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Ana Virginia, Vera Merlini e Vania Leite realizaram a presente entrevista com o
educador matematico Cristiano Alberto Muniz, em janeiro de 2023, pela plataforma Zoom.
Cristiano ¢ pos doutor em Educagdo pela Universidade de Brasilia em 2015 com o projeto
intitulado “As criangas que calculavam: o ser matematico como sujeito produtor de sentidos
subjetivos na aprendizagem”. Realizou seu doutorado em 1999, na Université Sorbone Paris
Nord — campus de Bobigny e mestrado em Educagdo pela Universidade de Brasilia em1992.
Participou como autor de politicas publicas como o Programa de Gestdo de Aprendizagem
Escolar (GESTAR), Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), Programa
Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), Direito de Aprender e Desenvolvimento
(CNE), e também como critico da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Atualmente, ¢
professor associado aposentado da UNB, desenvolve projetos socioeducacionais junto a

criangas em situacdo de risco social na Chapada dos Veadeiros-GO.

Vania Leite: Queremos primeiramente agradecer a sua presenc¢a e disponibilidade por nos
conceder essa entrevista. Quanto mais lemos e escutamos suas /ives, percebemos o quanto sua
producdo nos provoca. Seu ultimo livro, intitulado “As criangas que calculavam: sentidos
subjetivos na aprendizagem®, langado em 2021, nos provocou a conversarmos contigo sobre o
conceito do “Ser Matematico”. Quanto a mim, eu fiquei encantada com a relagao proposta entre
esse conceito e o processo de aprendizagem dos estudantes nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. E uma perspectiva que valoriza a producdo de conhecimentos dos estudantes,
mesmo que a principio ela seja provisoria, incompleta, devido ao fato do educador escutar,
dialogar com os estudantes sobre suas resolugdes. Essa postura do professor ¢ fundamental para
que os estudantes se sintam capazes de expor suas ideias, seus argumentos, enfim, para que

comecem a construir e organizar seus pensamentos e procedimentos resolutivos. Assim, sendo
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motivados os estudantes sdo capazes de externar seu raciocinio e o professor pode intervir de
forma mais assertiva. Entdo, fale um pouco sobre o conceito “Ser Matematico'™ relacionando
com a realidade de salas de aula superlotadas. Como um professor com cerca de 30 estudantes
em sala de aula terd que agir para que possa escutar essas produgdes? Fui provocada por vocé

a pensar esse conceito e, por isso, gostariamos de ouvi-lo a esse respeito.

Cristiano Muniz: Antes de mais nada, quero agradecer o convite, a confianga e a consideragao,
espero poder contribuir de alguma forma. Eu sou um eterno aprendiz. No6s somos freirianos,
mais do que nunca, precisamos fincar a nossa constitui¢do naquilo que acreditamos, na nossa
constitui¢cdo historica, politica, amorosa, epistemoldgica. Dentro dessa construgdo eu sempre
trabalhei muito perto da crianca. Esse estar perto da crianga foi sempre em busca de
compreender os processos de mediacdo que considero ser um dos conceitos mais complexos
dentro do processo educacional — a mediagcdo pedagdgica. A gente fala da mediagcdo como algo
simples que “basta mediar,” mas voc€ tem que mediar em cima e a partir do que o sujeito €, do
que ele se constitui dentro da sua histéria. Quando se fala em aprendizagem, ela estd ancorada
ao processo de producdo de significados. Aprender ¢ produzir significado, e significado ¢
produgdo de um sujeito ativo cognitivamente considerado. Sem a produc¢do de significado nao
ha construcdo de aprendizagem conceitual. E quando a gente fala em produgdo conceitual
(CHEVALLARD ) nio podemos confundi-la, pois ¢ a base da aprendizagem, com defini¢des
as que sdo construgdes historicas das ciéncias. A definicdo ¢ uma negociagdo social e cultural
da ciéncia, que vai sendo estabelecida a cada momento historico, em cada grupo e que tem a
questao dos dominios de conhecimento cientifico. Acontece que o pensamento da crianga nao
se da a partir de definicdes pedagogicamente impostas. A base da construcao do pensamento
infantil ¢ formada por conceitos que possuem logicas, valores e sentidos diferentes dos
conceitos cientificos. Como educadores matemadticos, compreendemos que promover as
aprendizagens das criangas deve implicar em conhecer profundamente esta construgdo
conceitual da crianga, que tem a ver com sua historia cognitiva, emocional e social. Isso quer
dizer assumir o sujeito que aprende como sujeito matematico Unico em cada oportunidade de
constru¢do de nova aprendizagem matemadtica, aprendizagem que revela em muito como ele
pensa e se estrutura. Isso que preocupa a propria formagao do professor, sobretudo o professor
que trabalha com a Matematica. Enquanto producao de significado dos conceitos, a construgdo

do processo de aprendizagem ¢ dindmica, complexa e diversa. Ou seja, cada construcao
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conceitual dos alunos ¢ um processo Unico. Entdo, agora mais para o final da minha carreira,
isto €, de uns dez anos para cé eu passei a estudar um pouco mais sobre processos subjetivos na
aprendizagem, notadamente as configuragdes subjetivas nas construgdes conceituais
matematicas dos alunos em processo de produgdo de significados. Na teoria da subjetividade
de Gonzalez Rey", encontrei fendmenos presentes nas configuragdes subjetivas da
aprendizagem, fenomenos estes que tratam do proprio conceito de “sujeito que aprende”, que
na Matematica nao ¢ diferente, uma vez que aprender Matematica preconiza um sujeito ativo e
suas produgdes de configuragdes simbolico emocionais. O sujeito que aprende experiencia
direto com o proprio conceito do que ¢ a Matematica, do que ¢ aprender Matematica e o que ¢
ensinar Matematica em seus cotidianos escolares. O ensino de Matematica na minha historia,
como eu percebo € como me constituo enquanto educador matematico, nao pode sustentar-se
no processo de pegar as defini¢cdes que estao postas pela academia, nos compéndios, e transmiti-
las para o aluno repetir. Transposi¢cdo do conhecimento matematico na escola deve ser bem
mais que isso, uma vez que cada sujeito que aprende ¢ sujeito ativo no processo de transposicao.
Cada sujeito € pensante e sempre reflete sobre suas proprias relagdes com o conhecimento
matematico mobilizado. Por exemplo, como ¢ que divide fracdes? Mantenho a primeira fragao,
multiplico pelo inverso da segunda. Pronto! Isso é o de menos, ou seja, memorizar e reproduzir
regras ¢ o que menos importa em termos de desenvolvimento da inteligéncia pela crianga nas
aulas de Matematica. O que nos importa em termos de aprendizagem matematica e
desenvolvimento cognitivo, pois a memorizagao de técnicas desprovidas de significado pouco
colabora na propria percep¢do do sujeito como capaz de producdo autoral de conhecimento
matematico. Uma vez que as nossas criangas sao inteligentes o suficiente para se apropriar desse
mecanismo e repetir a ponto de obterem éxito escolar. Hoje a escola espera muito da repeti¢ao
de procedimentos e de defini¢des pelas criangas, justamente aquilo que menos contribui para a
construgdo de suas inteligéncias e para o delineamento das suas crengas em sujeitos inteligentes
para as aprendizagens matematicas, para suas constituicdes como seres matematicos. Mas, se
assim o fizermos nas nossas aulas de Matematica, ndo ha nesse ensino elementos ancorados na
producao de significados, e sem significados. Afinal, de que aprendizagem matematica estamos
a tratar? Esses elementos que estdo pautando o ensino ndo agregam dentro da construcao da
inteligéncia da crianga, do seu pensar matematico, na constitui¢cdo do sujeito enquanto produtor

de sentido, porque sentido € o que ficara na vida futura destas criangas, para além das formulas
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decoradas. E nessa caminhada que eu venho trabalhando, nesse conceito que cada crianga sob
nossa responsabilidade educativa ¢ um sujeito que aprende. Ela aprende matematica para além
das imposigdes teoricas e de definigdes que a escola traz, seja imposi¢ao por meio do curriculo,
seja na historia da Didatica, por questdes ja fechadas. Ou ainda, imposi¢des advindas de nossa
formacdo académica que nds temos, com nossas crencas sobre o que, 0 porqué ensinar
Matematica, como que se ensina, como que se aprende — afinal, existe um sujeito que aprende.
As vezes, pegamos um jovem do Ensino Médio que estd mais apto a reproduzir os teoremas
que colocamos do que uma crianga pequena. Ai vem a questao da epistemologia genética, do
aprender Matematica. Se aprender ¢ produzir significado, o pensamento de uma crianga
pequena ¢ muito mais complexo do que um jovem que simplesmente fala sobre a formulacao
da resolucao de uma equagdo de segundo grau, reproduzindo: se o valor do descriminante da
equagao do segundo grau for maior que zero a equacao tem duas raizes e se for menor que zero
ndo tem raizes reais. Eles tém essa capacidade de fazer, de reproduzir e dar a devolutiva daquilo
que a escola quer para validar suas aprendizagens. Assim, uma vez que vocé nao controla os
pensamentos e as logicas internas da crianga pequena, lidar com a questdo de controle dos
processos que constituem as aprendizagens numa turma em dado contexto ¢ de grande
complexidade: afinal, ninguém controla ninguém. Entdo, observa que a aprendizagem ¢ do
sujeito, inclusive quando se trata de Matematica, cada aprendizagem ¢ tnica, dotada de forte
dimensao subjetiva, com predominante carga simbolica e emocional que definem o préprio
fenomeno da aprendizagem. Se acredita muito que na psicomotricidade, nas artes, na musica,
nas artes plasticas e nas artes cénicas, mais facilmente se preconiza que a criatividade ¢ da
crianga, mas o que pauta na cultura didatico-pedagogica presentes na maioria das escolas ¢ de
que Matematica ndo ¢ assim. A Matematica esta posta, de forma geral nas nossas escolas, vocé
chega 1a e a entrega como produto pronto e fechado, desconsiderando que a aprendizagem
matematica € processo, ¢ dindmico, diverso e divergente. A prender matematica ¢ produzir tanto
significados quantos sentidos. Todo mundo tem que pensar do jeito que o professor pensa, tanto
que eu trago também outro conceito que nao estd no livro — o “narcisismo pedagdgico” que
apresenta o quanto o sucesso escolar na Matematica se sustenta na capacidade de o aluno aceitar
e reproduzir os conhecimentos apresentados pelo professor. Isto é, numa educagdo
heterondmica com muito pouco espaco para a autonomia moral e intelectual. Entdo, o que € ser

bom aluno? O bom aluno, nesta perspectiva do narcisismo pedagdgico, ¢ quando construimos
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um espirito escolar onde o ideal em termos de aluno ¢ aquele que est4 pronto para reproduzir a
fala e o pensamento do professor. Enquanto isso, nds ndo nos tornamos aptos a entender
efetivamente o que ¢ esse pensamento da crianga e seus processos de configuragdes subjetivas,
quando ela ndo esta inserida no contexto didatico que Brousseau ¥ aborda, uma vez que devemos
valorizar mais a situagdo a-didatica, ou seja, o sujeito como elaborador de logicas sendo certo,
errado, incompleto, divergente! Mas, ¢ a partir dessas estruturas que ele vai se constituir em um
sujeito inteligente. Entdo eu me pergunto: o que nds estamos fazendo na formagao? Como o
curriculo e a universidade podem nos ajudar a pensar processos de ensinar e aprender
Matematica? Ao analisarmos hoje os curriculos da matematica da escola basica e os processos
de formacao dos educadores, constato que ha forte ainda predominio com a preocupacdo na
transmissao dos objetos de conhecimentos, como estruturas cognitivas fechadas e rigidas, e
pouca ateng¢ao na compreensao dos processos autorais das criangas em suas estratégias e logicas
no aprender, e a se apropriarem de forma dindmica de tais objetos. E quanto aos conhecimentos
matematicos historicamente instituidos, eles passam a ter mais valor pedagogico que os
proprios processos tecidos pelas criangas na elaboragdo de suas compreensdes proprias e
provisoérias entorno destes objetos de saber. Vale lembrar que tais processos sao fundamentais
a constituicdo do sujeito enquanto sujeito inteligente: inteligéncia emocional e inteligéncia
cognitiva. Isso ¢ interessante e tenho refletido muito nesses ultimos tempos: o que a crianga
leva em termos da Educagao Matematica ao longo de sua vida escolar? O que ela vivencia como
mais importante nas suas constituicdes subjetivas ndo sdo os objetos de conhecimento
matematico, ndo sdo! Os objetos de conhecimento matematico sao instrumentos mediadores da
constru¢do da inteligéncia cognitiva e emocional. O que o aluno leva para fora da escola em
termos de vivéncia de Matematica, como lembramos em Ole Skovsmose' ¢ a esperanca: a
esperancga nele proprio, em aceitar desafios, superar obstaculos e descobrir-se capaz. Esse € o
nosso maior desafio enquanto educadores, estarmos vivendo a escola, convivendo com
professores que busquem construir em cada aluno esta esperanca em poder ir mais além. E que
naquilo que a gente oferece enquanto experienciagdo matematica que sera oportunidade para
que desperte em cada aluno sua esperanga em superar desafios. Eu acho que esse ¢ o nosso
proposito. Nos quatro, da Educacdo Matematica, qual foi a ultima vez que usamos a relacao
trigonométrica fora do contexto escolar? A gente ndo usa trigonometria fora do contexto de

ensino. Quando foi a tltima vez que nds fizemos uma adi¢do de fragdes com denominadores
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diferentes, aquelas que temos que reduzir ao mesmo denominador, encontrando um minimo
multiplo comum e dividi-lo pelo denominador e multiplicar pelo numerador. A gente nio usa
1sso na vida extramuros escolares. O que levamos para vida é o que nos construimos em termo
de sua visdo propria, capaz de gerar esquemas novos esquemas mentais para dar conta de novas
e mais complexas situagdes de aprendizagem. O conceito de esquemas vem a partir de Piaget,
que foi a nossa porta de entrada de muitos de nés na Educacdo Matematica, em termos de uma
perspectiva teorica epistemologica do aprender Matematica. Depois avangamos para outros
tedricos como Vergnaud' (e eu bebi muito em Vergnaud, convivi cinco anos com ele). Apos
o doutorado ele me convidou para o poés-doutorado, periodo que me dediquei a entender esse
sujeito que aprende. Eu s6 posso compreender melhor a minha construgdo, a minha constitui¢ao
como educador matematico, de acordo com esse movimento de apropriacao, quem € esse sujeito
aprendente que aprende matematica. Agora, Vania a sua pergunta nenhum professor vai
entender todo mundo. Virginia ja ¢ vovo?

Ana Virginia Luna: Ainda ndo, eu desejo muito isso, mas a minha filha vai se casar esse ano.

Cristiano Muniz: Eu sou avo s6 de um. A gente entender um ¢ uma complexidade enorme!
Vocé 1€ esse livro 4s criangas que calculavam... € observe o seguinte, que sao as criangas que
tecem a producdo de significados. O pensamento delas vai tecendo significados, calcado com
as suas historias de vida. Se eu tenho trés criangas, sdo trés historias e trés aprendizagens. Nao
tem duas aprendizagens semelhantes, porque a aprendizagem ¢ tecida no processo criativo.
Aprender € um ato criativo. Ah! Nao, Cristiano! Nao para a Matematica! Ela, a Matematica e
seu ensino, ¢ universal, igual para todo mundo! Eu estou indo para 70 anos e cada vez que eu
convivo com uma crianga no projeto social, trabalho com crianga no contraturno, e cada crianga
que eu tenho oportunidade de vivenciar ¢ um momento de reconstru¢do humana, profissional,
educacional, politica e amorosa. Eu me revejo a partir do momento que descubro como uma
crianga pensa, €, em especial, como ela pensa a Matematica a partir das suas proprias produgdes
de significados e suas configuracdes subjetivas. Eu fico refletindo, como ¢ dindmico demais,
0s muitos processos que constituem cada aprendizagem matematica e como cada uma destas
aprendizagens produzem reflexos nos processos de desenvolvimento humano de cada crianca,
na sua propria percep¢ao sobre sua capacidade de superagdo. Aprender matematica ¢ a cada
momento superar-se € a oportunidade de estar construindo uma nova historia na trajetéria

individual de cada crianga. Isso me ajuda muito a repensar minha postura didatico-pedagogica.
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Essa ¢ a ideia, eu ndo vou precisar conhecer a todos. Eu sou casado com Nanci e ela acabou de
passar aqui do meu lado, 6 coisa complexa! Nao ¢ porque ¢ a Nanci, em especial e
diferentemente complexa, mas porque ¢ outra pessoa. Somos complexos, diversos, Unicos, €
isso ndo ¢ diferente quando estamos a aprender a Matematica. E neste contexto que pensamos
na ideia de ser matematico. A gente ndo entende a si proprio, nos ja somos uma complexidade
fenomenal. O processo de aprendizagem matemadtica ¢ complexo porque a aprendizagem ¢
complexa, porque o ser humano ¢ complexo. Ainda mais quando assumimos que a
aprendizagem ¢ do outro. Um outro, cognitivamente ativo, capaz de promover tal aprendizagem
requer uma disponibilidade para compreendé-lo em sua dimensdo diversa, Unica e complexa.
Este fato pode tornar o ato de aprender matematica em um fendmeno mais complexo que a
propria construgdo filogenética do conhecimento matematico. Entdao, quando nos falamos de
aprendizagem o que temos que pautar nos projetos pedagogicos ¢ a diversidade. Nos fomos
educados a fazer um projeto no qual todas as criangas pensam igualmente. E dai que venho com
o conceito de “narcisismo pedagogico” — que € um contraponto inclusive a essa categoria de
pensamento que ¢ o conceito. Menciono categoria porque Gonzalez Rey, autor da mesma
(Teoria da Subjetividade), usa a ideia de categoria, mas, na verdade isso ¢ um conceito. Eu
trabalho muito que toda aprendizagem esta baseada em um bindmio simbolico emocional. Tudo
aquilo que nds aprendemos nos transporta a uma dimensdo simbdlica sobre o aprender. Eu vou
me percebendo capaz de aprender mediado pelo simbdlico que ¢ a emogdo. Vocé aprende a
trabalhar o mundo e ao resolver um problema se emociona. Nao existe, portanto, aprendizagem
matematica sem emog¢ao: a emogao do sujeito que aprende, e que se emociona ao aprender e ao
se perceber como sujeito de aprendizagem. Esta deve ser a motivagdo maior da presenga da
Matematica na escola, ou seja, a descoberta de cada uma das suas possibilidades de
diferentemente aprender. Se eu nao partilho dessa emocao, se eu nao me aproprio da emogao,
0 processo se esvazia da aprendizagem. Ao evacuar a emocao do ato de aprendizagem, a
aprendizagem se esvazia na sua fun¢do maior de desenvolvimento humano, a descoberta da
capacidade de autossuperacdo. Fazer Educacdo Matematica ¢ fazer com que cada crianca se
permita experienciar. Essa experiéncia ndo € s6 cognitiva, ¢ social, emocional, politica. Tem
poder. Nao tem ato de aprendizagem sem politica. Nao existe escola sem politica, ndo existe
aula de Matematica sem politica, porque aprendizagem ¢ empoderamento, € promover

aprendizagem ¢ fazer politica ao empoderar o sujeito que aprende. SO para fechar um

Revista Interinstitucional Artes de Educar. Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, v.9, n.1 - p.284-305, jan-abr de
2023: “Dossié: Processos formativos na docéncia de professores (as) que ensinam Matemdtica na Educacdo
Infantil e/ou anos iniciais do Ensino Fundamental” DOI: https://doi.org/10.12957/riae.2023.74003

290



pouquinho, volto para Paulo Freire de novo: “Sé ensina quem aprende”. O Cristiano estd
querendo ensinar que para eu ensinar eu tenho que aprender. Aprender o qué? Eu tenho que
aprender mais sobre esse sujeito que aprende. Como ¢ que eu posso aprender sobre esse sujeito
aprendente? Dialogando. E o didlogo nao se efetiva entre os iguais, mas no diverso a partir das
diferengas e das possibilidades. Para dialogar, eu preciso sair do pedestal académico"!
matematico (negar o narcisismo pedagdgico). O que tenho a ouvir da crianca que aprende ¢
igualmente importante ao que tenho e quero dizer no ato pedagégico. O pensamento da crianca
nao ¢ operado, ou seja, nao ¢ estruturado a partir do que estd escrito nas paginas do livro
didatico, ndo esta estritamente configurado nas habilidades definidas por uma BNCC, e,
tampouco, esta baseado nas construgdes que um professor fez ao longo da sua historia
formativa. O pensamento matematico e seu desenvolvimento se baseiam na historia de cada
sujeito epistémico — que € o sujeito que aprende. Sujeito epistémico € um conceito que o proprio
Piaget trabalhou. Mas, a Terezinha Nunes também trabalhou isso. Foi trabalhado no grupo de
pesquisa de David William Carraher, Terezinha Nunes, Analtcia Dias Schiliemann, que ¢
classico nas décadas de 1970 e 1980 — O que ¢ o sujeito epistémico? Nao € so o sujeito que
aprende, mas ¢ o sujeito que quando aprende reflete sobre o seu proprio processo de
aprendizagem. O que o sujeito transfere de uma situac@o para outra situagdo nao sdo os objetos
de conhecimentos apenas, mas sdo suas experiéncias e aprendizagem. Ou seja, € um sujeito que
leva consigo os significados dos atos de aprendizagem experienciados. Entdo, ¢ um pouco do

que estou tentando caminhar. Nao sei se respondi ou me afastei muito...

Vania Leite: Respondeu sim! Abriu para varias questdes sobre as quais poderemos conversar.
Vocé nos convoca a mudarmos de perspectiva do ensino da Matematica, aquela que era vista
como de uma unica resposta, que foca somente no cognitivo dos sujeitos. Contudo, voc€ amplia
toda essa concepgdo. E € nesse aspecto que eu me encanto com sua proposta, porque eu procuro

entender a construcao das criancgas.

Cristiano Muniz: Vania, a gente se emociona no momento que a crianga se apropria de um
conhecimento. A beleza dessas criangas, muitas vezes, esta no erro, porque nos mostra que elas

erram por estar operando. Elas estdo em plena atividade.

Ana Virginia Luna: E esse processo ¢ dindmico mesmo, como vocé sugere quando fala que ¢

dindmico, complexo e diverso. A beleza e a emocao vém dai, quando vocé esta na sala de aula,
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na qual vocé se depara com o inusitado, seja na relacdo com os professores em formacgao, seja
com as criancas na sala de aula. O tempo todo ¢ uma expectativa de como ¢ que vai ser o
proximo encontro, a proxima aula com as criangas. As criancas querem mostrar o que
produziram. Tem uma relagcdo com o profissional que ¢ gostosa, isto ¢, uma relacao afetiva. O
afeto ¢ algo intrinseco, independentemente da idade. Outro dia, os professores, daqui dos Anos
Finais, estavam dizendo isso, que eles nunca imaginaram os Anos Finais como essa forma
prazerosa. Eu gostei muito do que vocé colocou aqui quando fala de construgdo do

conhecimento de que ele ¢ dindmico, complexo e diverso. Eu acho que ¢ isso mesmo, Cristiano.

Cristiano Muniz: E se permitir, a cada semestre, conhecer o sujeito que aprende matematica.
Conhecer essa historia, isso pode me transformar. Cada crianga que aprende e se apropria ¢ um
processo de desconstrucdo. A cada crianca que aprende, desde que nos permitamos
compreender este aprender, gera em nds um processo de desconstrucdo que na verdade € o
processo permanente de constitui¢ao de educador matematico, pois o educador matematico ha
de compreender minimamente este complexo processo cognitivo e emocional da aprendizagem
do outro, da crianga. Eu fiz primeiro o curso de Bacharelado em Matematica, foi quando eu
conheci Nilza E. Bertoni. Fui dar aula de supletivo. Eu preparei a aula e na minha primeira aula
como contratado eu levei — olha era supletivo para o Primeiro Grau — o problema da divisao
dos camelos de Malba Tahan. Eu fui para a minha aula maravilhado comigo mesmo. Naquela
noite, depois da aula, ndo dormi de decepgdo. Eles olhavam e olhavam, sentindo: de onde que
saiu isso? A partir dai, a minha constituicdo enquanto educador. E com 70 anos eu continuo me
formando, me educando, em um processo de desconstrucao! A gente pensa que conhece o
pensamento do outro. Todo planejamento de qualquer atividade, qualquer mediacgao, precisa da
Antropologia e da Didatica. Que compreendamos o ambiente didatico, das varidveis ai
presentes, das relagdes de poder entre os sujeitos, os desejos, as necessidades, as muitas formas
de engajamento nas atividades, do interesse em dar e validar respostas. E importante dizer que
a medicdo estd sustentada nas hipdteses, na crenga que vocé tem sobre o outro: as
possibilidades, desejos, medos e motivagdes. Tudo o que propomos no ato pedagogico acaba
por revelar o nosso conhecimento sobre nossos sujeitos de aprendizagem: suas capacidades
cognitivas, seus desejos e emogdes. NoOs somos tao “abestados”. A gente acha que, porque ¢
matematica, 0 menino vai pensar assim: chega 14, ele ndo pensa assim. Recentemente, eu

trabalhei um probleminha com uma menina do 3° ano do Ensino Fundamental em Goias. O
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probleminha era assim: tinha tantos reais, foi na farmacia comprou alguma coisa. Depois foi na

padaria e comprou outra coisa. Ao voltar para casa, quanto ¢ que sobrou em reais?

» L

.—” - 4
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- 1 -

Fonte: Cristiano mostrou pelo zoom durante a entrevista

A menina montou uma subtragdo, como na imagem acima. Era uma situagdo com duas
subtracdes, onde cada uma requeria o desagrupamento decimal de uma ordem na ordem inferior
(dezena em dez unidades, por exemplo). Ela armou a conta, fez ¢ deu certo! E interessante que
dentro da nossa formagao humana, profissional, educativa, a nossa tendéncia ¢ nao admitir que
1sso existe na Matematica: para nos toda e qualquer subtracdo tem tado somente um minuendo e
um subtraendo. Mas a menina, no 3° ano, se permitiu pensar e realizar diferente, para além do
que conta nos compéndios matematicos. A gente pergunta, mas o que ¢ matematica? A obra
“As criangas que calculavam” ressalta que mais do que o calculo, ao longo de sua historia
humana, a crianga leva a aprendizagem matematica. Ela busca desvelar cada crianca no seu
amago enquanto ser matematico, que pensa a Matematica para além daquilo que a escola
propde. Sdo exemplos de criangas que estdo em todas as salas. O que nds estamos fazendo dela?
Nos estamos mandando elas calarem, porque a forma incompleta [de resolver os calculos] ¢
diferente e se distancia da Matematica académica. Por isso, ndo serve. A ideia ¢ que a crianca
inteligente € aquela que faz e que da a resposta de forma mais curta e mais rapida, mas nao €
assim! A inteligéncia ¢ longa e sinuosa. Além disso, ela ¢ criativa, pois ndo se enquadra em um
unico modelo e sempre nos surpreende, revelando-nos na atividade matematica um sujeito ativo
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que pouco conhecemos. Como ¢é que esta na escola? E a gente tentar se apropriar e dialogar,
permitindo que as criancas também dialoguem entre si. Elas tém uma educa¢do diferente da
nossa, ndo vao falar que a Matematica ¢ diversa, mas ela ¢ tdo diversa quanto o ser humano ¢
diverso. E isso, gente! Temos que oportunizar s nossas criangas um ambiente de aprendizagem
matematica mais pautado pelas trocas, pelos didlogos e pela valorizagao dos processos diversos
e ricos de pensar matematicamente. Um ambiente pedagogico que revele que o aprender

Matematica ¢ caracterizado pelo diverso, assim como ¢ diverso a mente € o espirito humano.

Ana Virginia Luna: Eu acho que estamos entrando no que pensamos como segunda questao,
sobre os processos formativos. Nos elaboramos aqui para falar um pouco sobre como vocé
entende a formagdo continuada. Vocé ja comegou a falar da sua historia, trouxe alguns
elementos. Nos pensamos conversar agora a respeito do trabalho, aquele que vocé foi autor do
PNAIC. J4 tivemos varios programas de formacao de professores, um dos tltimos, mais forte
para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, foi o PNAIC, que a gente teve mais impacto em
termos dos Anos Iniciais. Vocé, Jodo Alberto da Silva, Gilda Guimardes ¢ Edite Vieira
escreveram aquele artigo que ¢ um estado da arte. L4 vocés trazem as contribui¢des e, dentre
elas, tratam sobre os conhecimentos especificos de docentes que passaram a pensar a
organizacgao de trabalho da Matematica. Além disso, destacam que houve espago para pensar €
refletir coletivamente, e que os professores puderam realizar atividades, registra-las e trocar
experiéncias. Comecamos a pensar sobre isso que vocé ja esta falando conosco. Queriamos
ouvi-lo sobre esses avangos a partir do PNAIC, bem como sobre a sua compreensao em relagao
a formacao de professores. Como ¢ que vocé vé€ esses conhecimentos especificos? A relagao
entre esse aprendente com a Matematica nos processos formativos? Como ¢ que o formador
deve lidar? Como isso aconteceu 14 naquele processo que vocés vivenciaram? Como vocé

entende hoje? Vocé ja mencionou sobre isso, mas queremos ouvir mais um pouco.

Cristiano Muniz: Ana Virginia, eu acho que essa questio da formagdo implica muito
compreender a crianca para além do necessario conhecimento matematico. Ou seja, conhecer
como a crianga aprende e produz conhecimento matematico ¢ fundamental para nossa formagao
continuada. A formagdo, historicamente, sempre teve um compromisso muito forte com o
conhecimento académico. O interessante ¢ que o professor tem inicial e geralmente uma relagao

muito forte com o conhecimento formal académico. Depois vém as criangas, que pode ser o
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jovem também, o ser matematico, o sujeito que aprende, que vem sempre em segundo plano,
ficando o saber matematico como primeiro plano e principal compromisso do professor que
ensina matematica. Entdo, parece que ao se relacionar com a crianga, vocé tem entre a crianca
e vocé — o conteido matematico. O contetido matematico formal e académico muitas vezes
obscurece o processo, deixando o professor ver muito pouco da esséncia do processo de
aprendizagem desta crianca, sobretudo quando se trata de aprender Matematica. Vocé tem que
falar para a crianga o conteudo historicamente constituido. Coloca o conteudo, primeiro, e
depois lembra que a crianga € sujeita ativa da aprendizagem. Eu penso que a formagao precisaria
inverter isso, € isso um pouco que eu tenho aprendido e que tenho tentado divulgar. Nos temos
que pensar mais numa formacdo em que o professor ¢ sujeito aprendente, pensante e que
constréi uma logica. Vocé tem a crianga. Essa crianga que aprende tudo. Depois € que vem a
Matematica para fortalecer essa relagao entre dois seres humanos (aluno-professor), chamados
de sujeito que aprende e sujeito que ensina. Ou seja, acredito que a crianca aprende, assim
procuro ensinar. Dessa forma apoio meus atos na perspectiva do aprendizagem-ensino (porque
ela aprende, me proponho a ensinar) € nao no ensino- aprendizagem (eu ensino, portanto, ela
aprende). Quando eu falo em ‘“ser matematico”, esse termo que ndo ¢ meu, mas de uma
educadora e tedrica francesa - Stela Baruk™, que tem uma frase que eu gosto muito. Ela diz que:
“toda crianga que nasce ¢ um “ser matematico”, mas quando ela cresce, ela fala que ndo sabe
ou que nao gosta de Matematica. Isso ocorre porque nds falhamos em nossa missao”. O
processo formativo tem que ser nesse sentido, de perceber que toda crianca tem essa capacidade.
A formag¢ao do educador matematico ha de extrapolar os processos de transmissao dos objetos
de ensino e contemplar processos de compreensdo, de modo que ao longo das experiéncias este
ser matematico se constitua de forma rica e complexa. A formagao tem um caso desses objetos
de ensino de Matematica. Ela tem que alavancar e fortalecer essa relagcdo entre o professor e o
aluno. O “‘ser matematico” ¢ a mesma coisa que o ser musical, o ser literario, o ser politico, o
ser esportista. Todos somos seres esportistas. Todos somos seres literarios. Todos somos seres
musicais, também todos somos seres matematicos. Todos dotados da capacidade de aprender
Matematica, entretanto tal capacidade ndo se caracteriza pelo Unico e universal, mas pelo
diverso e plural. Sua capacidade de aprender e seus modos operantes em produzir aprendizagem
matematica tém a ver com sua propria construgdo historica, tanto cognitiva quanto emocional.

Entdo, a formagao tem que estar muito mais voltada para a compreensao de como ¢ que se da a
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construcdo de uma escola pautada na oferta de experiéncias que fortalecem essa capacidade,
esse reconhecimento de que cada crianga tem condi¢des de aprender e de se superar. A
dificuldade faz parte da constru¢ao humana. Com isso reafirmo que Matematica nao ¢ dificil.
As dificuldades referentes a Matematica sdo inerentes ao proprio contexto epistemologico,
assim como nas demais areas de conhecimento. Vamos tocar um instrumento musical. Ai
vamos ver o que ¢ dificil. Ele quer aprender tocar instrumento musical. Ele quer aprender a
nadar. Ele quer aprender andar de skate. Ele quer se superar. Entdo, a Matemadtica tem que
aparecer como isso tudo, ¢ mais essa capacidade de superacao e autodescoberta. A superagao
ha de ser colocada em destaque maior do que os proprios obstadculos. Obstaculos sempre
existirdo. A formagdo tem que estar muito voltada a conhecer o aluno e favorecer o processo
de superacao das dificuldades. A pratica ¢ uma reflexdo, e um novo olhar sobre essa pratica tem
que fazer parte da formacgao. A partir dai, a formagao tem que possibilitar a concepgao de novos
ambientes, novas atividades, novos recursos, para que esses alunos vivenciem a possibilidade
de autossuperacdo de forma reflexiva. No momento eu fago parte de dois projetos na UnB: de
concepcdo, desenvolvimento, oferta e validacdo de jogos para numeros racionais com
estudantes a partir de 8 anos até os 13 anos de idade. O que podemos oferecer para eles? Como,
por exemplo, colocamos uma bicicleta na mao do menino, tira a rodinha, porque ele ndo quer
com rodinha. Ele s6 vai descobrir essa capacidade quando ndo tiver rodinha. Ele vai cair, vai.
Ele tem que saber que nao ¢ facil. A formagao que eu estou preocupado muito nesse momento
nao ¢ achar que uma boa didatica ¢ aquela que pensa em um ambiente para facilitar e eliminar
dificuldades? Nao! A pedagogia e a didatica da matematica devem ter por finalidade ndo a
remocdo dos obstaculos que tecem as aprendizagens, mas devem visar a constru¢do de
experiéncias pelas criangas de forma a permitir que cada uma construa suas estratégias proprias
de superagao dos obstaculos, pois para a vida extraescolar o que levaram, mais que os objetos
matematicos, sdo estas experiéncias de autossuperagao diante dos desafios matematicos
apresentados durante a vida escolar. Se vamos ficar ensinando inglés “the book on the table”,
vai ficar ensinando pela simplificagdo, tornando o que ¢ complexo em uma coisa elementar pelo
empobrecimento. NoOs temos que construir na escola projetos pedagdgicos dentro da
complexidade, cada vez mais na modelagem matematica, desde a educacao infantil, em que a
crianga fala. E facil? Nao! E complexa. “Ah! Professora ndo fala nada nio! Deixa a gente

tentar”. Deixa! Errou, caiu, ralou o joelho. Ele levanta, enxuga as lagrimas, assopra o joelho,
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levanta-se e fala para a bicicleta: “vem c4, essa desgramada. Agora vocé vai ver quem ¢ mais”.
A mesma coisa ¢ Matematica gente, faz parte. “Ah! ndo ¢ assim. Ah! Entdo, eu quero ver como
¢ que ¢? Vamos tentar trocar”. A sala de aula brasileira ¢ muito silenciosa. A sonorizacao das
trocas e das emocdes de aprender, de errar, de ajudar, de validar. Isso que o nosso saudoso
Ubiratan D’Ambrosio falava: a Matematica tem que ser viva em nossa geracdo, nos
vivenciamos a SBEM* em sua consolidag@o. Nos vivenciamos a mudanga de paradigma de uma
escola silenciosa, para uma escola barulhenta. De uma escola onde todo mundo fica sentado,
por uma escola em que as criangas se levantam e andam. Em uma escola de escuta, para uma
escola de validacdo, de troca, de discussdo. Essa mudanga de paradigma ¢ muito grande. A
gente espera que daqui a 10 ou 15 anos essas coisas estejam mais bem estabelecidas, [validem]
a fala da crianga. Saber escutar a crianga, para um educador francés René Barbier, ndo ¢ escutar,
mas ¢ auscultar o outro na sua integridade. A gente ausculta o outro, ndo apenas pela sua fala,
pelo gesto, pelo olhar, pelos movimentos, pelo sorriso, pela tristeza. Mas, se a crianga estiver
sentada longe, como ¢ que eu a ausculto? Se eu tenho uma aula de Matematica que ndo tem
gesto, ndo tem movimento a nao ser a escrita do professor, copiar o que estd no quadro — a
reprodugdo. Eu ndo posso auscultar o sujeito epistémico, que ¢ cada crianga que esta pronta e
sequiosa de aprender. Eu ndo conhe¢o uma crianga que ndo queira aprender, que por meio da
aprendizagem queira satisfazer os adultos que estdo ao seu redor. Quem sdo os adultos que
estao ao seu redor? Sao os professores, o pai, a mae, o avo, a tia. Eles amam porque sentem
necessidade, da mesma forma recebem e sentem a necessidade de doar. Esta no bebé gente,
percebe? Qual a crianga que ndo quer aprender, que ndo quer mostrar como ¢ que estd
aprendendo? Vocé vai passar por isso, Virginia. V6 aqui, v6 consegui. E n6s vamos fazer o
qué? [aplaudindo] A cada equacdo, a cada probleminha nos temos que estar 1a fazendo o qué?
Aplaudindo! O maior acerto que existe na aprendizagem matematica da escola ndo ¢ colocar
no papel o nimero x igual a tanto. O maior acerto ¢ quando um sujeito que aprende compreende
0s proprios erros, os proprios caminhos e as proprias diversidades de produzir o conhecimento.
Esse ¢ o acerto. De tal forma, que numa proxima situagdo ele vai indagar: como é que eu vou
pensar? Eu posso ter o pensamento Vania, Vera e Virginia, e ndo pensar exatamente como
Cristiano colocou no quadro. Ele esta esperando que eu coloque, isso dai ¢ Bakthin, percebe?
Apoiado nas ideias de Bakthin, o pensamento tecido frente ao desenvolvimento humano ndo ¢

nuclear a partir de uma constru¢do cognitiva Unica, inclusive a apresentada pelo professor, mas
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¢ tecida a partir das interrelagdes e multiplica implica¢des das diferentes formas de pensar uma
dada situagdo problematizadora apresentada. Isso tem importante implicagdo para a
compreensdo do que deve ser inteligéncia no campo da aprendizagem matematica. Ou seja, a
inteligéncia ¢ alimentada por diferentes perspectivas logicas conceituais e procedimentais, €
ndo por verdades unicas e exclusivas geralmente apresentadas pelo livro didatico e pelo
professor. Assim, o outro, a crianga colega ao lado, deve ter importancia sobre a minha propria
construgdo intelectual matematica, quando consigo escuta-la, compreendé-la ou mesmo nega-
la. O meu pensamento ndo € s6 meu, ¢ o pensamento dos outros operando em mim. Assim, eu
vou me tornar mais inteligente quando tiver mais um pensamento falando na minha cabega. A
aula de Matematica tem que ser esse diverso. Nao pode ser pautada pela fala e escrita do
professor, mas pelas muitas falas e escritas dos sujeitos de aprendizagem que constituem a sala
de aula de Matematica. A aula ¢ o plural e ndo o singular. A formacao tem que permitir que os
professores compreendam como € importante o diverso no ensinar e no aprender Matematica.
Eu nao trabalho mais com bindmio ensino-aprendizagem. O conceito ensino-aprendizagem nos
leva a pensar: eu ensino, portanto o sujeito aprende. Eu prefiro bindmio aprendizagem-ensino.
Todos aprendem! Sao aprendizagens, no plural. Se eles aprendem, eu me proponho a ser um
ensinante. Eu gosto muito do francé€s. A minha formagdo doutoral foi 14 na Franca. O ensinar
no francés ¢ (enseigner) fazer aprender, ¢ permitir, ¢ provocar, ¢ estimular a aprendizagem.
Aprendizagem dele, sobretudo em Matemadtica. A aprendizagem matematica de conceitos e
procedimentos. A aprendizagem matematica muitas vezes, pode se resumir na constru¢ao de
conceitos e procedimentos. O conceito ¢ conceito dele. Por isso, que eu fui buscar muito em
Vergnaud, sobretudo no papel da construcdo de conceito na aprendizagem, numa teoriza¢ao
diferenciada acerca do conceito na constituigdo da aprendizagem. Quando fala de conceito ao
tratar de aprendizagens, ele vai buscar nos invariantes operacionais, que sao construidos pelos
conceitos em ato, em acao e os teoremas em agao. Ou seja, o que o sujeito ativo mobiliza nas
acdes cognitivas para a realizacdo de suas acdes ndo sdo as defini¢des cientificamente
colocadas, mas em conceitos provisorios e localmente validados. Eu ja vi colegas nossos, da
area de Educacao Matematica, criticando o Vergnaud uma vez que nao consegue diferenciar o
conceito cientifico do conceito que € o elemento primario no delineamento dos procedimentos
elaborados pelo sujeito que aprende. Como ¢ que pode, uma pessoa vai conceituar conceito

usa a palavra conceito para conceituar? Vai usar porque no processo de aprendizagem o
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conceito que a crianga usara ndo € o conceito do professor, do livro didatico, da academia, nao
é 0 conceito que esta no livro. E o conceito que esta presente na histéria constitutiva do sujeito
aprendente. Assim, quando ele constrdi o conceito de energia nao € o conceito que esta no livro
de fisica, mas sim as suas experiéncias. As experiéncias sao provisorias e localmente validadas.
Qual o nosso papel? Coloca-los em prova, no sentido de desestabilizar. No momento que a
gente consegue desestabilizar, o sujeito que aprende reflete sobre os seus proprios conceitos,
gerando um movimento de refinamento dos mesmos. Assim, ele se engaja no processo
permanente de reelaboragdo, crescimento e de refinamento. Isso que ¢ didatica. Brousseau
falava que a Didatica requer provocacao. Qual ¢ o papel do professor? Provocar os nossos
alunos. Agora provocar no espago de crenca e de esperanga, porque como a aprendizagem ¢
dele, ele so vai aprender quando se permitir experienciar, mergulhar na atividade amplamente.
Agora, o estudante s6 vai mergulhar na atividade didaticamente proposta, se acredita que aquilo
¢ importante para ele. E a primeira coisa. Se ele sentiu o sabor, ai vem o sabor que falam Paulo
Freire e Ubiratan D'Ambrdsio. Se ele acreditar que da conta, ha efetivamente o engajamento e,
por consequéncia, os avangos. Ai vem a ideia de zona proximal: se oferecermos uma atividade
para a qual o sujeito j& tem esquemas prontos para dar a resposta, nao vai construir nada de
novo, nao vai ter o menor tesdo pela aula. Ou se ele achar que aquilo 14 esta muito fora de suas
possibilidades e ndo vai alcangar, ele também ndo vai se engajar. A qualidade daquilo que nos
estamos propondo tem que estar entre aquilo que ele ja construiu e aquilo que ele ainda nao
construiu, mas que acredita que pode construir. Isso ¢ a ideia da zona proximal de Vygotsky*!,
tdo presente no nosso processo de formagdao. Vocé descobrir como ¢ que vocé constroi essa
atividade que esta dentro da zona proximal? Vocé tem que conhecer muito o sujeito que esta
com vocé sob sua responsabilidade educativa. O que ele ja construiu € o que pode gerar
movimento. Aprender ¢ movimento. E um movimento interno, intelectual, emocional, social,
que vai gerar essa nova aprendizagem. Eu acho que ¢ um pouco isso. E levar esse professor a
mudanga de paradigma. Os professores que estdo ai, hoje, na pratica pedagdgica nas escolas,
passaram boa parte de seu tempo de pratica ainda no paradigma anterior de aula de exercicio,
da reprodugdo, da memorizacao. Aceitar que cada crianga ¢ um sujeito matematico, pleno de
capacidade, que o erro ¢ elemento revelador dessa capacidade, sao elementos estruturais para
um novo paradigma na Educacdo Matematica. Para o professor, isso ainda ndo chegou. O

trabalho que tenho feito muito, ultimamente, ¢ analise de caderno. E emocionante sentar-se com
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os professores. Vamos olhar o caderno de seu aluno? Eu na participacdo dos Semindarios de
pesquisa organizados por Vergnaud nos anos 1990. Eu ndo lembro o teu nome de quem fez um
trabalho sobre analise do caderno de rascunho (Cahier de brouillon). Gente, cada coisa linda
que tinha no caderno de rascunho dos meninos na aula de Matematica. Depois que ele passava
a limpo, era a copia do quadro do professor. E a morte do “Ser matematico”. Ai vocé pergunta
o porqué que ele fazia assim no caderno e ele dizia que era para o professor dar nota. Ah! Foi
o professor que pediu, a mae que mandou”. Ele ndo estava mais 14 [nas respostas do caderno].
O que fica na produgao passada a limpo tem muito pouco dos processos diversos e criativos do
pensar e aprender matematica da crianca, pois no limpo a crianga se ocupa a reproduzir a
linguagem, os modelos, as escritas validadas pelos adultos, onde suas formas mais proprias de
pensar e produzir ficam evacuadas nas produgdes de seus registros, sendo que as maiores
riquezas de producao matematica ficam marginalizadas nos rascunhos que nao sao levados em
conta pelos educadores. Em termos de desenvolvimento do “Ser matematico”, o importante ¢
o que Brousseau chama da situagdo a-didatica, ou seja, quando na produ¢do o aluno nao esta
preocupado em agradar o professor, o pai, a mae. Ele ¢ ele — ¢ o processo criativo de producao,
da completude, do provisorio; é o que aparece nesses rascunhos do caderno. E esse exercicio
que eu tenho feito em um projeto social que eu tenho em Sao Sebastido-DF, que ¢ promovido
e financiado pelo “Crianca esperanca”. E uma formagdo ludo matemética dos educadores
sociais que trabalham com criangas de contraturno da escola publica do DF. Nos temos feito
justamente isso. Dialogado a partir do que as criangas estdo produzindo. Hoje se eu fosse

trabalhar uma formacao continuada eu trabalharia mais nesse sentido.

Vera Merlini: Embora os meus alunos sejam do Ensino Superior, em particular do curso de
Administragdo, eu me sinto contemplada com a sua fala porque tenho essa preocupagao de
ouvi-los, de discutir suas resolu¢des. Acredito que isso seja muito importante para a minha
aprendizagem como docente. Vocé participou de formacdo continuada e, retomo aqui o PNAIC
em especial, que trabalhou com professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Nas
pesquisas que temos realizado com formagao continuada de professor, temos em vista esse
mesmo publico, aquele dos Anos Iniciais. E o pedagogo que tem uma formagio Matematica
fragilizada, mas que se desdobra para dar conta de seus estudantes. Isso foi inclusive
depoimento de professoras que participaram de um curso de formacao continuada, do qual

participei, ao dizer “eu dava tudo que eu sabia, mas eu sabia pouco”. Ha cerca de cinco anos
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noés nos deparamos com a BNCC que traz as unidades tematicas e, entre essas mudangas, a
insergdo da Algebra desde os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Vocé ja participou de
alguma formagao continuada de professores com a perspectiva de trabalhar a Algebra nos Anos

Iniciais? Como vocé vé isso? O que voce tem a dizer a esse respeito?

Cristiano Muniz: Eu acho que a BNCC tem grandes equivocos, mas equivocos capitais que
estdo provocando verdadeiras mazelas dentro do processo educativo. A BNCC vem como lei.
Se ¢ lei, entdo nds somos obrigados a cumpri-la. Como vocé vé, nos falamos de curriculo. O
curriculo ¢ um campo de luta de poder. Eu fui um dos criticos da BNCC formalmente.
Inclusive, fazia parte do grupo que foi chamado para fazer os alertas da necessidade de
mudanga. A Carmem Passos foi convocada também, bem como outros que foram chamados,
mas nesse embate muitas coisas nds perdemos. Observe o documento de referéncia que foi
construido para a BNCC, porque a BNCC vem como defini¢do e necessidade a partir da LDB
(Lei n® 9.394/1996). Antes disso, houve uma discussdo que durou anos e foi construido um
documento “Direito de aprender e desenvolvimento”. Eu fiz parte desse grupo. A ideia era
pensamento algébrico. Acontece que muitas coisas foram deturpadas, como a imposicao
inclusive de membros da SBM que nao conhecem a constru¢do do pensamento matematico de
uma crianga. Vocé vé que tem habilidades no 4° e nos 5° anos que sao um verdadeiro absurdo!
Sao habilidades que visam o sucesso da algebra enquanto linguagem formal e ndo como
estrutura de pensamento. Simplesmente, os livros estdo assumindo isso como verdade. Estao
mandando ver. Aquela questdo em que solicita achar uma classe de divisdo que tem o0 mesmo
resto. Gente, para que isso? Nos Anos Iniciais, fazer a divisdo de forma desigual. E aquela
questao de descobrir que numa igualdade, vocé€ somando ou multiplicando ambos os membros
pelo mesmo valor a igualdade nao se alteram. Isso ¢ uma transposi¢do indevida, de estrutura e
conhecimento de logica matematica que ndo ¢ para os Anos iniciais. Ainda tem a questdo de
poder, porque vocé sabe que os matematicos tém mais poder que os educadores, os professores.
Vocé vé 1a o gabinete do ministério, a questdo da olimpiada, isso € reflexo. A ideia essencial
ndo era essa quando se pensa numa Base Nacional. Nos tinhamos uma historia de Matematica
escolar, isto ¢, uma Matematica que era essencialmente na oferta de situagdes-problema as
situagodes classicas em que vocé da um estado inicial, apresenta a transformagao e pede o estado
final. Até entdo os problemas do livro didatico eram deste padrdo cognitivo, entretanto com a

teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud tivemos um amplo alerta que as situagdes-
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problemas ndo poderiam ser apenas deste tipo, pois assim pouco contribui com o
desenvolvimento do pensamento algébrico no contexto de resolugdo de problemas. Outras
estruturas hao de serem propostas, como, por exemplo, oferecer o estado inicial e o estado final
e solicitar que se encontre a transformagao ai presente. Era dois mais um igual a, quatro vezes
trés igual a, sendo que a ideia do pensamento algébrico ¢ que vocé ndo ficava mais dentro do
pensamento, preso no estado final, mas na transformagdo. E por isso que falo a respeito de
trabalhar com sequéncias, porque a sequéncia tem os elementos, ele vai olhando os elementos
e descobre qual ¢ a regularidade, quais propriedades e qual fungdo esta ali. Entdo, vocé da o
estado inicial e o estado final e qual a operacdo que vocé operou para achar? Isso exige outro
tipo de raciocinio. S@o os problemas de ordem inversa, que vocé da transformacao e o estado
final e pede o estado inicial. Nao, mas ai voltou tudo para propriedades. Nao! Voltou tudo para
aquela mazela da Matematica Moderna que € como os saltimbancos: cuidado que a qualquer
hora eles tomam conta. E a crise na qual fomos inseridos. Vocés viram, se nés nio tivermos
sentinelas ai eles tomam conta. Entdo o que aconteceu? Usou dessa brecha, esqueceu-se do que
esta 14 com o pensamento algébrico no documento de referéncia “O direito de aprender e
desenvolvimento” e aproveitou-se € colocou [fazendo sinais com as maos de empurrar], se
possivel até voltar o quadradinho. Quadradinho mais 5 ¢ igual a oito. Quadradinho ¢ igual a
Quadradinho ¢ igual a 3. Verifica se 3 ¢ parte do conjunto universo considerado. Se sim entao

coloca quadradinho IGUAL a 3. Pde conjunto universo, depois essa ¢ igual. Gente, percebe?

Ana Virginia Luna: Eu ia dizer isso. O documento do “Direito de aprendizagem™” foi
desconsiderado. Vale lembrar que foram tantas reunides, resultando em um documento pensado
com o professor e com o pessoal da secretaria de educagcdo. Em suma, foi um documento
bastante discutido, por meio do qual pensou a partir do conhecimento algébrico, trabalhado pelo
ciclo de 1°, 2°, 3° ano. Esse documento quando vocé olha para a BNCC vocé ndo o vé. E como
se ele tivesse sido desconsiderado. Vocé vé autores que estudam a historia colocarem os direitos
de aprendizagem, mas pessoas que falam de algebra sem nunca ter lido nada, nem tocam nos
“Direitos de aprendizagem”. J4 comeg¢am com os PCN e ja colocam a BNCC. Se a gente for
parar para analisar, realmente ¢ como vocé falou, Cristiano, tem um gap muito grande, desse
documento que supervaloriza os problemas. Os problemas de uma forma que nao se via, até

porque se formos olhar os documentos internacionais o que a gente vé em termos de algebra ¢
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muito mais amplo. Cadé a discussdo das operagdes, mesmo aquela discussdo mais ampla, que

ndo estd solida nos problemas do jeito que estd posto no nosso documento, né?

Cristiano Muniz: Eu acho que naquele momento, Ana Virginia, a nossa fragilidade enquanto
educador matematico serviu como brecha para os matematicos colocarem coisas 1a [BNCC].
Vocé vé que esta completamente inadequado para os Anos Iniciais. Fica parecendo que os Anos
Iniciais tém que ter como fun¢@o, como missao, preparar o aluno para ter sucesso na algebra do
7° e 8° ano. Se desapropria, sobretudo do 3° ao 5° ano, da natureza das producdes matematicas
— a aprendizagem matematica que ¢ preciso nesse momento. Nisto, 0s racionais tornam-se um
grande desafio, porque implicam determinadas rupturas epistemoldgicas em relacdo aos
naturais, que fazem parte do conhecimento. Isso ficou em segundo plano. Ai pegam e colocam
num 4° ano os racionais e fracdo. S6 fracdo unitaria. Isso € s6 para trabalhar com meio, um
ter¢o, nao pode falar em dois ter¢os. Como que vocé€ pode aprender fragdo se nao pode trabalhar
com dois tergos, trés quartos? Entdo, sdo umas aberragdes. Eu espero que o governo atual nos
convoque para pensarmos ¢ mudarmos. Vocés fazem ideia de que nds temos uma base que
politicamente tinha que ter certo nimero de habilidades: trinta e poucas habilidades, mas os
diversos conhecimentos a serem trabalhados eram enormes. O que eles fazem? Por exemplo,
chamaram de habilidades e colocaram todas as ordens de grandezas para serem trabalhadas em
uma mesma habilidade. Mistura comprimento, tempo, massa capacidade: como assim?
Cognitivamente a grandeza “tempo” ¢ uma coisa que nio tem nada a ver com comprimento,
que ndo tem nada a ver com massa. Massa vocé ndo vé€, comprimento vocé vé€. Tempo vocé nao
vé. Filosoficamente até¢ a complexidade de nogao de tempo, € ai vocé coloca tudo na mesma
habilidade. Politicamente colocou tudo na mesma caixinha. Isso, gente, o professor fica
completamente perdido. Na hora de fazer o planejamento com seu processo de avaliacao,
analisar a construgdes de aprendizagem, o professor fica completamente perdido. Cada
grandeza tinha que ser, pelo menos, quatro, cinco habilidades diferentes. Ah, mas nao pode ter
sessenta habilidades? Mas, sim, ¢ a realidade! O universo de conhecimentos tratados nos Anos
Iniciais ¢ enorme, que s6 quem estd 14 na pratica sabe disso. O menino, por exemplo, ao
trabalhar com perimetro vera que este ndo ¢ absolutamente a mesma coisa que area. Perimetro
¢ medida de comprimento, ¢ uma grandeza, area ¢ superficie, sdo duas dimensoes.
Cognitivamente sao diferentes. Coloca-se na mesma habilidade e ainda quer trabalhar relagao

de perimetro e area, identificar o poligono que tem maior area e menor perimetro. Isso ai € nos
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Anos iniciais, entdo ¢ notorio que essa BNCC nao serve. Nos temos que retomar. E logico, que
tem umas coisas que nds ajudamos, que estd 14 [BNCC], mas estd longe de ser o ideal e o

professor esta sofrendo.

Vania Leite: E ai Cristiano, eu retomo a BNCC formacgao de professores que saiu em dezembro
de 2019. Esse documento de formagado também precisa ser eliminado, ndo €? Porque quer que
o professor seja treinado para colocar em pratica essa BNCC, que tem varios furos, ndo s da

Matematica, mas de varias outras areas, como estamos falando aqui da Educacao Matematica.

Cristiano Muniz: Eu estou sofrendo muito com isso, Vania, porque eu fui chamado para
coordenar a constru¢cdo do projeto pedagogico de curso de Licenciatura de Matematica da
primeira universidade estadual do DF. Realmente. Eu espero que em um ano e meio ja tenha

formalmente um movimento de retomada.

Vania Leite: Eles ja prorrogaram a implementagao da BNCC-Formacgao. Aqui no Rio tivemos
um movimento de todas as universidades federais e estaduais. N6s fizemos um movimento para
ndo acatar a BNCC-formacao, entdo ja teve uma prorrogacio. Nao ¢ para colocar em pratica a

BNCC, ainda tem mais um ano. Estamos esperando para ver como que fica.

Cristiano Muniz: Mas nesse um ano vai ser tudo retomado e a minha esperanca ¢ que a gente

possa participar € construir um novo movimento.

Vania Leite: Nos podemos fechar? Porque abordamos trés grandes blocos de questdes.
Ana Virginia Luna: Concordo! Foi muito além da expectativa.

Cristiano Muniz: Foi 6timo.

Vania Leite: Muito obrigada pela entrevista.

Vera Merlini e Ana Virginia Luna: Muito obrigada.
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ii Ser Matematico — categoria desenvolvida por Cristiano Muniz, podendo ser melhor compreendida no livro As
criangas que calculavam: sentidos subjetivos na aprendizagem.

il Chevallard, Yves - Autor francés da Teoria da Transposi¢do Didatica. E uma teoria que busca analisar como os
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Vil Vergnaud — pesquisador que elaborou a Teoria dos Campos Conceituais.

viii Cristiano mencionou na entrevista: “Tenho que me ajoelhar — epistemologico”.

ix Pesquisadora iraniana que viveu na Franga. Autora da classica obra Fabrice ou 1’école des mathématques.

* SBEM — Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica.

X Vygotsky — psicélogo que propds a Teoria Historico-Cultural do desenvolvimento intelectual das criangas pela
interagdo social. Zona de desenvolvimento proximal € descrita como a distancia entre o nivel de desenvolvimento
real, determinado pela capacidade de resolver tarefas de forma independente, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado por desempenhos possiveis, com ajuda de adultos ou de colegas mais avan¢ados ou mais
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i Documento Direitos de Aprendizagem — produzido em 2012, publicado pelo Ministério da Educacdo pela
Secretaria da Educagdo Basica em que apontam os Elementos conceituais e metodologicos para definigdo dos
direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizagdo (1°, 2°, 3°. Anos) do ensino fundamental.
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