operacionaliza-
cdo da avaliacdo em nosso pais e esta vinculado ao MEC
(Ministério da Educacéo):

Os resultados do Pisa permitem que cada pais avalie
os conhecimentos e as habilidades de seus estu-
dantes em comparacdo com os de outros paises,
aprenda com as politicas e praticas aplicadas em
outros lugares e formule suas politicas e programas
educacionais visando a melhora da qualidade e da
equidade dos resultados de aprendizagem.

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

Embora esses dados estejam a servico de outros as-
pectos, sabemos que o baixo rendimento dos estudantes
brasileiros na disciplina de matematica ndo é uma novi-
dade. Assim, a ideia de visualizar esses dados emergiu da
busca dos porqués acerca desse desempenho abaixo do
esperado, e utilizaremos os resultados como pistas neste
estudo, visto que elencam elementos relacionados a essa
pesquisa.

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

67



da como elemento principal, sendo que a proxima edicdo
terd como foco principal a matematica, repetindo o foco
da edicdo de 20712. Nessa avaliagdo, o principal objetivo
é mensurar a capacidade de nossos estudantes de inter-
pretar, resolver e contextualizar problemas matematicos
voltados ao cotidiano e ao mundo real.

O Inep divulgou os Ultimos resultados em dezembro
de 2019, referentes a edicdo de 2018 do Pisa. Todos os da-
dos apresentados nos paragrafos a seguir estdo disponiveis
no site do Inep:

Figura 06 — Dados da edi¢do de 2018 do Pisa

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

Além de apresentar os dados, o Programa Internacional
de Avaliacdo dos Estudantes também traz alguns fatores
associados a esses resultados, embasados nas respostas
dadas pelos estudantes que participaram da pesquisa:

68



Figura 07 - Fatores associados ao baixo rendimento escolar, de
acordo com os resultados do pisa (2018)

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

Além dos fatores supracitados, estudos recentes vin-
culam o baixo desempenho em matematica dos estudantes
brasileiros as praticas metodoldgicas adotadas pelos profes-
sores, podendo inclusive ser relacionadas a desmotivacéo,
faltas e evasdo, ja citadas pelo Pisa.

Sobre isso, para as autoras Faria e Rodrigues (2020,

0. 93);

[...] o sucesso na aquisicio de conhecimentos e
competéncias matematicas esta dependente ndo sé
das capacidades intelectuais e motivagdo dos alunos,
como também da habilidade do sistema educativo
em responder as suas necessidades e interesses.
Assim sendo, quando se pensa em aprendizagem
matematica é inevitavel ndo pensar, simultaneamen-
te, nas metodologias de ensino adotadas.

Seguindo a linha de pensamento das autoras, as préa-
ticas pedagdgicas utilizadas pelos professores se fazem tao
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importantes quanto a prépria capacidade de aprendizagem
dos alunos, visto que uma afeta diretamente a outra.

Nesses proximos paragrafos, permitam-me escrever
em primeira pessoa do singular, j& que vou contar uma ex-
periéncia pessoal. Lembro-me de uma disciplina que cursei
na faculdade, e da insisténcia do meu professor para que
eu resolvesse os problemas exatamente da mesma forma
que ele fazia. Eu conseguia resolver e chegar a mesma res-
posta, valendo-me de outras estratégias de raciocinio, e até
tentava explicar a ele os caminhos que tomei. Porém, ele,
resistente as outras ideias, ndo considerava correta quais-
quer respostas que ndo fossem idénticas as suas.

Esse fato me marcou tanto, que hoje busco justamen-
te fazer diferente. Quando um aluno me apresenta outras
formas de chegar a um mesmo destino, procuro aprender
com ele. Meu aluno néo viveu as mesmas experiéncias que
vivi, da mesma forma que nio passei pelas mesmas situ-
acbes que ele passou. Assim, nos compomos de formas
diferentes, e como poderiamos pensar da mesma forma?

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

Para Pontes (2019), infelizmente, por diversas vezes,
os profissionais da educacgdo ainda demonstram uma pos-
tura resistente a inovacdo, a contextualizacdo e a utilizagdo
de novas praticas mais atraentes e que facam sentido aos
olhos discentes, ou até mesmo do reconhecimento de ou-
tros caminhos tomados pelos préprios alunos.

As propostas educacionais estdo efetivamente ultra-
passadas e ndo conseguem atrair nenhum interesse
do educando pelos conteldos propostos, devido
a ndo haver nenhuma relagdo com atividades que
correspondam as necessidades dos aprendizes. As
dificuldades na compreensio de conceitos mate-
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maéticos sdo extremamente visiveis no desempenho
escolar dos alunos envolvidos (Pontes, 2019, p. 16).

Segundo o autor, o modelo de ensino vigente ndo va-
loriza as experiéncias dos alunos, tampouco seus interesses
e necessidades. Ja segundo Faria e Rodrigues (2020), esse
modelo de ensino impossibilita o desenvolvimento e o es-
timulo da criatividade, da investigacdo e da resolucdo de
problemas “em metodologias em que o conhecimento é
transmitido pelo professor de forma direta e universal [...],
a comunicagdo em sala apenas inclui a exposicdo do pro-
fessor, como um produto acabado, levando ao abandono
de toda a atividade investigativa” (Faria; Rodrigues, 2020,
p. 93).

Corroborando com essa perspectiva, Macedo e Laurino
(2018, p. 150) discorrem acerca das mudancas dos jovens
em suas relagdes com o mundo, em contraste com a es-
tagnacdo do nosso sistema de ensino:

[...] a forma como os nossos jovens interagem no
mundo atual estd diferente, mas o sistema edu-
cacional brasileiro vigente, que teve como base o
sistema prussiano de educacgio, apresenta poucas
alteragdes desde a sua implantacio.

D’Ambrosio (1997, p. 11) complementa a fala de Macedo
e Laurino (2018), dizendo que “o jovem ndo quer mais ser
enganado por uma escola, uma instituicdo obsoleta, por
professores que ndo sabem mais como repetir o velho.
Eles querem encontrar gente que junto com eles procure
o novo”. Ressalta-se, portanto, que as préaticas vigentes de
ensino ainda centralizam o professor como o Unico deten-
tor do saber, postura também criticada por Paulo Freire
(1980), que denominava esse modelo de transmissdo de
conceitos como Educacéo Bancéria.

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

Em uma perspectiva contraria a educacdo bancaria,
temos a educacéo libertadora ou problematizadora, tam-
bém sob uma perspectiva freiriana. Coerente com seu
préprio nome, é aquela que estimula o aluno a participar
ativamente da construcido de conceitos, em que o dialogo,
a troca, a valorizagdo dos conhecimentos prévios e da ba-
gagem cultural dos alunos se fazem tdo importantes quanto
o préprio conteldo a ser estudado e desenvolvido.

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

[...] ndo se pode ignorar a necessidade de ponderar
o modelo atual de ensino e aprendizagem de mate-
matica por um sistema que possibilite aos envolvi-
dos, professor e alunos, liberdade para sistematizar
novas configuracdes para o entendimento desta
ciéncia. O aluno, ator principal do sistema, deve ser
o centro de todo o processo educativo, para que
se possa valorizar suas inUmeras habilidades, entre
elas: criatividade, intuigdo e autoconhecimento

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

[...] o importante é que a crianga possa recorrer aos
seus proprios métodos, as suas estratégias de reso-
lucéo, e tenha, ainda, a oportunidade de confrontar
os seus processos com os dos colegas. Conhecer
estas estratégias ajuda o professor a desenvolver
atividades cada vez mais elaboradas, no sentido
de os alunos progredirem no desenvolvimento dos
conceitos matematicos.
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Nessa perspectiva visualizamos o papel do professor
enquanto um mediador de ideias e habilidades que se
encontram em desenvolvimento, excetuando a postura
do Unico detentor do saber. A partir disso, valorizamos a
comunicacdo, a partilha e o dialogo.

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

Observar os caminhos tomados pelos alunos, as estra-
tégias criadas e as dinamicas utilizadas, incentiva e atribui
sentido a aprendizagem ao mesmo tempo que se oportu-
niza ao profissional da educacdo que de fato compreenda
seus estudantes, seu contexto e, principalmente, os seus
anseios.

Ainda acerca disso, Laurino e Silva (2019, p. 63) apon-
tam a questdo das contradicdes e das desigualdades que
permeiam o ambiente escolar, fatores que corroboram
o baixo rendimento, a falta de entendimento e a evasdo
escolar:

[...] pde-se a pensar que a escola, o professor e os
estudantes encontram-se no turbilhdo das contra-
dicdes econdmicas, sociais, culturais e pedagdgi-
cas que se estabeleceram ao longo da histéria da
educacido brasileira. O mundo contemporéaneo,
caracterizado pela pressa, competitividade, produti-
vidade e cobranca deu origem as multiplas relagdes
sociais que adentraram a esse espaco e depositam
no projeto escolar a expectativa para a resolugédo
dos problemas sociais que o cidadido e as familias
enfrentam. Tais acontecimentos levam os estudan-
tes a estabelecerem relagdes com saberes singula-
res que influenciam diretamente no sentido e na
construcdo dos conhecimentos escolares.
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Segundo Rosa e Orey (2006, p. 14), a abordagem da
Etnomatematica pode auxiliar a superar os obstaculos en-
contrados no ensino da matematica:

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

Assim, é necessario que, enquanto profissionais da
educacio, estejamos abertos a pluralidade, as mudancas,
aos avancos e a tecnologia

[...] com uma sociedade mutéavel, o professor deve
estar pronto para conduzir com habilidade a nova
geracdo de alunos tecnoldgicos. A escola tem um
papel substancial em disponibilizar condi¢cdes para
aproximar sua missio da realidade do aluno, de ma-
neira que, 0 ensino mecanico e tradicional possa ser
substituido por um modelo educacional moderno
e motivador, aproximando o aluno-aprendiz do seu
mundo real e tecnoldgico (Pontes, 2019, p. 21).

Outro aspecto que merece atencdo neste estudo,
dado o contexto previamente citado do baixo rendimento
nacional na disciplina, é a ansiedade relacionada a apren-
dizagem da matematica, cunhada pelo termo “ansiedade
matematica”.

Para Acevedo et al. (2020, p. 02), a ansiedade mate-
matica pode ser definida como:

[...] una reaccién emocional intensamente negativa
(tensién, nervios, miedo, preocupacion, inquie-
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tud, irritabilidad, impaciencia, confusion, bloqueo
mental) que dificulta la resolucidén de problemas
matematicos, tanto cotidianos como académicos, e
incrementa la autopercepcion de incompetencia en
tareas de esta naturaleza.

A ansiedade relacionada a aprendizagem da matema-
tica tem sido tema de debates e estudos, pois, segundo
Moura-Silva et al. (2020, p. 247), "é um fendmeno global e
altamente prevalente. Estima-se que uma parcela significa-
tiva da populagdo experimente medo e apreensido quando
confrontada com problemas numéricos”.

Estudos recentes, em que as bases neurais da an-
siedade sdo analisadas, mostram que héa relacdo entre a
ansiedade matematica e a metodologia utilizada pelo pro-
fessor, especialmente tendo em vista de que forma esse
profissional trata os erros cometidos pelos discentes:

O corpo de evidéncias analisadas traz implicagbes
importantes para a pratica do professor que ensina
Matematica e para o processo de ensino e aprendi-
zagem matematico, de um modo geral. [...] conside-
rando que individuos com alta ansiedade matematica
sdo mais propensos a autogerar erros em tarefas
numéricas e ponderando que os erros sdo vistos de
modo negativo em aulas de Matematica, provavel-
mente ele constitui fator contributivo no desenvol-
vimento e manutencdo da Ansiedade Matematica
(Moura-Silva et. al., 2020, p. 261-262).

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

Acevedo et al. (2020, p. 10) reforcam essa ideia, rela-
tando que

En lo correspondiente al objetivo general, la identi-
ficacion de la relacion entre ansiedad matematica y
rendimiento académico en matematicas, los resulta-
dos muestran la existencia de una correlacion inver-
sa, 0 sea que a mayor ansiedad menor rendimiento.
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Ou seja, nessa perspectiva, a ansiedade e o rendimento
na disciplina sdo consideradas grandezas inversamente pro-
porcionais, pois ao passo que uma avanca, a outra diminui.

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

Intervengdes educativas que redimensionem posi-
tivamente o “erro” em tarefas matematicas podem
ter implicagdes positivas no processo de ensino e
aprendizagem e pode vir a quebrar o ciclo vician-
te da Ansiedade Matematica que gera mau de-
sempenho, que, por sua vez, gera mais Ansiedade
Matematica (Moura-Silva et al., 2020, p. 262).

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

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

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

Cabe ressaltar que os alunos do periodo noturno, em
termos gerais, tém distorcdo de série-idade, visto que um
dos critérios para que estudem nesse periodo é ter pelo
menos quatorze anos. Assim, grande parte deles ja trabalha
fora, outros ja tém filhos e assumem grandes responsabili-
dades perante as suas familias.

Sendo assim, perguntei a esses alunos o que eles acre-
ditavam que era realmente relevante que aprendessem,
na disciplina de matematica, e que seria importante para
suas vidas, pois nosso projeto seria embasado em seus
interesses. Deixei livre para que abordassem quaisquer si-
tuacdes que acreditassem ser relevantes e as organizei por
similaridade.

Figura 08 - Situagdes que envolvem matematica, que os alunos
do 8° e 9° ano de uma escola municipal de Lages acreditam ser
relevantes para suas vidas

Elaborado pela autora (2022), com base nas respostas de alunos
(2027)

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

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

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

Num contexto de mundo inacabado e em constante
mudancga nds ndo temos nenhuma aula a “dar”, mas
sim a construir, junto com o aluno. O aluno precisa
ser o personagem principal dessa novela chamada
aprendizagem. Ja ndo tem mais sentido continuar-
mos a escrever, dirigir e atuar nessa novela unilate-
ral, na qual o personagem principal fica sentado no
sofa, estatico e passivo, assistindo, na maioria das
vezes, a cenas que ele ndo entende. As novelas “de
verdade” ja estdo incluindo o telespectador em seus
enredos, basta observarmos a freqiéncia de pesqui-
sas populares que norteiam o autor na composicio
de personagens e definicdo dos rumos da estéria
(Santos, 2008, p. 64)

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

Os tépicos elencados pelos meus alunos, ao escolhe-
rem elementos que acreditavam ser importantes para suas
vidas, ndo se enquadravam exatamente com o conteldo
curricular das séries que frequentavam, porém, realizei adapta-
cdes para que os conteldos fossem articulados aquilo que
eles desejavam aprender.
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Nessa situacdo, peguei-me pensando, até que ponto o
curriculo que vem pronto, com os conteldos previamente
selecionados para trabalharmos em cada série, supre as
necessidades de vida desses alunos? Nao seria um mo-
mento justo e adequado, termos um curriculo mais flevivel,
uma matriz pedagdgica com espacgo para os interesses dos
estudantes?

Em aproximacédo a ideia de Santos (2008), os estu-
dantes se sentiram pertencentes, tiveram participagio e
escolha, sendo que, em oito anos de escola, esse foi 0 ano
em que percebi o maior interesse por parte dos estudan-
tes. Consequentemente, também foi o periodo em que
visualizei o melhor desempenho por parte dos alunos, que
deixaram de ser meros espectadores.

A partir das reflexdes apresentadas acerca das praticas
educativas para o ensino da matematica e os reflexos na
aprendizagem escolar e as diversas vozes que compdem as
consideracdes apresentadas, procurei mapear as principais
ideias e organiza-las no esquema a seguir.

Figura 09 — Elementos facilitadores da aprendizagem
matematica

Elaborado pela autora (2022)
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Como cita Freire (2006, p. 81), ensinar “[...] ndo é a
simples transmissdo do conhecimento em torno do objeto
ou do conteldo”. Assim, o desafio que se propde aos edu-
cadores é que sejam capazes de despertar motivos para a
aprendizagem, de modo que sua construcio seja relevante
e envolta de significado.

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

Assim, nas proximas paginas, trazemos consideracdes
e ideias acerca da etnomatematica, pensando em uma
perspectiva pedagdgica.

3.3 Consideracoes acerca do saber
matematico cotidiano: um enfoque
etnomatematico

Esse programa (etnomatemdtica) surgiu para con-
frontar os tabus de que a matemdtica é um corpo
de estudo universal, sem tradicées e sem raizes
culturais (Rosa e Orey, 2005, p. 06).

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

Por sua vez, Sacramento Soares (1997), se referindo
ao ensino da matematica, considera que a pratica do en-
sino da matematica estd embasado em informagdes sobre
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resultados formalizados, definicdes, procedimentos de céal-
culos, regras e formulas. Assim, sdo propostas resolugdes
para problemas e atividades muitas vezes desvinculadas
dos significados dos conceitos que originam a aplicagdo
das praticas propostas e dao énfases as estruturas pron-
tas e ja formalizadas, regras e leis, expressas em linguagem
simbdlica.

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

Sacramento Soares (1997) ainda enfatiza que ensinar
matematica destacando apenas regras e leis ja estabele-
cidas, sem analisar seus fundamentos, nido promove o
pensamento criativo, critico e intuitivo, e pouco colabora
para o desenvolvimento de aptiddes intelectuais. Além dis-
so, infere que o ensino de Matematica precisa promover
capacidades ou aptiddes relacionadas ao pensar mate-
matico. Para tanto, é preciso que as praticas pedagdgicas
“surjam” no processo de ensino e aprendizagem, ndo ape-
nas na sua dimensio formal ou curricularizada, mas em
termos de competéncias e condutas por elas requeridas.

Desse modo, partimos do pressuposto de que os
conceitos da Etnomatematica podem ser inspiradores para
pensarmos em praticas de ensino de matematica com po-
tencial de desencadear o processo de pensar e de usar
os conceitos dessa area para compreender e representar
situacdes do cotidiano. Para isso, consideramos que a ma-
tematica € uma s, e o que muda sdo as diferentes formas
de abordéa-la.

Diante dessas ideias, trazemos algumas consideracdes
acerca de como os estudos em torno dos conceitos da et-
nomatematica podem ser inspiradores para pensarmos em
uma matematica humanizada, dentro de uma perspectiva
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sistémica, que pode vir a culminar em reflexdes sobre o
pensar e o fazer docente, concebendo praticas e estraté-
gias de aprendizagem embasadas nessas ideias.

Como ¢é possivel perceber, o termo “Etnomatematica”
é cheio de significados e dimensdes, os quais tentaremos
descrever nas proximas paginas.

Figura 10 — Etnomatematica: uma palavra cheia de significados

Nuvem de palavras elaborada pela autora (2020).

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

Nessa mesma perspectiva, D’Ambrosio, (2002, p.46)
discorre que: “a proposta pedagodgica da etnomatematica é
fazer da matematica algo vivo, lidando com situacdes reais
no tempo [agora], e no espaco [aqui]. E, através da critica,
questionar o aqui e o agora”.
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O mesmo autor consideraainda que a “etnomatematica
é hoje considerada uma subéarea da Histéria da Matematica
e da Educagdo Matematica, com uma relacdo muito natural
com a Antropologia e as Ciéncias da Cognicdo. E eviden-
te a dimensdo politica da Etnomatematica”. Isso evidencia
o carater politico-social da Etnomatematica (D’Ambrosio,
2009, p. 09).

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

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

[...] este programa propde uma nova epistemologia
e também procura entender a aventura da espécie
humana na busca da geracdo, aquisicdo, acimulo
e transmissdo do conhecimento. Trata-se de uma
associacdo de conceitos, relacionados com os as-
pectos culturais da matematica e com os aspectos
politico-pedagdgicos, de carater progressista, fun-
damentados nos ideais de Freire.

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

Para Knijnik (2003), a Matematica precisa ser com-
preendida como um conhecimento cultural, gerado por
diferentes povos, e que tem como produto costumes, habitos,
linguagens proprias, estilos, técnicas e modos diferentes de
pensar, produzir e reproduzir ideias, corroborando a pro-
posta central da Etnomatematica.

A autora destaca, ainda, o aspecto acolhedor da Etno-
matematica, no sentido de valorizar as diferentes percepcoes,
inclusive em se tratando das préaticas sociais de grupos dis-
tintos, especialmente os grupos considerados excluidos ou
tratados como inferiores:

O que esta em jogo, na perspectiva etnomatemati-
ca que assumo, ¢ a relevancia da incorporagédo das
préaticas sociais dos grupos com quem atuamos no
curriculo escolar, tendo em vista os processos de
exclusdo que se produzem ao se tornar invisiveis os
modos destes grupos produzirem significados na
sua vida social, na qual a Matemética é apenas uma
de suas facetas (Knijnik, 2003, p. 108).

Ademais, para AralGjo (2016), assumir uma posicdo
etnomatematica vai muito além da perspectiva educacio-
nal, pois leva em conta a origem e a histéria contidas nas
diferentes culturas

Cuando un educador matematico asume una po-
sicibn etomatematica, asume una posicidn politica.
Es una posicion politica porque sus investigaciones
promueven la preservacién con dignidad de todas
las culturas. La posicidn politica en la educacion ma-
tematica por medio de la Etnomatematica, asume
con respeto los saberes producidos en un contexto

que depende de un proceso histérico y cultural
(Aradjo, 2016, p. 192).

O autor supracitado enfatiza as facetas que compdem
a dindmica da abordagem etnomatematica, integrando as
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perspectivas politica, sociocultural, histérica, pedagbgica e
ética. E complementa

Es una posicién politica porque sus investigaciones
promueven la preservacion con dignidad de todas
las culturas. La posicién politica en la educacion ma-
tematica por medio de la Etnomatematica, asume
con respeto los saberes producidos en un contexto
que depende de un proceso histérico y cultural.

Na mesma direcdo, Rosa e Orey (2006, p. 12) eviden-
ciam também a Etnomatematica enquanto perspectiva
metodoldgica

A etnomatematica como acdo pedagbgica provi-
dencia uma metodologia especifica, que tem como
objetivo a eliminacdo de dois importantes obsta-
culos, para um satisfatério desempenho matemé-
tico das minorias étnicas: o conflito da identidade
cultural e o mito do determinismo genético. Com
relacdo ao conflito da identidade cultural, este pro-
grama oferece aos alunos pertencentes as minorias
uma motivacdo para perceber a matematica como
uma ferramenta cultural muito importante para
o trabalho mental, o qual é requerido no ensino-
-aprendizagem em matematica. O estabelecimento
de conexdes culturais também é um aspecto fun-
damental no desenvolvimento de novas estratégias
no ensino-aprendizagem, pois faz os alunos perce-
berem que a matemética é parte significativa da
prépria identidade cultural.

Segundo os autores Rosa e Orey (2006), a Etnoma-
tematica enquanto metodologia de ensino propde um efe-
tivo acolhimento entre diferentes culturas e a valorizacio
das peculiaridades, com foco nos conhecimentos e saberes
desenvolvidos através das geracdes. Os autores destacam,
ainda, que a etnomatematica enquanto metodologia é ca-
paz, inclusive, de diminuir a evasio escolar:

[...] a evasdo geralmente ocorre porque a maioria
dos alunos nio consegue perceber a conexdo das
ciéncias, da matematica ou da tecnologia com a
propria heranca cultural. Dessa forma, o programa
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etnomatematica funciona como uma ponte que
permite aos alunos perceberem o inter-relaciona-
mento do estudo das ciéncias com o background
cultural de cada individuo.

E complementam, enfatizando os aspectos sociais do
programa:

[...] o programa etnomatematica oferece aos profes-
sores e aos educadores as ferramentas necessarias
para o desenvolvimento de um trabalho pedagogico
direcionado contra o racismo, os esteredtipos pri-
mitivistas, o determinismo genético e o conflito da
identidade cultural (Rosa; Orey, 2006, p. 14).

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

[...] a etnomatematica tem uma missdo no mundo
hoje que transcende o interconhecimento das alte-
ridades socioculturais. Cabe-lhe apontar um cami-
nho de transformacio critica das nossas proprias
comunidades ocidentais, solidariamente abertas a
outras formas de refletir, de sentir e de agir.

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

Ainda segundo D’Ambrosio (2003), a matematica é
um produto cultural e existem diferentes maneiras para a
resolucdo dos problemas matematicos. O conjunto dessas
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ideias culminou na criagdo da palavra ETNOMATEMATICA.
O esquema abaixo resgata a origem etimoldgica do termo
cunhado por D’Ambrosio:

Figura 11 - A origem da palavra etnomatematica

Elaborado pela autora, com base em D’Ambrosio (2009)

Rosa e Orey (2006), explicam a proposta da composi-
cdo da palavra na perspectiva de D’Ambrosio:

[...] nesta perspectiva “dambrosiana”, a etnoma-
tematica é o modo pelo qual culturas especificas
(etno) desenvolveram, ao longo da histéria, as téc-
nicas e as idéias (tica) para aprender a trabalhar
com medidas, célculos, inferéncias, comparagdes,
classificacdes e modos diferentes de modelar o am-
biente social e natural no qual estdo inseridas, para
explicar e compreender os fendmenos que neles
ocorrem (matema). D’Ambrosio (1990) propde que
o programa etnomatematica seja uma metodologia
para a descoberta e analise dos processos de ori-
gem, transmissdo, difusdo e institucionalizacédo do
conhecimento matematico proveniente de diversos
grupos culturais (Rosa e Orey, 2006, p. 08).

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

Como citam Kreutz e Luchese (2011, p. 184), o étnico
nao se limita a um Unico elemento oriundo do nascimento
de cada sujeito:
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O fundamental é que se perceba o étnico como
um processo e ndo como um dado resolvido no
nascimento. O étnico constrdi-se nas praticas so-
ciais, num processo de relagdo. A nominagdo tem
um papel central nesse sentido. Por isso é muito
importante estar atento para as relacées de poder
entre os diferentes grupos sociais e culturais.

Nessa mesma perspectiva, D’Ambrosio (2018, p. 04)
explica o contexto da origem do termo ‘etnomatematica”

[...] ao conceituar Etnomatemética, no sentido
amplo, pratiquei um abuso etimolégico com a apro-
priagdo “livre” de raizes gregas: techné [tica] signi-
ficando maneiras, estilos, artes e técnicas; matema
significando fazer e saber, as explicagdes, os enten-
dimentos, o ensinar e apreender para lidar com
situacdes e resolver problemas de seu préprio etno,
que significa o meio ambiente natural, socioculturais

e imaginario.
O site do ISGEm (Grupo de Estudos Internacional de
Etnomatematica) traz, sem sua pagina inicial, a seguinte

definicdo sobre etnomatematica, que também destaca o
sentido amplo do prefixo etno:

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

Tradugdo: O termo foi cunhado por Ubiratan
D’Ambrosio para descrever as praticas matematicas
de grupos culturais identificaveis. As vezes é usado
especificamente para sociedades indigenas de pe-
quena escala, mas em seu sentido mais amplo, o
prefixo “etno” pode se referir a qualquer grupo -
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sociedades nacionais, comunidades de trabalho,
tradigdes religiosas, classes profissionais e assim por
diante. As praticas matematicas incluem sistemas
simbdlicos, projetos espaciais, técnicas praticas de
construgdo, métodos de calculo, medi¢do no tempo
e no espaco, formas especificas de raciocinar e in-
ferir e outras atividades cognitivas e materiais que
podem ser traduzidas em representacdo matema-
tica formal.

O préprio Ubiratan, em videochamada, especificou a
confusdo causada pelo prefixo etno, por muitas vezes limi-
tado a ideia da etnia:

Um grande equivoco é pensar que a etnomatema-
tica aborda apenas praticas de etnias diferentes. O
etno é aquilo que agrupa as pessoas, € aquilo que
as torna um legitimo grupo. Pode ser um grupo de
pessoas que executam uma mesma profissdo, um
grupo de pessoas de uma mesma regido ou um
grupo de criancas de mesma faixa etaria. Aquilo
que eles ttm em comum é o seu etno. (Palavras

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

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

Em um grupo de costureiras, por exemplo, o etno
delas é justamente o fato de pertencerem a esse grupo,
j4 que todas possuem a mesma profissdo. A matema é o
produto da profissao, ou seja, o que desenvolvem enquanto
costureiras, aquilo que aprenderam a lidar, sejam roupas,
acessérios ou afins. E as ticas sdo os métodos, estilos e
modelos que desenvolveram para conseguir elaborar seus
produtos. Assim,

[...] pode-se focalizar a Etnomatematica na diver-
sidade dos saberes e enxergar na sua totalidade a
abrangéncia das varias manifestagbes humanas,
ndo apenas no ambito da Matematica, mas como
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uma nova dindmica para o entendimento das rela-
¢bes que envolvem distintas culturas (Hoffmann e
Machado, 2011, p. 04).

Portanto, a Etnomatematica visa compreender, aco-
lher e legitimar as formas de conhecimento em todas as
suas dimensdes, enfatizando suas diferentes concepgdes,
modos, técnicas, artes e estilos, considerando o meio, o
ambiente natural, social e cultural em que cada ser esta in-
serido e “[...] teve origem na busca de entender o fazer e o
saber Matematico de culturas marginalizadas” (D’Ambrosio,
2009, p. 44).

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

Nesta proposta, os trajes tradicionais utilizados
pelos grupos culturais deixam de ser vistos como
fantasias; os mitos, as crencas e as religides expe-
rienciadas por estes grupos ndo sio tratadas como
aspectos folcléricos; a medicina praticada por eles
deixa de ser relacionada com atos 8 criminosos ou
leigos; e as praticas matematicas por eles desenvol-
vidas ndo sdo vistas apenas como curiosidades.

Historicamente, visualizamos a Etnomatematica emergindo
desde os primérdios, alicercando condutas de sobrevivén-
cia e conduzindo os sujeitos a aprimorarem seus processos
conforme suas necessidades e em prol de melhorias em
suas condicdes de vida.

Em um simples vislumbre da antiguidade, ao pensar-
mos, por exemplo, nainvencdo da roda, a nogdo geométrica
se fez presente para desdobrar-se em uma invencio de
tamanha magnitude para a época e com posterior impor-
tante evolucéo.

Outros exemplos de abordagens etnomatematica co-
tidianas estdao no livro “Na vida dez, na escola zero”, de
David Raher, Ana Licia Schliemann e Terezinha Carraher
(1989). Apesar de nao utilizarem a palavra Etnomatematica,
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podemos visualizar a premissa desse termo no contexto
do livro, que traz relatos de casos de criancas que nido
apresentavam um bom desempenho em Matematica, em
se tratando de disciplina ou desempenho escolar, mas que
mostravam habilidades numéricas em seus cotidianos.

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

Nesse mesmo aspecto, acompanhamos os proces-
sos etnomatematicos de trabalhadores que realizam seus
célculos e estratégias levando em conta a experiéncia e a
observacido de seu cotidiano, muitas vezes sem sistematizar
e organizar as ideias relacionadas a essas acdes, porém,
ainda assim, atingindo as metas de que necessita, fazendo
com que as estratégias matematicas utilizadas por eles te-
nham sentido dentro de suas vivéncias.

As estratégias e procedimentos que esses sujeitos
desenvolvem, tendo como base seus saberes empiricos
e suas observacdes, podem ser considerados saberes
matematicos empiricos, culturais, cotidianos ou ainda et-
nomatematicos, visto que sdo sinbnimos de uma mesma
perspectiva: a da matematica desenvolvida, observada, ar-
ticulada, aprimorada e continuamente utilizada.

Por diversas vezes, esses sujeitos percorreram cami-
nhos e desenvolveram habilidades e competéncias que
podem vir a alicercar os profissionais da educacdo. Os
saberes prévios dos alunos, que podem nido ser conheci-
mentos formais ou sistematizados, mas que sdo envoltos
de conhecimentos populares, quando reconhecidos pelo
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professor, podem construir ou embasar ideias para o de-
senvolvimento do trabalho pedagdgico. Dessa forma, levam
em conta aspectos que vao além do curriculo, abrangendo
também as questdes culturais e as ideias desenvolvidas a
partir de vivéncias, observacdes e experimentos.

Esses saberes podem ser levados em consideragcdo ao
propor praticas de aprendizagem de Matematica em uma
situacido escolar, visto que em diversos casos estao relacio-
nadas apenas ao formalismo da sua linguagem, sem levar
em conta os aspectos socioculturais desse conhecimento.

Dessa forma, entendemos que a Etnomatematica tem
potencial para inspirar praticas educativas que enfatizem
o saber matematico utilizado por grupos especificos de
sujeitos que atuam em seu cotidiano laboral, realizando
operagdes matematicas de forma empirica e respeitando
suas especificidades culturais e sociais, sem desprezar ou
seguir sentido contrario a matematica formal e ja consoli-
dada na educacio

[...] esta perspectiva tem como objetivo estudar a
cultura matematica de diferentes grupos sociais e
lutar para que esta cultura seja aceita e valorizada
no contexto da matemética ocidentalizada. Todavia,
apesar da etnomatemética evidenciar o caréater
cultural da matematica, esta perspectiva também
assume uma dimensdo pedagdgica que nao pode
ignorar ou desprezar as praticas matematicas
consolidadas, pois embora a etnomatematica seja
culturalmente enraizada, ela também estd imersa
e é motivada pelo contexto sdcio-cultural-politico
(Rosa; Orey, 2006, p. 22).

Segundo Rosa e Orey (2006, p. 12), “a etnomatematica
deve evoluir naturalmente de uma perspectiva antropolégi-
co-etnografica para assumir uma dimenséo voltada para a
acdo pedagdgica”. Assim, podemos entender as operagdes
matematicas praticadas no cotidiano e em atividades pro-
fissionais, que sdo proéprias desse contexto, e considera-las
como conhecimento empirico, passivel de ser um ponto

92



de partida ou ainda um elo entre o curriculo escolar e as
vivéncias do mundo que nos cerca.

Com tantas ideias acerca do termo Etnomatemaética,
procuramos resumir suas diversas dimensdes no esquema
abaixo, com base em D'’Ambrosio (2020):

Figura 12 — As dimensdes da Etnomatematica

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

Conforme o esquema acima, percebemos a etnomate-
matica envolta em suas diversas dimensdes e pluralidades,
com o intuito de valorizar o conhecimento até entdo des-
valorizado pela cultura dominante.

Apesar das raizes da Etnomatematica terem as suas
origens na década de 1960, foi no ano de 1984, quando
Ubiratan D’Ambrosio proferiu uma conferéncia na Australia,
denominada Socio-Cultural bases of mathematics educa-
tion, no evento 5th International Congress of Mathematics

93



Education (ICME), que a ideia da Etnomatematica come-
cou a tomar maior destaque.

Para Gelsa Knijnik (1996), esse evento foi de suma
importancia para dar visibilidade aos estudos sobre a et-
nomatematica em uma esfera mundial. Segundo Gondim

(2020, p. 1078):

A medida que a Etnomatematica foi ocupando e
criando espacos politicos como estes — nacional e
internacionalmente -, o niimero de pesquisas, pro-
académicas, discussdes etc., que se multiplicavam
simultaneamente, foram sustentando a constituicio
de certas bases filoséficas, epistemoldgicas e meto-
doldgicas da area.

Atualmente, podemos contar com inGmeras publi-
cacdes com a tematica, entre livros, periddicos, artigos e
afins, inclusive grupos de estudo nacionais, como o GEPEm
- Grupo de estudos e pesquisas em etnomatematica, e
internacionais, a Red Internacional de Etnomatemdtica
e 0 ISGEm, International Study Group on Ethnomathematics.

Os grupos de estudo supracitados trazem informa-
coes sobre eventos, publicagées, estudos, cursos, videos,
referéncias, noticias e defesas de dissertacdes e teses que
envolvem etnomatematica. Sdo esses grupos e suas publi-
cagbes que dardo origem aos préximos paragrafos deste
estudo.

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

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

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

Padhan (2020) ressalta, ainda, que a Etnomatematica
praticada na cultura, fora da sala de aula, tende a ser
ignorada na sala de aula, mas que caso as duas fossem
combinadas, poderiamos esperar atitudes positivas dos
alunos em relacdo a Matematica, dado o possivel aumento
da compreensio.

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

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

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

O segundo destaque foi para um projeto de Filosofia
da Matematica, numa perspectiva sociocultural (2014-
2015), com o intuito de promover a visdo da matematica
como uma construcdo humana. Esse estudo levou ao reco-
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nhecimento da necessidade de ampliar as concepcdes da
matematica por meio da Etnomatematica.

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

Na terceira publicacdo do boletim da ISGEm, a autora
Olenéva Sanches Sousa (2020) faz uma apresentagdo sobre
a comunidade virtual aberta denominada EtnoMatemaTicas
Brasis, ao mesmo tempo em que convida os leitores a par-
ticiparem do ambiente. Segundo Sousa (2020, p. 06), a
comunidade EtnoMatemaTicas

[...] descreve-se como ambiente de pessoas envol-
vidas com Etnomatematica, simpatizantes, curiosos,
tedricos e praticos, com pretensdo de “contribuir
para o encontro de concepgdes etnomatematicas,
tendo em vista saberes e fazeres de pesquisadores,
educadores matematicos e educadores em geral,
nas diversas modalidades de educacio, formal e in-
formal, e nos diversos contextos, com respeito a di-
versidade e ao bem viver e conviver em sociedade.”.
Assim, busca acolher todos que se consideram da
Etnomatematica, que por ela ou por suas multiplas
questdes tém interesse, ou por teorias, praticas e
areas que com ela fazem ou podem fazer interfaces.

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

As publicagcdes da rede sdo independentes, ndo sendo
ligadas a uma universidade de maneira formal, e integra-
das por diversos meios, como artigos, foruns de discusséo,
livros, noticias sobre etnomatematica e afins. A autora fi-
naliza sua explanagdo e seu convite enfatizando o espirito
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colaborativo, ético e igualitario do grupo (Sousa, 2020, p.
07)

Ao reconhecer-se de Etnomatemética e ao orientar-
-se pelo Programa Etnomatematica, a comunidade
busca exercer a ética da diversidade, o respeito
mutuo com trocas de conhecimento sem hierar-
quias e o lidar com conflitos das diferengas, com
distintas vontades, satisfazendo as distintas pulsdes
de transcendéncia, em paz. Como um recreio de
passaros livres de suas gaiolas epistemoldgicas, a
EtnoMatemaTicas Brasis vai exercitando a vontade
de liberdade.

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

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

Outras publicacoes fazem parte do boletim da ISGEm
de 2020, inclusive estudos que ainda se encontram em
andamento. Ha mencéo de atrasos nos resultados devido
a pandemia da COVID-19. O boletim é finalizado com uma
mensagem de encorajamento, destacando as possibilida-
des que a etnomatematica pode trazer, especialmente em
meio a crise que estamos enfrentando (p. 20)
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The Ethnomathematics Program plays an important
role in this time of crisis. It can assist members of
distinct cultural groups to develop mutual unders-
tanding in respect for human dignity and in fighting
epidemics, diseases, and illnesses, as well as in the
overall pursuit of peace. The effects of the COVID-
19 pandemic has been the cause for a massive, rapid,
and abrupt change to all of humanity’s daily lives.
These adjustments have come with a wide range of
experiences, adversities, difficulties, discomforts,
and emotions, as well as creative innovation. In
this context, many people may find themselves in
survival mode that requires them to gather facts,
information, and resources necessary to survive
and function in this unexpected new normal. This
approach supports the development of different
forms of comprehension, sharing, and respect for
each other.

Tradugdo: O Programa Etnomatematica desempe-
nha um papel importante neste momento de crise.
Pode ajudar membros de grupos culturais distintos
a desenvolver um entendimento mdtuo no respei-
to a dignidade humana e no combate a epidemias,
doengas e enfermidades, bem como na busca geral
pela paz. Os efeitos da pandemia COVID-19 foram
a causa de uma mudancga massiva, rapida e abrupta
na vida diaria de toda a humanidade. Esses ajustes
vieram com uma ampla gama de experiéncias, ad-
versidades, dificuldades, desconfortos e emocgdes,
bem como inovacdo criativa. Nesse contexto, muitas
pessoas podem se encontrar em um modo de so-
brevivéncia que exige que reinam fatos, informagdes
e recursos necessarios para sobreviver e funcionar
nesse novo normal inesperado. Essa abordagem
apoia o desenvolvimento de diferentes formas de
compreensio, compartilhamento e respeito mutuo.

Ja no final do ano de 2020, a Red Internacional de
Etnomatemdtica promoveu um ciclo de conferéncias ao
vivo sobre etnomatematica, abordando as mais diversas
perspectivas em torno da palavra. Citaremos, aqui, duas
videoconferéncias que, aos nossos olhos, se destacaram.
Essas conferéncias continuam disponiveis pelo Youtube.
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A primeira conferéncia, chamada Matemdticas como
educacién para la paz, foi proferida por Juan Gabriel Ro-
driguez, da Universidad del Valle, de Cali, na Colombia.
Em sua fala, o professor trouxe a compreensio da Etno-
matematica enquanto um alicerce a construcdo perma-
nente da paz como cultura, capaz de abracar a diversidade
e as diferentes formas de vida, oportunizando que os estu-
dantes, cientes dos problemas de seu entorno, utilizem a
matematica como ferramenta para suas vivéncias.

Nessa mesma perspectiva, o professor falou sobre a
Etnomatematica como uma parte sociopolitica da educa-
cdo matematica, sendo base para as matematicas criticas
e, consequentemente, auxiliando a construcédo sociopoliti-
ca daqueles que a vivenciam.

A segunda conferéncia, denominada El conocimiento
diddctico matemdtico del professor de matemdaticas desde
la etnomatemética, ministrada por Hilbert Blanco-Alvarez,
da Universidad de Narifio, de Pasto, Colombia, nos con-
vida, enquanto professores de matematica, a pensar na
matematica como uma construgdo social e humana, a par-
tir dos elementos citados na sequéncia:

Figura 13 — Por uma Matematica fruto de uma construgio social
e humana: elementos de reflexdo

Elaborado pela autora, com base em Blanco-Alvarez (2020)
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Acreditamos que todas as contribuicdes, sejam ante-
riores ou recentes, oriundas de livros, publicacdes, entre
outras fontes de divulgacédo, ajudam-nos a pensar, refletir e
construir novas ideias, percepcdes e horizontes acerca do
ensino da Matematica, especialmente em uma perspectiva
cultural.

Sendo assim, ressalta-se que as fontes de pesquisa nos
trouxeram ideias distintas sobre a Etnomatematica e suas
premissas, trazendo abordagens para além de suas ideias
iniciais, pontuando uma ideia mais abrangente acerca dessa
abordagem. Ao analisarmos a construcdo das ideias ma-
tematicas em uma perspectiva historica, percebemos que
os conhecimentos matematicos, hoje sistematizados e
organizados, emergiram, na maioria das vezes, a partir de
exigéncias e experiéncias do cotidiano.

Por exemplo, ao pensarmos nas ideias primitivas da ge-
ometria, voltamos ao Egito antigo e nos deparamos com a
histéria do rio Nilo e de sua cheia anual. Quando o volume
de 4gua baixava, era necessario realizar novas demarcacgdes
de territérios, pensar em como realizar medidas, repen-
sar formatos e afins. Para que esse processo fosse ficando
mais facil, o conhecimento desenvolvido foi gradativamen-
te sendo registrado, otimizado e sistematizado, e serviu de
base para o desenvolvimento posterior de outros conceitos
aprofundados da geometria e também de outras areas da
matematica.

Foi dessa mesma forma que muitas ideias matematicas
comecaram a ser desenvolvidas, de modo a suprir deman-
das de situagcdes vivenciadas. Nesse sentido, D'Esquivel (2007)
menciona que

As pesquisas em Etnomatematica inserem-se den-
tro de uma concepgdo multicultural e holistica de
educacdo que compreende que o conhecimento
matematico, assim como o todo conhecimento, é
fruto da busca humana pela sobrevivéncia e trans-
cendéncia, existindo nessa perspectiva manifesta-
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¢Oes auténticas de diversas culturas como respostas
para o seu estar no mundo (D’Esquivel, 2007, p. 2).

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

Nas proximas paginas, mostraremos o desenvolvimen-
to de ideias etnomatematicas, efetuadas por diferentes
sujeitos, em suas atividades cotidianas profissionais, e os
sentidos que atribuiram ao desenvolver esses conceitos
matematicos a partir de suas composi¢des culturais e de
suas experiéncias.
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4

Os sujeitos, suas narrativas e
fazeres e os sentidos atribuidos

E hora de explorar além do planeta terra: conhe-
cendo alguns corpos celestes e seu funcionamento

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

A primeira pessoa se chama Lindomar, mas também
é conhecido como seu Néco. Ele é profissional da indus-
tria madeireira e foi meu aluno na Educacido de Jovens e
Adultos (EJA). A Dilinha é o segundo sujeito acompanhado.
Ela é costureira ha mais de 50 anos e a conheco desde que
eu era pequena. O terceiro sujeito é o seu Z¢é, que também
foi da indUstria madeireira, hoje é aposentado e tem como
passatempo fazer moveis de madeira.

Como ¢é possivel perceber, sdo trés pessoas diferen-
tes, acompanhadas em momentos distintos de suas vidas.
Assim, ndo houve um padrido ao acompanhar as suas expe-
riéncias, tampouco essa era a nossa intencdo. Cada sujeito
trouxe aspectos diferentes acerca do desenvolvimento de
ideias matematica culturais em suas vidas.

Enfatizo que a matematica utilizada e desenvolvida por
eles € um conhecimento Etnomatematico, uma vez que
nenhum deles possuia estudos aprofundados que fossem
suficientes para alicercar suas praticas profissionais, espe-
cialmente aquelas relacionadas a Matematica.
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4.1 Narrativas, percep¢oes e movimentos
do Lindomar, o “seu Néco”

Figura 14 - Lindomar em seu local de trabalho, uma madeireira
localizada no municipio de Lages, SC

Fonte: Registro da autora (2021)

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

O foco da EJA nessas indUstrias era oferecer o ensino
médio articulado a um curso profissionalizante, geralmente
vinculado ao setor industrial desses alunos, com duracio
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de pouco mais de um ano. O Unico pré-requisito para in-
gresso direto € que esses profissionais tenham concluido o
ensino fundamental.

Entretanto, ha alunos que ndo tém essa certificacdo
e recebem a chance de participar da chamada “Prova de
reclassificacdo”, cujo objetivo é analisar se o aluno possui
os conhecimentos minimos necessarios para que possa
frequentar o ensino médio.

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

Em outubro de 2019, iniciei a 4rea do conhecimento
Matematico e suas Tecnologias em uma das turmas, na qual
o Lindomar estudava. Na apresentacdo dos alunos, tenho
o habito de pedir para que cada um construa a sua linha
do tempo, com os episédios mais marcantes de suas vidas,
para que assim possamos conhecer um pouco daquilo que
move cada um deles.

Naquele dia, o Lindomar ja me chamou atencéo pela
simplicidade, pela vontade de estudar e pela emocéo que
passava em suas palavras. Para ele, voltar a estudar nio
era somente a conquista de um diploma, era um sonho se
concretizando. O aluno contou que antes de ingressar no
emprego em que se encontra atualmente, estava desem-
pregado e necessitando trabalhar com bastante urgéncia,
com dois filhos pequenos para sustentar. Disse também
que, ao ser chamado para executar a sua funcéo atual, ndo
fazia a menor ideia de como faria isso, especialmente pela
quantidade de matematica envolvida no processo, mas re-
solveu tentar pela necessidade do momento.
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Hoje, Lindomar é o encarregado com maior responsa-
bilidade dentro do setor onde atua, tendo evoluido em seu
setor desde o seu ingresso na empresa e sendo constante-
mente incentivado para que continue estudando.

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

Quando chegamos a parte de céalculos de area e vo-
lume, em geometria, ele deu um show a parte. Calculava,
com maestria, utilizando-se de calculo mental e diferentes
estratégias de resolucéo, explicando, com coeréncia, o por-
qué de cada passo dado no decorrer das resolugdes, um
algoritmo detalhado e bem estruturado.

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

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

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

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

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

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

No decorrer das aulas, expliquei sobre minhas inten-
cbes em um trabalho de pesquisa, e o convidei para ser
meu primeiro sujeito estudado, como um piloto para mi-
nha tese. Lindomar ficou muito feliz e disposto, e foi, por
meses, respondendo-me algumas perguntas que trago ago-
ra, para que voceés, leitores desse estudo, também tenham
o prazer de conhecé-lo.

Apesar de que geralmente nas pesquisas tendemos a
criar codinomes com o intuito de preservar a identidade
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dos sujeitos envolvidos, eu ndo quero esconder essa pes-
soa que tanto me inspirou. Obtive autorizacdo do proprio
Lindomar para mostrar quem ele é, de onde veio, como
estd, como cresceu e o que é capaz de fazer. De forma or-
gulhosa, ele posou para as fotos que registrei e as conferiu
posteriormente, as quais mostro nesta sequéncia.

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

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

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

Primeiro movimento - pelos olhos do Lindomar

O movimento de rotagdo: é o movimento que a
terra faz em volta do seu préprio eixo, ou seja, em
torno de si mesma

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

Fala com muito orgulho de seu pai, seu maior espe-
lho e grande motivo de orgulho, pela dedicagdo para com
sua familia e também com seu emprego. Relata nunca se
esquecer de uma pergunta que fez ao seu pai, que foi re-
gistrada por escrito em um dos primeiros encontros que
tivemos na EJA

Pai, o senhor trabalha direto todos os dias, ‘engluin-
do’ nos fins de semana e como o senhor sempre
vai feliz sorridente, o senhor néo cansa? E o pai
respondeu: Filho, é do meu trabalho que tiro o seu
sustento e dos seus ‘erméos’, e agradeco a Deus
por nos dar forcas para isso. Aquelas palavras fica-
ram marcadas na minha mente até hoje. Pra mim
ele era o super homem que nunca cansava. (...) Aos
34 anos descobri o que é ser pai, agora entendo
porque meu pai fazia tudo por nés. (...) Espero
que possa ser pra eles o que meu pai foi pra mim,
assim saberei que terdo muito orgulho de mim {(...).

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

O seu Néco trabalha ha quase oito anos em uma in-
dUstria madeireira. E o encarregado de carregar as cargas
nos caminhdes, fazer os romaneios dessas cargas e tam-
bém trabalha com empilhadeiras quando necessario. Nos
romaneios, ele faz o detalhamento das cargas, a descricao
do volume, do valor e outras caracteristicas que facilitem a
conferéncia da mercadoria.
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Sendo assim, questionei o Lindomar se ele enxergava
e utilizava a matematica em suas atividades profissionais, e
ele relatou:

Uso a matemdtica praticamente o dia todo. Quando
chego, pego as (descricées das) cargas que vai
sair no dia e jé6 comego a contar os fardos. Tenho
que calcular quanto que tem pra saber por quanto
que vende. Uso também em uma mdéquina nova
que jé foi ‘estalada’ na empresa. Preciso colocar a
espessura, o comprimento da madeira e a umida-
de aceitada da madeira pelo comprador. Caso a
umidade passe do aceitdvel a mdquina descarta a
peca. Se ndo fizer tudo direito os nimeros, alguém
sai perdendo.

Lindomar enxerga claramente as aplicacdes e a ne-
cessidade da matematica em suas praticas. Pontua, ainda,
a responsabilidade que tem ao desenvolvé-la, pois se ndo a
fizer corretamente, alguém saira prejudicado.

Ao ser questionado sobre como aprendeu a desenvol-
ver as suas atividades laborais, ele respondeu:

Bom, eu aprendi a for¢a. Fui trabalhar em uma em-
presa e “presisavam” de uma pessoa que soubesse
fazer romaneios de carga. Como eu’ presisava’
muito do trabalho, falei que sabia. Al um dia antes
de comecar eu pedi ao carregador que ia sair da
empresa que me desse um romaneio pronto e outro
pra fazer. Fiquei 5 horas treinando até que consegui
fazer e na prética fui aprendendo mais. Depois que
eu aprendi, fui achando jeito de fazer ficar mais
facil.

Seu relato permite entender sobre o esforco que pre-
cisou fazer para encontrar o caminho correto do célculo
que necessitava realizar. Como nao havia sido instruido,
precisou testar, utilizando as tentativas e erros para chegar,
finalmente, a uma maneira correta de realizar aquela ativi-
dade laboral. Destaca-se, ainda, que no decorrer do tempo
e adquirindo experiéncia, foi criando formas mais faceis ou
ageis de fazer o mesmo processo.
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Nessa perspectiva, a Etnomatematica emerge como
uma ferramenta de subsisténcia e sobrevivéncia. Nas pala-
vras de D’Ambrosio (2009, p. 60):

Individuos e povos tém, ao longo de sua existéncia
e histéria, criado e desenvolvido instrumentos de
reflexdo, instrumentos materiais e intelectuais (que
chamo ticas) para explicar, entender, conhecer,
aprender para Saber e Fazer (que chamo de mate-
ma) como resposta a necessidade de sobrevivéncia
e de transcendéncia em diferentes ambientes natu-
rais, sociais e culturais (que chamo de etnos).

Lindomar nao foi orientado formalmente ou teve um
professor, entdo precisou descobrir como fazer. Esse é jus-
tamente o principio da Etnomatematica: o conhecimento
empirico construido pela sociedade que nio foi escolariza-
da ou que teve pouca instrugdo curricularizada.

A proposta da etnomatematica é fazer da matema-
tica algo vivo, lidando com situagdes reais no tempo
e no espaco, questionando o aqui e o agora. Assim,
mergulhamos nas raizes e praticamos dinamica
cultural, reconhecendo na educagdo a importan-
cia das varias culturas e tradicdes na formacgio de
uma nova civilizagdo, transcultural e transdisciplinar
(CABRERA, 2004, p. 24).

Ao acompanhar o raciocinio para entender como faz
o célculo de volume de uma tabua de madeira, e conse-
quentemente de uma carga inteira, o seu Néco relatou:

Eu faco assim & professora (e desenhou uma tébua
no quadro): multiplico a “bitola” pelo comprimento
e pela largura. Se o comprimento deu 20, eu uso
0,20. Se a largura deu 8, eu uso 0,08. Se a “bito-
la” deu 1, eu uso 0,01. S6 multiplicar tudo. Isso é o
“tanto” de uma tébua.

Ao procurar entender esse raciocinio, perguntei por
que ele usava o 0,20 em vez do ndmero 20 (em centi-
metros), por exemplo. Ele respondeu que nio sabia, mas
que se nado fizesse isso, a conta simplesmente nao fecha-
va. Também citou que os registros do carregador anterior
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apontavam para esse método, entdo ele usava assim e tam-
bém nio sabia o porqué, mas relata que podia “confiar que
dava certo”.

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

Analisando o processo de pesquisa e construcio, vejo
que a troca de conhecimento tem mao dupla: aprendo com
ele, ao mesmo tempo em que procuro elucidar alguma
informacéo que possa lhe ser Gtil e ajuda-lo a compreen-
der melhor os processos pelos quais passa. Parafraseando
Paulo Freire, ndo ha docéncia sem discéncia, quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende, ensina ao aprender.

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

Se fosse uma coisa plana, achatada, sé ia ter duas
medidas. Mas eu trabalho com tdbuas que tem
grossura. Por isso que multiplico as trés medidas.
Eu isso esse cdlculo ai para saber quanto vai dar,
quanto que ndo vai prestar e quanto vai caber. Se
néo soubesse, ndo dava né?

Sua visdo de 2D e 3D é dada analisando as medidas
enquanto dimensdes que compdem os objetos com os
quais trabalha, fazendo distincdo de area e volume. Nessa
fala, também mencionou as aplicacdes rotineiras que faz
do célculo do volume em suas atividades.

Questionei-o se poderia calcular o volume de uma car-
ga inteira da mesma forma, e a resposta foi afirmativa: “Dé
pra medir uma e multiplicar por quantas tem, ou mede
todas juntas e jé sai no resultado”. Perguntei como sabia
que ambos os caminhos davam a mesma resposta e ele
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respondeu: “Eu fiz um teste e cheguei na mesma coisa”.
Ou seja, o volume unitario multiplicado pela quantidade de
tabuas ou o céalculo do volume total, que descobriu darem
o mesmo resultado através de tentativa e comparacdo dos
resultados.

Aqui percebemos a Etnomatematica enquanto recurso
para auxiliar e facilitar as atividades laborais desse trabalha-
dor, permitindo que ele supere as dificuldades que encontra
em seu cotidiano, testando, adequando-se, e criando no-
vos métodos que facilitam sua rotina e transformam seu
entorno.

Como defende Freire (1987), é preciso crer nos ho-
mens oprimidos, em sua capacidade de pensar certo, de
impregnar o mundo com sua presenca criadora, pela trans-
formacédo que nele realizam, enfim, crer na capacidade de
tomarem consciéncia, transformarem a si e o mundo.

Em um questionario, indaguei se havia outros célculos
além do célculo de volume que ele desenvolvia para dentro
da empresa. De uma forma mais superficial, escreveu “sim,
/ / . ~ 7 . .
quaze’ tudo. No caminhéo, na mdquina, na quantidade de
pessoas para tal servico”.

Como achei essa escrita muito ampla, o questionei
verbalmente em que sentido seria esse calculo de quan-
tidade de pessoas, e ele esclareceu que seria na mio de
obra, uma espécie de estimativa de quantas pessoas te-
ria que designar para dar conta de determinada tarefa.
Também relatou que ndo ha um célculo preciso para isso,
mas que os escala de forma intuitiva, pois tem nocédo do
desempenho dos profissionais relacionados ao trabalho
que precisam desenvolver e ao tempo necessario para tal,
habilidade que foi desenvolvendo durante os anos em que
trabalha nessa funcao.

J& no caminhio, relatou que seria o carregamento da
madeira e o volume ja citados acima, e também a conver-
sdo de metros clbicos para quilogramas e vice-versa.
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Elaborei problemas para entender seu raciocinio: Se
eu lhe dissesse que uma carreta consegue transportar até
27000 kg, a quantos metros clbicos isso equivale? E a
resposta foi direta: “27000 kg : 450 = 60 m®" E se for o
contrario, se uma carreta transporta até 90 m?, a quantos
kg isso equivale? E a resposta: “90 m® x 450 = 40500 kg".

Antes de questiona-lo verbalmente, procurei entender
o porqué da referéncia 450 registrada no questionario. Em
pesquisa, encontrei que 450 kg/m® é a densidade média
(massa/volume) da madeira com a qual ele trabalha (pinus),
o que posteriormente foi confirmado pelo estudante em
uma de nossas conversas pelo WhatsApp. Também per-
guntei sobre a importancia de saber a densidade e ele
respondeu:

450 quis dizer quatrocentos e cinquenta quilos por
m®. Um metro clbico de madeira pesa 450 ‘kilos’
Isso que ajuda as vezes porque a gente tem o peso
e precisa saber o espago que vai ocupar e o con-
trario também.

Entdo, indaguei como a densidade havia sido calculada
ou se ela era padrio, ao que ele me respondeu:

Bom, 450 ¢é o peso da madeira em metro cubico.
Eu calculei quando aprendi a fazer romaneios dos
caminhées e eu peguei peso da carga e o total de
metros que deu na carga e cheguei na concluséo
que um metro daria 450 kilos. Mas pode estar er-
rado pra um pouco mais ou um pPouco Menos Pois
isso néo ‘intervere’ foi so curiosidade minha e deu
certo.

Para minha (grata) surpresa, ele calculou, de forma em-
pirica e, segundo ele, por curiosidade, a densidade da madeira
que utilizam de forma correta, mesmo acreditando que
possa estar “errada”’, como descreveu. A Etnomatematica
se desenvolve, se expande e se constrdi, assim, pela neces-
sidade ou até mesmo pela curiosidade, e nos traz distintas
possibilidades de encontrar uma resposta partindo de um
contexto.
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Lindomar também especificou que estas madeiras sdo
vendidas para estrados de cama, construgdes, producéo de
grampos de roupas e afins. Além disso, dependendo da fina-
lidade da madeira, o controle de qualidade é diferenciado:

O controle é feito “comforme” pedido do cliente.
Uns pedem madeira de primeira que sai mais cara,
claro. Outros pedem madeira com pouco defeitos
outros pedem madeira de terceira, no caso com
casca, com azulamento, depende do produto que
o cliente vai fazer. Temos muitos clientes diferencia-
dos ai ‘procesamos’ conforme seu pedido.

Destacou, ainda, que dessa forma dificilmente ha des-
perdicio de madeira, visto que uma madeira inadequada
para uma encomenda ainda pode servir para outro tipo de
pedido, com outros destinos.

Apesar de ter pesquisado sobre o azulamento da ma-
deira, questionei o que isso significava e ele relatou:

Azulamento é azul mesmo, a madeira que demorou
para ir pra estufa pra secar ou ficou um tempo em-
pacotada ai ela mofa e estraga a madeira. Madeira
verde tem que gradiar assim que sai da serraria se
ficar empacotada se perde a qualidade e mofa e
esse mofo quando vai pra estufa, seca ai a madeira
fica azulada.

Lindomar também mostrou ter uma boa nocéo de lu-
cro e rentabilidade, relacionada a quantidade. Afinal, quando
me relatava sobre o destino da madeira, escreveu:

O destino da madeira vendida vai para méveis
construgdo e muitas outras coisas. “Ex” vendemos
para um cliente que seu produto é grampo de
roupa. Acredita professora? Imagina a quantidade
que tem que produzir para ter um bom lucro.

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

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

Mede a altura da pilha de madeira e a largura
dessa pilha. Ai mede o comprimento dessas ma-
deiras e vezes 0,6 que é o fator de conversdo da
madeira e assim sai o resultado em metros clbicos.

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

No célculo apresentado pelo Lindomar, eles ndo uti-
lizam o nlUmero m ou qualquer ideia relacionada a ele. A
ideia é construir, com as toras empilhadas, uma espécie
de bloco retangular, multiplicando suas trés dimensdes.
Posteriormente, diminuir 40% do valor do volume deste
bloco, dados os espacos que ficam entre as madeiras, ir-
regularidade apresentada por elas e o volume perdido nas
partes ndo aproveitadas.

Fiz alguns célculos para testar essa ideia, porém o pa-
pel e a préatica sdo bastante distintos, ja que na proposicdo
real as madeiras tém formatos e tamanhos divergentes.
Quando calculo utilizando a matematica formal, uso a ideia
da madeira enquanto um cilindro perfeito, o que foge do
real. Ainda assim, os resultados foram valores préoximos nos
testes que fiz, com divergéncias de aproximadamente 20%
entre os valores.
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Ja quando questionado sobre a origem e a ideia desse
fator de converséo utilizado, ele usou um exemplo para me
explicar:

Fator de conversdo é exemplo, eu quero mudar de
polegada para metro. Exemplo 1 polegada é igual a
0.0254 m. E uma medida para usar e poder mudar

de lado.

Pela ideia trazida através do Lindomar, o fator de con-
versdo € uma medida padrédo, assim como a analogia que
utilizou para mostrar a conversdo da polegada.

Outra ocorréncia interessante que percebi em seu re-
gistro foi o fato de usar “0.0254 m” para a polegada. Como
ele utiliza a calculadora, ja percebeu que ndo é necessario
colocar o nUmero zero antes da virgula, pois a calculadora
processa automaticamente o zero na parte inteira, caso a
parte digitada seja diretamente a parte decimal. Apesar de
ser apenas um detalhe, acelera os calculos que efetua.

Nesse primeiro contato, é possivel concluir que as
estratégias matematicas desenvolvidas pelo Lindomar sur-
giram e se desenvolveram partindo de suas necessidades
emergenciais.

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

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

A Etnomatematica pode ser vista enquanto media-
dora entre os processos cognitivo e social, que se
desenvolve a partir do que cada sujeito conhece,
entende, precisa ou sabe fazer. Partir disso nio sig-
nifica limitar-se a isso, mas ter um ponto de partida
para introduzir ou conduzir novas ideias. E isso que
fard a matematica ter SENTIDO para aquele que a

vivencia. (Palavras do professor Ubiratan, em video-
chamada comigo, 28/10/2020).
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Ninguém o instruiu. O conhecimento nido foi adquiri-
do no ambiente escolar, uma vez que pouco o frequentou.
Nio teve orientacdes ou ferramentas que pudessem auxili-
a-lo a entender o que precisava fazer.

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

Segundo movimento - pelos meus olhos

O movimento de translagéo: é o movimento que a
terra faz em torno do sol

Em janeiro de 2021, fiz a minha primeira visita ao local
de trabalho do Lindomar. Ele trabalha em uma madeirei-
ra tradicional da cidade de Lages - SC, com alto volume
de vendas, especialmente em se tratando de importacéo.
Conversei com ele para eu ir em um dia menos movimen-
tado, de modo que nio atrapalhasse no desenvolvimento
de suas atividades profissionais.

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

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

Fui muito bem recebida, tanto por ele, quanto pela
técnica em seguranca do trabalho da empresa, que me
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acompanhou durante toda a visitacao e também me contou
um pouco sobre o funcionario Lindomar. Ela citou que ele
é um funcionario exemplar, muito bem quisto, esforcado,
com otimo relacionamento com os demais funcionarios e
que a empresa faz questdo de custear um curso técnico na
area de processamento da madeira, dada a sua importan-
cia e colaboracdo com a empresa.

A técnica, dona Rose, contou ainda que ele demorou
para aceitar a adesdo ao curso, com medo de ndo acom-
panhar o ritmo, mas foi bastante incentivado e estimulado
pela gestdo da empresa e pelos colegas, e que muito em
breve iniciaria mais esta etapa de seus estudos.

Rose relatou que Lindomar sabe fazer muitas coisas, é
o "faz-tudo” da empresa: opera a empilhadeira, sabe fazer
a classificagdo das madeiras, utilizar as maquinas automa-
tizadas da industria, organizar os pedidos, entre outras
atribuicdes que sdo necessarias para o bom andamento da
empresa.

Dada a sua dedicacdo, ganhou a incumbéncia de ser
o encarregado do setor, ou seja, a pessoa responsavel pelo
carregamento e conferéncia das cargas, aquele que acom-
panha os processos e descreve os romaneios, respondendo
diretamente ao engenheiro responsavel pela madeireira.

Quando cheguei ao local de trabalho, o Lindomar estava
concentrado, operando uma empilhadeira. Veio contente
me receber, e disse que iria me mostrar o que sabia fazer.
Comegou me mostrando o servico do dia, uma encomen-
da de madeiras para a construcdo de cercas, que serdo
exportadas para os Estados Unidos, conforme registro fo-
tografico na sequéncia.

Relatou que as madeiras sdo empilhadas de modo
a ndo ficarem com uma quantidade muito pequena, que
necessite de muitas idas e voltas da empilhadeira, e nem
muito grande, que dificulte o trabalho do condutor ao car-
regar a carga no caminhio:
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Se tiver muito alto, pode ficar dificil para quem esté
operando a empilhadeira, desequilibra com facili-
dade. Por isso é melhor quando a parte debaixo e a
de cima tenham tamanhos meio parecidos.

Figura 15 — O servico do dia

Fonte: Registro da autora (2021)

Com essa fala, incita sobre a questdao da melhor es-
tabilidade dos blocos com medidas aproximadas, ou seja,
com formato mais préximo a um cubo. Destacou que a for-
ma como sdo empilhadas, sempre em blocos retangulares,
facilita a contagem e a organizagcdo dos pedidos.

19



Figura 16 - Lindomar e os blocos retangulares formados por
madeiras ao fundo

Fonte: Registro da autora (2021)

Pedi para que ele me mostrasse o calculo, apesar de
que ja havia relatado, em nossas conversas, como fazia.
Comegou me mostrando como media a “bitola”™

Figura 17 - Medicdo da bitola com trena

Fonte: Registro da autora (2021)

Lindomar relatou que cada encomenda pedia uma
espessura diferente, comumente denominada como bitola.
Na sequéncia me explicou o processo que realiza para cal-
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cular o volume e o valor final, visto que é o responsavel por
essa acdo dentro da empresa.

Eu tenho que fazer a metragem de um pacote. Eu
tenho que saber a altura que esté o pacote, quan-
tas pecas tem, no caso aqui tem 34 de altura. T4,
beleza. Agora tem que saber a largura do paco-
te, tem 11 6 (mostrou e recontou). Agora eu vou
fazer 11 vezes 34, no caso dé 374 pecas. Agora eu
sabendo quantas pecas tem no pacote, agora eu
vou fazer a metragem para saber quantos metros
vai dar. Agora eu vou pegar 36, que é a espessu-
ra, vezes 100 que é a largura, vezes 2,30 que é o
comprimento de cada peca. E isso tudo vezes 374,
que é a quantidade de pecas. Ai no caso dd 3,096
metros cada pacote. Agora eu faco 3,096 vezes 24,
vai dar 74,198, por que 24 é quantidade de pacotes
que cabem dentro do caminhéo.

Figura 18 — Blocos utilizados para demonstrar célculos

Fonte: Registro da autora (2021)

Apds me explicar, também mostrou como coloca isso
no papel. Primeiramente, anota tudo em um caderno e
depois passa isso para uma folha impressa. E, posterior-
mente, repassa ao engenheiro responsavel pela madeireira.
Segundo ele, o rascunho no caderno o auxilia a ndo errar

121



quando passa para a folha. Percebi que todas as medidas
sdo dadas em mm, indicando que é a medida padrao utili-
zada por ele.

Figura 19 - Rascunhos no caderno

Fonte: Registro da autora (2021)

Figura 20 - Calculo final

Fonte: Registro da autora (2021)
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Novamente indaguei: “E como é que o senhor apren-
deu tudo isso? E a resposta corroborou com as explicagdes
que ele ja havia dado anteriormente”

Professora, ou eu aprendia, ou meus filhos iam
passar fome. Eu sabia que eu podia aprender, ai
peguei exemplos dos romaneios anteriores e fui tes-
tando, até que chegasse em um valor perto do que
tinha nas notas que j& estavam prontas. Quando o
meu chefe perguntou se eu sabia fazer, quando ia
me contratar, eu disse que sim. Mas eu ndo sabia.
Ou eu aprendia, ou eu ndo teria emprego. Hoje é
facil, eu jé peguei o jeito, agora faco do meu jeito e
néo tem erro. Mas tive que quebrar a cabeca para
aprender, porque ninguém me ensinou. Acho que
a necessidade faz a gente aprender as coisas, mas
tem que querer.

Mais uma vez, a Etnomatematica foi o instrumento
que me levou a dar sentido as agdes do Lindomar, por
conta do que ele precisava fazer para sobreviver. Como
cita D’Ambrosio (2009, p. 44), a “[...] Etnomatematica tem
como referéncias categorias proprias de cada cultura, re-
conhecendo que é préprio da espécie humana a satisfagdo
de pulsées de sobrevivéncia e transcendéncia, absoluta-
mente integrados, como numa relagcdo de simbiose”.

123



Figura 21 - Papel colado no bloco com as medidas, ainda sem o
célculo do volume

Fonte: Registro da autora (2021)

Usando exemplos de calculos anteriores e deducio,
Lindomar conseguiu descobrir como calcular o que ne-
cessitava, de maneira auténoma e sem instrucdes de um
colega ou professor. Destacou, ainda, que a necessidade
o fez aprender, mas que teve vontade e persisténcia para
alcancar os seus objetivos.

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

[...] avida é caracterizada por estratégias para sobre-
viver (todos os comportamentos e agbes basicas,
visam “como” sobreviver), que é comum a todas as
espécies, e para transcender (entender e explicar
fatos e fendmenos, indo além da sobrevivéncia e
perguntando “por qué”), que é um traco Unico das
espécies homo. As estratégias de sobrevivéncia e de
transcendéncia sido geradas por cada individuo e,
gracas a sociabilidade e comunicagio, sdo comparti-
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lhadas e socializadas com outros e constituem a cul-
tura do grupo. Tudo isso é ignorado na abordagem
tradicional, mecanicista, da Educagdo Matematica.

Em um primeiro momento, ao pensar sobre mate-
matica e sobrevivéncia, eu costumava pensar somente no
homem dos primérdios, que morava na caverna e preci-
sava alimentar sua familia. Contudo, essa também é uma
histéria de um homem que precisou ir além do que ja co-
nhecia, desenvolvendo habilidades e saberes mateméticos,
para poder alimentar sua familia.

Talvez as necessidades tenham mudado, mas o que
ndo mudou foi o fato de que o ser humano continua pre-
cisando lidar com situacdes reais e resolver os problemas
que fazem parte de seu cotidiano para que possam viver,
conviver e sobreviver. Nesse contexto é que constroem
as abordagens etnomatematicas. Como cita D’Ambrosio
(2009), o ciclo de producdo do conhecimento é perma-
nentemente constituido por:

REALIDADE - INDIVIDUO - ACAO - REALIDADE ...

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

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

Figura 22 — Aparelho manual para medir a umidade da madeira
com o numero previsto pelo Lindomar

Fonte: Registro da autora (2021)

Figura 23 - Maquina desgradeadeira

Fonte: Registro da autora (2021)

Segundo o seu Néco, a segunda maquina, que faz a
classificagdo da madeira de forma automatizada, é deno-
minada desgradeadeira, e apesar de substituir um nimero
significativo de funcionarios, ndo faz todo o trabalho neces-
sario, pois tudo precisa ser conferido por um trabalhador.

Além disso, destacou também que se a madeira chegar
Umida a determinados clientes, eles desprezam a carga e
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mandam novamente para a madeireira, e por isso a empre-
sa trabalha com grandes estufas, aquecidas por caldeiras,
conforme registro na sequéncia.

Figura 24 - Blocos de madeira agrupados na estufa

Fonte: Registro da autora (2021)

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

Se cada peca tem 36 de bitola, 100 de largura e
230 de comprimento e o bloco tem 11 pecas por 34
pecas. Dai tem 36 blocos, entdo tem 13464 pecas.
Multiplicando fica 111,48 metros de madeira. E mais
ou menos o que tem ai agora, mas se mudar as
medidas da madeira também muda um pouco a
resposta.
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Figura 25 - Lindomar calculando o volume aproximado da
madeira nas caldeiras

Fonte: Registro da autora (2021)

O seu Néco também falou sobre a qualidade das ma-
deiras. Elas sdo classificadas conforme a sua regularidade,
ou seja, quanto mais lisas, sem vincos, buracos ou nds,
melhor ela é avaliada. As madeiras de exportacdo sdo todas
de qualidade "A", e aqui no Brasil vendem-se também as
madeiras com outras classificacées, dependendo da finali-
dade e do pedido do cliente.

Figura 26 — Madeiras do tipo A

Fonte: Registro da autora (2021)
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Figura 27 — Madeira do tipo B

Fonte: Registro da autora (2021)

Lindomar relatou que quando iniciou o trabalho na em-
presa havia muito desperdicio, especialmente com as sobras e
refugos das encomendas. Entédo, solucdes foram tomadas,
sendo algumas inclusive sugeridas por funcionarios.

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

Figura 28 — A caldeira sendo abastecida com os refugos de
madeira

Fonte: Registro da autora (2021)
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Outra forma de evitar desperdicio mostrada por ele
foi a venda “casada” de sobras de encomendas, ou seja,
quando ha poucas unidades que restaram de cada pedido
e fica dificil comercializa-las em pouca quantidade. Essas
sobras acabam sendo agrupadas e vendidas juntas, por um
custo inferior, e geralmente para construtoras.

O Lindomar me levou para ver a Ultima “venda casa-
da” que havia feito desse agrupamento de madeiras:

Figura 29 — Agrupamento de madeiras que sobraram de
encomendas diversas

Fonte: Registro da autora (2021)

Pensando na regularidade das demais encomendas,
perguntei ao Lindomar como ele fez para calcular o volu-
me e o valor final desse amontoado, dada a irregularidade
dos blocos e das divergéncias entre qualidade, espessura
e tipo de madeira. Ele relatou trabalhar com calculo por
estimativa e aproximacao

Como ndo esté tudo certinho, precisei medir cada
parte disso (e apontou para o amontoado). Mas
nem medindo cada um dava para ter o valor exato,
dai eu fui fazendo umas medidas “mais ou menos”.
Fiz aguele mesmo tipo que mostrei para a senhora,
ai dava o tanto de cada bloco. Tinha bastante ma-
deira boa, mas o prego fica bem mais barato nesse
caso, porque a venda é casada, entdo a empresa
ndo se importa de perder um pouco, j& que tudo
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isso acaba sendo vendido e desocupa espaco do
galpéo.

Outro fato interessante que presenciei nessa visita
foi a producdo de madeiras para revestimento, que em seu
processo final ficam tdo finas quanto folhas de papel. A
esse respeito, o relato do Lindomar foi bem interessante:

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

Figura 30 - Madeiras de revestimento

Fonte: Registro da autora (2021)

Na fala supracitada, o “seu Néco” demonstrou enten-
der o basico das dindmicas de comercializagdo. Quando
um produto é considerado “raro”’, na teoria da oferta e da

131



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

Posteriormente, acompanhei um carregamento de uma
encomenda em um caminh&o. Surpreendi-me com a ha-
bilidade da equipe ao executar esse processo. Enquanto
um dos funcionéarios utilizava a empilhadeira para carregar
a madeira, o Lindomar fazia a conferéncia da carga, revi-
sava a qualidade, a umidade, o destino e registrava tudo.
Havia outro funcionério sobre o caminhdo, com cintos de
seguranca conectados a cabos de agco no teto do galpao.
Nao registrei esse momento, pois havia outros funcionarios
envolvidos e eu ndo tinha autorizacdo dos mesmos para
fotografa-los.

Ficou nitida a preocupacdo da equipe de cobrir bem
a carga, especialmente por ser um dia de bastante chu-
va, lembrando da observacdo da questdo da umidade nas
encomendas.

No decorrer desse processo, a técnica em seguranca
do trabalho me convidou para visitar o refeitério deles, pois
gostaria de me mostrar o mural que havia feito. Chegando
ao refeitério, confesso que me emocionei.

Figura 31 — O mural confeccionado pela técnica em seguranca
do trabalho da empresa

Fonte: Registro da autora (2021)
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No mural, o destaque do funcionario Lindomar em re-
gistro quando retomou aos estudos na educacao de jovens
e adultos e o discurso que proferiu neste mesmo dia, no
SESI. Na foto abaixo, cercado pelos filhos.

Figura 32 — Registros no mural: Lindomar falando na aula
inaugural do curso e abaixo cercado pelos filhos Eduardo e
Thiago

Fonte: Registro da autora (2021)

Cabe aqui ressaltar também a valorizacdo do funciona-
rio vinda da empresa. A técnica em seguranca do trabalho
relatou sobre a dificuldade em conseguir mao de obra es-
pecializada, e, por isso, o incentivo constante da empresa
para que seus funcionarios retomem os estudos e possam
avancar na vida académica.

Apds todas essas observagdes e reflexdes posteriores,
ndo ha dividas do desenvolvimento de estratégias mate-
maticas no cotidiano dessa empresa, mais especificamente
das atividades desenvolvidas pelo Lindomar.
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Ele demonstrou saber trabalhar com célculos preci-
sos e calculos por estimativa, célculo de area, de volume,
nocdes de dimensdes, ideias sobre espaco e unidades de
medida. Também revela ter nocédo de valores, de mercado,
de produto e reaproveitamento. Mostrou suas habilidades
para utilizar aparelhos de medicdo, como a trena e a régua,
e também calculadora, aparelhos digitais e operar maqui-
nas. Tudo desenvolvido de maneira empirica e autodidata.

No esquema abaixo, procurei organizar os principais
conceitos matematicos que observei o Lindomar desenvol-
ver em suas atividades profissionais:

Figura 33 - Principais conceitos matematicos desenvolvidos
pelo aluno Lindomar em suas atividades profissionais

Fonte: Elaborado pela autora (2022)
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Lindomar, que € um aluno adulto, ja viveu muitas expe-
riéncias profissionais e também pessoais, que refletem em
seu modo de pensar e agir. Da mesma forma, sua composi-
cédo cultural de manifesta também na utilizacdo de saberes
matematicos necessarios para o desenvolvimento de suas
atividades cotidianas, que no seu caso foram desenvolvidas
de forma autodidata, testando hipéteses e validando seus
argumentos.

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

No exemplo do Lindomar, quando retomou os estudos,
pudemos utilizar de seus exemplos cotidianos e profissio-
nais para adentrar em conteldos na aula de matematica,
como volume, area e capacidade. Parti da experiéncia do
estudante para o contexto formal, situagdo que trouxe ri-
queza e construgdo mutua de aprendizagem, entre alunos
e professor.

Ao mesmo tempo que pude elucidar e aprofundar al-
gumas ideias que ele utilizava de maneira intuitiva, também
aprendi que caminhos ele percorreu para compreender
aqueles conceitos, sua maneira de raciocinar além daquilo
que é ensinado habitualmente na escola e as relagdes do
conteldo com as aplicagdes laborais.

Nesse sentido, Mendes (2009) comenta que:

Na Etnomatematica, busca-se recuperar o fazer
de cada grupo cultural para poder resgatar esses
conhecimentos e utiliza-los no ensino-aprendi-
zagem das pessoas desse grupo. Desse modo, o
aluno parte para seus estudos matematicos de uma
forma cognitiva ja bem constituida através de sua
prépria convivéncia em sua cultura. O conhecimen-
to matematico é, portanto, contextualizado para o
aluno ajudando-o a conferir um sentido intuitivo
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aos conceitos e procedimentos a serem aprendidos

(MENDES, 2009, p. 67).

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

No caso do Lindomar, utilizei dos conhecimentos prévios
de um profissional dedicado a indUstria madeireira, mas
outras profissdes podem nos trazer conhecimentos signifi-
cativos para pensarmos em ensino da matematica, como o
caso da Dilinha, a costureira que também nos inspirou nesse
estudo e que lhes apresento nas proximas paginas.

4.2 Narrativas, percepcdes e movimentos
da Odilia Rafaiel, a dona Dilia ou “Dilinha”

Figura 34 — Imagem da Dilinha

Fonte: Registro feito pela neta da Dilinha, Jéssica Rafaiel
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A Dilinha é uma avd “emprestada” que tive na infancia.
Avé de uma grande amiga minha, Dilinha sempre acolheu
as criancas que moravam proximas, pois tinhamos o costu-
me de brincar na rua, pertinho da casa dela. Lembrar dela
é lembrar de comida boa, de palavras gentis, de sorriso
frouxo e de roupas lindas, que fazia com tanto esmero.

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

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

Muito curiosa que sou, lembro de, na época da con-
feccdo do meu vestido, perguntar quem havia lhe ensinado
a cortar e costurar tdo bem, e, para a minha surpresa,
descobri que ndo houve professores, tampouco quaisquer
instrucdes de terceiros. Foi de maneira autbnoma, autodi-
data e experimental que ela conseguiu seguir a profissdo de
costureira, que continua exercendo até hoje, aos 77 anos
de idade.
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Quando pensei na construgdo do meu trabalho de
tese, a primeira costureira que tive em mente foi ela.
Porém, dada a situacdo pandémica que assolou nosso pais
nos Gltimos tempos, o contato com ela ficou bem dificil,
visto que seria inadequado realizar visitas presenciais em
um momento tdo delicado, especialmente sabendo de
todo o cuidado que ela e seu esposo estavam tomando.

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

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

Um aspecto bem peculiar de nosso didlogo é que,
apesar de estar em contato com a tecnologia, ela ainda
prefere escrever a préprio punho, com papel e caneta. Por
isso, em alguns momentos, quando necessitou utilizar de
muitas palavras para relatar suas experiéncias, escreveu em
folhas, fotografou e me enviou seus registros, como a ima-
gem que apresento na sequéncia.
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Figura 35 — Um dos registros enviados pela dilinha, via
whatsapp. detalhe para a frase final: “precisar mais, pede. o que
ndo gostar, tira”.

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

Confesso que senti muita falta de encontra-la pessoal-
mente. Observar os gestos, o envolvimento, as expressdes
corporais, as emoc¢des impressas na fala. Talvez por isso
eu ndo tenha conseguido escrever tanto sobre a Dilinha,
ao menos nido tanto quanto eu gostaria ou de modo
correspondente ao que registrei sobre as outras pessoas
acompanhadas. Com certeza, faltou um contato mais profun-
do. Queria acompanha-la medindo, cortando um molde,
costurando. Entretanto, dada a situacdo atual, utilizamos os
recursos possiveis para dar sequéncia a nossa navegacao
cartogréfica.

Pelo menos, quando eu recebia suas escritas manuais,
conseguia me sentir mais proxima dela:
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Figura 36 - Registro longo enviado pela Dilinha, via Whatsapp.
Detalhe para o final do bilhete: “e vocé tira o que nao gostou. te
amo, muito sucesso em tua carreira. beijos”

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

Também senti falta de efetuar registros fotograficos en-
quanto acompanhava a narrativa, como pude fazer com os
outros sujeitos. Entdo, a prépria Dilinha me mandou fotos,
segundo ela “as mais bonitas que tenho no meu celular”,
como, por exemplo, a foto apresentada nessa sequéncia.
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Figura 37 - Selfie tirada pela Dilinha

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

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

Ja quando indagada sobre como aprendeu a costurar,
citou:

Em primeiro lugar, nunca aprendi com ninguém.
Comesei fazendo roupas de boneca, isso que as
bonecas eram eu que fasia porque ndo tinha. Al eu
comesei fazendo roupas pra mim. Acho que cada
um tem seu dom e este foi o que Deus me deu, néo
tive estudos, sé até a 4° série de antigamente, mais
tudo com muito amor no que fasia. Eu fui apren-
dendo por mim mesmo, ai vendo os erros sempre
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concertando os defeitos, e assim fui fasendo. Eu
mesmo via os erros e consertando. Foi até onde
cheguei, sempre procurando faser o melhor.

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

Nessa perspectiva, D’Ambrosio (2009) discorre sobre
o fazer etnomatematico de determinados grupos profissio-
nais e a relacdo entre seus saberes e seus fazeres, os quais
culminam em uma construcéo cultural acerca das ativida-
des que desenvolvem. A cultura de cada sujeito influencia
em suas construgdes profissionais ao mesmo tempo que
suas experiéncias profissionais refletem em suas composi-
cdes culturais, como um ciclo retroalimentado.

Assim, o saber o e fazer estdo em permanente interacio,
como os fluxos do rizoma da cartografia. Ndo ha distingdo
entre o fazer e o saber, da mesma forma que a Dilinha foi
fazendo ao aprender e aprendendo ao fazer.

Apds esse primeiro relato, perguntei sobre as bonecas
mencionadas, como eram feitas e que recursos eram uti-
lizados. Segundo ela, eram confeccionadas com sabugos
de milho, palha, restos de pano e tudo o que tivesse ao
alcance e a criatividade permitisse alcancar. Também to-
mava cuidado e considerava importante ndo desperdicar
recursos.

Dessa forma, perguntei a ela que recursos matemati-
cos e outras ferramentas costuma utilizar ao confeccionar
as pecas de vestuario, sendo que respondeu que se utiliza
moldes, ampliagdes em maquinas ou recursos similares.
Especificamente a esse respeito, ela escreveu:
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O que uso é sé fita métrica e giz, nunca fiz moldes
em papel porque faso direto no tecido. Nunca es-
traguei nenhum tecido, senpre segura no que fasia.
No meu tempo era ferro a brasa e as maquinas sé
costurava reta. Choliar as costuras era a mdo. Sé
tive lus quando cheguei em Correia Pinto, no dia 6
de setembro de 1972. Dai sim, lus elétrica e comprei
uma mdéquina Siger zigue.

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

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

D'Ambrésio (2009) destaca essa construcdo do co-
nhecimento da seguinte forma:

Nio se trata de ignorar nem rejeitar conhecimentos
e comportamentos modernos. Mas, sim, aprimo-
ra-los, incorporando a ele valores de humanidade,
sintetizados numa ética de respeito, solidariedade
e cooperagdo. Conhecer e assimilar a cultura do
dominador se torna positivo desde que as raizes
do dominado sejam fortes. Na educacdo matemé-
tica, a Etnomatematica pode fortalecer essas raizes
(D’Ambrosio, 2009, p. 43).

Em aproximacéo a isso, Dilinha contou que comecou
a adquirir experiéncia ao trabalhar com seu irmao, que era
alfaiate:

Quando cheguei em Correia Pinto, meu irmdo tra-
balhava como alfaiate. Eu fasia as calgas. Costurei
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para ele 3 anos, até ter a minha freguesia. Primeiro
que fis foi um conjunto para dona Zilda, calgca e o
casaquinho. Ali fui fasendo sempre a mais e tenho
alguns até oje. Tive muitos clientes, muitos j& faleci-
dos e até hoje tenho alguns clientes de Lajes.

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

Nunca medi por outra fita, ndo gosto. Dai escrevia
no papel. Media ombro, busto, sinturas, cuadris,
manga, punho, cava, gola, altura pulso. Media até
em mim, até aprender direito. Muito fésil. De bo-
neca cortava sem medir nada nela, sé de olhar jé
sabia.

Como é possivel perceber, segundo a sua narrativa,
dona Dilia adquiriu, por meio da experiéncia, étimas no¢des
acerca de medidas, estimando valores a partir de observa-
coes e otimizando os seus feitos a partir de tentativas.

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

Pelo tempo que levo vo subindo e conforme a in-
flagéo. A lus, por esemplo, o tipo do que fasso. O
modelo nédo tem valor serto, tem pecas que é mais
simples e cobro menos. Assim que senpre fis. O
tempo que levo conta bastante.

Em seu relato, Dilinha demonstra ter nocdes de finan-
cas, de alta de precos na perspectiva da inflagido e de como
isso precisa refletir na cobranca de seu trabalho, para que
continue obtendo um bom lucro em seu trabalho. Além
disso, também cita a relagdo direta entre o valor que cobra,
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a complexidade da execucgido da peca e o tempo investido
na producio.

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

Era apenas sé quarto ano de antigamente. Senpre
fui muito boa em matemdtica senpre fazia todos
tipos de contas e ainda tirava nota boa de prova.
Amava matemdtica e até oje quando entrego cos-
turas fasso conta tudo de cor. No comesso quando
fazia vestido de boneca até o tempo que costurei
pros outros eu j& sabia faser contas. Néo faltou.

Para dona Dilia, a Matematica béasica que aprendeu nas
séries iniciais da escola foi suficiente para que ela atribuisse
sentido e revisitasse essas ideias no desenvolvimento de
suas atividades profissionais.

Observando as experiéncias relatadas pela Dilinha,
organizei os principais conceitos matematicos que ela de-
senvolve em suas experiéncias profissionais:
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Figura 38 - Principais conceitos mateméticos desenvolvidos pela
Dilinha em suas atividades profissionais

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

A forma como a Dilinha desenvolveu os conceitos
matematicos para a utilizacdo de suas atividades profissio-
nais aponta para as ideias de Jesus Mosterin (1980), que
considera trés estagios diferentes em se tratando do de-
senvolvimento das teorias matematicas: o estagio intuitivo
ou ingénuo, o estagio axiomatico e o estagio formalizado.
O primeiro desses estagios pode ser considerado o mais
raso e, evolutivamente, o Ultimo aquele que indica o esta-
gio mais aprofundado de uma teoria, com demonstracdes,
provas e conceitos rigorosos.
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Ja para Sacramento Soares (2009), o estagio intuitivo
ou ingénuo é aquele no qual os conceitos matematicos sdo
aceitos como verdadeiros a partir das evidéncias intuitivas,
que é o caso da Dilinha. Nao houve instrucdo ou aprofun-
damento das ideias matematicas utilizadas por ela, pois os
conceitos utilizados foram constituidos de forma pratica e
instintiva.

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

Portanto, é possivel e provavel que ideias matematicas
desenvolvidas pela Dilinha, da maneira que ela executa,
sejam efetuadas apenas por ela, ndo seguindo um mode-
lo pré-estabelecido, nem um padrio, visto que foi assim
que suas ideias se constituiram, em suas relagdes com o
mundo.

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

De um ponto de vista utilitario, que nio deixa de ser
muito importante como uma das metas da escola, é
um grande equivoco pensar que a Etnomatematica
pode substituir uma boa matematica académi-
ca, que é essencial para um individuo ser atuante
no mundo moderno. Na sociedade moderna, a
Etnomatematica tera utilidade limitada, mas, igual-
mente, muito da matematica académica é ind(til
nessa sociedade.

Suas ideias relacionadas a matematica sdo suficientes
para dar conta de suas atividades profissionais, mas é pos-
sivel que o conhecimento mais aprofundado dessas ideias
pudesse lhe trazer mais conforto ou facilidade na execucéo
de suas atividades profissionais.
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Nesse sentido, Freire (2006, p. 111) salienta que todas
as pessoas tém “[...] o direito de saber melhor o que ja
sabem, ao lado de outro direito, o de participar, de algum
modo, da producido do saber ainda ndo existente”. De tal
forma, abre-se um leque de novas possibilidades e para
a construcdo de novas ideias, algo que aconteceu com o
sr. José, cujas narrativas também foram acompanhadas e
serdo apresentadas a seguir.

O seu Zé, que inicialmente trabalhava na industria
madeireira, fez o uso da matematica empirica em suas ati-
vidades profissionais por muitos anos, o que serviu como
alicerce para que pudesse, posteriormente, também tra-
balhar com a marcenaria. Nessa perspectiva, as ideias e
conceitos relacionados a matematica ja haviam sido emba-
sados em sua primeira profissdo e puderam ser expandidos
e re-construidos ao serem aplicados em uma segunda ativi-
dade laboral. Conhe¢cam, agora, um pouquinho do sr. José.

4.3 Narrativas, percepcdes e movimentos
do José Odenir Ramos, o seu Zé

Figura 39 — Imagem do sr. José, tirada na marcenaria localizada
nos fundos da sua residéncia
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Fonte: Registro da autora (2021)

Em um dia de trabalho na escola, comentei com minha
colega Ana Patricia sobre o meu desanimo em determina-
da etapa de minha pesquisa. Naguele momento, uma das
pessoas que eu estava acompanhando parou de me res-
ponder. Depois de algumas tentativas, e apesar de ser um
sujeito com muito conhecimento matemético construido
de forma empirica, eu entendi que deveria me afastar. Sdo
os ocios do oficio do pesquisador, entender o momento
em que a participagdo na pesquisa ja ndo é bem-vinda.

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

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

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

Naquela época, precisou largar os estudos para traba-
lhar. Ndo teve oportunidade de dar sequéncia aos estudos,
porém, prometeu investir na educacéo dos filhos, pois tem
ciéncia da importancia dos estudos e do reflexo na vida.
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Naquela época ndo exigiam estudo como é agora.
Eu ndo tinha condicées e eles também néo pediam.
Sai da escola para trabalhar, comecei cedo. Eu sai
da escola antes dos 10 anos. Se eu tivesse estu-
dado, talvez seria até gerente geral. Sé cheguei a
gerente de produgdo, encarregado. Sem estudo o
cara sé vai até uma altura. (Grifos meus)

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

Quando o questionei sobre como ele aprendeu a efe-
tuar as suas atividades profissionais, ele contou que recebia
instrucées do pai e do avd, pedia explicacdo aos colegas,
sendo que, muitas vezes, aprendeu observando, de forma
atenta, as agdes dos outros profissionais.

Posteriormente, em nossas conversas, também com-
preendi que, por tentativas e experimentacdes, o seu Zé
projetou calculos de forma empirica, e com aproximacdes
excelentes. Um dos seus relatos foi sobre como desenvol-
veu a sua propria técnica para estimar o peso de uma carga
de toras, quando ndo havia balanca, utilizando o ndmero
que ele chamou de pin. Segundo o seu Zé&, ele projetava
o calculo utilizando o ndmero pi, a metade da largura, o
comprimento aproximado das toras e a quantidade de uni-
dades presentes naquela carga. Assim, com o calculo do
volume das toras, ele era capaz de estimar quantos kg de
madeira havia em cada carregamento.

Surpreendentemente, quando a carga era recebida
pelo comprador e mensurada, havia pouca distingdo entre
os valores. Em uma carga de 35 a 40 toneladas, a diferenca
entre a massa real e a massa estimada pelo seu Zé era de,
no maximo, 500 kg.
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Além disso, seu Z& me contou vérias curiosidades
acerca dos tramites internos da indUstria madeireira e as
diferentes formas de comercializacdo e contagem. Na
década de 1970, por exemplo, era permitido cortar os
pinheiros araucéaria, também conhecidos como pinheiros
brasileiros. As araucarias eram comercializadas em dulzias
ou polegadas e tudo era medido com régua. Hoje em dia,
esse tipo de pinheiro ndo pode ser cortado, visto que esta
ameacado de extincéo.

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

Havia também o célculo da chamada “dUzia cheid”,
uma estratégia de agrupamento para a venda de madeiras:

Pegava a peca de madeira de 1 polegada por 30
cm por 4,20 metros de comprimento era o nosso
padrédo. 12 agrupamentos de 12 pecas dessa a
gente chamava de dizia cheia. 12 vezes 12, dava
144 polegadas. Assim que vendia. Pediam a duzia
cheia a gente jé sabia que fazia assim. Eu néo era
bom pra decorar os ndmeros, ai eu coloquei tudo
anotado num papel no escritério, atrés da porta.
Assim eu fui gravando e ficou mais facil de fazer.

Para Ribeiro (2009, p. 01), instrutor de educacéo téc-
nica do Sebrae,

Na literatura matematica ndo existe nenhum cal-
culo que faca referéncia a uma duzia de tabua e
relacione com m® e m?, pelo fato da necessidade
que as madeiras sempre fossem cortadas na mesma
largura, comprimento e espessura, dessa maneira
havendo uma padronizacédo, chegando-se assim a
uma constante. Entretanto de norte a Sul do Brasil
é muito comum ouvir falar-se na expressido “dizia
de tabuas”. Esta unidade de medida foi desenvolvida
pelos madeireiros para facilitar a forma de célculo,
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por isso no é citado em livros de matematica e ndo
possui uma normatizagdo estabelecendo padrées.

Segundo o autor supracitado, apesar de ndo ser regis-
trada formalmente na mateméatica, a didzia de madeiras é
uma medida elaborada com o intuito de facilitar as conta-
gens de madeira e sua posterior comercializagéo.

Ainda segundo Ribeiro (2009, p. 04),

A unidade de medida “dlzia para tabuas” ndo é uma
unidade que possui uma padronizagdo dentro das
normas técnicas, entretanto é muito utilizada pelos
madeireiros e construtores de todo Brasil, por facili-
tar os célculos e fornecer valores bastante precisos.

Os registros de Ribeiro (2009) apontam para a cons-
tituicdo de ideias proprias, dentro da indUstria madeireira,
que além de tornar facil a comercializagdo, também sdo ca-
pazes de fornecer precisdo dentro de suas especificidades.
E um tipo de informacio que nio se aprende na escola,
tampouco consta no curriculo de matematica.

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

Se pegava para medir por pé, cada pé tem 30, sabe?
4,20, que é o comprimento da peca de madeira, divi-
de por pé. Ela tem 14 pés. E 168 pés dé uma dizia.
Se for transformar polegadas pra centimetros, 12
polegadas é 30 cm. 8 polegadas é 20 cm. A gente
também exportava muita madeira para os ameri-
canos. Eles continuavam medindo em polegadas,
al a gente mandava em pés e polegadas a identifi-
cacdo para facilitar.

Apesar de dizer que ndo tinha muitas habilidades para
guardar nimeros, o seu Zé tinha essas informacdes “na
ponta da lingua”. Para tanto, fez conversdes com habilidade
surpreendente, as quais conferi, posteriormente, e consta-
tei que todas estavam corretas.

Se o cliente queria madeira mais estreita, 1 dizia
cheia de 8 polegadas, por exemplo. 144 dividido por
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8 polegadas, daria 18 pegas. 8 e 9 polegadas de
pinheiro brasileiro era muito usado para fazer fren-
te de casa. Nossa madeira saiu muito daqui para
construir Brasilia.

O livro "Histéria da inddstria madeireira: Serra Cata-
rinense, 1940-2005" discorre sobre a exportacdo da ma-
deira da regido serrana para Brasilia, especialmente na
construcdo inicial da capital. Segundo os registros do livro,
"o ‘Catetinho’, que, provisoriamente funcionaria como re-
sidéncia e sede do governo quando o presidente por ali
estivesse e enquanto [...] a residéncia oficial do presidente
ndo eram concluidos” (p. 123), foi construido exclusivamen-
te com madeira de Lages.

Seu Zé contou sobre seu pai, a pessoa que mais lhe
ensinou dentro da inddstria madeireira. Segundo ele, o
pai era eximio na hora de efetuar céalculos e de raciocinar
matematicamente. Foi o pai dele que ensinou a nora e até
os netos a efetuar operacdes de matematica. Auxiliava nas
tarefas de casa, ensinou a tabuada e até a trabalhar com
fracoes.

Imagine fazer na caneta, o tamanho da conta que
dava. Néo tinha calculadora e ele fazia tudo. Sabia
fazer tudo que precisava pra madeireira. Vocé ia
gostar de conversar com ele. Na época até tinha
uma mdaquina de fazer conta que parecia uma
maquina de escrever, girava uma manivela. Mas sé
os patrées tinham, meu pai fazia tudo na caneta
mesmo. Depois de um tempo trabalhando, eu jé
peguei calculadora, ndo tinha o mesmo dom do
meu pai.

Segundo ele, o pai também nio teve estudo formal
aprofundado, mas tinha habilidades excepcionais, em se
tratando de Matematica. Era capaz de efetuar os céalculos
necessarios para desenvolver as suas atividades laborais
e, ainda, auxiliar outras pessoas. Esse depoimento do seu
José corrobora uma das falas de D’Ambrosio, em conversa
comigo, no ano de 2020
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Etnomatematica é a matemética apropriada, ade-
quada para cada sujeito, que a esta fazendo dentro
de suas especificidades. Ela da vida, da sentido, é
ligada ao que ele faz. Talvez em outros contextos,
esse sujeito ndo consiga explorar com tamanha
magnitude as mesmas ideias, mas o que realmente
importa para ele? Uma matematica formal, curri-
cularizada, escolarizada e ndo aplicada em suas
vivéncias ou uma matemética menos escolarizada,
empirica, cultural, mas que dé sentido ao que ele
pratica? (D'ambrosio, 2020, transcricdo de um dia-
logo com essa autora).

Mais especificamente, na ocasido, perguntei onde ele
visualizava a aplicacdo da matematica na indUstria madeirei-
ra, e Lindomar disse:

Em tudo & dentro vai ndmero. Quantidade de
madeira, dlzia, metro, metro cubico. Na venda, di-
nheiro, frete, exportacéo. Délar e real. Na hora de
comprar também e de conferir. Meu pai que fazia
as conferéncias e as classificagées da madeira, e
sabia que classificar também dizia muito sobre o
valor final. Pra trabalhar com madeira tem que ter
no¢do de conta.

Nessa mesma perspectiva, como cita Girotto (2009, p. 04):

[...] a aplicacdo da Matematica nos casos reais ndo é
tdo simples quanto os exemplos estudados em sala
de aula, pois entram outras variaveis que os autores
de livros didaticos desconsideram, contudo, sem o
aprendizado matematico académico, fica dificil a
compreensio de mundo.

Segundo a autora, o desenvolvimento da Etnomate-
matica envolve fatores que dificilmente seriam previstos
em um conteldo escolar, entretanto, a mateméatica escolar
busca alicercar desenvolvimento da matematica aplicada
ao cotidiano.

E importante reforcar a ideia de que nio acredito na
etnomatematica como autossuficiente, mas como mais ade-
quada para determinados contextos. Sobre isso, DAmbrésio
(1990) nos diz que:
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De um ponto de vista utilitario, que nio deixa de ser
muito importante como uma das metas da escola, é
um grande equivoco pensar que a Etnomatematica
pode substituir uma boa matematica académi-
ca, que é essencial para um individuo ser atuante
no mundo moderno. Na sociedade moderna, a
Etnomatematica tera utilidade limitada, mas, igual-
mente, muito da matematica académica é indtil
nessa sociedade (D’ambrosio, 1990, p. 71).

Na vida do seu Zé, a matematica nio ficou restrita as
aplicacdes na madeireira. Nos préximos trechos, relatarei
duas historias muito interessantes vivenciadas por ele.

A histéria dos americanos

Como ja foi citado, a madeireira onde o sr. José traba-
lhava exportava madeira para os Estados Unidos. Segundo
ele, “os americanos eram muito vivos”, ou seja, espertos
o suficiente para quererem conferir a madeira adquirida.
Assim, levaram um grupo de americanos compradores
para analisar o material e um intérprete de linguas junto.

Eles foram ver a madeira comprida de pinus. Tinha
3 classificagées: de 1° de 2° e de 3% A de 1° tinha
pouco né e era mais cara, e quando chegava na
3°, tinha mais né e ficava mais barata. Por isso que
foram conferir. O intérprete disse que eles mediam
tudo com polegadas.

A fim de pregarem uma “peca”’ no seu José, o seu
chefe imediato e o intérprete deixaram um dos americanos
em sua companhia. Ele percebeu que era uma “pegadinha”
quando visualizou os dois, a distancia, rindo da situagdo. O
americano até tentou falar em portugués, mas ndo con-
seguiu. Apesar do seu Zé nio falar uma Unica palavra em
inglés, ele ndo desistiu. Foi ai que ele teve uma ideia

O americano comecou a medir a madeira com a
trena, e eu marcava na madeira. Marcamos tudo
na madeira. Meu chefe me disse depois que esta-
vam rindo, mas eu queria mostrar que podia me
comunicar com o americano usando nimeros. Eu
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marcava a bitola em polegadas, por exemplo, 2 ou
4 que era mais larga. Eu e o americano nos enten-
demos por causa da trena. O ndmero é o mesmo.
Nés néo trocamos uma palavra. Nés nos entende-
mos com os nimeros (Grifos meus).

Naquele momento, a matematica foi o recurso de
comunicagdo entre o seu Zé e o americano. Quando ele
me contou essa historia, além de ficar boquiaberta com a
situacdo, lembrei da frase do Galileu Galilei, que dizia que
“a matematica é o alfabeto com o qual Deus escreveu o
universo”. Nessa perspectiva, além de fornecer subsidios
para descrever os fendmenos da natureza, no caso do seu
Zé, a matematica assumiu o papel de linguagem universal,
pois como ele mesmo citou, “os nimeros sGo os mesmos”.

Segundo Silveira (2009, p. 23),

A linguagem matematica, por sua vez, com a preten-
sdo de ser universal, necessita de maior objetividade
para evitar a polissemia da linguagem e buscar um
sentido Unico. Para que isso acontega, é necessario
certo rigor na sua forma de argumentagio e esse
rigor é buscado nos simbolos matematicos [...].

Para a autora, a objetividade ¢é indispensavel para que a
comunicacao embasada na matematica flua com clareza. E
foi o que aconteceu na historia relatada: o uso das polega-
das, da trena e das medicgdes foi suficiente para estabelecer
um didlogo entre as duas partes. Nao foi necessario o co-
nhecimento de outro dialeto.

Ainda segundo Silveira (2009, p. 41), “[...] a lingua-
gem matematica pode ser representada por simbolos que
remetem a diversos conceitos que devem ser lidos e in-
terpretados, mas que ndo estdo necessariamente escritos
no texto”. Assim, a interpretacdo dos simbolos se fez tao
importante quanto o que foi registrado. Foi necessario que
ambos tivessem ideias claras acerca de medidas, de pole-
gadas e de fracdes.
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Ainda sobre o grupo de compradores estrangeiros, o
seu Zé relatou outra situacdo em que quiseram transmitir
uma mensagem:

Um americano pegou um punhado de ddlar, tirou
do bolso e jogou no chéo. Naquele momento enten-
di, ele quis dizer que estdvamos jogando dinheiro
fora, desperdicando. Entendi a mensagem na hora.
Dava para aproveitar muito mais as madeiras que
a gente usava. Eles tinham razdo mesmo. Sé que
aproveitar mais madeira dava mais trabalho, tinha
que contratar mais gente e os donos ndo quiseram
saber. Mas foi sé mensagem mesmo, porque depois
ele catou o dinheiro e foi embora. Ndo precisou
falar nada também, eu entendi. Dinheiro jogado fora.

Mais uma vez, sem uma Unica palavra, o seu Zé en-
tendeu a mensagem. Como citam Velho e Lara (2011, p.
25), a matematica é “importante e necessaria nas relagdes
econdmicas, caracteristica do lado pratico que essa disci-
plina contempla”.

A histéria dos cheques

Seu Zé relatou que entre os 13 e os 15 anos recebia
apenas a metade do salario dos demais trabalhadores, o
que seria equivalente a um menor aprendiz ou um estagia-
rio, nos dias de hoje. Nesse periodo, além de dar o dinheiro
para a mae, para auxiliar no custeio das despesas da casa,
também juntava um dinheirinho e estabelecia metas para
comprar as coisas que desejava. Diante disso, ele relatou
que comprou trés coisas das quais sentia muito orgulho:
um relégio, um radio e uma bicicleta.

Um tempo depois, quando ainda era bastante jo-
vem, um colega da empresa lhe ofereceu um lote. Seu Zé
ofereceu o relégio e a bicicleta como entrada, o que foi
prontamente aceito pelo vendedor, e o saldo restante foi
parcelado. A divida era paga mensalmente, em cotas de
dez mil cruzeiros, e as prestacdes eram feitas com notas
promissorias redigidas a mao.
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José pegou gosto pelos investimentos em terrenos e
logo vendeu esse primeiro para dar entrada em um segun-
do lote, maior e melhor localizado. Como ganhava sé meio
salario, precisava encontrar um recurso para complemen-
tar sua renda. Foi ai que teve uma excelente ideia:

Eu dava dinheiro pra minha mée, mas também fazia
minha reserva e guardava no banco. Acontece que
a firma pagava os trabalhadores sempre no sébado
e o vale vinha em cheque. Comecei a perceber que
o pessoal queria usar o dinheiro no final de semana,
mas ndo tinha como, porque sdbado o banco tava
fechado para trocar o cheque. Al quando chegava
perto do pagamento, eu ia no banco e tirava o di-
nheiro que eu tinha. Com 15 anos comecei a trocar
o cheque para o pessoal, e eu ficava com os que-
brados de comissdo. Se o cheque era 258 cruzei-
ros, eu entregava 250 e ficava com 8 de comisséo.
Assim que eu consegui igualar o meu saldrio com
os outros e paguei fécil o lote. Fora que o vende-
dor do terreno as vezes se apertava e eu adiantava
dinheiro pra ele, pagava 2 ou 3 promissérias mais
baratas quando ele precisava de dinheiro.

Com sua fala, seu Zé mostrou a visio empreendedora,
aliada as financas, desde a adolescéncia. A comisséo citada
seria o equivalente a cobrar juros, e sua narrativa constitui
um excelente ponto de partida para o trabalho do profes-
sor nas aulas de mateméticas.

Segundo D’Ambrésio (2009, p. 22):

A utilizagdo do cotidiano das compras para ensi-
nar matematica revela préaticas aprendidas fora do
ambiente escolar, uma verdadeira Ethomatematica
do comércio. Um importante componente da
Etnomatematica é possibilitar uma visdo critica da
realidade, utilizando instrumentos de natureza ma-
tematica. Andlises comparativas de precos, contas,
orcamento, os quais proporcionam excelente mate-
rial pedagdgico.

Corroborando com a perspectiva de D’Ambrosio, o
sr. José ultrapassou os limites da Matematica de forma
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crua e isolada, atribuindo sentido ligado a sua vivéncia e as
suas experiéncias. Nesse contexto, D’Ambrosio denomina
a matematica de etnomatematica do comércio, capaz de
instigar o senso critico do indiviuo que a utiliza.

O hobby do seu Zé

No ano de 2012, José Odenir sofreu um infarto, um di-
visor de aguas em sua vida. Apesar de ja estar aposentado,
sempre foi bastante ativo, e o fato de precisar diminuir o seu
ritmo o deixava chateado. Sob recomendacées médicas,
ndo poderia mais erguer muito peso ou realizar quaisquer
atividades que demandassem muito esforco fisico.

Com tempo de sobra, aprendeu a utilizar a internet.
Dentre os seus passatemos preferidos, assistir a videos do
YouTube, especialmente que envolvessem construcdo de
moveis, era o principal. Mesmo nio tendo frequentado a
escola, seu Zé procurou recursos para entender, instigado
pela vontade de aprender.

Certa vez, uma sobrinha pediu para que ele fizesse
uma pequena mesa de madeira para ela brincar, e ele gos-
tou do desafio. Assistiu a alguns videos, adquiriu algumas
ferramentas para complementar as que ja tinha em casa,
comprou os materiais necessarios e realizou a atividade
sem grandes dificuldades. Segundo ele, “pegou gosto pela
coisa”.

Seu Zé também contou sobre um modelo peculiar de
cadeiras que fez. Um amigo levou um modelo de cadeiras
que abriam e fechavam, como se fosse uma cadeira de
praia, mas feita de madeira. Segundo ele, a primeira exe-
cucao foi dificil, mas depois fez varias cadeiras e comegou
a realizar projetos maiores, com grau de dificuldade mais
acentuado.

A execucdo de um projeto como o da cadeira do-
bravel envolve muitas ideias matematicas. Para fazer essas
cadeiras, precisou pensar em angulos, em projecdes (ao
abrir e fechar), além da precisdo das medidas que costuma
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anotar em suas maos para ndo esquecer e nio desperdicar
material: “Se ndo medir direito ou esquecer da medida,
perde o material”.

Sendo assim, perguntei se sua experiéncia na madei-
reira ajudava na execugdo dos moveis, e ele disse que o
fato de conhecer o tipo e a qualidade das madeiras ja o
auxiliava. Como ele ndo pode fazer muito esforco fisico,
adaptou maquinas para poder utiliza-las sem se prejudicar
e inventou uma maquina para fazer objetos cilindricos,
como cabos de espeto e pés de mesa.

Sobre autonomia construida na execugdo de ativida-
des que envolvem Etnomatematica, tem-se que:

Os grupos socialmente subordinados [....] expres-
sam sua necessidade de dominar a Matematica
académica frente aos desafios cotidianos que tém
no confronto com a ldgica e os processos que
constituem e sdo constituidos pelos saberes oficiais
dos grupos dominantes. Nio se trata de glorificar a
Matematica popular, celebrando-a em conferéncias
internacionais, como uma preciosidade a ser pre-
servada a qualquer custo. Este tipo de operagdo ndo
empresta nenhuma ajuda aos grupos subordinados.
Enquanto intelectuais, precisamos estar atentas/
os para ndo pd-la em execucgdo, exclusivamente na
busca de ganhos simbdlicos no campo cientifico
ao qual pertencemos. No entanto, ndo se trata de
negar a matematica popular sua dimensio de auto-
nomia, tdo cara as teorias relativistas (Knijnik, 1996,
p. 89).

Na mesma diregéo, Freire (1997), em “Pedagogia do Opri-
mido”, se pde contra a manipulagdo promovida pela cultura
dominante, que freia a criatividade e a autonomia do opri-
mido, como se fossem capazes apenas de seguir regras ou
padrdes previamente estabelecidos. Assim, propde o diélo-
go, a persisténcia e rebeldia como um canal de libertacio
e evolucgéo.

Como cita Knijnik (1996), a matematica popular é
capaz de atribuir autonomia aos sujeitos que a executam,
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possibilitando que dominem e utilizem a Matematica frente
aos problemas que precisam enfrentar. Desse modo, pode-
mos pensar na Etnomatematica também como um ato de
rebeldia.

As fotos da sequéncia foram todas feitas na casa do
seu Zé e também na sua marcenaria, que fica atras de casa.

Figura 40 - Balc&o feito sob encomenda

Fonte: Registro da autora (2021)

Figura 41 - Seu Zé e a maquina inventada por ele para fazer
objetos cilindricos

Fonte: Registro da autora (2021)
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Figura 42 - Objetos cilindricos feitos na maquina inventada pelo
Sr. José. A esquerda, cabos de espeto, e a direita, pés de mesa.

Fonte: Registro da autora (2021)

Figura 43 — Madeiras que Sr. José deixou prontas para serem
utilizadas em cercas

Fonte: Registro da autora (2021)
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Figura 44 — Madeiras sendo prensadas e coladas para posterior
execucdo de mbveis

Fonte: Registro da autora (2021)

Figura 45 - Mesa feita pelo seu Zé e pintada pela sua cunhada.
Orgulhoso, mostrou os detalhes curvos que embelezam os pés
da mesa.

Fonte: Registro da autora (2021)

Depois de adquirir experiéncia, seu Zé comecou a fa-
zer trabalhos maiores, como a cozinha da prépria casa, da
casa da filha, da vizinha, o quarto do neto e outros projetos
para conhecidos. Além disso, destaca que a atividade da
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marcenaria ndo é sua fonte de renda, mas a sua forma
de passar o tempo fazendo o que gosta: “Nido faco para
ganhar dinheiro, eu gosto de fazer”. Nessa perspectiva, des-
taco a Etnomatematica enquanto instrumento que me leva
a atribuir sentido para as acées do seu Z¢&, que se utiliza de
recursos etnomatematicos enquanto hobby.

Abaixo, listei as principais ideias matematicas desen-
volvidas pelo sr. José:

Figura 46 - Principais conceitos matematicos desenvolvidos
pelo Sr. José em suas atividades profissionais

Fonte: Elaborado pela autora (2022)
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Ademais, o Sr. José nos explicou acerca de diversas
aplicacdes de conceitos matematicos em sua antiga pro-
fissdo e também em suas atividades atuais, na marcenaria,
ainda que, como Carraher, Carraher e Schliemann (1991,
p. 16) ressaltam “[...] sabemos que é extremamente dificil,
mesmo para adultos, explicitar muitos conhecimentos que
possuem implicitamente”. Assim, muitas ideias comentadas
por ele foram melhor entendidas quando observadas de
forma pratica, em sua marcenaria.

Nas conversas com o sr. José, um tépico que eu nun-
ca havia sequer suposto, emergiu na conversa. Ele disse
que nunca imaginava, em sua vida, ser entrevistado para
um trabalho académico, visto que nédo acreditava que os
conhecimentos construidos de forma empirica, como
0 que aconteceu no seu caso, pudessem ser validados
com essa finalidade. A esse respeito, como menciona
D’Ambrosio (2009, p. 09) “a Etnomatematica é embebida
de ética, focalizada na recuperagdo da dignidade cultural
do ser humano”.

Nos movimentos cartograficos, as emocdes ndo passa-
ram despercebidas. A valorizagdo do conhecimento dessas
pessoas, o Lindomar, a Dilinha e o José, em um sentido de
instigar suas autoestimas, discorrer acerca da importancia
do que fazem e de como aprenderam a fazer, foi um fator
inicialmente ndo previsto, mas que possibilitou que os pro-
prios sujeitos compreendessem que o conhecimento que
construiram ao longo de suas vivéncias e experiéncias sdo
importantes e legitimos, passiveis de inspirar novas préaticas
para o ensino da matematica.

165



Ecos e ressondancias desse 3
estudo: que sentidos esse percurso
cartogrdfico trouxe ao meu

fazer docente?

Interpretagdo requer vivéncias e experiéncias. Requer
bagagem e ponto de vista. A lua, por exemplo, ds
vezes parece um circulo completo (em sua fase
cheia), outras vezes parece uma fina fatia (em suas
fases crescente e minguante), e outras vezes mal
aparece (em sua fase nova). Apesar disso, néo é
ela que muda. Na verdade, a lua reflete o sol. A
medida que a lua orbita em volta do nosso planeta,
o sol brilha em diferentes partes dela. Entéo, na
verdade, o que muda é a visGo que temos dela, a
partir do nosso ponto de vista.

Seguindo a ideia rizomatica da cartografia, visualizo, no
territério desse estudo, o seu Néco, a Dilinha e o seu Zé
percorrendo diferentes caminhos, mas com interseccdes e
conexdes entre suas narrativas. “Fazer a cartografia €, pois,
a arte de construir um mapa sempre inacabado, aberto,
composto de diferentes linhas, conectavel, desmontéavel,
reversivel, suscetivel de receber modificacdes constante-
mente” (Deleuze; Guattari, 2011, p. 21).

Diante disso, questiona-se: quais foram os conec-
tores que percebi nos movimentos de suas historias?
Especialmente o fato de nio visualizarem a matematica
estritamente como uma disciplina escolar, uma vez que
seus contatos com a escola foram infimos, mediante a
magnitude do desenvolvimento de ideias e conceitos ma-
tematicos em suas atividades profissionais.
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Em diversos momentos, inclusive, esses sujeitos nem
percebiam que estavam desenvolvendo conceitos e ideias
relacionadas a matematica, visto que tudo isso esta tdo im-
bricado em suas atividades profissionais, que ¢é dificil que
enxerguem de forma isolada.

Algumas situagdes foram relatadas por eles como
simples estratégias para resolver problemas inerentes as
suas atividades. Entretanto, com o meu olhar, enquanto
professora de matematica, pude enxergar quanto conhe-
cimento matematico havia sido construido durante esses
movimentos.

No decorrer de suas vivéncias, a Etnomatemética foi
o instrumento que me levou a dar sentido para as agdes
tomadas pelos individuos cujas narrativas e fazeres foram
acompanhados. Assim, visualizamos que a Matematica é
uma ciéncia formal e sistematizada, mas seu entendimento
e o sentido atribuido pelos olhos de cada sujeito também
pode leva-la a embasar um conjunto de habilidades prati-
cas necessarias a sobrevivéncia.

Nesse sentido, as atividades desenvolvidas por esses
sujeitos, que percebo com o olhar etnomatematico, assu-
miram varios papéis, como: melhoria de vida, linguagem,
subsisténcia, necessidade, rebeldia, transcendéncia,
experimentacio, persisténcia, hobby e evolugcio. Como
cita Deleuze (2006, p. 48), “numa cartografia, pode-se ape-
nas marcar caminhos e movimentos, com coeficientes de
sorte e de perigo. [...] analise das linhas, dos espagos, dos
devires”. Assim, em cada contexto, nas andalises das entreli-
nhas e dos movimentos realizados pelos sujeitos, uma nova
abordagem Etnomatematica se construia, baseada nas di-
ferentes experiéncias e necessidades.

Do mesmo modo, viver a cartografia nesse processo
se configurou numa viagem para esbocar um mapa que
continua em construgdo, em movimento, nunca finalizado,
composto de diferentes e inumeraveis linhas. Se no inicio
dessa pesquisa a minha pergunta me movia, a0 acompa-
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nhar as narrativas, a pergunta se transformou, se expandiu
e se reconstruiu. E enquanto escrevo essas linhas, novos
conectores sdo agregados e outros se reconstituem. Repito
0 que escrevi nas consideracdes iniciais: precisei abando-
nar este trabalho, porque uma escrita cartografica nunca
acaba.

Em uma perspectiva educacional, espero que este
trabalho seja um ponto de partida para pensarmos em pra-
ticas de ensino de matematica procedentes de atividades
desenvolvidas por sujeitos que néo tiveram estudo formal,
mas que praticam matematica de forma empirica e resol-
vem problemas inerentes aos seus cotidianos.

Acredito que a etnomatematica oriunda do meu olhar
nessas observagdes, tem potencial para desencadear o
processo de pensar, reorganizar e usar as ideias visuali-
zadas para compreendermos e representarmos situacoes
matematicas em contextos posteriores, que podem vir a
ser reorganizadas e aprofundadas.

Se o professor consegue reconhecer os saberes
prévios dos alunos, que podem nio ter conhecimentos for-
mais, mas que sdo envoltos de conhecimentos populares e
a partir destas ideias, o docente pode construir, de forma
sistematizada, e desenvolver ideias para enxergar além do
curriculo escolar.

Esses saberes podem ser levados em consideragcdo ao
propor praticas de aprendizagem de matematica em uma
situacdo escolar, visto que em diversas situagdes estédo rela-
cionadas apenas ao formalismo da sua linguagem, sem levar
em conta os aspectos socioculturais desse conhecimen-
to. Dessa maneira, possibilitamos, enquanto profissionais
da educacdo, que o aluno compreenda a matematica
além do curriculo escolar, muito além de reproducées
desconexas com a realidade que os cerca. Como cita
D’Ambrosio (2009), a ideia de trabalhar na perspectiva da
Etnomatematica é fazer da Matematica algo vivo, passando
por situacdes reais no tempo presente.
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Vale salientar que néo elenco a Etnomatematica en-
quanto autossuficiente. O convite é para que os leitores
deste trabalho de pesquisa possam repensar ou recon-
siderar as praticas matematicas escolarizadas em uma
perspectiva social, com o intuito de auxiliar no desenvolvi-
mento de sujeitos autbnomos, criticos e conscientes.

Ademais, utilizar-se dos saberes matematicos cotidia-
nos enquanto inspiragdes para o ensino da matematica
escolar é a principal proposta deste estudo, pois acredito
no pressuposto de que a matematica é uma sé, o que muda
sdo as diferentes possibilidades de aborda-la.

Dessa forma, acredito que este trabalho de pesquisa
tem potencial para inspirar praticas educativas que enfati-
zem o saber matematico utilizado por grupos especificos
de sujeitos que atuam em seu cotidiano laboral, realizando
operacdes matematicas de forma empirica, respeitando as
especificidades culturais e sociais de nossos alunos ao mes-
mo tempo em que criamos ideias para matematica escolar.

Na sequéncia, destaco as ideias que surgiram nas
investigacdes e reflexdes preliminares deste estudo e que
acredito serem pistas essenciais para que o ensino da
Matemética tenha, de fato, sentido. A ideia de elencar essas
ideias como pistas, tem o mesmo intuito das pistas carto-
graficas: mostrar caminhos em vez de criar um algoritmo.

Saliento que, apesar de trazer ideias para o ensino da
matematica, esta tese ndo tem a intencdo de ser um ma-
nual, mas sim uma inspiragdo com o intuito de fazer pensar
e repensar as praticas pedagdgicas do modelo de ensino
vigente.

5.1 Primeira pista: a contextualizacdo - se
faz sentido, faz sentir

A gente aprende matemdtica na escola pra pas-
sar de ano, mas a vida nos ensina matemdtica e a
gente aprende como forma de sobrevivéncia

(S, 2013, p. 02).
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Ao viver as experiéncias cartograficas deste trabalho,
adentrei em uma madeireira, um ambiente onde as estra-
tégias matematicas estavam presentes em todos os passos
do cotidiano, e observei o envolvimento dos profissionais
que trabalham neste processo.

Posteriormente, acompanhei as experiéncias de vida
de uma costureira e de outro profissional da indUstria
madeireira, que hoje faz mdveis, e me peguei pensando:
Nio é esse o real significado e o objetivo de estudar a
disciplina Matematica na escola? Criar subsidios e auxiliar
no desenvolvimento cognitivo, para que nossos alunos se-
jam autdnomos em suas vivéncias? Estimular a criatividade,
para que sejam capazes de criar, inventar e reinventar?
Colocar em préatica aquilo que foi estudado, para que ndo
se limitem a livros, cadernos e a um boletim escolar?

Ao acompanhar as vivéncias da Dilinha, do seu Zé e o
seu Néco, eu percebi a matematica viva, ou seja, o signi-
ficado que cada um deles atribuiu para a matematica em
suas vidas, a partir do que fazia sentido para o cotidiano e
para as experiéncias de cada um deles.

Quando comecei a lecionar na rede publica de ensi-
no, em 2012, me deparei com algumas incoeréncias, em
se tratando de questdes e atividades contidas em livros
didaticos. Lembro-me de questdes totalmente alienadas ao
contexto dos educandos, especialmente pelo fato de se-
rem alunos financeiramente carentes, moradores de &reas
periféricas da cidade. Eram problemas que falavam sobre
alimentos de dificil acessibilidade naquela regido, ou que
falavam sobre viagens de avido e investimentos financeiros
inacessiveis aquele contexto.

Sobre isso, Megid Neto e Fracalanza (2006) dizem que:

Os livros escolares também ndo modificaram o ha-
bitual enfoque fragmentado, estatico, antropocén-
trico, sem localizagdo espaco-temporal. Tampouco
substituiram um tratamento metodoldgico que concebe
o aluno como ser passivo, depositario de informa-
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¢coes desconexas e descontextualizadas da realida-
de. (Megid Neto; Fracalanza, p. 8-9, 2006).

Corroborando essa visdo, Siganski, Frison e Boff (2008,
p. 4) mencionam que “[...] os livros didaticos apresentam
uma ciéncia descontextualizada, separada da sociedade
e da vida cotidiana, e concebem o método cientifico um
conjunto de regras fixas para encontrar a verdade”.

Nessa perspepctiva, reforco a ideia da importancia do
papel do professor, como mediador do ensino, ainda que
seus recursos nao sejam favoraveis a aprendizagem. Com a
experiéncia que tenho hoje, penso que poderia ter explora-
do melhor essas ideias, mas na inexperiéncia da época eu vi
meus alunos desmotivados, desconectados das propostas
e ideias elencadas no material didatico.

Além disso, é possivel visualizar conteldos apresenta-
dos de forma “solta”, despidos de significados, que acabam
por ser reproduzidos de forma mecénica e automatica,
sem reflexdo ou andlise. Nas palavras de D’Ambrosio (2018,

p. 13):

Os conteldos na Educagdo Matematica tradicional
sdo um arranjo engessado de teorias e técnicas
desenvolvidas, muitas vezes ha centenas de anos,
acumuladas em ambientes académicos, em gaiolas
epistemolégicas e em torres de marfim. Mesmo
assim, é possivel, no ensino tradicional, organizar
as aulas procurando atalhos e novas organizacdes e
aplicacdes de técnicas e teorias, sobretudo com os
amplos recursos oferecidos pelas novas tecnologias
de informacido e comunicagio.

Segundo o autor, apesar de ser um problema, sua so-
lucdo pode ser bastante simples:

Os professores podem contextualizar os contetidos
através de problemas formulados em termos da
vida real, do cotidiano. Lamentavelmente, muitos
criam problemas e questdes artificiais, descontex-
tualizadas, como mero mecanismo repetitivo para
ilustrar teorias (D’Ambrosio, 2018, p. 13).
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As palavras de D’Ambrdésio nesse texto me remeteram
ao livro “Na vida 10, na escola 0”, de David Raher, Anallcia
Schliemann e Terezinha Carraher. No livro, de 1989, os
autores discutem o porqué da matematica escolar e da
matematica enquanto recurso indispensavel para a sobre-
vivéncia serem tratadas de forma diferente. A partir dessa
dicotomia e das experiéncias empiricas acompanhadas e
registradas, abrem-se caminhos para reflexdes sobre o en-
sino da matematica.

O segundo capitulo do livro mostra criangas com
desempenho abaixo do esperado na escola, mas que de-
senvolvem calculos matematicos com precisdo e habilidade
quando aplicam em suas atividades de sobrevivéncia, como
vendas de produtos e devolucdo de troco. Esses sdo exem-
plos de situacdes tidas como reais, para D’Ambrosio (2018,
p. 14): "Esclareco que me refiro a situacdes e problemas
‘realmente reais’ como aqueles que estdo relacionados a
fatos e fendmenos percebidos pelos individuos, de acordo
com suas estruturas sensoriais e mentais”.

O terceiro capitulo do livro discorre sobre a matemati-
ca oral, que utilizamos comumente em nosso dia a dia, mas
que dificilmente é abordada na escola. Para Sa (2013, p. 02)
“a escola precisa dar sentido real, vivencial as férmulas que
nos manda decorar, sem nem ao menos nos mostrar como
elas passaram a existir, de onde surgiram e o porqué temos
que aprender”.

Nesse capitulo, os autores destacam que a matemati-
ca oral aparece comumente mais conectada a problemas
de resolucdo mental, como estratégias resolutivas onde o
aluno apresenta mais facilidade para manipular, modificar
e chegar a um resultado, mas também enfatizam a mate-
matica escrita como uma forma importante de registro e
organizacdo. Ou seja, é importante que o professor saiba
valorizar as duas abordagens, visto que tratam do mesmo
assunto em diferentes perspectivas.
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Ja o quarto capitulo, denominado “Escolarizagdo formal
versus experiéncia pratica na resolugdo de problemas” é
0 que mais se adequa a esta parte do meu estudo, pois é
onde o contexto e a experiéncia sdo discutidos em uma vi-
sdo sistémica relacionada a aprendizagem. Nesse capitulo,
os autores mostram através de observacdes e experimentos
que os alunos buscam relacionar os problemas matemati-
cos as suas proprias experiéncias e seu contexto, de forma
a obter resultados de forma consciente, o que significa que
atribuiram sentido a proposta, e ndo apenas reproducdes
automaticas e repeticdes do que visualizaram nas aulas.

O livro traz o destaque, ainda, para o sentido inverso
ao comumente trazido pela escola. A tradicional meto-
dologia de ensino estd pautada em levar conhecimento
escolar ao cotidiano dos alunos. Para Raher, Schliemann e
Carraher (1989, p. 167) “ndo é possivel culpar os alunos de
seus fracassos na escola: é a escola que precisa descobrir
o conhecimento desses alunos e expandi-lo”.

Nessa mesma perspectiva, no artigo “Pensar o apren-
der Mateméatica no conversar com o estudante”, as autoras
Macedo e Laurino (2018) deram voz aos estudantes. Apods
muitos didlogos e convivéncia, relataram que o maior de-
sejo desses discentes € se sentir parte do processo, ou
seja, a questdo do pertencimento. Os alunos em questao,
propuseram a criagdo de espacos de didlogo, com o intuito
de partilharem experiéncias e conhecimentos sobre mate-
matica. “A criagdo de um ambiente em que eles se sintam
pertencentes poderia mudar o emocionar deles frente a
Matematica” (p. 159). E complementam:

Espacos que se tornem um lugar no sentido de sig-
nificacdo e apropriacdo de construcdo coletiva pelas
relagdes que o constituem sdo encantados quando
o estudante se sentir desafiado, autor, protagonista
e se for de seu desejo (Macedo; Laurino, 2018, p.
159-160).
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Com base nas ideias de Freire (1980), Raher, Schliemann
e Carraher (1989), Macedo e Laurino (2018) e na experién-
cia que vivemos até entdo, podemos concluir que:

Figura 47 — Reflexdes acerca do pertencimento

Elaborado pela autora (2022)

No primeiro item do esquema acima, destacamos que
o mesmo problema pode ocasionar diferentes percepgdes
em diferentes pessoas. Suas constituigdes culturais e suas
vivéncias alicergam suas estruturas cognitivas e suas visdes
de mundo. Vale destacar também que a ideia de pensar
no contexto ndo é limitar o sujeito somente as suas ex-
periéncias atuais, mas situa-lo de seu lugar no mundo e
da relevancia de suas percepcdes e de seu conhecimento.
Nesse sentido, legitimamos sua bagagem, aquilo que vivem
e aquilo que sabem.

O segundo elemento aponta para a matematica do
cotidiano e sua possibilidade de corroborar com o enten-
dimento da matematica escolar, visto que atribui sentido e
significado aos conteldos estudados, criando um elo entre
o que ja conhecem e o que podem aprender e desenvolver.

174



Por sua vez, o terceiro item traz o destaque para as di-
ferentes formas de ensinar. Se um aluno nio entendeu ou
apresentou dificuldade para compreender um conteldo,
ndo quer dizer que ndo possa aprender. Podemos partir do
conhecimento que ele ja traz em sua bagagem para iniciar
o desenvolvimento de uma habilidade ou um conteddo em
especifico. Por isso, ha a importancia de escutar os nossos
alunos e percebé-los para que possamos compreendé-los.

No quarto tdpico, trazemos a ideia de que, apesar de
ser um excelente ponto de partida, o conhecimento ma-
tematico ndo precisa ficar limitado somente aquilo que os
estudantes conhecem. Seus conhecimentos e experiéncias
podem ser um ponto de partida ou um elo entre aquilo
que ja conhecem e novos conceitos a serem desenvolvi-
dos, estudados e até otimizados.

E, por fim, somente aquilo que faz sentido a nossa
vida, nos faz sentir. Referéncias muito alienadas as realida-
des dos sujeitos ndo os colocam como protagonistas nos
movimentos que compdem a aprendizagem.

5.2 Segunda pista: a importdncia da
comunicacdo fluida entre o professor
e o aluno

O maior objetivo da Educagdo, em um sentido amplo,
€ ajudar as pessoas a se comunicarem (D’Ambrosio,

2018, p. 14).

Nas conversas com Ubiratan D’Ambrosio (2020), uma
de suas falas me “perturbou”:

Sou capaz de entender quem fala comigo? De onde
ele vem? Eu entendo sua fala? Ele entende o que eu
pergunto? Ele consegue falar comigo? Nossa comu-
nicagdo funciona? (Palavras do professor Ubiratan, em
videochamada comigo, 28/10/2020. Grifos meus).
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Dominar técnicas, conteldos e teorias ndo sio o sufi-
ciente se eu ndo souber me comunicar com o meu aluno.
Essa foi a segunda grande licio que obtive, ao viver a expe-
riéncia de adentrar em um espaco que ndo era comum as
minhas vivéncias, mas que me fiz pertencente a partir do
momento que adentrei como cartégrafa.

Para Freire e Shor (2006), deveriamos pressupor o
didlogo além de uma mera estratégia em busca de um
resultado, mas como algo intrinseco ao ser humano, pri-
mordial para a sua existéncia e o seu desenvolvimento:

[...] deveriamos entender o ‘didlogo’ ndo como uma
técnica apenas que podemos usar para conseguir
obter alguns resultados. Também ndo podemos, ndo
devemos, entender o didlogo como uma tética que
usamos para fazer dos alunos nossos amigos. Isso
faria do didlogo uma técnica para a manipulagio,
em vez de iluminagdo. Ao contrério, o didlogo deve
ser entendido como algo que faz parte da prépria
natureza histérica dos seres humanos. [...] Isto &,
o didlogo é uma espécie de postura necesséaria, na
medida em que os seres humanos se transformam
cada vez mais em seres criticamente comunicati-
vos. O dialogo € o momento em que os humanos
se encontram para refletir sobre sua realidade tal
como a fazem e re-fazem. [...] Através do dialogo,
refletindo juntos sobre o que sabemos e nio sa-
bemos podemos, a seguir, atuar criticamente para
transformar a realidade. [...] O dialogo sela o rela-
cionamento entre os sujeitos cognitivos, podemos,
a seguir, atuar para transformar a realidade. (Freire;
Shor, 2006, p. 122-123).

Segundo Freire e Shor (2006), o didlogo é o que
possibilita a verdadeira reflexdo e a critica de modo com-
partilhado, e ndo seria diferente pensarmos nessa postura
em uma visdo pedagogica.

Dessa maneira, os autores Paula e Neto (2016) salien-
tam que a comunicacdo entre o professor e o aluno pode
ser vista como um pré-requisito para o sucesso do processo
de aprendizagem:
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No dmbito educacional, que é por consequéncia
relacional, a interagdo professor — aluno é impres-
cindivel para que ocorra o sucesso no processo de
ensinar e aprender. A comunicacio entre eles chega
a ser uma condicdo do processo de aprendizagem,
e precisa ser efetiva para que a troca de saberes
acontega a contento (Paula; Neto, 2016, p. 06).

Os autores frisam, ainda, que a comunicacéo na rela-
cédo entre o discente e o docente pode nio ser tdo simples,
dadas as peculiaridades de cada aluno, bem como a baga-
gem cultural de cada comunidade escolar:

A comunicacgéo na relacdo professor - aluno pode
se mostrar complexa, j& que é um ambiente de
convivio bem misto. Uma sala de aula possui varias
particularidades. Sdo culturas, costumes, classes
sociais, educacgdes, pensamentos, valores, limites fi-
sicos e psicolégicos, formas de se expressar e com-
preender, que sdo diferentes e particulares (Paula;
Neto, 2016, p. 07).

Quando adentrei na madeireira para acompanhar o
Lindomar, eu ja sabia calcular volume, mas esse ndo era o
meu foco. Eu ndo tinha precisdo de como o meu aluno fazia
esse calculo, como ele pensava e organizava seu raciocinio.
Ainda nessa visita, eu poderia pensar em estratégias de lo-
gistica, como vendas, carregamento e conferéncias, mas o
que me interessava mesmo nao era saber apenas sobre o
produto final, mas quais foram os caminhos tomados para
que ele acontecesse. Essa é a perspectiva da cartografia:
ndo ha separacdo entre o caminho e o destino final. Tudo
estad meticulosamente interligado.

Meu interesse era observar as diferentes formas de
expressdo e a compreensdo de estratégias matematicas
contidas naquele local. Por isso, friso sobre a importancia
de saber ouvir e entender essas informacdes, passos que
também compdem a experiéncia do ato de cartografar.

Para D’Ambrésio, precisamos estar abertos a viver a
experiéncia, especialmente em se tratando da perspectiva
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da etnomatematica, que trata das diferentes abordagens da
matematica, em diferentes contextos:

Esse é o passo para a comunicacdo. Aprender a
gesticular, a falar, a desenhar, a contar, a escrever
e outras produgdes, particularmente artisticas, per-
mitem que o individuo materialize seus mentefatos,
suas ideias, em artefatos, e somente assim poderdo
ser captados e interpretados por outros. Na ver-
dade, esses sdo passos evolutivos iniciais de cada
crianca, bem como passos evolutivos das espécies
homo. As préaticas assim encaminhadas sdo tipicas
do Método de Projetos, uma das mais significativas
tendéncias da Educagdo Matematica e a metodo-
logia mais adequada em resposta a vertente peda-
gbgica do Programa Etnomatematica (D’Ambrosio,
2018, p. 14).

O autor destaca a necessidade de encorajar nossos
alunos a aprender e desenvolver as diversas formas possi-
veis de comunicagio, que facilitem o processo de captagio
e interpretacdo dos sujeitos em seu entorno, visto que a
forma como a informacéo serd passada é tdo importante
quanto a propria mensagem. Reforcando essa ideia, Paula e
Neto (2016, p. 07) mencionam que “a mensagem é o gran-
de elo que liga a comunicacéo, entretanto, sua importancia
se faz crucial quando contextualizada nesse processo”.

Além disso, a comunicacdo também desperta a ideia
do acoplamento, de Maturana (1995). Para que possamos
entrar no fluxo, na construcéo junto ao outro e na parceria,
precisamos nos comunicar. Assim, é possivel conseguirmos
elaborar conjuntamente uma construgdo ilimitada, com
respeito mUtuo e abracando as diferencas de pensamentos
e percepgdes entre os sujeitos.

Nesse sentido, Freire (1997) destaca a importancia do
didlogo ser, de fato, embebido de sentido, distinguido de
uma mera troca de ideias, sem a intencdo de ser colabora-
tiva ou internalizada:

[...] o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele
é o encontro em que se solidarizam o refletir e o
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agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a
um ato de depositar ideias de um sujeito no outro,
nem tampouco, na simples troca de ideias a serem
consumidas pelos permutantes (Freire, 1997, p. 79).

Seguindo o pensamento de Freire (1997), podemos
pensar na comunicacdo como um exercicio de reciproci-
dade, em que ha interacdo entre os sujeitos envolvidos.
Para que ela aconteca de fato, eu preciso saber com quem
eu me comunico: Quem é esse sujeito? Onde ele estéa in-
serido? Quais sdo seus interesses? De onde ele vem? Para
onde esta indo? E, a partir dessas indagacdes, poder de-
senvolver uma linguagem que atenda ao perfil de quem eu
pretendo me comunicar, reconhecendo as peculiaridades
das diferentes pessoas.

Como diz D'’Ambrosio:

E necessario escutar, observar, conversar e aprender.
Eu me propor a ser a “aluna do meu aluno” para
poder entendé-lo, escuté-lo, legitimando o fato
de ele ser Gnico em suas vivéncias e em sua visio
de mundo. Assim, tentar enxergar além da minha
bagagem, com a percepc¢ido do outro como um le-
gitimo outro. (Palavras do professor Ubiratan, em
videochamada comigo, 28/10/2020).

Acerca da fala de D’Ambrosio (2020), ficam os ques-
tionamentos: sera que estamos prontos para sermos alunos
de nossos alunos? Minha linguagem é acessivel?

Vale enfatizar também que o didlogo, a comunicacgédo
e o acoplamento pressupdem a superacdo da ideia da
Educacédo Bancaria, de Paulo Freire (1987). Nessa perspec-
tiva, destacamos o fato de trocar ideias através do didlogo,
ao invés de simplesmente depositar ideias.

Ao pensarmos sobre linguagem e comunicacgéo, também
precisamos pensar nas diferentes formas de expressdo e lin-
guagem. Acompanhando as historias dos trés sujeitos que
inspiraram a escrita desse estudo, percebemos que cada
um deles se expressa de uma maneira prdpria, pois seus
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raciocinios se manifestam em linguagens diferentes das
usuais no ensino formal, caracterizada pelos simbolos e
notacoes.

Assim, acreditamos que é de suma importancia que
ndo fiquemos atrelados ao formalismo da linguagem du-
rante o processo de ensino e aprendizagem, pois, nesse
contexto, aquilo que se diz € mais importante do que a
forma como foi dita. Ao entender isso, os professores po-
derdo tomar o saber prévio e cultural de seus alunos e os
exemplos nos quais ela aparece de forma contextualizada,
como ponto de partida para criar situagdes de ensino para
a aprendizagem da matematica formal.

5.3 Terceira pista: a proposta da
alfabetizacdo e da enculturacdo cientifica

Uma possibilidade de valorizacdo da cultura integra-
da aos conceitos cientificos, de modo a valorizar as
experiéncias, as dindmicas e os processos desenvol-
vidos pelos alunos.

Acompanhando as experiéncias vividas com os trés
sujeitos participantes da pesquisa, elenco a questdo da im-
portancia do letramento cientifico, ou alfabetizacdo cientifica,
nas escolas, que trata da compreensao do conceito de alfa-
betizacdo associada a ideia da capacidade de compreender
e interpretar a ciéncia e a tecnologia no cotidiano que nos
cerca.

A ideia da alfabetizacdo cientifica destacada aqui se
inicia com o conceito destacado por Paulo Freire (1980, p. 111):

[...] a alfabetizacdo é mais que o simples dominio
psicoldgico e mecanico de técnicas de escrever e
de ler. E o dominio destas técnicas em termos cons-
cientes. [...] Implica numa autoformagio de que
possa resultar uma postura interferente do homem
sobre seu contexto.
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Freire (1980) destaca, ainda, que o processo de al-
fabetizagdo culmina na capacidade de cada individuo de
escrever e reescrever suas percepcdes de mundo de forma
critica e consciente, ou seja, de ndo se limitar a escrita e a
leitura das palavras, sem atribuir um significado a elas e as
estruturas que elas compdem.

Assim, a alfabetizacéo cientifica seria a juncédo da ideia
da alfabetizacdo com a perspectiva da ciéncia, onde o in-
dividuo passa a ler, interpretar e formar sua opinido acerca
da linguagem construida para explicar o nosso mundo e a
dinamicidade que o compde.

Chassot (2000) propde que se entenda a ciéncia como
uma linguagem do cotidiano, ndo limitando a ciéncia aos con-
teldos e as vivéncias escolares: “a ciéncia pode ser consi-
derada como uma linguagem construida pelos homens
e pelas mulheres para explicar o nosso mundo natural”

(Chassot, 2000, p. 91).

Chassot (2000) relata ainda que no decorrer dos
tempos, o conhecimento mudou de sentido: “se antes o
sentido era da escola para a comunidade, hoje é o mun-
do exterior que invade a escola” (Chassot, 2000, p. 90).
Dessa forma, o conhecimento pode se configurar de for-
ma contextualizada e articulada as vivéncias e experiéncias,
partindo da comunidade para o ambito escolar.

Ainda nas palavras do autor (2003, p. 91), “a alfabe-
tizagdo cientifica pode ser considerada como uma das
dimensdes para potencializar alternativas que privilegiam
uma educagdo mais comprometida”, pois, de fato, enfatiza
o significado, o sentido, e ndo meramente os conceitos,
valorizando as experiéncias, as vivéncias, o entorno e o
contexto.

Nesse mesmo sentido, Amaral, Kauark e Goncalves
(2020) dizem que a alfabetizacdo cientifica é capaz de

[...] capacitar o homem para a leitura do mundo em
que vive, permitindo uma visdo global e possibili-
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tando a construgdo dos conhecimentos necessarios
para o acesso, acompanhamento e avaliacdo das
novidades tecnoldgicas e avangos da ciéncia, bem
como suas implicagdes e impactos na sociedade
e ambiente, com vistas a transformacédo (Amaral;

Kauark; Gongalves, 2020, p. 03).

Seguindo essa linha de raciocinio, a Etnomatematica
de D’Ambrosio (2020) e a alfabetizacdo cientifica proposta
por Chassot (2000) seriam complementares e indispensa-
veis, uma a outra. Ao passo que a primeira capacita para
um pensamento critico, contextualizado e criativo, a segun-
da cria subsidios para que cada sujeito se situe no mundo
e saiba relacionar o conhecimento cientifico com a vida,
sendo capaz de apropriar-se dessas ideias para resolver
problemas e situacdes inerentes ao seu cotidiano.

Para Amaral, Kauark e Gongalves (2020), as ideias de
Chassot e D’Ambrosio também convergem no sentido de
pontuarem o contexto como essencial e indispensavel para
a aprendizagem.

Tanto Casso quanto D’Ambrdésio, evidenciam a ne-
cessidade de os conteldos trabalhados na escola
estarem vinculados a realidade dos alunos, revelan-
do um contexto no qual a quantidade de contelidos
que serdo ensinados tenha menor importancia, pois
a relevancia esta na capacidade de relacionar os
problemas da realidade com os conhecimentos
adquiridos na escola (Amaral; Kauark; Gongalves,

2020, p. 03).

As autoras também destacam que a escola pode cola-
borar com a proposta da alfabetizacdo cientifica, mas por
diversas vezes parece que parou no tempo, continuando
estagnada:

A escola, que poderia colaborar para uma mudan-
ca neste cenario ao assumir 0 COMpPromisso com
o desenvolvimento da capacidade de organizar o
saber contextualizado e global, mantém-se obsoleta,
parece praticar uma educagdo como pratica da do-
minagdo, em lugar de uma educacdo como pratica
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da liberdade, como propde Freire (Amaral; Kauark;

Gongalves, 2020, p. 03).

Assim, quando visualizo um aluno que néo teve estudo
formal praticando, construindo, ressignificando conceitos
e conteldos que comumente veria na escola, mas que
aprendeu a partir de suas experiéncias, percebo que esse
aluno esta cientificamente alfabetizado, pois acaba por en-
tender o funcionamento do seu entorno.

Além da ideia da alfabetizacéo cientifica, um subtermo
oriundo desse conceito e tdo importante quanto o termo
original, é a proposta da enculturacio cientifica. Nas pala-
vras de Chernicharo (2010, p. 26):

A palavra enculturacdo tem sua origem na antropo-
logia, e nessa esfera significa um processo educativo
no qual os individuos apreendem os elementos de
uma cultura, quer informal, quer formalmente. Este
processo acontece de um modo continuo, seja
consciente ou inconscientemente, pois se processa
essencialmente pela reproducdo e pelo envolvi-
mento com grupos espontaneos. Extrapolando essa
definicdo para a educacéo cientifica, o processo de
enculturagdo cientifica seria a aquisicdo dos ele-
mentos da cultura cientifica através do contato com
algumas de suas préaticas e formas de expressio.

Segundo a autora, o processo acima destacado ex-
trapola os conceitos escolares da ciéncia, integrando-se a
cultura de cada local. A ciéncia se faz tdo presente neste
processo quanto a cultura e ambos os termos convergem
com o mesmo propdsito, de uma aprendizagem pertinente
e contextualizada. Assim, a enculturagido cientifica parte do
pressuposto de que:

[...] o ensino das ciéncias pode e deve promover
condicdes para que os alunos, além das culturas
religiosa, social e histérica que carregam consigo,
possam também fazer parte de uma cultura em
que as nogdes, idéias e conceitos cientificos sdo
parte de seu corpus. Deste modo, seriam capazes
de participar das discussdes desta cultura, obtendo
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informagdes e fazendo-se comunicar (Sasseron;

Carvalho, 2011, n.p.).

Dessa forma, além de valorizarmos as experiéncias e
a bagagem social que cada sujeito carrega consigo, pro-
piciariamos que cada aluno também possa interferir nas
dindmicas sociais, levando sua experiéncia e aprendendo
com as relagdes através dos acoplamentos sociais, conver-
gindo com as ideias ja mencionadas da cultura na educacao
de Freire, e também com a proposta da Etnomatematica,
de D’Ambrosio.

Lucia Helena Sasseron (2008) elaborou, em sua tese
de doutorado, uma revisdo bibliografica em que realizou
um levantamento referenciado por diversos autores sobre
as habilidades que devem ser desenvolvidas para que possa-
mos considerar que um sujeito ¢ cientificamente alfabetizado.

Em seu estudo, a autora relata que ha discrepancias
entre as percepcdes de diferentes autores, e por isso acaba
por defender a presenca de Indicadores de Alfabetizacio
Cientifica como guias que possam evidenciar o processo
de desenvolvimento da alfabetizacéo cientifica enquanto os
alunos trabalham na resolucido de problemas.

Estes indicadores sdo algumas competéncias pré-
prias das ciéncias e do fazer cientifico: compe-
téncias comuns desenvolvidas e utilizadas para a
resolucdo, discussdo e divulgacdo de problemas em
quaisquer das Ciéncias quando se da a busca por
relagdes entre o que se vé do problema investigado
e as construgbes mentais que levem ao entendi-
mento dele (Sasseron; Carvalho, 2008, p. 338).

Nesses indicadores, o destaque se faz na organizacio
e na classificacdo das informacdes a partir de um problema
ou ideia inicialmente levantada, no desenvolvimento do ra-
ciocinio logico, no levantamento e no teste das hipdteses
formuladas, na justificativa do que aconteceu, na previsi-
bilidade dos acontecimentos, e, por fim, na explicagdo do
trajeto percorrido.
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Dentro das duas abordagens, os passos mencionados
por Sasseron e Carvalho (2008) e por Santos (2002) per-
mitem que os alunos, por meio de testes e experimentos,
validem ou refutem suas hipéteses, testem suas ideias, refa-
cam suas trajetérias e perspectivas através da experiéncia.
Assim, experimentando, errando, acertando e refazendo,
auxiliamos na construcdo autdnoma de cada sujeito. A au-
tonomia é justamente o préximo tépico que abordaremos
como relevante para um ensino que faga sentido.

Os indicadores previstos na alfabetizagdo cientifica
corroboram com a premissa da etnomatematica, no sen-
tido de possibilitar o desenvolvimento de uma ideia ou a
resolugdo de um problema a partir daquilo que cada aluno
carrega consigo em sua bagagem, evidenciando suas expe-
riéncias e possibilitando que cada grupo possa criar uma
nova maneira de chegar a um resultado pertinente.

A alfabetizacdo cientifica seria um dos recursos que
preliminarmente visualizo ser um potencializador da valo-
rizacdo dos conhecimentos empiricos dos alunos, capaz
de instigar nos discentes a construcdo de conhecimentos
validos para sua vida e para sua comunidade, dando-lhes
subsidios para que se formem individuos auténomos e cri-
ticos perante a realidade que os cerca.

Seguindo a mesma ideia, Santos (2002) aponta para
uma pedagogia etnomatemdtica, com base nas premissas
freirianas de ensino. Santos (2002) traz uma ideia de ensino
baseada em trés momentos: investigagdo, tematizagdo e
problematizacdo. A primeira etapa prevista por Santos (2002,
n.p.), € descrita da seguinte forma:

Dentro do ambiente formal de ensino e aprendiza-
gem de matematica, a primeira etapa, a da inves-
tigacdo, pode ser encaminhada na forma de uma
mesa redonda com os educandos, com o objetivo
de deixar mais ou menos claras as concepgdes do
processo educativo da matemética, do professor
e dos educandos. Consideramos importante essa
etapa pois, de certo modo e com poucas variagdes,
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os alunos vém de um ensino tradicional, com forte
influéncia tecnicista. Assim, um confronto, primei-
ramente no nivel das concepgdes, é necesséario.
Porém, esse confronto, naturalmente, deverd ser
feito de forma inclusiva, convidando os alunos a
terem voz em um espaco que normalmente nunca
tiveram — na aula de matematica. E esse fato causa,
é possivel supor, um certo choque nos alunos.
Ainda nessa primeira etapa, o educador devera
estar atento para o universo do aluno, para as falas
que, de alguma forma, denunciem a realidade que
o envolve.

Assim, na primeira etapa prevista por Santos (2002), os
alunos sdo convidados a serem, de fato, parte do processo.
O dialogo sugerido pelo autor e o confronto mencionado,
tendem a abrir espaco de voz e de vez aos estudantes.

Na segunda etapa, também ¢é nitida a inclusdo do
aluno no processo educacional. O discente é convidado a
escolher aquilo que Ihe é interessante ou curioso aos seus
olhos e desafiado a investigar.

J& na segunda etapa - a da tematizacdo - o profes-
sor ouve os alunos para descobrir temas que deve-
rdo ser organizados como problemas, desafiando a
percepgio prévia que os alunos tém da realidade
e do assunto em questdo. Entretanto, o tema nio
deve ser visto como uma hipétese de trabalho que
deva ser comprovada. Se assim o fosse, a investiga-
¢do ndo seria em torno dele, mas de sua existéncia
ou nio (Santos, 2002, n.p.).

No terceiro momento, em que o foco é a problema-
tizacdo, leva-se em conta as atividades desenvolvidas e
também a maneira como essa atividade foi desenvolvida,
visto que o método, nesse contexto, é tdo importante quan-
to o proprio resultado obtido.

Na terceira etapa, a da problematizagio, as situagdes
de aprendizagem e de ensino passardo a centrar-se,
também, nas atividades. Mas devem ser conside-
rados tanto conteldos quanto métodos. Pois, um
conteldo emancipador se apresentado numa forma
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néo libertadora reduziré insights criticos e ndo desa-
fiara a realidade tomada-por-certa pelos educandos

(Santos, 2002, n.p.).

O autor destaca ainda que, dentro da pedagogia etno-
matemdtica, podem surgir, a partir dos estudantes, dife-
rentes maneiras de quantificar, de raciocinar, de inferir, de
entender um problema e a realidade de cada sujeito, ou
seja, a sua propria perspectiva Etnomatematica.

5.4 Quarta pista: autonomia e
protagonismo (estamos prontos para
atribui-los?)

Talvez essa parte do trabalho tenha mais perguntas
do que afirmacdes. Acredito que o fazer pensar, contido
nessas linhas, também seja desconcertante para quem as
l&, tanto quanto foi para eu escrevé-las. Como afirma a
professora Gelsa Knijnik “[...] a Etnomatematica tem con-
tribuido exatamente para ‘desestabilizar’, para nos ‘por a
pensar’ sobre o que temos feito nas aulas de matematica
[...]" (Knijnik, 2010, p. 12).

Como j& mencionei, a intengdo dessa tese ndo é ser
um manual de instrucdes ou apresentar modelos prontos
de aulas eficazes, mas um material de reflexdo, inspiragdes
e encorajamento em uma perspectiva educacional.

Se a historia dos trés sujeitos acompanhados na constru-
cdo desse trabalho fossem desenhadas como um rizoma,
certamente um de seus encontros seria na raiz da autono-
mia. Para Martins (2002, p. 224), “autonomia vem do grego
e significa autogoverno, governar-se a si proprio”.

Ainda segundo a autora, “o tema da autonomia apa-
rece na literatura académica, em alguns casos, vinculado
a idéia de participagdo social, e, em outros, vinculado a
idéia de ampliacdo da participagdo politica no que tange a
descentralizagdo e desconcentracdo do poder” (Martins,
2002, p. 224).
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Nesse sentido, nos trés casos acompanhados, os sujeitos
agiram de forma autdbnoma, desenvolveram seus trabalhos
a partir da bagagem cultural, social e educacional que ja
carregavam consigo, ampliando essas idéias através de um
viés socio-cultural. Até as instrucdes que tiveram, seja de
outras pessoas, de videos ou através de registros, s6 acon-
teceram porque eles procuraram. Os sujeitos buscaram
suas fontes de aprendizagem, foram protagonistas de suas
historias.

Com essas observagdes, ndo posso deixar passar desper-
cebido o fato de que conceitos distintos foram construidos
de forma experimental, observacional e autodidata por trés
diferentes sujeitos, em areas de atuacio também distintas e
épocas diferentes. Independentemente do contexto, todos
desenvolveram estratégias etnomatematicas indispensaveis
para suas atuagdes profissionais. Ndo foi um fato isolado.

O intuito, nesse momento de reflexdo, ndo é desprezar
o ensino formal. Primeiro, porque eu estaria menosprezan-
do minha prépria profissdo. E também porque acredito
que o ensino escolar poderia contribuir com as atividades
laborais das pessoas acompanhadas, facilitando e otimizan-
do seus processos. Inclusive, quando conheci o Lindomar,
ele tinha acabado de retomar aos estudos. Procurei in-
centiva-lo para que desse continuidade apds aquela etapa
da Educacgdo de Jovens e Adultos, pois acredito que se-
ria bastante proficuo, um facilitador para suas atividades
profissionais.

Porém, o fato é que os trés sujeitos deram conta de
exercer suas profissdes, mesmo com baixa escolaridade,
e foram escolhidos para serem acompanhados justamente
porque eram eximios em suas profissdes. Em resumo: eles
deram conta e ndo tiveram um professor instruindo cada
passo que percorriam.

Pensando nessas ideias em uma perspectiva educacio-
nal, qual o papel da escola na construcdo de uma identidade
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autonoma? Como instigar o meu aluno a ser protagonista
de sua aprendizagem, e ndo mero coadjuvante?

Para Martins (2002, p. 224):

Ao longo dos séculos, a idéia de uma educacéo
antiautoritaria vai, gradativamente, construindo a
nogdo de autonomia dos alunos e da escola, muitas
vezes compreendida como autogoverno, autodeter-
minagdo, autoformacio, autogestio, e constituindo
uma forte tendéncia na area.

A autora destaca, ainda, que a autonomia, no ambito
da educacdo, também é sindnimo de

[...] autogestdo, de liberdade, de autogoverno, de
autoformacéo. De uma parte, o termo pode ser en-
tendido como a possibilidade de garantir uma edu-
cacgéo libertaria - na visdo institucional - e, de outra
parte, na visdo da escola nova, como a possibilidade
de ensinar a criancga a ser auténoma (Martins, 2002,
p. 229).

Martins (2002) destaca a autonomia em uma pers-
pectiva libertaria, cuja construcdo pode desenvolver-se na
escola, alicercada pelas premissas de uma escola nova,
cujo foco nédo é apenas o curriculo, mas as entrelinhas que
compdem a dinamicidade das vivéncias dos estudantes.

Para Freire (2007), “ninguém é autébnomo primeiro
para depois decidir. A autonomia vai se constituindo na
experiéncia de varias, inUmeras decisdes, que vdo sendo
tomadas” (Freire, 2007, p. 107). Segundo o autor, ndo existe
um tempo para desenvolver autonomia, e outro para des-
fruta-la. Para ele, o processo autébnomo vai constituindo
a autonomia. Utiliza-se a autonomia enquanto ela é cons-
truida e constrdi-se a autonomia enquanto ela é utilizada.
Assim, a autonomia configura-se como um processo, e nao
como um resultado.

Para Guebert e Nascimento (2015, p. 37484), “na con-
tramao dessa demanda esté a atitude passiva de boa parte
dos estudantes que cresceram numa cultura de aprendi-
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zagem marcada muito mais pela transmissdo do que pela
construcdo do conhecimento”.

Nesse sentido, trago ainda a ideia de Freire (2007), que
menciona sobre a importancia do papel do profissional da
educacdo na formacdo emancipatéria discente, no sentido
de nio efetuar meras transmissdes, mas de criar possibili-
dades para sua construcdo do conhecimento. Dessa forma,
viabiliza-se o protagonismo estudantil, alicercado pela cri-
tica, o olhar atento e o pertencimento. Para isso, faz-se
necessario

[...] que o formando, desde o principio mesmo da
sua experiéncia formadora, assumindo-se como su-
jeito também da producido do saber, se convenca
definitivamente de que ensinar no é transferir co-
nhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producdo ou a sua construcio. (Freire, 2007, p. 22).

Assim, me pego pensando e repensando tantas coisas
acerca da minha pratica pedagdgica. No modelo vigente
de ensino, o professor continua a frente da sala, perante
aos alunos, dominando o quadro, instruindo os discentes
a cada passo que dao dentro do ambiente escolar. Mesmo
que nido seja a intengdo do educador, a prépria posicdo
espacial que ocupa em sala, em frente aos alunos, o coloca
como superior, detentor do saber.

Diante dessas reflexdes, tenho poucas certezas, entre-
tanto, tenho muitas perguntas:
* Serd que meu aluno precisa realmente de tantas aulas
expositivas?
* Sera que o melhor jeito de aprender é utilizando a
maneira tradicional?

* Quando estaremos preparados, enquanto profissio-
nais da educacdo, para atribuir mais autonomia aos
discentes?
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* Hatempo para a experimentacio, a curiosidade, o erro e
o acerto, a retomada de ideias, a construcdo de con-
ceitos e a teimosia em nossos dias letivos?

Muito se fala acerca das metodologias ativas de ensi-
no, que colocam o aluno como centro da aprendizagem.

Para Zaluski e Oliveira (2018, p. 07):

As metodologias ativas mostram-se como uma
concepgdo educacional que coloca os estudantes
como principais agentes de seu aprendizado, pois
percebe-se, que através dela, o estimulo a critica e
a reflexdo, incentivadas pelo professor que conduz
a aula propicia ao aluno um aprendizado de uma
forma mais participativa, uma vez que, a colabora-
cdo dos alunos como sujeitos ativos traze fluidez
e esséncia de tal possibilidade educativa em sala.
O aluno ¢ a centralidade dessa metodologia, haja
visto, que as novas tendéncias na educacdo do
século XX| exigem a inovacdo pedagdgica. Nesse
processo, o estudante envolve-se de forma ativa e
atuante em seu préprio processo de aprendizagem,
e o professor incumbe-se no papel de orientar e
mediar as discussdes sobre a solucdo dos dilemas
apresentados.

Sera que estamos prontos para atribuir autonomia aos
nossos estudantes e romper com as barreiras do ensino
tradicional?

Segundo Guebert e Nascimento (2015, p. 37485), “a
perspectiva da autonomia do conhecimento representa
um conflito entre diferentes ideologias, uma baseada em
hierarquia de classe do mercado e a outra baseada na hie-
rarquia do conhecimento e seus suportes de classe social”.
Isso ocorre como se o conhecimento fosse pertencente
apenas a elite, e somente a classe dominante fosse capaz
de desenvolvé-lo de maneira autébnoma.

A partir disso, as autoras supracitadas propdem a
superacdo dessas ideias excludentes com atitudes de
encorajamento implicadas em estratégias de ensino que
possibilitern uma real participacdo dos estudantes.
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As estratégias de ensino devem possibilitar meios
para que os alunos exponham seus conhecimen-
tos prévios, facam relagdes entre o contexto e as
experiéncias vividas, expressem autonomia, desen-
volvam criatividade resultando em mudancga cultural
(Guebert; Nascimento, 2015, p. 37.487).

As autoras fazem um convite para repensarmos as
estratégias de ensino que utilizamos, em uma perspectiva

libertaria:

[...] a estratégia de ensino é um recurso que fara
a mediacdo do que é sabido pelo estudante para
o que esta sendo construido. Logo, a escola passa
a ser uma referéncia na organizacdo do processo
de construcio do conhecimento significativo e
deixa de ser meramente transmissora de contetdos
formais, os quais ndo possibilita a emancipagio in-
telectual dos sujeitos e sim, os mantém como repro-
dutores dos discursos que o docente julga relevante
para aquele momento de sua formacido (Guebert;
Nascimento, 2015, p. 37488).

Amaral, Kauark e Goncalves (2020) corroboram as
ideias de Guebert e Nascimento (2015) quando mencio-
nam a necessidade do pertencimento, do contexto e das
experiéncias imbuidas no processo de aprendizagem, com
o intuito de incentivar a construgdo da autonomia.

De acordo com os estudos fundamentados na
perspectiva freiriana e ambrosiana, quanto ao de-
senvolvimento da autonomia e a utilizagdo de recur-
sos tecnoldgicos préximos da vivéncia pratica dos
educandos, podemos compreender que hid uma
possibilidade de promover a melhoria no ensino e
na aprendizagem [...] (Amaral, Kauark; Gongcalved,
2020, p. 04).

As ideias expressas por Amaral, Kauark e Goncalves
(2020) também convergem com a proposta da Etnoma-
tematica, especialmente no que tange a valorizacdo do
contexto e das experiéncias.
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No livro “Pedagogia da Autonomia”, Freire (2007) nos
convida a instigar os alunos a se assumirem em uma pers-
pectiva emancipatoria, envolta de emocdes, de sonhos e
de reconhecimento acerca do que cada um é e das indivi-
dualidades que o compdem

[...] uma das tarefas mais importantes da pratica
educativo-critica é propiciar as condicdes em que
os educandos em suas relagdes uns com os outros
e todos com o professor ou a professora ensaiam
a experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se
como ser social e histérico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de
sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar.
Assumir-se como sujeito porque capaz de reconhe-
cer-se como objeto (Freire, 2007, p. 46).

Além das ideias da autonomia e do protagonismo,
outro aspecto que me deixou pensativa foi na questdo da
necessidade. Serd que nossos alunos sentem a necessidade
de aprender? Ou se sentem apenas parte de um sistema
no qual a escola € um ponto obrigatério, sem que possam
ao menos refletir acerca do seu real significado?

Nos exemplos dos trés sujeitos acompanhados, havia
a necessidade. Eles sabiam da importancia de desenvol-
ver com afinco suas atividades profissionais, e por isso a
Matematica se destacou como parte de suas experiéncias.
Mas sera que nossos alunos entendem essa perspectiva
que a matematica pode assumir?

Uma pesquisa conduzida pela Fundacdo Victor Civita
em 2013, intitulada “O que os jovens de baixa renda pensam
da escola”, deu voz aos estudantes e revelou que a maioria
dos jovens ndo percebe a utilidade do contelido das aulas,
tampouco a aplicabilidade em suas vidas.

No estudo, os discentes apontam varios problemas
que visualizam no contexto escolar: o excesso de teoria
relacionado as poucas praticas, a pouca ou nenhuma uti-
lizacdo de recursos tecnolégicos e, principalmente, a falta
de conexdo entre a escola e seus projetos de vida. Aqui

193



voltamos ao tépico 5.1, em que escrevi acerca da importan-
cia da contextualizacio, do sentido atribuido ao ensinar. Os
jovens também mencionam a falta de preparo para aden-
trarem no ensino superior, algo que, a partir de suas visdes,
a escola deveria propiciar.

Outro dado estarrecedor apresentado foi que um a
cada cinco alunos pesquisados declarou que sé frequenta
a escola para conseguir um diploma. Segundo eles, apesar
de que nio visualizarem aplicagcdes das disciplinas em suas
vidas, ter um diploma os auxilia a entrar no mercado de
trabalho, o que reduz o fato de frequentarem a escola a um
simples documento.

Por meio desses dados, visualizamos que os alunos nao
se sentem parte dos movimentos que compdem a escola e
ndo sdo capazes de perceber o quanto estdo — ou deveriam
estar — implicados no processo de aprender. Assim, ndo se
sentem pertencentes e muito menos autbnomos ou prota-
gonistas de suas prdprias experiéncias.

O mesmo estudo traz sugestées para melhorar o dis-
tanciamento percebido entre o aluno a escola. Um deles ¢
aproximar a escola do universo dos alunos, de modo que
os contetdos trabalhados estejam em consonancia com o
projeto pedagdgico das disciplinas, ao mesmo tempo que
dialoga com os interesses dos estudantes, permitindo que
se sintam, de fato, parte da escola.

5.5 Pistas - por uma Matemadtica
etnopedagdgica ou uma pedagogia
Ethomatemadatica

Apresentamos as pistas anteriores, relacionadas a per-
tencimento, autonomia, protagonismo, didlogo e contex-
tualizagdo social, com o propdsito de que a matematica
escolar possa ser inspirada por uma perspectiva etnopeda-
gbgica, culminando na proposta da Etnomatematica.

Para Santos et al. (2019, p. 15):
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A etnopedagogia pode ser considerada um
ramo recente na area da educacio e especial-
mente do conhecimento cientifico-pedagdgico.
Conceitualmente, a etnopedagogia forma uma teia
epistemolégica complexa da qual fazem parte os
conceitos de transmissdao de saberes, de natureza,
de interacdes, de organizagdes, de transformacaées,
de cooperacio, de sociedade, de cultura, de com-
plexidade. Uma 4rea que estuda e procura entender
os processos de geracido e transmissdo de conheci-
mentos por meio das vivéncias de aprendizagem,
das experiéncias vividas e dos saberes culturais dos
membros de uma comunidade, que interagem no
tempo e no espaco, com o propdsito de utilizar
esses conhecimentos naturais para beneficio do
proprio grupo, para a manutencio de seus valores e
préaticas culturais, sociais, religiosas, e profissionais.

Nessa perspectiva, compreendemos que a etnopeda-
gogia é inspirada pelos ambientes ndo formais de ensino,
relacionada as praticas cotidianas e a solucdo de problemas
inerentes ao ser humano. Sua proposta é pautada na trans-
missdo de conhecimento e no compartilhamento de ideias,
situacdo na qual ndo ha apenas um detentor dos saberes.

Ainda segundo Santos et al. (2019, p. 15):

A maioria das culturas tem seus artesdes especializa-
dos, seus contadores de histérias, seus sacerdotes,
seus iniciadores, seus curandeiros, seus sabios, seus
musicos e os seus pedagogos. Cada vez que uma
dessas pessoas coloca em préatica processos que
permitam ao outro progredir em sua relacio com
o saber-fazer, nés podemos falar sobre pedagogia.
Quando isso acontece de forma pratica, sem teori-
zacao e no contexto da necessidade, permanecendo
o fato de que os conhecimentos tradicionais foram
passados naturalmente de uma geracio a outra, de
modo que se mantenham os seus repositérios da
membéria coletiva, lanca-se a base da abordagem
etnopedagégica.

Assim, a etnopedagogia é embasada, construida e le-
gitimada por praticas culturais de ensino e aprendizagem
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que se enriquecem na retransmissdo, sendo a cultura sua
principal vertente.

Para Vello (2017), a etnopedagogia trata da pluralida-
de das vivéncias de aprendizagem dos membros de um
determinado grupo que se interagem no tempo e no es-
paco, sujeitos-produtores dos seus proprios etnomodelos
e etnométodos, promovendo e sofrendo transformagdes
socioculturais e ambientais no meio em que co-habitam.

Por sua vez, segundo Dovigo (2002), a etnopedagogia
é uma area que estuda e busca compreender os processos
e recursos de geracdo e transmissdo de conhecimento,
que acontecem nas experiéncias vividas pelos sujeitos cul-
turais. Nesse contexto, as experiéncias vividas, integradas
ao tempo, ao espaco e as socializagdes constroem saberes
cujo intuito é beneficiar a prépria comunidade, bem como
a sua cultura, seus habitos e costumes.

Desse modo, para D’Ambrosio (1990), a etnopeda-
gogia trata de uma complexa teia epistemoldgica, na qual
muitos conceitos se conectam, entre eles transmissdo de
saberes, organizacdes, cooperacgio, sociedade, interagdes,
novas ideias, cultura e complexidade.

Corroborando essa ideia, Santos e Santos (2017, p. 192)
relatam que “[...] podemos dizer que o conhecimento
e a praxis etnopedagdgica atendem as necessidades
da vida, e que sdo naturalmente adquiridos e perfei-
tamente contextualizados”.

Ainda segundo Santos e Santos (2017, p. 192):

Inferimos, entdo, que a etnopedagogia esté interes-
sada em situagdes de ensino e de aprendizagem
ndo formais, de cunho pratico e tradicional, que
apoiam e transmitem conhecimentos enraizados
em determinadas culturas e contextos. Dessa ma-
neira, a etnopedagogia é fundamentada, construida
e enriquecida por pratica culturais de ensino e de
aprendizagem de diversas tradiges, que se concre-
tizam via préaxis.
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Dessa forma, o principal objetivo da etnopedagogia se
caracteriza pelo desvelamento de novos métodos e mode-
los criados pelo homem cultural, com o intuito de promover
esses saberes e legitima-los como um conhecimento cul-
turalmente e socialmente construido, capaz de suprir as
necessidades das comunidades que a desenvolvem.

No mesmo sentido, a pedagogia etnomatematica en-
tra como um instrumento de construcdo social e pessoal.
Para Santos (2002, n.p.) a pedagogia etnomatematica pode
ser caracterizada

como um instrumento de auto regulacdo das pro-
prias atividades de ensino/aprendizagem, pois na
medida em que o professor busca constantemente
compreender para além das circunstancias imedia-
tas de seu meio social, acaba por empreender uma
constante busca por novas maneiras e alternativas
de ensino - e o que é necessario ser ensinado/
aprendido. E por outro lado, nessa dindmica, sera
natural comparar-se com o outro que faz diferente,
implicando conhecer a si proprio, tomando cons-
ciéncia de suas proprias representacdes, do seu
modo préprio de fazer.

Pensando nas diferencgas apontadas por Santos (2002),
Gadotti (1991, p. 43) exemplifica a contextualizagdo de ideias
matematicas comparativas, argumentando que

Uma coisa é a soma do ponto de vista capitalista,
e outra é o significado da soma para o trabalhador.
O capitalista, na sua soma, inclui uma parte do tra-
balho assalariado. Na soma do assalariado, esse sé
pode contar consigo mesmo e com seus compa-
nheiros de trabalho. Até a matematica, que parece
tdo neutra, pode ser contextualizada.

No exemplo de Gadotti (1991), podemos visualizar o
contexto histérico-cultural em que uma simples operacdo
de matematica basica pode nos levar a reflexdo e a critica,
desde que contextualizada.
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Santos (2002, n.p.) reforca a ideia da matematica en-
quanto ferramenta de estimulo ao pensamento critico, ao
mencionar que

[...] a pedagogia etnomatematica, que tem como
um dos seus objetivos a busca do pensar do povo,
ndo pode ser feita de forma alheada de uma prati-
ca problematizadora. Ou seja, a pedagogia etno-
matematica alinha-se a pedagogia de Paulo Freire,
também, na medida em que carrega atrelada a si
uma pratica problematizadora, sob a qual vido os
educandos desenvolvendo o seu poder de captacido
e de compreensdo do mundo que lhes aparece, em
suas relagdes com ele.

Nesse sentido, pensar em uma pedagogia etnomate-
matica ou em uma matematica etnopedagdgica, significa
buscar elementos socioculturais vigentes no contexto a ser
explorado, com o intuito de atribuir significado ao processo
de ensino-aprendizagem.

Entretanto, o nosso propdsito aqui € enfatizar que
ndo basta que reconhecamos os saberes prévios e o con-
texto de nossos alunos. NZo basta que identifiquemos a
Etnomatematica presente no cotidiano de uma comunida-
de. E preciso usa-la como inspiracdo, como um elemento
tdo presente em sala de aula quanto a prépria metodologia
a ser utilizada. Como um elo entre o que ja sabem e o
conhecimento que irdo construir.

Sobre isso, Santos (2002) argumenta que:

De algum modo a pedagogia etnomatemética,
como mencionamos, ndo poderia ter como objetivo
simplesmente o reconhecimento da etnomatemati-
ca do grupo, pois isso, mediante o que ja expuse-
mos, ndo representaria ganho algum, se isento de
um contexto, de uma causa maior, isto é, do que
consideramos como apreensdo da realidade e de
uma aprendizagem, por parte do sujeito educando
(Santos, 2002, n.p.).

Assim, as dindmicas supracitadas, inspiradas em con-
ceitos etnopedagbgicos e etnomatematicos ndo podem
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ser feitas “de forma alienigena ao sujeito educando, mas
com ele” (Santos, 2002, n.p., grifo do autor). Por isso, no
diagrama abaixo, procuramos resumir as pistas elencadas
anteriormente, como ideias para pensarmos em préaticas
etnomatematicas ou etnopedagdgicas, em que o aluno é a
inspiragcdo inicial.

Figura 48 - Pistas: por uma Matematica etnopedagdgica ou uma
pedagogia Etnomatematica

Elaborado pela autora (2022)

A ordem dos elementos apresentados acima nio foi
aleatéria. Acreditamos que, no primeiro momento, o aluno
precisa se sentir parte, precisa se sentir pertencente aque-
le contexto em que esta inserido, para que a partir dessa
ideia, possamos ouvi-lo e estabelecer didlogo, em vias de
mao dupla.

A partir da escuta atenta e do didlogo, podemos enten-
der seu lugar no mundo, suas perspectivas, ideias, metas,
e teremos subsidios para contextualizar a aprendizagem a
partir de sua bagagem.

Como cita D’Ambrosio (2002, p. 11), para que possamos
trabalhar a etnomatematica enquanto agcdo pedagdgica, é
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essencial “[...] libertar-se do padrio eurocéntrico e procurar
entender, dentro do préprio contexto cultural do individuo,
seus processos de pensamento e seus modos de explicar,
de entender e de se desempenhar na sua realidade”.

Desse modo, posteriormente, podemos trabalhar as ativi-
dades escolares dentro da perpectiva e contexto daqueles
estudantes, instingando-os a pensar em suas responsabili-
dades sociais e no seu entorno, conferindo-lhes autonomia
e protagonismo enquanto constroem conhecimento e in-
teragem com seus pares.
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6

O eclipse: alinhamento da
pedagogia libertadora de
Freire e da Ethomatemdtica de
D’Ambrosio

Inspiracoes Finais

Tem coisa mais linda que um eclipse? O alinhamento
perfeito de corpos celestes, que, embora estejam em dife-
rentes espagos, projetam-se de tal forma a parecerem, aqui
da terra, uma Unica visdo.

Embora ndo exista uma metodologia perfeita, tam-
pouco uma Unica forma correta de ensinar, o alinhamento
das ideias de uma pedagogia libertadora, de Freire, com
a proposta da valorizacdo cultural da etnomatematica, de
D’Ambrosio, seria o meu sonho de proposta pedagdgica.
Isso €, sem duvidas, um verdadeiro fenébmeno: uma peda-
gogia pautada na diversidade e nas premissas da valorizacio
das experiéncias matematicas desenvolvidas de maneira
empirica.

Como menciona Santos (2002), a proposta de Freire
nédo se limita a alfabetizar os educandos, a juntar letras e ler
palavras, mas desenvolver neles e com eles, a consciéncia
critica. Da mesma forma, a etnomatematica de D’Ambrosio
nao se limita a ensinar matematica aos estudantes, mas sim
alfabetizi-los matematicamente, desvelando e incentivando
que busquem suas formas matematicas préprias, dentro de
suas realidades, anseios e perspectivas, com embasamento
em seus meios socioculturais.

Sendo assim, no decorrer desse trabalho, procurei tra-
zer diferentes perspectivas que a Etnomatematica é capaz
de assumir e as diferentes abordagens pedagdgicas utiliza-
das. Busquei ideias, textos, artigos e autores que pudessem
me fazer expandir minhas visées de mundo, ampliando os
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horizontes que eu enxergava, me desconstruindo enquanto
me refazia.

Aprendi muito vivendo as experiéncias de cartografar
em diferentes contextos, acompanhando as tramas e os
movimentos que compdem a vida do seu Néco, da Dilinha
e do seu Z§&, os responsaveis pelas maiores reflexdes acerca
da construcédo das ideias matematicas no desenvolvimento
de suas atividades profissionais. Eu tinha conhecimento da
Matematica desenvolvida na escola, mas ver a sua cons-
trucdo autdnoma, além dos muros escolares, é fascinante.

Escrevi sobre a importancia de valorizar as experién-
cias, as vivéncias e o contexto de nossos alunos. Salientei a
importancia de conseguir me comunicar com o meu aluno,
de ser e estar acessivel as suas necessidades. Falei sobre a
ideia da enculturacdo e da alfabetizacdo cientifica, enquan-
to facilitadores da leitura do mundo. Entendi que o aluno
precisa pertencer, precisa se sentir parte, ou a aprendiza-
gem se resumira a mera reproducao.

Entretanto, acima de tudo, finalizo este trabalho muito
mais consciente do meu papel enquanto professora e do
reflexo das minhas agées, da minha dindmica em sala de
aula e das escolhas que faco ao ensinar. Talvez esse seja o
principal objetivo desse trabalho de pesquisa: o desvelar,
a retirada das vendas que eu mesma havia me colocado,
limitada pelos muros da escola. Ao cartografar, aprendi que
ndo preciso criar uma situacdo de aprendizagem, pois ela
esta acontecendo a todo momento, em todos os lugares,
basta que meu olhar atento esteja disposto a acompanhar
0s movimentos que a constituem.

Como menciona D’Ambrosio (2009, p. 46)

Vejo como a nossa grande missdo, enquanto edu-
cadores, a preparacdo de um futuro feliz. E, como
educadores matematicos, temos que estar em
sintonia com a grande missdo do educador. Esta
pelo menos equivocado o educador matematico
que ndo percebe que hd muito mais na sua missdo
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de educador do que ensinar a fazer continhas ou a
resolver equacdes e problemas absolutamente arti-
ficiais, mesmo que, muitas vezes, tenha a aparéncia
de estar se referindo a fatos reais.

Nesse sentido, saber costurar é inteligéncia, projetar
um moével é inteligéncia, conhecer sobre madeira é inteli-
géncia, efetuar um troco ¢é inteligéncia, conseguir assentar
um piso ou construir um muro também é inteligéncia.
A morada do conhecimento ndo se resume a escola.
Inteligéncia ndo é definida por diploma.

Ainda que os métodos e a linguagem utilizada por dife-
rentes sujeitos ndo estejam alinhados com a forma que se
ensina na escola, sdo conhecimentos legitimos e suficientes
para dar conta do que necessitam. Por isso, para que o
ensino seja pautado em uma pedagogia Etnomatematica,
faz-se necessario que o professor tenha sensibilidade
para reconhecer esses atributos em seus alunos e saiba
valoriza-los.

Como defendido por Freire (1997) na obra “Pedagogia
do Oprimido”, é preciso crer nos homens oprimidos, na
parte da populacdo que ndo nasceu dentro dos privilégios.
E preciso crer na sua capacidade de formar e transformar,
de pensar certo, de fazer diferente, de ultrapassar os limi-
tes e as barreiras impostas por uma sociedade excludente.
E preciso crer na capacidade de tomarem consciéncia, de
transformarem a si, a sociedade e ao mundo. E mais do
que crer, é necessario incentiva-los a perceberem o poder
que tém.

Sob esse viés, D’Ambrosio (2009) menciona que a cul-
tura dominante aparece, historicamente, para desencorajar
e criar padrdes, os mesmos padrdes que, posteriormente,
considerardo os ideiais. Basta visualizarmos a ideia da geo-
metria: “[...] a geometria do povo, dos baldes e das pipas,
é colorida. A geometria tedrica, desde sua origem grega,
eliminou a cor” (D’Ambrosio, 2009, p. 78). Assim, é preciso

203



que saibamos dar cor a matematica, que ndo sejamos os
responsaveis por deixar as aulas em preto e branco.

Coincidéncia ou ndo, o fenémeno do eclipse s6 pode
acontecer durante a LUA NOVA, pois é apenas nessa fase
que a lua encontra-se entre a terra e o sol. Hoje eu me
considero uma lua nova, ndo por me achar completa ou
autossuficiente, nem por achar que aprendi tudo o que
preciso (alias, muito pelo contrario), mas por entender que
sou feita de ciclos, de caminhos e de movimentos. A pro-
fessora Schayla que finaliza essa obra ndo é a mesma que
iniciou. E uma NOVA professora.
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Dedico esse trabalho ao incrivel professor
Ubiratan D’Ambrdsio.

Figura 49 - Registro de uma videochamada realizada com
D’Ambrosio em outubro de 2020.

Fonte: Registro da autora, 2020

E a reflexdo final, eu deixo por conta dele...

Figura 50 - Q. R. CODE: escanear com a camera do celular

Fonte: Elaborado pela autora, 2022
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