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RESUMO

Este artigo tem por objetivo apresentar como uma formagédo continuada de professores que ensinam matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental pode ser construida a partir de uma (re) leitura do pensamento freireano
e com base na educacdo matematica critica. Com tal objetivo, descrevemos um breve caminhar pelas principais
obras de Paulo Freire, situando-as em seu periodo de publicacdo no Brasil e destacando a atemporalidade do
pensamento freireano, mesmo apds décadas de sua elaboragdo. A investigacdo e a formacdo continuada foram
construidas e desenvolvidas com cinco docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma escola estadual
de S&o Paulo. Ao longo de quinze encontros, pesquisadora e participantes dialogaram a respeito de temas geradores
que foram identificados nas enunciagdes das participantes, ao descreverem as situacfes vivenciadas por elas no
contexto escolar. Esta pesquisa possui abordagem qualitativa e caracteristicas de pesquisa-acdo. Os dados
produzidos foram interpretados a luz da Analise Dial6gica do Discurso, oriunda dos estudos bakhtinianos. Os
resultados mostram que construir uma formagéo continuada em colaboragdo com as participantes, tendo como
base a perspectiva freireana e a educacdo matematica critica, pode possibilitar uma tomada de consciéncia da
realidade, por meio da problematizacéo acerca das situa¢@es vivenciadas, bem como o desenvolvimento de agdes
reflexivas para a construcéo de uma consciéncia critica.

Palavras-chave: Educagdo libertadora. Educagdo matematica critica. Formacdo continuada. Conscientizagao.
Temas geradores.

ABSTRACT/RESUMEN/RESUME

This article aims to present how continuing education for teachers who teach mathematics in the early years of
Elementary School can be built from a (re)reading of Freirean thought and based on critical mathematics education.
To this end, we describe a brief overview of Paulo Freire's main works, situating them in their period of publication
in Brazil and highlighting the timelessness of Freirean thought, even decades after its elaboration. The research
and continuing education were developed with five teachers from the initial years of Elementary Education at a
state school in Sdo Paulo. Over the course of fifteen meetings, the researcher and participants discussed the themes
that were identified in the participants' statements, when describing the situations they experienced in the school
context. This research has a qualitative approach and characteristics of action research. The data produced were
interpreted in light of Dialogical Discourse Analysis, which originated from Bakhtinian studies. The results show
that building continuing education in collaboration with the participants, based on the Freirean perspective and
critical mathematics education, can enable awareness of reality, through problematization of the situations
experienced, as well as the development of reflective actions for the construction of critical awareness.
Keywords/Palabras clave: Liberating education. Critical Mathematics Education. Continuing education.
Awareness. Generating themes.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Freire (1967), em sua obra Educagdo como Prética da Liberdade, publicada no Brasil
em 1967, apresenta as primeiras ideias a respeito de uma educacéo dialdgica e libertadora que,
em contraposi¢do a uma educagdo domesticadora, auxilia mulheres e homens a atuarem como
protagonistas da propria historia. Trata-se de uma concep¢do de educacdo que, despida de
alienagdo, propde o didlogo como caminho indispensavel para o desenvolvimento de uma
compreensdo critica da realidade, uma vez que, o didlogo, segundo essa perspectiva de
educacdo, é movido pela esperanca.

O autor fala de uma educacdo problematizadora, que tem como desafio criar
possibilidades para que mulheres e homens desenvolvam uma consciéncia critica, que lhes
permita agir como sujeitos que fazem e refazem o mundo, o que viabiliza a construcado de uma
sociedade democratica.

No livro Pedagogia do Oprimido, publicado pela primeira vez no Brasil na década de
1970, Freire (2018)? aprofunda suas ideias a respeito de uma educacéo dialdgica e libertadora,
e se contrapde a uma educagdo bancaria que visa “encher” os educandos de conteudos, que sao
narrados pelo educador de modo a “preencher” o suposto “vazio” que ha na mente dos
educandos. Nessa concepcao de educacdo, o educador faz comunicados aos educandos que
recebem passivamente, memorizam e reproduzem. Esse ato de fazer comunicados ¢ movido
pela desesperanga, fruto de uma consciéncia ingénua, que nos imobiliza na busca do ser mais.

Apdbs algumas décadas, Freire (1992), em seu livro Pedagogia da Esperanca: um
reencontro com a pedagogia do oprimido, publicado no Brasil em 1992, apresenta reflexdes a
respeito do papel que cabe aos educandos na constituicdo dos contetdos programaticos. Na
perspectiva freireana, ensinar € um ato critico e reflexivo, portanto requer reconhecimento dos
saberes dos educandos, ndo para permanecer neles, mas para problematiza-los e, juntos,
educador e educando, ir além desses saberes.

Jaem 1996, é publicado no Brasil o livro Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios
a préatica educativa. Nessa obra, Freire (2019)2 estabelece uma relacdo dialética entre formacéo
docente e prética educativa em favor da autonomia dos educandos. Tal relacdo, descrita por
meio do fato de que ndo ha docéncia sem discéncia, esclarece que o educador ao ensinar se

torna um aprendiz e o educando ao aprender também ensina.

2 Esta referéncia diz respeito a 662 edigdo da obra Pedagogia do Oprimido.
3 Esta referéncia diz respeito a 582 edicio da obra Pedagogia da Autonomia.

HISTEMAT, SBHMat, v. 10, p. 1-18, 2024.



O que se defende aqui, a partir do breve relato a respeito de algumas obras de Paulo
Freire, € a atemporalidade da compreensdo critico-politica-democratica da educacéo
libertadora. Apesar de seus primeiros escritos a respeito dessa educagédo terem ocorrido na
década de 1960 — periodo em que viviamos uma possibilidade de avanco democratico, mas que
foi interrompida pelo golpe militar de 1964 (Cezar & Oliveira, 2022) — suas ideias continuam
contemporaneas, pois ainda lutamos por uma educagdo dialogica e problematizadora que
respeite os saberes dos educandos e contra as imposi¢cdes negativas daqueles que buscam
impedir a emancipacdo da sociedade por meio da educacdo (Souza & Barbosa, 2022). Além
disso, também se defende a importancia de se estabelecer elos entre educacéo libertadora e o
ensino da matematica sob uma perspectiva critica (Skovsmose, 2014).

Entendemos que propor dialogos entre educagdo libertadora e educacdo matematica
critica é possibilitar que o ensino da matematica seja discutido com responsabilidade social e
politica. Nesse viés, 0 ensino e a aprendizagem matematica devem privilegiar os diferentes
espacos onde se realizam, dentro e fora da escola.

Diante do exposto, consideramos necessario e urgente pensar o ensino e a formacao
docente de maneira democréatica, com a participacdo daqueles e daquelas (educadores e
educandos) que estdo ativamente inseridos no processo. Trata-se, portanto, de considerar a
necessidade de um ensino que possibilite a formacao de educadores e educandos “[...] criadores,
instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos, humildes e persistentes” (Freire, 2019, p. 28).
Visto que, se buscamos uma educacao libertadora em aulas de matematica, esperangamos por
uma formacéo docente que possibilite ao professor ou futuro professor que ensina matematica,
experienciar, desde a sua formacdo, a construcdo de espacos dialdgicos, colaborativos,
democraticos e problematizadores.

Pautados nessa perspectiva, objetivamos, neste artigo, apresentar como uma formacao
continuada de professores que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental
pode ser construida a partir de uma (re) leitura do pensamento freireano e com base na educacédo
matematica critica. Também abordamos, neste trabalho, como os temas dialogados ao longo
dos encontros de formacdo continuada foram pensados a partir das situagOes-limite*
compartilhadas pelas participantes, na fase inicial da pesquisa.

Este recorte é fruto de uma pesquisa de doutorado da autora, que buscou, por meio de

uma formacéo continuada com cinco professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental de

4 Para Vieira Pinto (1960), as situagGes-limite representam a fronteira entre o ser e o ser mais, pois conforme explica Freire
(2018), essas situagBes ndo devem ser tomadas como obstaculos a libertagdo do ser humano, mas como barreiras a serem
superadas para que essa libertacdo ocorra.
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uma escola estadual de S&o Paulo, investigar os desafios e as possibilidades de se desenvolver
— em contextos formativos que discutem o ensino da matematica sob a perspectiva da educacgéo
matematica critica — um processo de empoderamento docente por intermédio de uma préatica

educativa libertadora.

1. ESTADOS DE CONSCIENCIA

A conscientizacdo, segundo o pensamento freireano, é o desenvolvimento critico da
tomada de consciéncia sobre a realidade. Contudo a tomada de consciéncia ainda ndo é a
conscientizacdo, pois “[...] a conscientizacdo implica que se passe da esfera espontanea de
apreensdo da realidade para uma esfera critica, na qual a realidade se oferece como objeto
cognoscivel e na qual 0 homem assume um posicionamento epistemologico” (Freire, 2016, p.
56).

Por essa razdo, a conscientizacdo ndo consiste apenas em conhecer a realidade. Ela se
desenvolve com a praxis (acdo-reflexdo), pois na medida em que o ser humano toma
conhecimento da propria realidade e desenvolve atos-limite® em prol de sua transformacéo,
ele/ela vai se tornando consciente. Essa conscientiza¢do, entendida como critica, ndo se da
naturalmente, mas por meio de um processo formativo dialégico e problematizador.

Freire (1967, 2020)¢, ao dissertar a respeito da conscientizacéo, apresenta trés estados
distintos de consciéncia: a consciéncia intransitiva, a consciéncia ingénua e a consciéncia
critica. Na consciéncia intransitiva, os individuos restringem suas preocupacgdes ao que é
necessario para a manutencao da vida e sua compreensdo a respeito dos problemas relativos a
realidade é limitada. Nesse estado de consciéncia, os individuos podem acreditar que a condicao
oprimida na qual se encontram é destino, é vontade de Deus.

N&o obstante, a consciéncia intransitiva pode se transformar em consciéncia ingénua.
Essa passagem de consciéncia se da naturalmente, pois na medida que mulheres e homens séo
provocados a refletir sobre a prépria realidade, inicia-se o processo de emersdo da consciéncia
intransitiva. Nesse processo, ampliam a possibilidade de compreensdo de seu entorno e, tal
movimento, possibilita que a consciéncia intransitiva se promova em consciéncia ingénua. No

entanto, esse novo estado de consciéncia, conforme explica Freire (1967, p. 59),

> Os atos-limite “[...] implicam uma postura decisoria frente ao mundo, do qual o ser se ‘separa’, €, objetivando-0, 0 transforma
com sua acdo” (Freire, 2018, p. 126).
6 O ano 2020 refere-se a 412 edicio da obra Educacgio e Mudanca.
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se caracteriza, entre outros aspectos, pela simplicidade na interpretacdo dos problemas. Pela
tendéncia a julgar que o tempo melhor foi o tempo passado. Pela subestimagdo do homem
comum. Por uma forte inclinagdo ao gregarismo, caracteristico da massificacdo. Pela
impermeabilidade & investigacdo, a que corresponde um gosto acentuado pelas explicagdes
fabulosas. Pela fragilidade na argumentacgdo. Por forte teor de emocionalidade. Pela pratica ndo
propriamente do dialogo, mas da polémica. Pelas explicacfes magicas.

Esse estado de consciéncia, apesar de se caracterizar pela simplicidade na interpretacéo
dos problemas, desenvolve no individuo a capacidade de questionar o vivido e a sua condicéo
no mundo, bem como possibilita a compreenséo de que ele/ela é um ser que esta no mundo e
com o mundo. Contudo a consciéncia ingénua, que ndo se promove a consciéncia critica, pode
distorcer-se em consciéncia fanatica, pela inclinacdo a aceitar formas massificadas de
comportamento, o que implica em um descompromisso com a existéncia, que retrocede o poder

de captar a realidade. Neste estado de consciéncia:

A possibilidade de didlogo se suprime ou diminui intensamente e o homem fica vencido e
dominado sem sabé-lo, ainda que se possa crer livre. Teme a liberdade, mesmo que fale dela.
Seu gosto agora é o das formulas gerais, das prescri¢des, que ele segue como se fossem opgoes
suas. E um conduzido. N&o se conduz a si mesmo. Perde a dire¢do do amor. Prejudica seu poder
criador. E objeto e ndo sujeito (Freire, 1967, p. 62).

O ser fanético é objeto de sua prépria crenca, vive na alienacdo. Estd acomodado ao
status quo, logo é incapaz do ato de acdo-reflexdo. Para a superacdo do fanatismo (consciéncia
fanética) é preciso um ato de reflexdo sobre a propria condi¢do de massificado (Cezar, 2022).

A respeito do processo de transito dos estados de consciéncia, Freire (2020) explica que
a passagem da consciéncia intransitiva para a consciéncia ingénua pode se dar naturalmente,
quando o individuo amplia seu poder de compreensao da realidade e de respostas as questdes
do mundo. Em contrapartida, a passagem do estado de consciéncia ingénua para a consciéncia
critica, conforme explica o autor, se da por meio de um processo educativo de conscientizacao,
em que, ao desvelar a realidade, se desenvolve a capacidade critica de refletir, tomar decisdes

e fazer opcOes conscientes de acdo. Isso significa que a consciéncia critica

se caracteriza pela profundidade na interpretacdo dos problemas. Pela substitui¢do de
explicagdes magicas por principios causais. Por procurar testar os “achados” e se dispor sempre
a revisdes. Por despir-se ao maximo de preconceitos na analise dos problemas e, na sua
apreensao, esforcar-se por evitar deformacdes. Por negar a transferéncia da responsabilidade.
Pela recusa a posicdes quietistas. Por seguranca na argumentacdo. Pela pratica do dialogo e ndo
da polémica (Freire, 1967, p. 60).

Nesse sentido, a consciéncia critica, que é fruto de uma educacdo dialogica e
problematizadora, é engajada, é indagadora, nutre-se pelo didlogo. Ela implica que mulheres e
homens assumam o papel de protagonistas que formam e transformam a realidade.

Em suma, o estado de consciéncia critica promove a praxis, que implica na reflexdo e

na acao do ser sobre 0 mundo para transforma-lo. Esse movimento do ser sobre o mundo é fruto
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do processo de conscientiza¢do que, enquanto processo, deve se fazer e (re) fazer a cada novo

desvelamento da realidade, em prol de novas transformacoes.

2. PROCESSO DE CONSCIENTIZACAO

Conforme j& mencionado, a passagem da consciéncia ingénua para a consciéncia critica
exige um processo conscientizador, cuja pratica educativa deve ser dialdgica e
problematizadora. Nessas condicOes, refletimos a respeito de como construir um processo de
formacdo docente a partir de uma (re) leitura do pensamento freireano, no que concerne ao
processo de conscientizacdo critica desenvolvido nos circulos de cultura.

Segundo Brandao (1991), o circulo de cultura substitui o aspecto tradicional da sala de
aula, pois os participantes se organizam em circulo ao redor de companheiros ou de
companheiras, que mediam o processo educativo. Nesse interim, o mediador ou a mediadora
busca a colaboracdo dos participantes ao longo do dialogo. O didlogo no grupo visa a producéo
de modos coletivos de pensar, de ensinar e de aprender. E, a partir desse dialogo, os temas
geradores’ védo surgindo, por meio da busca dos mediadores, por conhecer os saberes de
experiéncia dos participantes.

Com os temas geradores constituidos a partir dos saberes de experiéncia, 0 processo
educativo é problematizado por meio desses temas. Tal acdo, dialégica e reflexiva, possibilita
que a coletividade aprenda que aquilo que constroi é outra forma de fazer a cultura. Desse modo,
o trabalho no circulo de cultura é pensado e planejado com a coletividade, ou seja, a partir do
dialogo entre mediadores e participantes (educadores e educandos).

A (re) leitura que realizamos acerca do pensamento freireano possibilitou
compreendermos que 0 processo de conscientizagdo em contextos formativos de professores
pode ser pensado, assim como no circulo de cultura, a partir de um trabalho colaborativo entre
0s sujeitos desse processo. Outrossim, como destacam Cezar e Oliveira (2021), 0 processo
apresenta momentos de planejamento e de desenvolvimento, denominados de investigacao,
tematizacdo, problematizacéo e conscientizacao.

No momento da investigacdo, busca-se conhecer as expectativas, as perspectivas de
mundo, de que lugar o outro fala, ou seja, os saberes de experiéncia repletos de significados

que constituirdo a base da producao dos temas geradores. Os temas séo envolvidos e envolvem

7 Investigar esses temas, segundo Freire (2018), é investigar o pensar dos individuos em relacéo a realidade.
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as situacOes-limite, que representam a fronteira entre o ser e 0 ser mais, a partir das quais se
constituirdo nesses temas, a serem dialogados nos contextos formativos.

Por meio da investigacéo, entendemos que o processo formativo de professores pode
ser construido em colaboracdo com os docentes participantes, ndo devendo ser apenas uma
escolha dos mediadores e nem somente advir das necessidades dos participantes, mas,
principalmente, das situacdes-limite apresentadas pelo grupo.

A tematizacdo caminha paralelamente a investigacdo. O didlogo é analisado e
constituem-se os temas com base nas situagdes-limite apresentadas. A partir da tematizacéo é
possivel construir coletivamente formas de (re) agir, de contrapor e de transformar as situagdes
vivenciadas. Para tal, nos adentramos em um processo de problematizacao.

A problematizagdo, segundo Miihl (2019, p. 383), “compreende o momento do
desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre os temas em debate pela identificacdo de
situacdes desafiadoras ou de problemas concretos que envolvam a vida dos alfabetizandos”. Na
(re) leitura que realizamos a respeito dos circulos de cultura, pensando na formagdo de
professores, a problematizacdo é o0 momento em que as situacGes-limite sdo apresentadas em
forma de temas a serem codificados e descodificados com o grupo. Assim, segundo Freire
(2018), a codificacéo é a representacédo da situacao e dos seus elementos constitutivos. Por outro
lado, a descodificacio é o momento em que a realidade é desvelada e busca-se 0
desenvolvimento critico da tomada de consciéncia sobre as situacoes.

Consequentemente, a conscientizacdo se da por meio do desvelamento critico da tomada
de consciéncia das situacdes-limite e da praxis (ato de acdo-reflexdo). A tomada de consciéncia,
que pode se iniciar desde a investigacdo — quando os docentes comecam a dialogar a respeito
das situac@es vivenciadas — se desenvolve com a problematizacdo. Assim como o0 processo de
conscientizacao, que se inicia desde a investigacdo, se concretiza a partir da praxis. Em outros
termos, a conscientizacdo se desenvolve quando descodificamos as situacfes-limite e

buscamos, por meio de atos-limite, transformar a realidade.

3. ASPECTOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa é de abordagem qualitativa, segundo os principios tedricos de Bogdan e

Biklen (1994) e possui caracteristicas de pesquisa acdo, identificadas na obra de Thiollent
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(2011). Os dados produzidos foram analisados e interpretados a luz da Analise Dial6gica do
Discurso, oriunda dos estudos bakhtinianos (Bakhtin, 1997).

Em uma pesquisa de abordagem qualitativa, os pesquisadores “[...] assumem que o
comportamento humano é significativamente influenciado pelo contexto em que ocorre,
deslocando-se, sempre que possivel, ao local de estudo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 48), por
isso 0 ambiente natural é a principal fonte de dados do investigador.

Nesta pesquisa, 0 ambiente natural foi uma escola estadual, localizada em um municipio
de Sdo Paulo. As participantes® da pesquisa foram cinco professoras de anos iniciais de Ensino
Fundamental da escola mencionada, que atuavam do 1° ao 5° ano, cada uma em um ano
especifico.

A formacdo continuada foi realizada durante os encontros de Aula de Trabalho
Pedagogico Coletivo (ATPC). A ATPC é regulamentada pela Lei Complementar n° 836, de 30
de dezembro de 1997, do estado de Sdo Paulo. Esse momento de trabalho coletivo ocorria
semanalmente e possuia duracdo média de duas horas. Para a realizacdo desta investigacéo, a
diretora da escola disponibilizou encontros quinzenais da ATPC.

A investigacdo em campo foi desenvolvida seguindo trés fases: (1) Fase Exploratéria;
(2) Formacéo Continuada; (3) Analise de dados.

A fase exploratoria, segundo Thiollent (2011, p. 60), “[...] consiste em descobrir o
campo de pesquisa, 0s interessados e suas expectativas, além de estabelecer um primeiro
levantamento (ou ‘diagndstico’) da situacdo, dos problemas prioritarios e de eventuais agdes”.
Nessa fase identificamos as expectativas, as situacdes-limite, as caracteristicas do ambiente
natural de investigacdo e construimos o problema de pesquisa. Além disso, foi na fase
exploratéria que iniciamos o processo de conscientizacdo, por meio dos momentos de
investigacdo e de tematizacao, j& descritos.

Na fase (2), desenvolvemos a formacao continuada. Nessa fase, realizamos 15 encontros
coletivos para dialogarmos a respeito dos temas geradores que compuseram o conteldo
programatico da formacéo; analisamos e produzimos tarefas a serem desenvolvidas em sala de
aula; e as participantes relataram suas experiéncias apés o trabalho com as tarefas. Foi no
decorrer dos encontros de formagdo que nos inserimos no momento de problematizacédo do
processo de conscientizagéo.

A fase (3), andlise dos dados, se constitui como fase de investigacdo, pois a producao

de dados ndo cessou com o término da formacéo continuada. Apos realizar as transcrices dos

8 Identificamos as participantes pelos pseuddnimos: Carol, Vandi, Mariinha, Clara e Agnes.
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encontros que foram registrados por meio do uso de gravadores, analisamos as relagdes
dialogicas estabelecidas nos encontros e compreendemos as palavras das participantes com
nossas proprias palavras e concepcdes (Bakhtin, 1997). Além disso, contatamos as participantes
por WhatsApp ou por ligacéo telefonica, no decorrer da anélise e da interpretacdo dos dados,
para que pudessem esclarecer duvidas e fornecer novas informacoes.

Para este artigo, descrevemos, a seguir, como se desenvolveu a fase exploratoria
(momentos de investigacéo, tematizacao e conscientiza¢éo) e como os temas geradores foram

dialogados com as participantes (momentos de problematizacéo e conscientizacao).

4. ANALISES E RESULTADOS

Os momentos de investigagdo e de tematizagdo ocorreram desde a fase exploratoria.
Com o intuito de conhecermos as perspectivas das participantes acerca da formacéo continuada
e com o objetivo de identificarmos em suas enunciacdes possiveis situacfes-limite para, a partir
delas, constituirmos os temas geradores, convidamos as docentes a se expressarem a respeito
de suas necessidades e expectativas. Almejamos, com essa acdo, apreender o que Bakhtin
(1997) denomina de atitude responsiva ativa, ou seja, 0 que as docentes compreendem e
significam a respeito do discurso enunciado por nos.

O processo de busca por conhecer as situacdes-limite vivenciadas naquele contexto
escolar iniciou-se com a enuncia¢ao de Vandi: “Vocé vai deixar eu falar, (risos)?”. Na tentativa
de compreender o (s) discurso (s) que estd (80) por trds desse enunciado interrogativo,
consideramos o que Bakhtin e Voloshinov (1976) chamam de parte presumida do enunciado.
O que esta presumido nesse enunciado, emitido em tom de reivindicagéo e, ao mesmo tempo,
com entoacdo serena, € o desejo de Vandi por ocupar o lugar de fala. Vandi precisava ser
ouvida, precisava compartilhar sua visdo de mundo a respeito de sua profisséo, assim como
expressar seus anseios, suas necessidades e suas expectativas em relacdo ao processo formativo
que estdvamos construindo. Com essa atitude, Vandi se tornou protagonista do processo e
incentivou as outras docentes a também expressarem suas visdes de mundo a respeito do
contexto escolar no qual estavam inseridas.

Os anseios enunciados pelas docentes se configuravam, para elas, como barreiras ao
desenvolvimento da autonomia e da liberdade na pratica pedagdgica. Das situacoes

apresentadas ao longo da fase exploratéria, destacamos as seguintes:
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(1) Falta de autonomia e auséncia de identidade docente no planejamento e na execugao
das aulas de Matemética;

(ii) Possivel falta de confianca e de valorizacéo dos saberes que as docentes possuem;

(iii) Limitacdo do material didatico no que diz respeito as atividades e aos conteudos;

(iv) Obrigatoriedade em trabalhar com atividades apresentadas no material didatico
adotado pelo sistema de ensino, seguindo a sequéncia proposta no material;

(v) Obrigatoriedade do uso de materiais didaticos e métodos como o livro do Emai®,
fichas sobrepostas, quadro numérico etc. e proibicdo do uso de materiais como o material
dourado etc.;

(vi) Imposicdo de formas de saber-fazer advindas de profissionais da Diretoria de
Ensino;

(vii) Numero elevado de aplicagdo de avaliagdes, criadas pelo Governo do estado de
Séo Paulo, para aferir o rendimento escolar dos estudantes;

(viii) Inseguranca ao ministrar as aulas devido ao fato de possuirem pouco dominio do
conteudo matematico (em alguns casos) e por terem suas aulas acompanhadas e analisadas,
algumas vezes, por profissionais da Diretoria de Ensino.

Essas situacdes que provocam estranhamento e/ou insatisfacdes se caracterizam como
situacOes-limite, que representam a fronteira entre o ser e 0 ser mais, portanto ndo séo essas
situagdes, “[...] em si mesmas, geradoras de um clima de desesperanca, mas a percepcao que os
homens tenham delas num dado momento histérico, como um freio a eles, como algo que eles
nao podem ultrapassar” (Freire, 2018, p. 126).

Nesse sentido, a formagdo continuada a ser planejada e desenvolvida com as docentes
precisava problematizar (momento de problematizacdo) as situacfes apresentadas para
promover o aprofundamento da tomada de consciéncia e, a partir disso, construir
colaborativamente, pesquisadora e participantes da pesquisa, atos-limite, visando a superacao
das situagdes-limite (momento de conscientizago).

Esse dialogo que tivemos inicialmente com as participantes permitiu-nos compreender
que essas situacdes, advindas da burocratizacdo do sistema escolar, “impossibilitavam” o
desenvolvimento de acgBes promotoras da consciéncia critica. Em contrapartida, esse
entendimento de “impossibilidade” foi gerado por um clima de desesperanga instaurado no
grupo, que ndo permitia as docentes agirem sobre a realidade em prol de sua transformacéo.

Esse clima de desesperanca, fruto de uma consciéncia ingénua, foi observado nas diversas

9 Material didatico do Projeto Educagio Matematica nos Anos Iniciais, adotado pela rede estadual de ensino de Sdo Paulo.
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vozes alheias que compunham os discursos das participantes. Tais vozes, segundo Bakhtin
(1990, p. 148), “[...] lutam pela sua influéncia sobre a consciéncia do individuo (da mesma
maneira que lutam na realidade social ambiente)”, sdo advindas da burocratiza¢do do sistema
escolar que se vale de normas e regras que “[...] reproduzem, em escala menor, a rede de
relagdes de poder que existe na sociedade” (Tragtenberg, 2012, p. 77).

As situacOes-limite foram analisadas e por meio dessa andlise identificamos, no
universo vocabular das docentes, temas que compuseram o contetdo programatico da formagéao
continuada. A seguir, no quadro 1, apresentamos o que foi dialogado em cada encontro de
formacdo, bem como os temas geradores abordados a partir das situagOes-limite
vivenciadas/relatadas pelas docentes e os momentos do processo de conscientizacdo previstos

em cada encontro.

Quadro 1 — Constituicdo de temas geradores

Encontro Sltt_Jagoes- Temas Geradores Momentos_do Processo
limite de conscientizagéo
Encontro 1 Identificacdo Investigacéo,
Encontro 2 de situgdes- Diélogos na fase exploratoria tematizagéo e
Encontro 3 limite conscientizacéo
Encontro 4 (1) e (i) Dialogando sobre diferentes Problematizacéo e
saberes conscientizacao
Encontro 5 (1) e (i) Dialogando sobre diferentes Probler_natl_zagzio e
olhares conscientizacao
(i), (i) e (iii) | Dialogando sobre respeito aos Problematizacéo e
Encontro 6 diferentes saberes no contexto conscientizacao
de sala de aula
Encontro 7 ), (|v)Z (V) e Dialogos a respeito da Probler_natl_zagzio e
(vii) democracia conscientizacéo
(i), (iv), (v), Dialogos em Educacéo Problematizacéo e
Encontro 8 . [os g A
(vi) e (viii) Matematica Critica conscientizacéo
Encontro 9 | (iii), (iv), (v) e | De exercicios a cenarios para Problematizacéo e
(viii) investigacao: o que podemos conscientizacao
Encontro 10 ensinar e aprender com o
tangram
Encontro 11 (i), (|v_)_, (v)e | A burocratizacdo do~3|stema Problematl_zagalo e
(vii) escolar em acéo conscientizacéo
Encontro 12 | (iii), (iv), (v) e O que podemos ensinar e Problematizacéo e
Encontro 13 (viii) aprender com folhetos conscientizagao
Encontro 14 (1) e (i) Dlalogando sobre a prza_tjca_ Probler_natl_zagelo e
docente: relatos de experiéncia conscientizacao
Todas as R Problematizacéo e
Encontro 15 situacdes Entrevista final conscientizacio

Fonte: Autoria propria (2024).
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Para este artigo, descrevemos, a seguir, como foram desenvolvidos os encontros 4 e 7.

Freire (2019), ao defender a importancia de se respeitar os saberes de experiéncia,
destaca que a realidade concreta do individuo que se encontra em um processo formativo deve
ser associada ao contetdo ensinado, e que considerar e valorizar esses saberes ndo € permanecer
neles, mas, criticamente, supera-los. Nessa perspectiva, 0 autor nos convida a refletir sobre
nossa postura enquanto educadores diante dos saberes de experiéncia e dos saberes socialmente
construidos nas relagdes culturais e histdricas dos educandos. Ao mesmo tempo, 0 autor nos
chama a responsabilidade de ndo so respeitar, mas de discutir com os educandos a razédo de ser
desses saberes em relacéo ao contetdo programético (Cezar, 2020).

Pautados nessa concepgdo e conhecendo as situagdes-limite (i) e (ii), objetivamos, no
quarto encontro de formacgdo continuada, refletir acerca da possibilidade de dialogar com o
outro na busca pelo respeito aos diferentes saberes e sobre a possibilidade de conscientizacao
das educadoras de que é necessario (re) conhecer e respeitar os saberes dos educandos como

parte do didlogo nos processos de ensino e aprendizagem. Para essa finalidade, propusemos,

neste encontro, a leitura do texto “A Canoa”0.

Num largo rio, de dificil travessia, havia um barqueiro que atravessava as pessoas de um lado
para o outro. Numa das viagens, iam um advogado e uma professora. Como quem gosta de falar
muito, o0 advogado pergunta ao barqueiro:

- Companheiro, entende de leis?

- Ndo. - Responde o barqueiro.

E 0 advogado compadecido: - E pena, perdeu metade da vidal

A professora muito social entra na conversa:

- Senhor barqueiro, sabe ler e escrever?

- Também ndo. - Responde o remador.

- Que pena!

- Conddi-se a mestra - Perdeu metade da vida!

Nisso chega uma onda bastante forte e vira o barco.

O barqueiro preocupado pergunta:

- Vocés sabem nadar?

- Néo!

- Responderam eles rapidamente.

- Entéo é pena - conclui o barqueiro - VVocés perderam toda a vida!

(Autor desconhecido)

Essa leitura teve por objetivo refletir e provocar discussdes em relacdo aos diferentes
saberes que constituem a formacéo e a pratica pedagdgica, que se manifestam nos contextos de
ensino e aprendizagem de educadores e educandos. Essa reflexdo buscou ndo hierarquizar os
saberes, mas dialogar a respeito de como esses saberes sdo importantes e essenciais em

diferentes situacdes cotidianas.

10 Alguns sites dizem que o texto “A Canoa” é de autoria de Paulo Freire, porém ndo encontramos a referéncia. Portanto,
optamos por ndo especificar o(a) autor(a) do texto.
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Inicialmente, nossa preocupacao estava alicercada em como dialogar com as docentes
na busca pelo respeito aos diferentes saberes. Em seguida, a preocupacéo foi estabelecer um
didlogo horizontal, no mesmo nivel de igualdade — pesquisadora e participantes — sem
determinar posicOes hierarquicas, pois precisavamos desenvolver uma confianca no grupo para
que as docentes se sentissem confortaveis ao compartilhar suas visdes de mundo.

Com a relacdo dialdgica estabelecida no grupo, buscamos o reconhecimento dos
diferentes saberes. Esse reconhecimento ocorreu nos relatos das docentes ao descreverem a

importancia que os diferentes saberes tém na resolucéo de problemas da vida cotidiana:

Vandi: Nao é que é dispensavel saber ler e escrever, saber leis, isso ndo é dispensavel na nossa vida, faz
falta. Mas, a gente ndo deve ignorar a pessoa totalmente como se ela nada soubesse.

Agnes: E, também, segundo Paulo Freire, a pessoa pode ser analfabeta, mas ela é doutora na leitura do
mundo, né!

Carol: Eu ja tinha ouvido um texto parecido com este. Isso ai, nada mais vai ser o que a gente ensina
dentro da sala de aula, na hora que a gente pega aquelas criangas e pede para elas explicarem como
chegaram naquele resultado, seja la de que, se é situacdo problema, se é conta, se é espaco e forma,
como é que elas conseguiram chegar naquele resultado. A matematica de hoje nédo € a gente seguir so
regras, ttm maneiras diferentes de cada um aprender e de cada um passar isso para o outro [...]. As
vezes Vocé pensa que a pessoa ndo entendeu, que a crianca ndo entendeu e ela chega com aquilo
resolvidinho na tua frente e vocé fica olhando e fala “mas como é que vocé chegou nisso”, e ela vai e te
explica, e te explica na lousa, monta um esquema que ela fez e néo é que ela chega ao resultado.

Clara: E o saber dele.

Mariinha: Meu marido tem pouca leitura, ele é quase analfabeto, mas ele fabrica méveis, sabe toda a
medida, que eu ndo chego nem perto. Milimetro, ndo sei 0 que, minuciosamente.

Na descricdo de Carol, “a matematica de hoje ndo é a gente seguir s6 regras, t€m
maneiras diferentes de cada um aprender e de cada um passar isso para o outro”. A docente
reconhece que o processo de aprendizagem se materializa nas diferentes formas de aprender e
que o processo de ensino possui multiplos caminhos que véao além do ensino tradicional. A esse
respeito, Skovsmose (2008) enfatiza que a matematica ndo é somente um assunto a ser ensinado
e aprendido, a matematica, em si, € um assunto sobre o qual é preciso refletir. Nesse sentido,
Carol demonstra que a sua visdo em relacdo ao ensino de matematica vai além da abordagem
tradicional, o que denota disponibilidade para se discutir novos meios de ensinar e aprender
matematica.

Mariinha, ao relatar a experiéncia que seu marido possui na arte de construir moveis,
enfatiza que a leitura de mundo precede a leitura da palavra (Freire, 2018). Isso porque seu
marido pode ndo possuir os saberes que ela possui, no que se refere a leitura da palavra (ler,
escrever e interpretar textos), mas, via leitura de mundo, desempenha com perfeicdo as
atividades de sua profissdo, que exigem conhecimentos matematicos que vao além do contexto
de sala de aula (Skovsmose, 2008).

As experiéncias apresentadas por Carol e Mariinha retratam a importancia de se dialogar

a respeito dos saberes de experiéncia, pois esses saberes simbolizam como a matematica pode
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ser utilizada no desenvolvimento de tarefas cotidianas e no exercicio de diferentes profissdes.
Nesse sentido, € relevante destacar que a educacdo matematica critica expressa preocupacoes a
respeito da educacdo matematica, uma vez que, conforme explicar Skovsmose (2014), a
educacdo matematica pode acontecer dos modos mais variados e atender aos mais diversos
propositos nos campos social, politico, econdmico e cultural. Tal descrigdo viabiliza que o
ensino e a aprendizagem matematica sejam pensados nos diferentes contextos em que eles
acontecem, seja na escola ou fora dela.

A educagdao matematica critica, segundo Skovsmose (2008, p. 16), “[...] inclui o
interesse pelo desenvolvimento da educacdo matemética como suporte da democracia,
implicando que as microssociedades de salas de aulas de matematica devem também mostrar
aspectos de democracia”. Dessa forma, a matematica ndo deve ser entendida apenas como um
compilado de conteudos que devem ser ensinados e aprendidos, mas como algo que pode
desempenhar um papel relevante para o desenvolvimento da cidadania critica.

A proposta de dialogar a respeito da democracia emergiu a partir das situagdes-limite
(1), (iv), (v) e (vii) que as docentes vivenciaram no contexto educacional. Essas situacoes,
oriundas do sistema hierarquico educacional, submetiam as docentes a um conjunto de regras
que deveriam ser seguidas, sem que houvesse um dialogo com elas e um convite para
participarem das tomadas de decisBes. Diante dos relatos, consideramos indispensavel convidar
as docentes para um dialogo a respeito do tema democracia para que pudéssemos problematizar
as situagdes-limite apresentadas e pensar em formas de supera-las.

O tema “Dialogos a respeito da democracia” foi introduzido por meio de perguntas: O
que entendemos por democracia? O espaco escolar é democréatico? Podemos dizer que vivemos
em um espaco democratico? E nos enquanto educadoras, somos democraticas?; pois
objetivamos construir coletivamente ideias a respeito da democracia no contexto escolar. Uma
vez que, se pretendiamos dialogar sobre democracia, o primeiro passo deveria ser democratizar
0 espaco de formacdo e estabelecer com as participantes uma relacdo de horizontalidade.
Estabelecida essa relacdo, destacamos algumas leituras que as docentes fizeram em relacdo a

questao “Podemos dizer que vivemos em um espaco democratico?”:

Mariinha: N&o.

Clara: Nao.

Vandi: N&o. A competéncia para se viver a democracia foi o que faltou em nés. Na sociedade como um
todo. Agora a escola é um 6rgéo preso, eu estou aqui obedecendo o curriculo, a Diretoria de Ensino e,
consequentemente, eu faco a mesma coisa na sala de aula.

Mariinha: E do jeito que eu falei, ndo tem como vocé fugir porque esta tudo ali.

Vandi: Interligado, abafando vocé.

Mariinha: Coagindo vocé [risos]. Vocé faz assim ou assim.
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Os enunciados das docentes confirmam que o ambiente escolar reproduz as relagdes de
poder existentes na sociedade. Ao destacarem que ndo vivemos em um espaco democratico e
que ndo tem como “fugir”, pois estdo “coagindo vocé”, elas se referem ao sistema disciplinador
que se instaurou na escola por meio das relagdes de poder. Mariinha, ao enunciar que “ndo tem
como vocé fugir porque estd tudo ali”, assume o que Freire (2018) denomina de atitude fatalista,
gue nao Vvé possibilidade de mudanca diante da situacdo opressora em que se encontra. Essa
atitude fatalista é fruto de uma consciéncia ingénua que acredita que a realidade esté cristalizada
e ndo pode ser mudada (Freire, 2020).

Preocupadas com tais constatagdes, pesquisadora e participantes, buscamos refletir
coletivamente a respeito do cuidado que devemos ter para ndo reproduzirmos esse sistema
opressor em nossas salas de aula, em especial, nas aulas de matematica. Tendo em vista que,
conforme trabalhamos a matematica, ela pode servir para empoderar os estudantes, assim como
pode produzir processos de exclusdo (Faustino et al., 2018). Diante dessas preocupacoes,
finalizamos o encontro propondo as docentes algumas reflexdes: (1) Como poderiamos tornar
0 ambiente escolar, em especial, 0 espaco de sala de aula mais democratico? (2) Como nao
reproduzir em nossa sala de aula rela¢fes antidemocréticas que, por vezes, vivenciamos no
ambiente escolar?

Para refletirmos a respeito dessas questfes (1) e (2), utilizamos, como base, as obras de
Skovsmose (2001, 2008). Concluimos que a democratizacdo do espaco de sala de aula s6 ocorre
se h& disponibilidade para o dialogo, pois ndo h& democratizacdo se ndo existe uma relagédo
horizontal entre os individuos que se comunicam. Além disso, concordamos que é preciso que
0s estudantes participem do processo educativo como sujeitos da a¢do e, como tal, possam ser
convidados a tomar decisoes e refletir criticamente e coletivamente acerca dessas decisoes.

Nesse sentido, dialogar a respeito da democracia no contexto educacional é possibilitar
que professores e estudantes tomem consciéncia da realidade na qual estdo inseridos e se
reconhegam como sujeitos do processo formativo. Todavia, ser sujeito do processo € reconhecer
gue, como ser em construcdo, também podemos reproduzir atitudes antidemocraticas em sala

de aula bem como atuar para estabelecer relacbes democraticas.

CONSIDERACOES FINAIS

A formagc&o continuada proposta, nesta pesquisa, representou uma acao colaborativa por

meio da qual buscamos construir um processo de conscientizacao, visando a superacao das
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situacBes-limite, por intermédio da problematizacdo dessas situacdes, da reflexdo critica acerca
delas e dos atos-limite, que visam a transformacdo da realidade. Tal acdo buscou romper com
a perspectiva de que essas situagdes sdo o que impossibilitam o desenvolvimento de autonomia
e de critica docente.

Portanto a (re) leitura que realizamos acerca do pensamento freireano contribuiu para a
construcdo de um processo de formacdo continuada desde a etapa de planejamento até o
desenvolvimento do processo, tendo como base, na etapa de planejamento, os momentos de
investigacao, tematizacdo e conscientizacdo e no desenvolvimento da formacéo, 0s momentos
de problematizagéo e de conscientizagéo.

A ideia de transformar as situacdes-limite em temas geradores permitiu ndo sé provocar
a tomada de consciéncia acerca da realidade, mas também construir a¢bes visando a (re)
construcao da pratica pedagogica. Nesse processo, a educacao libertadora entrou em cena na
construcdo e no desenvolvimento do processo formativo. Concomitantemente, a educacéo
matematica critica constitui, nesse processo formativo, um caminho por meio do qual as
docentes buscaram transformar suas aulas de matematica, visando uma préatica educativa

libertadora.
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