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PREFÁCIO 
Inicio este prefácio refletindo sobre a importância dos sonhos 

em nossa vida. Sonhar no sentido de projetar futuro e no sentido de 
esperar que algo melhor aconteça em nossas vidas. E aqui esperar vem 
no sentido de esperançar de Paulo Freire, uma espera ativa em que 
agimos para que os nossos sonhos aconteçam, diferente daquela espe-
ra de sentar e ficar esperando que um dia aconteça... É assim que vejo 
este livro, iniciado na pesquisa de mestrado de Luciana e agora con-
cretizado com seus escritos e apoio do orientador e colega Estéfano.

“Diálogos Matemáticos no Ensino Remoto: entre dificuldades 
e possibilidades” é um livro de grande relevância para repensarmos 
o ensino de matemática em diferentes contextos e de uma boniteza e 
cuidado da autora e do autor que nos encanta a proposta e o desenro-
lar dos resultados e análises.

Na introdução, autora e autor já apresentam o contexto, a pro-
blemática, bem como os objetivos e a questão que orientou a pesquisa. 
Uma intervenção por meio de vivências em tertúlia em plena pan-
demia da COVID-19 foi cenário da investigação que teceu contornos 
únicos para a realização da mesma.

No capítulo 1, História da Matemática: perspectivas e refle-
xões, a pesquisadora e o pesquisador trazem a história da matemática 
e seu desenvolvimento no mundo, passando por vários continentes 
até o que conhecemos hoje por matemática e seu ensino. Apresentam 
também o que seria o ensino de matemática numa perspectiva dialó-
gica e crítica, utilizando as Atuações Educativas de Êxito, mais especi-
ficamente as Tertúlias Dialógicas Matemáticas.

No capítulo 2, “A aprendizagem dialógica e as comunidades 
de aprendizagem”, a autora e o autor apresentam o conceito de apren-
dizagem dialógica, os autores que deram base para a construção dessa 
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teoria, como está alicerçada em sete princípios que operam conjunta-
mente, sua criação para melhorar a aprendizagem de todas e todos 
os estudantes nas escolas. Sobre as Comunidades de Aprendizagem, 
evidenciam sua criação em Barcelona, as etapas de formação nas esco-
las para sua criação, a definição e os tipos de Atuações Educativas de 
Êxito que acontecem nessas escolas, as tertúlias dialógicas e as possi-
bilidades delas acontecerem em formato remoto.

No capítulo 3,  “A metodologia comunicativa”, é apresentada 
a fundamentação teórica que justifica o uso da metodologia comunica-
tiva em Comunidades de Aprendizagem. A autora e o autor explicam 
a metodologia utilizada na pesquisa, bem como a descrição de sua rea-
lização. Podemos compreender o percurso realizado pela pesquisado-
ra em campo e as decisões tomadas ao longo da escrita do trabalho. 
Em seguida, explicitam a forma de análise dos resultados orientando 
leitoras e leitores na compreensão das análises realizadas no capítulo 
4.

No capítulo 4, “Resultados”, são apresentados os resultados 
da pesquisa bem como sua análise e discussão a partir dos referen-
ciais teóricos propostos. A pesquisadora e o pesquisador analisam os 
resultados dos relatos comunicativos a partir das categorias da me-
todologia comunicativa crítica, identificando elementos excludentes 
e transformadores nas falas dos participantes; e da teoria do agir co-
municativo de Habermas com os elementos do sistema e do mundo 
da vida. Nesta parte, o diálogo entre os participantes da pesquisa fica 
evidente, demonstrando a necessidade do mesmo nos espaços educa-
cionais.

No capítulo final, “Considerações Finais”, são retomados os 
objetivos da pesquisa e o percurso utilizado na escrita com destaque 
para o uso da palavra verdadeira de Freire, a matemática crítica e so-
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cial defendida por Skovsmose e Palomar, e aprendizagem dialógica a 
partir de Flecha.

Nesse sentido indico a leitura do livro que nos oferece uma 
pesquisa de relevância científica e social, que pode inspirar outras pes-
soas na ação transformadora da educação mesmo com todos os obs-
táculos encontrados ao longo do período de pandemia. O texto nos 
dá esperança de vivenciar uma aprendizagem mais efetiva da mate-
mática, trazendo não só denúncias dos problemas educacionais, mas 
apontando anúncios para superação destes problemas.  

Profª Drª Isabela Custodio Talora Bozzini

Universidade Federal de São Carlos

setembro de 2022.



	



INTRODUÇÃO
O texto dissertativo deste trabalho apresenta os resultados de 

um estudo realizado no Programa de Pós-Graduação em Educação, 
em Ciências e Matemática, vinculado à Universidade Federal de São 
Carlos, no período de 2020 a 2022.

Para o desenvolvimento das vivências em tertúlia, foram 
convidados professores e professoras, alunos e alunas, comunidade 
e atuantes de uma escola, que já foi transformada em  Comunidade 
de Aprendizagem. O convite aconteceu via on-line, sendo distribuído 
em redes sociais, ficando disponível durante a realização da pesquisa, 
para que as pessoas se sentissem à vontade para participarem dos en-
contros no formato remoto.

Houve, a princípio, o interesse de onze pessoas em participar 
da pesquisa, sendo duas professoras, uma coordenadora pedagógica, 
três alunos e uma aluna, dois auxiliares de educação, um auxiliar de 
serviços gerais e uma mãe de aluno.

Realizamos primeiramente encontros individuais com os par-
ticipantes, etapa que a Metodologia Comunicativa Crítica, que usamos 
em nossa pesquisa, chama de relatos comunicativos. Os relatos possi-
bilitam analisar as vivências das pessoas que participam da pesquisa, 
na intenção de considerar as experiências acumuladas e projetar ações 
no futuro (GÓMEZ; colaboradores, 2006, GABASSA, 2009).

Silva e Palomar (2021) registram que, durante o período   de 
trabalho remoto, os grupos de discussão comunicativos realizaram en-
contros matemáticos dialógicos e, nesses momentos, as pessoas conti-
nuaram compartilhando suas dúvidas, suas compreensões e exemplos 
para disseminar nos grupos de discussão sobre a Matemática.
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Usamos, em nossa pesquisa, a Metodologia Comunicativa 
Crítica, sendo descrita por Gómez e colaboradores (2006) como uma 
proposta metodológica essencial para que possamos promover o diá-
logo horizontal entre as pessoas, oportunizando reflexões críticas que 
pretendem resultar em transformações nos contextos sociais.

A Metodologia Comunicativa infere que as observações co-
municativas permitem que se investigue o fenômeno, que está sen-
do estudado, podendo contar com a participação e interpretação de 
todos os(as) envolvidos(as), considerando a igualdade nessas análi-
ses; não há, portanto, hierarquia entre pesquisador e pesquisado. “O 
que caracteriza esse tipo de  observação é a natureza participativa com 
igualdades de significados entre quem observa e quem é observado” 
(GÓMEZ; colaboradores, 2006, p.85).

Por meio dessas problematizações, nossos estudos de campo 
abordaram, a partir de uma pesquisa crítico-comunicativa, aspectos 
como: de que forma os diálogos matemáticos acontecem remotamen-
te?

A partir disso, nosso objetivo geral foi o de compreender as 
dificuldades e as possibilidades de realizarmos diálogos matemáticos 
remotamente. A partir desse objetivo geral, consideramos como objeti-
vo específico avaliar as relações dialógicas, neste contexto de  aprendi-
zagem, propondo transformações.

Nesse sentido, considerar a pesquisa, a partir de um espaço 
dialógico dentro de uma Comunidade de aprendizagem já existente, 
nos mostra os resultados dessa contribuição entre pares, entre profes-
sores e alunos, alunos e comunidade, comunidade e professores; tam-
bém no  formato virtual, analisando as contribuições desses estudos, 
de modo a identificarmos as ações  transformadoras ou excludentes, 
objetivando, a partir das análises, possibilidades de transformação.
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Os encontros foram realizados em formato remoto e aconte-
ceram mediante uma necessidade de afastamento social enfrentada 
não somente no Brasil, mas nos demais países do  mundo, provocada 
pela pandemia da Covid-19, doença causada pelo novo coronavírus, 
o SARS-CoV-2, cujo quadro clínico varia de infecções assintomáticas a 
crises respiratórias graves (BRASIL, 2020a).

Em relação ao Brasil, a Portaria nº 188, publicada em 3 de feve-
reiro de 2020, anunciou  o agravamento do momento que o país vivia 
e as medidas de segurança que precisavam ser adotadas, a partir de 
então. Uma das medidas adotadas foi o isolamento social, causando 
consequentemente a suspensão das aulas presenciais e atividades es-
colares dentro dos estabelecimentos, fazendo com que escolas e toda 
a sociedade adotassem, a partir daquele momento, práticas que se en-
caixassem no formato remoto (BRASIL, 2020b).

Algumas pesquisas mostram o desafio dessa mudança. As 
medidas de isolamento alteraram a organização da sociedade, ainda 
que temporariamente, sendo necessário buscar alternativas para que 
o acesso ao objetivo fosse possível, ficando sob responsabilidade de 
estados e municípios essa reorganização. A alternativa encontrada foi 
a utilização de ferramentas vinculadas às tecnologias de informação 
e o acesso à internet, que se mostrou muito  mais restrito à população 
em geral com a chegada da pandemia (SALVAGNI; WOJCICHOSKI ; 
GUERIN, 2020).

Estudos como o de Cunha, Silva e Silva (2020) apresentam da-
dos que o ensino a distância piorou a qualidade da educação, aumen-
tando, portanto, a desigualdade, devido às ações  que foram colocadas 
em prática, sem considerar a diversidade.
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Na Proposta Curricular Nacional (BRASIL,2002), encontra-
mos elementos que exteriorizam o fato de que o grande desafio no 
contexto remoto é promover, nesta modalidade,  o acesso à tecnologia.

Na obra “Pedagogia do Oprimido”, Freire (1987) defende que 
a tecnologia é uma das  expressões que comprovam o quanto o ser 
humano é criativo, sendo vista por ele como uma expressão natural 
deste processo de criação, que ajuda a transformar o mundo. Em “Ex-
tensão e  Comunicação”, Paulo Freire cita essa relação tecnológica com 
o professor: “O educador acredita  que a tecnologia não surge da super-
posição do novo sobre o velho, mas o novo nasce do velho” (FREIRE, 
1969, p.57).

Com dados mais técnicos, em agosto de 2020, o Instituto de 
Pesquisa Econômica Aplicada (IPEA) apresentou uma pesquisa que 
mostra a realidade enfrentada no Brasil até aquele momento. Nas con-
siderações, relatam:

[... uma parcela considerável dos estudantes brasileiros de insti-
tuições públicas de ensino não possui as condições necessárias 
para acompanhar as atividades de ensino remoto propostas du-
rante o período de isolamento social que ocorre durante a pan-
demia da Covid-19. Uma parte destes alunos não pode participar 
das atividades por não terem acesso aos equipamentos necessá-
rios para a transmissão de dados. Outros não têm acesso a meca-
nismos de transmissão, como a internet e ao sinal de TV digital. 
A dificuldade em estudar durante o período da pandemia pode 
ser uma fonte de ampliação da desigualdade no futuro. Estu-
dantes que não puderam estudar durante esse período estariam 
em desvantagem em relação àqueles que puderam ter acesso ao 
ensino remoto. As consequências negativas do afastamento das 
escolas podem ser ampliadas, uma vez que, os estudantes mais 
afetados são aqueles que já se  encontram em desvantagens de 
oportunidades por conta de condições econômicas e sociais pio-
res do que as de alunos com acesso ao ensino remoto (NASCI-
MENTO; colaboradores, 2020, p. 16).



DIÁLOGOS MATEMÁTICOS NO ENSINO REMOTO

21

Considerando esta nova realidade enfrentada por todos, in-
vestigamos se é possível dialogar matematicamente no contexto remo-
to junto à Comunidade de Aprendizagem.

As Comunidades de Aprendizagem são definidas por Palo-
mar e Flecha (2010) como uma proposta de mudanças equitativas na 
educação, sendo que essas mudanças ocorrem mediante a chamada 
sociedade da informação. Os autores complementam que:

Ao contrário das salas de aula da sociedade industrial, nas salas 
de aula e outros espaços das Comunidades de Aprendizagem, 
como bibliotecas e salas de aula digitais tutoradas, há vários 
adultos, incluindo voluntários e voluntárias comprometidos 
e comprometidas com a educação de todas as meninas e todos 
os meninos. Entre o voluntariado, encontramos desde membros 
da família até participantes de associações  de bairros ou cidades, 
por meio de ex-alunos. Todos esses adultos incorporam no cen-
tro educacional uma grande diversidade de perfis, não só em ter-
mos profissionais, mas também culturais, étnicos, religiosos, no 
estilo de vida, na língua etc. (PALOMAR; FLECHA, 2010, p.20, 
tradução nossa).

A proposta de pensar em uma Matemática dialógica é fun-
damentada pelo referencial teórico que subsidia as Comunidades de 
Aprendizagem. As transformações desses espaços em  CA só ocorrem 
quando são oferecidos para todas e todos os participantes, as cha-
madas Atuações Educativas de Êxito1 (AEE). Mello; Braga e Gabassa 
(2020, p.120) ainda explicam que “As AEEs perpassam todo o proces-
so de desenvolvimento de uma comunidade de aprendizagem.”

O Relatório INCLUD-ED2, CREA (2012), apresenta as AEEs, 
caracterizando-as como  práticas educativas que promovem um me-
lhor desempenho acadêmico, assim como a melhoria  da convivência 
nas escolas, podendo também ser aplicadas em outros contextos de 
convivência. O relatório apresenta as seguintes atuações: grupos inte-
1   As Atuações Educativas de Êxito são ações que garantem o sucesso escolar, contribuindo para uma 
coesão social      em todos os contextos em que são inseridas.
2   Relatório INCLUD-ED (2006-2011). O INCLUD-ED tem por objetivo analisar as estratégias educacionais 
que contribuem para a coesão social e estratégias educacionais que levam à exclusão social, no contexto 
da sociedade   europeia.
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rativos, tertúlias dialógicas, participação  educativa da comunidade, 
formação de familiares, modelo dialógico de resolução e prevenção  
de conflitos, formação dialógica do  professorado (MELLO; BRAGA; 
GABASSA, 2020).

As tertúlias compreendem uma nova organização da ativida-
de de leitura, cuja característica é a interação entre as pessoas que de-
las participam. Não se trata de uma leitura em si, mas é um momento 
de oportunidade dialógica entre os participantes, sobre as obras da 
literatura clássica universal (MELO;BARRETO; GABASSA, 2016).

Além da literatura clássica universal, é possível estender a prá-
tica da Tertúlia Dialógica  Literária para outras áreas do conhecimen-
to. O CREA identificou e analisou diferentes tipos de tertúlia, consi-
derando o entusiasmo que estava sendo gerado em diversos lugares. 
Entre elas  se destacam: Tertúlia musical dialógica, Tertúlia artística 
dialógica, Tertúlia matemática dialógica, Tertúlia científica dialógica, 
Tertúlia pedagógica dialógica e Tertúlia literária  dialógica (CARDINI; 
PAPARELLA, 2021).

Recentemente, estudos evidenciam a necessidade de realizar-
mos tertúlias feministas e ainda a necessidade de promover esses diá-
logos de transformação.

Em nosso trabalho, fizemos duas vivências em tertúlias mate-
máticas dialógicas com os representantes da Comunidade de Apren-
dizagem. Nesses encontros, os participantes debatem textos clássicos 
matemáticos, e dialogam sobre os conteúdos matemáticos e suas apli-
cações (CARDINI; PAPARELLA, 2021).

Para que as AEEs aconteçam, e entre elas as tertúlias, é preci-
so considerar os sete princípios da Aprendizagem Dialógica: diálogo 
igualitário, inteligência cultural, transformação,   dimensão instrumen-



DIÁLOGOS MATEMÁTICOS NO ENSINO REMOTO

23

tal, criação de sentido, solidariedade e igualdade de diferenças (FLE-
CHA, 1997; VALLS, 2000; MELLO, BRAGA; GABASSA, 2020).

Optamos pelas vivências em tertúlia, devido ao tempo que 
tivemos para a realização da pesquisa. Flecha (1997) apresenta que a 
periodicidade é uma das características da tertúlia, sendo que a cada 
encontro os diálogos são fortalecidos.

Em relação ao diálogo, Crapanzano (1989) afirma que ele pode 
resultar em transformação, mas também em afastamento, mediante a 
prática cultural e historicamente definida, capaz de oportunizar trocas  
verbais. Para  Gadamer, “não se pode pensar numa verdade  além da 
linguagem. Ao contrário, ela é construída ali mesmo, nesse horizonte, 
dentro da história  da construção humana” (SOMBRA, 2008, p. 3).

Mediante algumas interpretações sobre o diálogo, usaremos 
o diálogo proposto por Freire, sendo evidente na obra “Pedagogia da 
Esperança”3 (Freire,2021). Um livro que marca um encontro com a 
“Pedagogia do Oprimido” (Freire, 1987), a partir de algumas questões 
que  são colocadas pelo próprio autor.

Na “Pedagogia do Oprimido”, o autor relata como acontece o 
processo de interiorização  dos opressores nos oprimidos, chamando 
a atenção para o cuidado que os oprimidos precisam ter para não se 
tornarem novos opressores. A discussão sobre a educação bancária 
e como ela instrumentaliza a opressão e posteriormente a busca pela 
libertação, a partir da prática dialógica  apresentada no último capítulo, 
só vai de fato ser discutida a partir da “Pedagogia da Esperança”, pos-
sibilitando ao autor, por meio de uma dialética teórica, avançar para 

3   A partir da obra Pedagogia da Esperança, Paulo Freire expõe sobre a discriminação da mulher 
expressada pelo discurso da Língua Portuguesa. A partir de então, ao escrever ou falar em uma 
linguagem não colonial, não pretendia agradar mulheres ou desagradar os homens, mas ser coerente com a 
opção de um mundo menos malvado. Com isso, passou a usar homens e mulheres ou seres humanos para 
se referir às pessoas de um determinado grupo  (FREIRE, 2021). Em nosso trabalho evitaremos pronomes 
que evidenciem uma postura machista à luz de não reafirmá-la através da Língua Portuguesa.
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uma dialógica, apresentada através de cartas, assumindo, assim, uma 
característica dialógica (GALLI, 2015).

Em uma das passagens da obra, Freire (2021) descreve uma de 
suas vivências no Centro  Social do Sesi, na cidade de Recife, estado de 
Pernambuco. Na ocasião, ao relatar um estudo de Piaget (1994) sobre 
o código moral da criança na reflexão sobre o castigo, Freire defendeu 
a relação dialógica nesse contexto, propondo que os castigos violentos 
fossem substituídos por   essas relações. Até que um homem jovem pe-
diu a palavra:

“Acabamos de escutar” começou ele, “umas palavras bonitas do 
doutor Paulo Freire. Palavras bonitas mesmo, bem-ditas, umas 
até simples, que a gente entende fácil. Outras mais complicadas, 
mas deu para entender, as coisas mais importantes que elas  todas 
juntas dizem.”

“Agora eu queria dizer umas coisas ao doutor que eu acho que os 
meus companheiros concordam.” Me fitou manso, mas penetran-
temente e perguntou: “Doutor Paulo, o senhor sabe onde a gente 
mora? O senhor esteve na casa de um de nós? Começou, então, a 
descrever a geografia precária de suas casas, a escassez de cômodos, 
os limites infames dos espaços em que os corpos se acotovelam. 
Falou da falta de recursos para  as mais mínimas necessidades. 
Falou do cansaço do corpo, da impossibilidade dos sonhos com 
um amanhã melhor. Da proibição que lhes era imposta de ser 
felizes, de ter esperança (FREIRE, 2021, p.36).

Paulo Freire ainda complementa que essa fala, entre outras 
tantas, possibilitou-lhe enxergar que o que a “Pedagogia do Oprimi-
do” trazia de teoria era possível vivenciar na prática, através desses 
discursos (FREIRE, 2021). Nesse momento, compreendemos as defini-
ções de dialético e dialógico.

O diálogo, portanto, amplia a leitura, oferecendo condições 
para diversas interpretações. Freire (1997, 2018) coloca que a dialogi-
cidade é essencial para que possamos ter uma educação para a liber-
dade:
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[...] o diálogo se impõe como caminho pelo qual os homens ga-
nham significação enquanto homens [...]É um ato de criação [...] 
A conquista implícita no diálogo é a do mundo pelos sujeitos 
dialógicos [...] Conquista do mundo para a libertação dos ho-
mens (FREIRE, 2018, p.109-110).

Diante disso, concluímos que esse diálogo freireano exige to-
mada de decisões, uma movimentação em torno do que é dito, com o 
objetivo de transformar, através de uma práxis libertadora, situações 
de opressão que muitas vezes são impostas aos sujeitos.

Essa prática dialética é intensificada por Habermas (1989), 
com a teoria do agir comunicativo, ao afirmar que o diálogo vai além 
da mera conversação, devendo ser entendido como uma ação comu-
nicativa; por isso, deve ser ao mesmo tempo ação e comunicação, em 
que as pessoas interagem mutuamente para alcançarem a verdadeira 
palavra. 

Em relação a essa proposta de promover o diálogo remota-
mente, apresentamos as contribuições de Bakhtin (2010), um dos au-
tores que mais contribuíram para os estudos referentes ao diálogo. Ele 
entende que a intersubjetividade não se refere ao isolamento das pes-
soas, no sentido de o indivíduo recolher-se na comunicação enquanto 
processa os resultados  desta, pois, para o autor, ambos os sujeitos es-
tão conscientes do que está sendo dialogado, sendo, portanto, a reci-
procidade um fator essencial para que o diálogo aconteça.

Nesse sentido, encontramos elementos para reafirmar as pos-
sibilidades de um diálogo que está em constante movimento, que pre-
cisa se adequar às necessidades da sociedade, que, mesmo pela impos-
sibilidade da presença física entre as pessoas, ele possa acontecer de 
maneira  recíproca e acolhedora no ambiente virtual.

A partir dessa breve introdução da fundamentação teórica, 
considerando apresentar ao leitor os caminhos que foram percorridos, 
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organizamos o trabalho, trazendo alguns elementos dentro dos capí-
tulos.

No primeiro, dissertamos sobre a Matemática, partindo da 
Etnomatemática e chegando  na Matemática mais crítica e dialógica. 
No segundo capítulo, falamos sobre a Aprendizagem Dialógica e as 
Comunidades de Aprendizagem, considerando o local em que a pes-
quisa foi realizada.

No terceiro capítulo, tratamos da Metodologia Comunicativa 
Crítica e no quarto capítulo  apresentamos os resultados e as discussões 
dos relatos comunicativos, além das vivências em tertúlias matemáti-
cas dialógicas realizadas com o grupo participante da pesquisa. Para 
fechar o nosso trabalho, no quinto capítulo, trazemos as conclusões do 
estudo, assim como revisitamos o nosso problema de pesquisa pensa-
do inicialmente na elaboração do projeto.



CAPÍTULO 1

HISTÓRIA DA MATEMÁTICA: 
PERSPECTIVAS E REFLEXÕES
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Nossa proposta de promover diálogos matemáticos en-
volve uma breve reflexão histórica. Defendemos que 

apresentá-la é fundamental, para que possamos compreender alguns 
pontos do nosso objeto de estudo, que trata sobre a Matemática.

Essa compreensão histórica possibilita-nos compreender 
como os diálogos foram acontecendo e como, através dos registros, 
criam-se raízes que evidenciam as relações de dominação, que são 
postas historicamente. D´Ambrósio (2009) afirma que os historiadores 
ocidentais narram os avanços da Matemática, a partir de uma deter-
minada perspectiva, fato que  muitas vezes excluiu diferentes visões e 
contribuições.

Em seus estudos, Eves (2011) parte da idade da pedra, citan-
do os deslocamentos humanos em busca da sobrevivência, Diz que 
não se sabe ao certo o início da Idade da Pedra,  acredita-se que tenha 
tido início em torno de cinco milhões de anos antes de Cristo, indo até 
mais ou menos três mil anos antes de Cristo. Eves (2011) relata que os 
primeiros povos viviam  da caça e da colheita. Eram nômades e se des-
locavam constantemente à procura de alimentos, devido às mudanças 
climáticas que interferiam na sobrevivência, o que exigia um desloca-
mento  para áreas mais produtivas.

Sabe-se que, durante esses deslocamentos, não se levava gran-
des ferramentas, considerando que os caminhos por vezes eram lon-
gos e a necessidade de levar objetos pessoais impedia que carregassem 
estruturas mais eficientes para a caça e a colheita. Nesse sentido, não  
era possível progredir científica e matematicamente, uma vez que a 
sobrevivência falava mais  alto nesse ir e vir à procura de alimentos 
(EVES, 2011). Pensar no avanço da sociedade primitiva, sugere-nos 
um pensar nos avanços matemáticos que fizeram parte da sociedade. 
Considerar o tempo histórico nos permite entender  que o homem pas-
sou a plantar e a colher o seu próprio alimento.
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Boyer (1974) cita que o desenvolvimento dos conceitos de nú-
meros foi um processo que aconteceu gradualmente, em um período 
longo da história, conceitos esses limitados, muitas vezes, pela própria 
língua, pela ideia da singularidade e da pluralidade. Muitas civiliza-
ções contavam somente até dois, sendo que números maiores que essa 
quantidade eram  classificados dentro de um conjunto de muitos, sem 
valores específicos. Em seus estudos em conjunto com Merzback, eles 
reafirmam esse posicionamento, ao citarem que “o desenvolvimen-
to de conceito de número foi um processo longo e gradual, sendo 
que nossos antepassados mais antigos, inicialmente contavam só até 
dois e qualquer conjunto além desse nível era designado por “muitos” 
(BOYER; MERZBACH, 2012, p. 24).

Mediante essas evoluções, torna-se evidente que a Matemáti-
ca também tenha passado por processos de transformações, conside-
rando a necessidade de sua utilização. Nesse sentido, Boyer e Merzba-
ch (2012) citam que os vestígios da Matemática foram encontrados em 
culturas  primitivas, podendo estar presentes em situações inusitadas, 
como a música, a magia, rituais, versos e em outras situações, que se 
diferem de números, estando, portanto, longe do historiador.

Boyer (1974) afirma que, somente no século XIX, a Matemática 
se libertou das limitações da observância da natureza, mesmo consi-
derando aspectos que faziam parte da construção histórica do homem 
na relação com os números e nos conceitos primitivos presentes em si-
tuações diárias, como a sobrevivência e a busca pelo próprio alimento, 
relacionando com a quantidade disponível.

No início, as noções de número estavam mais associadas com 
contrastes do que com as semelhanças dos objetos observados. Sur-
giam questões, como: muita comida ou pouca comida, comparação 
entre sardinha e baleia, uma árvore e uma floresta, entre outros ele-
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mentos que faziam parte historicamente da construção desses concei-
tos numéricos.

Pensar na História da Matemática, remete-nos também às con-
tribuições de D’Ambrósio  (2009), ao relatar que a Matemática, muito 
além dos livros, está presente em diversas culturas,  em diversos po-
vos.

Pode-se dar como exemplo as decorações dos indígenas brasi-
leiros, as diversas formas de se construir papagaios de papel, a compa-
ração das dimensões das bandeiras de vários países,   além do conheci-
mento e comparação de medidas, como as que se dão nas feiras: litro de 
arroz,   bacia de legumes,  maço de cebolinha. Tudo isso representa medi-
das usuais, praticadas e comuns no dia a dia do povo, e que respondem 
a uma estrutura Matemática rigorosa, entendido aí um rigor adequa-
do para aquelas práticas (D’AMBRÓSIO, 2009, p. 20). O autor relata 
que a Matemática, vista de uma perspectiva social e cultural, muitas 
vezes   não foi considerada historicamente.

Cauty (2009) apresenta que os registros matemáticos estão re-
lacionados às civilizações  que deixaram rastros escritos. Os conheci-
mentos que surgiram na América antiga foram desenvolvidos pelos 
mesoamericanos4. As conservações dessas escritas datam de 1500 a.C. 
São documentos que evidenciam contagens e escritas iniciais. Com 
a colonização, a cultura desses   povos foi combatida, sendo imposta 
uma nova religião, administração e cultura, além de um novo método 
de contagem e escrita, que refletiam os valores europeus.

4   Povos da Mesoámerica, nome em espanhol a uma região marcada por uma diversidade cultural tão 
variada quanto a das zonas baixas da América do Sul. Nela, inclusive, falam-se diferentes idiomas e 
uma multiplicidade de dialetos. Quando os espanhóis chegaram, a referida região era dividida ao norte 
por uma linha imaginária formada pelo rio Sinaloa que desembocava no Pacífico e se encontrava com o 
rio Pánuco que desembocava no Golfo do México. Ao sul, outra linha imaginária passava por parte de 
Honduras, Costa Rica e Nicarágua. Por questões exclusivamente didáticas, a Mesoamérica foi dividida 
em 5 regiões: Maia, Oaxaca, Ocidental, Costa do Golfo e Altiplano Central. Disponível em: Historia das 
Americas.indd (ufs.br)

https://cesad.ufs.br/ORBI/public/uploadCatalago/16105516022012Historia_das_Americas_I_aula_3.pdf
https://cesad.ufs.br/ORBI/public/uploadCatalago/16105516022012Historia_das_Americas_I_aula_3.pdf
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Faltava à sociedade indígena, o domínio da escrita. Para os 
indígenas, mesmo colaborando com a produção dos materiais, que 
reforçavam as suas culturas, o objetivo dos dominantes não era de 
valorização dessas identidades. Não há, portanto, registros de escri-
tas indígenas dos avanços e descobertas matemáticas, pois as socieda-
des indígenas não faziam uso  de nenhuma forma de escrita (CAUTY, 
2009). Os estudos matemáticos, nessa perspectiva, possuem uma in-
terpretação cultural, nas palavras de Gerdes (2007):

A atividade matemática é uma atividade humana, e, como tal, 
uma atividade cultural. Ideias e métodos matemáticos variam de 
cultura para cultura, e a nossa compreensão do que é a matemá-
tica cresce na medida em que essas ideias e métodos  se fertilizam 
mutuamente (GERDES, 2007, p. 154).

A partir desses contextos de vivência em relação a Matemáti-
ca, compreendidos os aspectos culturais e sociais, D´Ambrósio (2002) 
reflete sobre a Etnomatemática5 e suas diversas  possibilidades de in-
terpretação, considerando o fazer matemático para diferentes fins de   
aplicação e sobrevivência. Gerdes (2007) ainda cita que a África é um 
continente que abriga “artefactos matemáticos” antigos e que as con-
tribuições africanas para a história da Matemática datam de mais de 
90 mil anos.

Considerar essas contribuições culturais, a partir da perspecti-
va da Etnomatemática, promove possibilidades de mudanças na prá-
tica dos docentes, nas discussões sociais e na participação da comuni-
dade como um todo.

Paulo Freire (2017) discursava sobre isso, na sua busca do co-
nhecimento, incluindo os da Matemática, inferindo que é preciso ouvir 
as pessoas dos grupos para que se possa interpretar  aquela realidade 

5   A etnomatemática propõe uma pedagogia viva, dinâmica, de fazer o novo em resposta a necessidades 
ambientais, sociais, culturais, dando espaço para a imaginação e para a criatividade. É por isso que na 
pedagogia da etnomatemática, utiliza-se muito a observação, a literatura, a leitura de periódicos 
e diários, os jogos, o cinema, etc. Tudo isso, que faz parte do cotidiano, tem importantes componentes 
matemáticos (D’AMBRÓSIO, 2008, p. 3).
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vivida. sobre a Etnomatemática não promove a desvalorização de um 
conhecimento  em detrimento de outro, mas, sim, a necessidade de 
considerarmos as outras manifestações culturais, sem desvalorizar a 
história que é apresentada nos livros escolares.

A curiosidade está relacionada ao fato de que aprender con-
teúdos novos independe da cultura e do nível acadêmico. Freire (2017) 
faz uma relação entre curiosidade, criticidade e construção do conhe-
cimento, ao que chamou de “curiosidade epistemológica”, com des-
taque para o trecho “promoção da curiosidade ingênua à curiosidade 
epistemológica” (FREIRE, 2017, p. 51).

Contextualizar aspectos da História da Matemática é consi-
derá-la nos contextos sociais, políticos e econômicos, situando-a como 
manifestação cultural de povos em diferentes tempos, com diferentes 
linguagens, costumes, valores e proporcionando reflexões de que a 
matemática  das escolas é uma das muitas formas de compreensão de-
senvolvidas pela humanidade (D´AMBRÓSIO, 2013).

A discussão em torno da equidade de outras vozes na Ciência 
e na Matemática é algo necessário e carece de ser ampliado (ASSIS, 
2020). O autor ainda afirma que, historicamente, as mulheres que es-
tudavam matemática eram perseguidas, pois os estudos eram destina-
dos aos homens. Para a sociedade brasileira do século XIX, as meninas 
poderiam apenas aprender Aritmética para que pudessem utilizá-la 
nos cálculos domésticos, enquanto que a Geometria - plana e espacial- 
era trabalhada apenas com os meninos nas escolas (MENEZES, 2019).

A sociedade atual é marcada por avanços tecnológicos, que 
modificam as formas de interação entre as pessoas e, com isso, muito 
se discute sobre o significado das habilidades que são exigidas para 
os indivíduos na atualidade, a fim de que se desenvolva com os estu-
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dantes um trabalho que ultrapasse os conhecimentos específicos e que 
promova uma compreensão do  mundo tanto físico, quanto social.

D’Ambrósio (2011) afirma que o conhecimento que temos hoje 
da Matemática resultou de experiências desenvolvidas por diferentes 
grupos e civilizações, ao longo da história, a partir de relações que os 
seres humanos sempre estabeleceram entre a natureza e a sociedade, 
relacionando-as com a sua própria vida, para que pudessem garantir 
a sobrevivência.

Embora os avanços tenham modificado a forma como lidamos 
com a Matemática, muitas descobertas ainda são utilizadas nos dias de 
hoje, fazendo-nos perceber que, mesmo com  perspectivas diferentes, 
as contribuições históricas ainda se mantêm. O quadro 1 apresenta 
algumas delas:

Quadro 1: Algumas descobertas matemáticas
Data Material               Histórico
C e r c a 
de 300 
a.C

Ábaco A origem do Ábaco está ligada intimamente ao sis-
tema de numeração Indo-arábico; “Indo” por ter 
sido criado pelos indianos, “arábico” por ter sido 
aperfeiçoado pelo povo árabe. Atualmente é o sis-
tema de numeração mais utilizado, está presente 
nas mais diversas culturas. Tal sistema funciona 
de forma decimal, ou seja, na base dez. Algumas 
vezes, é referido também como sistema de nume-
ração decimal. O ábaco japonês recebe o nome de 
Sorobam (CENTURIÓN, 2002).

1883 Torre de Hanói A Torre de Hanói é um jogo de estratégia do tipo 
quebra-cabeça inventado pelo matemático francês 
M. Édouard Lucas6, quando era professor de ma-
temática da Lycées Saint-Louis (escola francesa). 
O jogo foi proposto comercialmente em 1883 com 
oito discos e divulgado como problema no terceiro 
volume de seu livro Récréations Mathématiques 
(SILVA, 2018).

6   Nasceu na França , na cidade de Amiens. Foi um grande estudioso dos números primos, se 
dedicando aos estudos da Matemática recreativa.
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1617 Bastões de Napier As Barras de Napier7 surgiram da necessidade de 
ferramentas que auxiliassem no cálculo rápido dos 
comerciantes da época. Como as Barras de Napier 
constituem uma estrutura de fácil construção, pos-
sibilitaram, na época, a facilitação na resolução de 
cálculos de operações básicas, como a multiplica-
ção, divisão, potenciação e radiciação, com grande 
exatidão e curto prazo (SILVA, 2017).

1642 Pascalina Calculadora mecânica criada por Blaise Pascal8. 
Era um equipamento de grande porte, composto 
por seis rodas dentadas e engrenagens que as 
moviam, no qual era possível realizar contas de 
adição e subtração (ALVES, 2020).

1955 C a l c u l a -
doras Ele-
trônicas

A IBM 608 foi a primeira calculadora eletrônica lan-
çada em 1955 e está relacionada com o surgimento 
dos computadores. A companhia japonesa Casio 
Computer, em 1957, lançou a calculadora modelo 
14, que é considerada a primeira calculadora com-
pacta e totalmente elétrica do mundo (ALVES, 
2020).

Elaborado pela autora e pelo autor. 

Apresentamos, no quadro 1, apenas algumas descobertas que 
oportunizaram avanços em relação ao estudo da Matemática. Dis-
cutir  sobre  a  sua  utilização,  nos dias de hoje, é constatar que 
promovem oportunidades de diálogo sobre diferentes formas de rea-
lizarmos cálculos matemáticos, além de percebermos que muitos es-
tudos matemáticos, de séculos atrás, ainda são utilizados nos estudos 
matemáticos atualmente.

1.1 A MATEMÁTICA EM UMA PERSPECTIVA 
DIALÓGICA

Palomar (2004) afirma que, na sociedade da informação, 
conhecer as quatro operações    não é suficiente, sendo que o grande 
desafio, no momento atual, é desenvolver capacidades, para que se 
compreenda o processo, utilizando o raciocínio lógico-dedutivo e re-

7   Foi criado por volta de 1600 pelo matemático escocês John Napier (1550-1617). Napier contribui 
fortemente para o desenvolvimento das exatas ao inventar os logaritmos (KALINKE et al., 2013)
8   Blaise Pascal (Clermont-Ferrand, 19 de junho de 1623 - Paris, 19 de agosto 1662) foi um matemático 
físico e filósofo francês. Dentre suas principais contribuições matemáticas estão a criação da teoria das 
probabilidades e  a invenção da pascalina. Na física se destacou no estudo de fluidos.
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fletindo sobre as situações-problema em si. Com isso, utilizando-se do 
diálogo presente nesse novo modelo de sociedade, serão ampliadas 
tais possibilidades, além de aumentadas as discussões e, consequente-
mente, a percepção daquilo que está sendo estudado.

Sendo assim, é importante pensarmos na Matemática, tendo o 
foco centrado em uma perspectiva crítica. Nesse sentido, Skovsmose 
(1994) fala da importância de desenvolvermos um trabalho pautado 
na participação  crítica dos  estudantes que  são  e estão inseridos na 
sociedade, encontrando possibilidades de discutir questões políticas, 
econômicas, ambientais. Com isso, a Matemática serve como suporte 
tecnológico nesses debates, que precisam ser cada vez mais frequentes 
e ampliados.

Desta forma, citamos novamente essa amplitude que nos cer-
ca, mediante esse novo modelo de sociedade, que exige, portanto, cada 
vez mais adequação a essa realidade que está posta. Logo, deve-se 
pensar em uma Matemática que vá muito além do que simplesmen-
te resolver questões e identificá-las como corretas. Isso envolve uma 
consciência da necessidade de inseri-la nessa nova realidade (PALO-
MAR, 2004).

A partir desse posicionamento, ampliamos as discussões, con-
siderando o impacto da Matemática, na sociedade da informação, a 
Matemática da vida, do nosso cotidiano, que nos cerca constantemen-
te e diariamente, independente de estarmos ou não na escola. Palomar 
(2004) se refere a isso como “matemática da vida real” (PALOMAR, 
2004, p. 32).

Para melhor compreender essa afirmação, vale apresentar al-
gumas das muitas situações  de utilização da Matemática na vida coti-
diana.
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Quadro 2: Algumas situações em que utilizamos a Matemática em nosso dia a dia
Ambiente Situações

Trabalho Planejamento, calendário, medidas
Casa Impostos, controle do tempo, preparo de 

refeições
Passeio Planejar gastos, combustível, passagem.
Compras Prever valores, planejar os custos alimen-

tícios, troco
Convivência Social Organização do tempo, planejamento, 

compromissos
Orçamento Doméstico Planejamento de controle financeiro para 

administração mensal dos  gastos

Elaborado pela autora e pelo autor.

Considerando o quadro acima, podemos observar algumas si-
tuações em que utilizamos a Matemática, porém, partindo delas, temos 
outras contextualizadas, que muitas vezes passam despercebidas pela 
maioria das pessoas. Nesse sentido, a contribuição do conhecimento 
social  da Matemática, em situações como essa, além do conhecimento 
acadêmico, precisa ser valorizada e intensificada, a partir dessas tro-
cas dialógicas.

A perspectiva dialógica vem sendo estudada por vários auto-
res. Aubert; Flecha; Garcia; Racionero (2020) no livro -‘Aprendizagem 
dialógica na sociedade da informação’- contextualizam como os mo-
dos mais dialógicos foram se intensificando na sociedade atual e, com 
isso, transformando as relações sociais construídas historicamente.

Essa aprendizagem dialógica se contrapõe ao ensino tradicio-
nal e não poderia ser diferente, durante o desenvolvimento da apren-
dizagem matemática. Nesse sentido, Vidal   (2019) afirma:

A aprendizagem dialógica se contrapõe ao ensino tradicional, 
que valoriza a assimilação e reprodução e toma algumas refe-
rências do construtivismo, que se baseia na construção ativa do 
conhecimento por parte do aluno. Na concepção construtivista, 
o aluno é o centro do processo de aprendizagem e o ensino é 
visto como processo dinâmico, em que há interação. A postura 
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dos alunos não é estática, eles indagam, usam o conhecimento de 
que dispõem para compreender novos aspectos e solucionarem 
problemas. As novas informações contribuem para aumentar o 
conhecimento que formam, relacionando seus conhecimentos 
prévios com novos conhecimentos (VIDAL, 2019, p. 33).

Diante disso, propor um ensino colaborativo e participativo 
nas aulas de matemática é   o  que ensina  Skovsmose (2006), o qual 
afirma que, na conversa construída no ambiente escolar, deve-se in-
centivar os estudantes a investigar, para que, a partir dessa investiga-
ção, possamos ouvi-los para que formulem as suas questões movidos 
pela curiosidade. Considerando o ambiente de aprendizagem, o autor 
cita em outra obra:

As práticas de sala de aula baseadas num cenário para investi-
gação diferem fortemente daquelas baseadas em exercício. Elas podem 
ser desenvolvidas considerando as “referências” de vida dos estudan-
tes e contribuem na produção significados para os conceitos e ativida-
des matemáticas (SKOVSMOSE, 2000, p.7).

Considerar, portanto, elementos de significado que objetivam 
a formulação de conceitos  bem estruturados, inferem que as vivências 
exteriorizadas façam sentido, a partir das relações com o estudo ma-
temático.

Pelas contribuições do autor nos pautamos na possibilidade 
de trazermos à discussão o Sistema de Numeração Decimal (SND) 
trabalhado nas escolas de nível fundamental, utilizando  um quadro 
organizativo.

O PNAIC —Pacto Nacional da Alfabetização na Idade Certa— 
(Brasil, 2014) apresenta  essa definição para o SND (Sistema de Nume-
ração Decimal):

O SND tem apenas dez símbolos – 0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 e 9 – a 
partir dos quais são construídos todos os números; o zero repre-
senta a ausência de quantidade; o valor do símbolo é alterado 
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de acordo com sua posição no número; todo número pode ser 
representado, usando- se o Princípio Aditivo (adição dos valo-
res posicionais dos símbolos. Exemplo: 12 = 10 + 2); todo núme-
ro pode ser representado, usando-se o Princípio Multiplicativo 
(multiplicação do número pela potência de 10 correspondente 
à sua posição). Os Princípios Aditivo e Multiplicativo geram a 
decomposição dos números (BRASIL, 2014, p.9).

Skovsmose (2000) apresenta alguns exemplos reflexivos sobre 
a matemática crítica que  reproduzimos a partir de uma perspectiva 
dialógica, no quadro 3:

Quadro 3: Quadro da centena
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

21 22 23 24 25 26 27 28 29 30

31 32 33 34 35 36 37 38 39 40

41 42 43 44 45 46 47 48 49 50

51 52 53 54 55 56 57 58 59 60

61 62 63 64 65 66 67 68 69 70

71 72 73 74 75 76 77 78 79 80

81 82 83 84 85 86 87 88 89 90

91 92 93 94 95 96 97 98 99 100

Elaborado pela autora e pelo autor.

Considerando o quadro da centena, que encontramos em pra-
ticamente todas as escolas do ensino fundamental, podemos refletir 
sobre alguns aspectos exteriorizados por  Skovsmose (2000), em rela-
ção às possibilidades de desenvolver um trabalho crítico e reflexivo 
que não se  limite  apenas em propor situações de completar o qua-
dro, observar a regularidade ou simplesmente tê-lo exposto na parede 
para que os estudantes consultem a ordem numérica no  processo de 
alfabetização matemática. Em uma proposta investigativa, à medida 
que os alunos avançam na  compreensão do  SND, Skovsmose (2000) 
apresenta algumas propostas da exploração do quadro numérico.
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Quadro 4: Exploração do quadro numérico
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
21 22 23 24 25 26 27 28 29 30
31 32 33 34 35 36 37 38 39 40
41 42 43 44 45 46 47 48 49 50
51 52 53 54 55 56 57 58 59 60

61 62 63 64 65 66 67 68 69 70

71 72 73 74 75 76 77 78 79 80

81 82 83 84 85 86 87 88 89 90

91 92 93 94 95 96 97 98 99 100

Elaborado, a partir de Skovsmose (2000).

O quadro 4 apresenta os números do 1 ao 100, organizados 
em 10 linhas e 10 colunas, sendo que, nas linhas 3 e 4, juntamente com 
as colunas 2, 3 e 4, destacamos os números 22, 23, 24, 32, 33 e 34. A par-
tir do quadro 4, citamos a contribuição analítica de Skovsmose (2000):

Concentremo-nos em um retângulo colocado sobre a tabela. Se os 
números nos cantos  do retângulo são indicados por a, b, c e d, é 
possível calcular o valor de F determinado por: F = a.c – b.d O re-
tângulo pode ser transferido para outra posição e o valor de F=a.
c-b.d pode ser calculado novamente. Por exemplo, observamos 
que 22.34 - 24.32= -20 e 37.49 – 39.47 = -20. Tentemos transladar o 
retângulo para uma posição diferente e calcular de novo o valor 
de F. A propósito, o que acontece se girarmos o retângulo em 90° 
e fizermos o mesmo cálculo? Bem... O que acontece se escolher-
mos  um retângulo maior e fizermos uma translação semelhante? 
Qual será o valor de F=a.c – b.d? De que maneira o valor de F 
depende das dimensões do retângulo? (SKOVSMOSE, 2000, p. 4)
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Quadro 5: Destaque do quadro numérico

Elaborado, a partir de Skovsmose (2000).

No quadro 5 , apresentamos 2 linhas e 3 colunas, que desta-
cam os números 22, 23, 24,32, 33 e 34.

Essa representação é uma possibilidade de trabalharmos a 
Matemática crítica e exploratória a partir do conhecimento matemáti-
co construído sobre o quadro numérico. Nesse mesmo raciocínio, po-
deríamos questionar sobre a amplitude desses números. Quais seriam 
os resultados encontrados? Existe uma regularidade entre os números 
em outros pontos do quadro?  O que podemos fazer para responder a 
essas perguntas?

Nesse sentido, fechamos a nossa reflexão a respeito das múlti-
plas possibilidades do “se”,   construídas coletivamente e que possam 
contribuir para a prática de uma Matemática crítica e  dialógica, cujas 
indagações e possibilidades serão ampliadas com a participação hete-
rogênea dos que convivem socialmente, compartilhando espaços de 
aprendizagem.

Todas essas questões estimulam a busca por possibilidades 
de se pensar a Matemática além do livro didático; essas ideias podem 
ser contextualizadas com as contribuições de Gadotti (2003) na obra “ 
Boniteza de um sonho: Ensinar e aprender com sentido”. Nela, o au-
tor coloca a importância dos professores e professoras desenvolverem 
práticas que perpassam os livros escolares; para ele, é preciso ensinar 
com alegria,  com emoção e com a curiosidade que move os seres hu-
manos a buscarem cada vez mais,  além daquilo que está posto.
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Em relação a essa Matemática, Freire (2008), em diálogo com 
Ubiratan d´Ambrósio, cita o esforço sobre a compreensão matemáti-
ca. Para o educador, essa busca não pode ser algo  exclusivo somente 
daqueles que lidam com a disciplina, mas que o ser humano precisa 
se reconhecer como “corpus consciente” matematicizado, pois há uma 
forma matemática de se estar no mundo.

1.2 A MATEMÁTICA ALÉM DO CURRÍCULO ESCOLAR

Pensar na Matemática além do currículo escolar, apresentan-
do-a como instrumento de vida que perpassa as práticas educacionais, 
permite-nos considerar a utilização do que se aprende na escola e o 
que também se constrói fora dela, com a contribuição de outras vivên-
cias.

Essa afirmação se pauta nas palavras de Palomar (2011), ao 
afirmar que a aprendizagem  ocorre nos contextos sociais, consideran-
do as interações com o meio em que vivem, a envolver as famílias nesse 
contexto, sendo possível comprovar cientificamente resultados positi-
vos na aprendizagem de adultos e crianças. Com isso, consideramos 
os espaços de aprendizagem além da escola, agregando a participação 
de todos os sujeitos, que também estão inseridos em diversos meios 
sociais, em um processo de interação mútua e permanente.

Nesse sentido, Palomar (2004) afirma que provavelmente o 
que mais importa, no momento em que estamos vivendo, não seja a 
aplicação de operações complexas, mas, sim, a busca de estratégias 
para que se busque resolver qualquer situação-problema que possa 
surgir em nossas vidas. Algumas questões implicam a aplicação na 
democratização do ensino da Matemática. As hipóteses descritas no 
quadro 6 aproximam-nos da compreensão desse distanciamento:
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Quadro 6: Possíveis hipóteses sobre os estudos da Matemática para pessoas adultas
H1 Os adultos fora da escola acham que não possuem conhecimento sobre a 

Matemática.
H2 Muitos acreditam que a matemática escolar é diferente da matemática so-

cial.
H3 Estar fora do contexto escolar, faz com que muitas pessoas não se sintam 

seguras em  compartilhar conhecimentos construídos ao longo da vida.
H4 Para algumas pessoas, somente a escola é local de conhecimento.
H5 Para algumas pessoas, compartilhar o conhecimento adquirido, é cercado 

por insegurança  e medo de errar.

Elaborado pela autora e pelo autor.

As hipóteses construídas no quadro 6 têm como base os es-
tudos de Palomar (2004), ao  relatar as vivências de pessoas adultas 
em relação ao estudo da Matemática. “Para mim, a matemática é uma 
questão de entendê-la. É assim que Ana inicia sua reflexão sobre quais 
aspectos ela destaca como importantes no ensino de matemática, a 
partir de uma abordagem dialógica” (PALOMAR, 2004, p. 374).

Mediante a esse e outros depoimentos, percebemos que a Ma-
temática é algo a ser estudado com os adultos e, nesse processo todo, é 
preciso encorajá-los e não esquecê-los, ao longo das etapas do ensino.

O quadro 6 foi criado como proposta investigativa, mediante 
as contribuições de Palomar (2011), que apresenta um esquema con-
ceitual. A partir de um problema, criam-se hipóteses para que se possa 
analisá-lo. Para o autor, a pesquisa é formada por tópicos que são in-
vestigados dentro dos capítulos, considerando sempre o foco da pes-
quisa.

Em relação à primeira hipótese, apresentamos a contribuição 
de Palomar ao afirmar:

Assumimos que todas as pessoas têm conhecimento matemáti-
co e o aplicamos diariamente para resolver os problemas que en-
contramos todos os dias. O que acontece é que essa capacidade 
é pouco reconhecida, pois, em geral, existe um mito em torno 
da matemática: eles são considerados “Assunto difícil”, “assun-
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to reservado apenas para pessoas que tiram boas notas” e outros 
qualificadores semelhantes (PALOMAR,  2004, p.85 e 86).

As palavras de Palomar (2004) reafirmam a ideia de que todas 
as pessoas possuem conhecimento matemático, uma vez que utilizam 
diversas situações-problema no cotidiano na chamada Matemática da 
vida.

Pensamos em uma Matemática essencial e que vai muito além 
da aplicação escolar, considerando os aspectos amplos, cujos estudos 
avançam mediante esse novo modelo de sociedade descrito por Au-
bert e colaboradores (2020) na chamada sociedade da informação.

Nesse sentido, encontra-se a mecanização da Matemática, pro-
pondo interpretações mais  críticas, relacionando-as com as vivências 
e modo de vida, o que nos possibilita incluir todos os que estão pre-
sentes na sociedade e contribuem para que essas relações dialógicas 
aconteçam.

1.3 A IMPORTÂNCIA DA MATEMÁTICA CRÍTICA

Neste momento, consideraremos aspectos da Matemática 
pautados na criticidade defendida por Skovsmose (2000), ao afirmar 
que a educação matemática que conhecemos tradicionalmente refe-
re-se ao paradigma da resolução de exercícios, que é diferente da pro-
posta  investigativa, em que são convidados os participantes para uma 
busca e investigação, possibilitando a exploração e a argumentação 
do que precisa ser resolvido com justificativas. Nas palavras do autor:

Meu interesse numa abordagem de investigação tem relação 
com a educação matemática crítica, a qual pode ser caracteriza-
da em termos de diferentes preocupações. Uma delas é o desen-
volvimento da materacia, vista como uma competência similar à 
literacia caracterizada por Freire. Materacia não se refere apenas 
às habilidades matemáticas, mas também à competência de in-
terpretar e agir numa situação social e política estruturada pela 
Matemática. A Educação Matemática crítica inclui o interesse 
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pelo desenvolvimento da educação matemática como suporte 
da democracia, implicando que as micro-sociedades de salas de 
aulas de matemática devem também mostrar aspectos de demo-
cracia. A Educação Matemática crítica enfatiza que a matemática 
como tal não é somente um assunto a ser ensinado e aprendido 
(não importa se os processos de aprendizagem são organizados 
de acordo com uma abordagem construtivista ou sociocultural 
(SKOVSMOSE, 2000, p.2).

Skovsmose (2008) complementa que não podemos identificar 
a Matemática apenas como um assunto que precisa ser aprendido e 
que o professor precisa ensiná-lo, mas que, além  disso, ela deve ser 
considerada um instrumento de compreensão do mundo, a partir de 
uma análise crítica, tanto social quanto política.

Esse conceito de Matemática criado por Skovsmose, pautado 
na criticidade, foi criado na década de 70 e, pelas palavras de Baggiotto 
e colaboradores (2020), está centrado em um olhar  diferenciado em re-
lação ao ambiente escolar, partindo da ideia de que o alunado precisa 
ter mais autonomia para lidar com situações- problema, fugindo da 
mecanização de resoluções de  exercícios.

Skovsmose (2008) relata que inicialmente a educação crítica 
matemática era voltada para o ensino superior e, aos poucos, foi ga-
nhando espaço em outros níveis do sistema educacional, sendo neces-
sário reorganizar os trabalhos e projetos que eram aplicados no ensino 
fundamental, médio e superior.

Skovsmose (2008) adota o termo “Matemácia” ao fazer uma 
proposta crítica do ensino  dessa disciplina, que precisa ficar além do 
escopo da definição, sendo vinculada ao contexto social em que está 
inserida.

Em relação ao Brasil, os estudos da educação matemática críti-
ca iniciaram-se nos anos  90 sob influência de Skovsmose, como vimos, 
um grande pesquisador que contribuiu para os estudos matemáticos 
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em nosso país. Em sua trajetória, atuou como professor visitante,  con-
tribuindo com estudantes do programa de pós-graduação em Educa-
ção Matemática da Unesp, Rio Claro (SP) e, com isso, fomentou o tema 
em nosso país (CEOLIM; HERMANN, 2012).

Consideramos importante relatar que Skovsmose afirma que, 
a partir de um contexto histórico, diferentes momentos concorreram 
para a formulação de uma educação crítica. Havia um grande desejo 
de questionar sobre o mundo, sobre os acontecimentos e, nessa trilha, 
é importante estar ciente de que a Educação Matemática contribuiu 
para interpretações socioeconômicas (CEOLIM; HERMANN, 2012).

Em entrevista à RPEM (Revista Paranaense de Educação Ma-
temática), publicada por Ceolim e Hermann (2012), Ole Skovsmose 
exterioriza os fundamentos do trabalho com a matemática crítica:

Mostrar que a Matemática representa uma racionalidade que 
poderia servir a muitos interesses diferentes. Isso se aplica a 
quaisquer formas de Matemática: matemática acadêmica, ma-
temática não acadêmica, matemática aplicada, matemática pura, 
matemática escolar etc. Reconhecer que a Educação Matemática 
pode servir a funções muito diferentes em diferentes contextos 
socioeconômicos, inclusive a uma disciplina. Explorar em que 
medida é possível, por meio da Educação Matemática, fazer a di-
ferença para alguns alunos em algumas situações e, dessa forma, 
tentar realizar uma Educação Matemática para a justiça social 
(CEOLIM; HERMANN, 2012, p.14).

Desenvolver um trabalho para além dos exercícios presentes 
na escola tradicional, amplia a utilização do que está sendo estudado. 
Observar a média de valores, contextualizando  os porquês de estarem 
ali para serem calculados, torna-se um caminho para o desenvolvi-
mento  de uma educação matemática crítica. 

Freire (1996) propunha essa contextualização, ao afirmar  que: 
“Não basta saber ler mecanicamente que “Eva viu a uva”. É preciso 
compreender qual a posição que Eva ocupa no seu contexto social, 
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quem trabalha para produzir a uva e quem lucra com esse trabalho” 
(FREIRE,1996, p.38).

Em relação à Matemática, podemos afirmar que não basta co-
nhecermos mecanicamente as operações e suas formas de resolução, 
utilizando-se treinos e exercícios repetitivos; é preciso  pensar além da 
técnica. 

Mediante a citação de Paulo Freire, percebemos que é preciso 
envolver  os  sujeitos em uma realidade crítica na qual estão inseridos, 
buscando caminhos de investigação  que extrapolem conteúdos pura-
mente automatizados, é preciso envolvê-los e propor debates que os 
façam refletir sobre aquela situação no seu contexto social.

1.4 A DEMOCRACIA NO ENTORNO DA MATEMÁTICA 
CRÍTICA

Em um primeiro momento, pensamos a respeito da demo-
cracia9, considerando os trabalhos de Ole Skovsmose, por colocá-
-la sempre em debate a partir da consciência de suas origens euro-
peias e a necessidade de conhecer outros olhares para a educação 
(SKOVSMOSE, 2001).

Skovsmose (2011) afirma que a Matemática sustenta diver-
sos debates políticos, étnicos  e sociais. Por meio de ferramentas 
matemáticas, chegamos a números que, ao serem debatidos  e ex-
plorados, ampliam a visão crítica do mundo.

O ponto que defendemos, nessa discussão, refere-se a am-
pliarmos a aplicação das propostas didáticas apresentadas nos 

9   A relação crítica entre a educação matemática e a democracia levou-nos à descrição da democracia 
como uma ação política em aberto, que inclui colectividade, transformação, deliberação e coflexão. A 
educação matemática, quer seja encarada como prática social ou atividade académica, também tem uma 
natureza aberta. Pode ser desenvolvida em diversas formas alternativas: como educação matemática 
humanística, como etnomatemática, como  educação matemática crítica ou como educação matemática 
deliberativa. É mesmo possível lidar com a relação crítica entre a educação matemática e a democracia de 
diversas formas (SKOVSMOSE; VALERO, 2002, p.19).
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livros, geralmente com apenas uma solução possível, sem  apro-
fundamento dialógico que possibilite uma contextualização com o 
mundo real (SKOVSMOSE, 2011). 

Na coluna A do quadro 7, exemplificamos algumas pro-
postas de problemas matemáticos que possivelmente encontra-
mos nos livros didáticos. Do lado direito, na coluna B,  algumas 
questões que poderiam ser dialogadas criticamente em relação à 
proposta.

Quadro 7: Discussões sobre problemas matemáticos
A-Situações-problema fre-
quentemente encontradas nos 
livros didáticos

B-Possibilidades de discussão

•	Em uma casa com 5 pessoas conso-
me-se em média, 4 kg de carne por 
semana. Ao longo do mês, qual será 
o consumo desta família?

•	Em minha casa, não consumimos 
carne, optamos pelo consumo de ou-
tros nutrientes, como hortaliças e le-
guminosas.
•	Com o preço da carne, como é possí-

vel consumir 4 kg por    semana?
•	Hoje em dia, as famílias não são tão 

numerosas assim.
•	 Posso propor um cálculo com a rea-

lidade em que vivo?
•	Fui ao supermercado com R$200,00 

e gastei R$35,00 em carne, R$ 18,00 
na quitanda e R$ 20,00 em produtos 
de higiene. Qual foi o troco recebido?

•	Realizo minhas compras em mer-
cados de bairro para ajudar o peque-
no empreendedor.
•	Trinta e cinco reais de carne? Hoje 
compramos apenas o suficiente para 
uma refeição na minha família.
•	Hoje em dia, ir ao supermercado 
com R$200,00 é algo raro, para mui-
tas pessoas que vivem em situação de 
miséria.

Elaborado pela autora e pelo autor.

Esse quadro nos mostra possíveis problematizações que po-
dem ser consideradas em uma abordagem mais crítica da Matemática. 
Propor esses espaços de discussão, em que se possa  ouvir a realidade de 
cada aluno no processo formativo, aproxima-nos de uma compreen-
são de fatores que interferem no rendimento escolar dessas pessoas.
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Sendo assim, permitir situações dialógicas da Matemática, de 
modo que todos possam exteriorizar as suas vivências, possivelmente, 
contribuirá para que se sintam pertencentes ao processo de ensino, 
podendo resultar em uma aprendizagem mais significativa.

1.5 A MATEMÁTICA EM UMA PROPOSTA DIALÓGICA

Em uma primeira reflexão, podemos pensar nas diversas dú-
vidas em se trabalhar com literatura nas aulas de Matemática. Afinal, 
para algumas pessoas, são disciplinas totalmente diferentes. Será que 
realmente é assim? Roedel (2016) desconstrói essa narrativa dizendo 
que a leitura nas aulas de Matemática oferece amplas possibilidades 
para que o professor possa trabalhar variados conteúdos, relacionan-
do-os com a realidade.

Identificamos, nesta contribuição, uma possibilidade de de-
senvolvermos um trabalho interdisciplinar dentro das nossas escolas, 
utilizando obras literárias de forma colaborativa com as propostas do 
currículo escolar.

Em relação à literatura presente dentro das escolas, o Progra-
ma Nacional Biblioteca na Escola, iniciado em 1997, contribuiu para 
a construção de acervos literários em nossas escolas.  Nesse sentido, 
Vasconcelos (2019) corrobora, dizendo que o objetivo do programa, 
quando criado, era o de promover a cultura, através da leitura, tanto 
dos alunos, quanto dos professores  da educação básica, contribuin-
do para a construção das bibliotecas e salas de leituras espalhadas  por 
todo o país.

Em relação ao desenvolvimento do programa, Vasconcelos 
(2019) complementa:

Mantendo-se ativo até 2014, distribuiu acervos literários, perió-
dicos e obras de referência, anualmente, para escolas públicas ca-
dastradas pelo Censo Escolar, em todo território nacional. Isto é, 
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um acervo único, a cada edição, para todas as unidades escolares 
inscritas, independente do perfil ou especificidades de 98 cada 
região. Suspenso desde 2015, dado o cenário político, chegou a 
ter publicado neste mesmo ano um edital de seleção e convo-
cação para o PNBE Indígena, mas que nunca foi executado. Ao 
final de 2018, o programa foi retomado, entretanto, deixando a 
nomenclatura do PNBE para ser integrado ao Programa Nacio-
nal do Livro Didático (PNLD), com alterações significativas no 
processo de escolha (VASCONCELOS, 2019, p. 97 e 98).

Mediante essa citação, percebemos que mudanças em políti-
cas públicas alteraram o desenvolvimento e a forma de como o pro-
grama foi pensado, porém sabemos da importância de mantermos em 
nossas escolas atividades literárias que propiciem a participação de 
todos os  que fazem parte da comunidade escolar.

Em pesquisa no site do Ministério da Educação, encontramos 
que o objetivo do  programa é oferecer obras, tanto didáticas quanto pe-
dagógicas e literárias. Além disso, informa  que, a partir de 2017, todos 
os programas do livro foram unificados e, desta forma, as ações de 
aquisição e distribuição de livros didáticos e literários, anteriormente 
contempladas pelo Programa Nacional do Livro Didático (PNLD) e 
pelo Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE), foram consoli-
dadas em um único programa, chamado Programa Nacional do Livro 
e do Material Didático (BRASIL, 2017).

Com esse cenário exposto, pensamos nas seguintes questões: 
a literatura é importante? Em sendo ela importante, é possível desen-
volver práticas interdisciplinares, considerando os conteúdos mate-
máticos?

Elencadas essas considerações iniciais, pensar em propostas 
que valorizem a literatura,  ao mesmo tempo em que se desenvolvem 
conceitos curriculares presentes nas propostas de ensino, aproxima-
-nos mais de ações práticas que acreditamos ser essenciais para  
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o desenvolvimento matemático dos alunos, podendo o procedimento 
ser ampliado para toda a comunidade escolar.

Nas palavras de Almeida e colaboradores (2018), relacionar a 
literatura com a Matemática possibilita vincular o contexto social com 
as aulas, criando uma ligação entre o concreto e o abstrato, sendo este 
fator fundamental para a contextualização dos conteúdos matemáti-
cos, além de fomentar a criticidade em relação ao mundo, através de 
argumentações, expressões e sistematizações, que estarão presentes 
nas histórias. Para ele, ainda, a realização desta atividade “contribui 
para a desmistificação de paradigmas preestabelecidos na sociedade 
há várias décadas, quando colocam a disciplina de Matemática como 
abstrata” (ALMEIDA; colaboradores, 2018, p.1).

Em relação à obra escolhida para o desenvolvimento da pes-
quisa, escolhemos o clássico, “O homem que calculava”, de Malba 
Tahan (2020) para as vivências em Tertúlia, que são apresentadas no 
terceiro capítulo desta dissertação.

Em um primeiro momento, apresentar Malba Tahan e o mo-
tivo dessa escolha, mistura- se com a história de vida do autor e as 
contribuições que ele trouxe para o ensino e para a amplitude da visão 
acerca dos conhecimentos matemáticos.

Para conhecer melhor o autor, Biani e Lorenzato (2017) escre-
veram um trabalho intitulado Malba Tahan + Matemática = Malbate-
mática, por causa da importância colaborativa do autor para o ensino 
de Matemática.

Malba, na verdade, era o pseudônimo de Júlio Cesar de Mello e 
Souza, que nasceu em 6 de maio de 1895, na cidade do Rio de 
Janeiro. Engenheiro, pesquisador, escritor, editor, didata, autor, 
conferencista, professor - publicou em torno de 123 livros, sendo 
75 deles voltados para a Matemática e os outros 48, obras de ro-
mance (BIANI; LORENZATO, 2017, p. 823 e 824).
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Considerar a obra de Malba Tahan, no presente trabalho, mis-
tura-se com as inquietações descritas por Biani e Lorenzato (2017), 
ao citar que Júlio discordava do modo de ensino da Matemática, que 
apresentava características da pedagogia tradicional, através da repe-
tição, memorização e transmissão pelo professor.

Nesse sentido, Malba Tahan nos ajuda a responder ambas as 
questões que foram expostas acima e que, de certa forma, justificam a 
escolha dessa obra. Trabalhar a literatura torna-se uma prática essen-
cial e o material escolhido, além de considerar essa questão, possibi-
lita uma vasta possibilidade de desenvolver um trabalho pautado na 
interdisciplinaridade.

O isolamento intelectual e social pesava sobre a genialidade e 
o carisma do educador. Os movimentos educacionais iam na contra-
mão do que propunha o escritor e assim foi, durante toda a sua trajetó-
ria. No final da vida, lamentou não ser reconhecido como matemático 
e escritor e que o diálogo, com que tanto sonhou, talvez tenha vindo 
tarde demais, segundo as palavras de sua filha (FARIA, 2004).

O escritor Malba Tahan, enquanto vivo, desejava que suas 
obras “pudessem um dia educar e ensinar, não de forma fragmentada 
e destituída de significado e de significância para os seus leitores, mas 
com a mesma inteireza e a mesma complexidade da dupla missão com 
as quais os havia escrito”(FARIA, 2004, p. 47).

A partir da exposição de Faria (2004), os anseios de Júlio re-
caíam no fato de que suas obras fizessem sentido, fossem usadas com 
objetivos e significância para os alunos. Sendo assim, estudar uma de-
las, neste momento, aproxima-nos do autor e nos leva a refletir sobre 
as diversas possibilidades presentes em cada história.

Moreira e colaboradores (2019) apresentam a visão do profes-
sor Júlio e como ele conduzia  sua prática matemática:
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Em suas aulas, Júlio César de Mello e Souza realizou a explora-
ção didática das atividades recreativas e o uso de material con-
creto, visto que, em seu tempo, a disciplina não estava vinculada 
com a realidade. Assim, surgiram suas propostas didáticas para 
o ensino e a aprendizagem de Matemática. Isso transformou o 
ensino dessa disciplina em uma Matemática dinâmica e próxima 
do cotidiano do estudante, que partia do concreto para o abstra-
to, integrava a língua materna com a linguagem matemática e a 
Matemática com as demais disciplinas (MOREIRA; colaborado-
res, 2019, p. 385).

Refletindo sobre essa citação, percebermos como as propostas 
do professor Júlio estavam à frente do seu tempo e como ele percebia 
o quanto era importante as pessoas vivenciarem o que estava sendo 
proposto.

A escolha da obra “O homem que calculava” se deve à sua 
importância atemporal, o que, mesmo por isso, tornou-a um clássico. 
Bigode (2018) assim a define:

Existem incontáveis biografias, livros e artigos de divulgação re-
tratando Malba Tahan e Júlio César. Nas últimas décadas, têm 
despertado o interesse do mundo acadêmico, que produziu dis-
sertações, teses e artigos acadêmicos sobre vários aspectos de sua 
vida e obra. A obra de Júlio César -Malba Tahan- pode/deve ser 
estudada de múltiplas  perspectivas, como: literatura, história, 
didática, matemática e divulgação da matemática, das ciências 
e da cultura popular. Mas é o conjunto de sua obra que o coloca 
no topo da história da divulgação científica brasileira com seus 
livros e palestras de popularização da matemática. Não importa 
se, criador ou criatura, a simples alusão a “O Homem que Calcu-
lava”, obra clássica da literatura universal de divulgação científi-
ca romanceada é suficiente para colocá-lo no pequeno clube dos 
cinco maiores popularizadores da Matemática do mundo e, cer-
tamente, o maior em língua portuguesa (BIGODE, 2018, p. 224).

Diante dessa contribuição inconteste, nossa escolha para o es-
tudo dessa obra considera,  além de aspectos clássicos, oportunidades 
de diálogos, a partir da análise das histórias propostas  no livro.

O livro apresenta o calculista Beremiz Samir, que se envolve 
em muitas aventuras matemáticas juntamente com seu amigo de jor-
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nada Hank-Tade-Maiá, que se impressiona com a habilidade e agili-
dade com que Beremiz soluciona problemas matemáticos, ao mesmo 
tempo em que envolvia as pessoas com as quais se relacionava ao lon-
go das histórias.

1.6 A RESOLUÇÃO DE SITUAÇÕES-PROBLEMA

Nosso cotidiano é constituído por diversas situações-proble-
ma, porém, a maneira como as enfrentamos difere de pessoa para pes-
soa. Cada indivíduo tem uma maneira de lidar com os desafios que 
aparecem continuamente. Na Matemática também é assim: muitas 
vezes, buscamos caminhos que ainda não foram pensados ou experi-
mentados por outras pessoas.

Lançadas as diversas propostas de situações que exijam cálcu-
los e soluções distintas, vemos que envolvê-las em histórias e narrati-
vas aguça a curiosidade do leitor, podendo  estimular diversas formas 
de soluções que, a partir do enredo, poderão trazer diferentes desfe-
chos.

Recentemente, foi publicado na BNCC, Base Nacional Comum 
Curricular (Brasil, 2018), um texto para que identificássemos as habili-
dades básicas de cada ano escolar relacionadas às situações-problema:

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer à abordagem pró-
pria das ciências, incluindo a investigação, a reflexão, a análise 
crítica, a imaginação e a criatividade, para investigar causas, ela-
borar e testar hipóteses, formular e resolver problemas e criar 
soluções (inclusive tecnológicas) com base nos conhecimentos 
das diferentes áreas (BRASIL, 2018, p. 9 ).

Em relação ao documento, é evidente a atenção dispensada 
quanto às habilidades necessárias e trabalhadas na BNCC (Brasil, 
2018) sendo que, considerando os aspectos que foram citados referen-
tes à investigação, reflexão, análise crítica, imaginação e criatividade, 
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concluímos que são elementos essenciais e estão presentes nas histó-
rias de Malba Tahan.

Sobre os adultos, Fonseca (2015) afirma que existe uma rela-
ção utilitária, na qual não importa apenas o conhecimento, mas, sim, 
a questão dos problemas matemáticos, que sirvam para o enfrenta-
mento da vida e da luta diária. Nesse escopo, é preciso que exista um 
exercício dialético para a resolução desses problemas cotidianos.

Aubert e colaboradores (2020) apontam a importância do diá-
logo para a aprendizagem. Os estudantes buscam encontrar respostas 
para os seus problemas, sejam eles no campo da matemática ou mes-
mo nas vivências sociais do cotidiano escolar. A interação ocorre com 
outras crianças e até mesmo com pessoas adultas. Nessas trocas, acon-
tece a resolução entre as pessoas  para, posteriormente, ocorrer a com-
preensão interna, do intersubjetivo para o subjetivo (IBIDEM, 2020).

Ao considerar essas relações entre pessoas adultas e crianças, 
percebemos que a aprendizagem se estabelece pela interação entre es-
sas pessoas. Nesse propósito, considerar a presença de adultos e crian-
ças em um mesmo espaço, discutindo e dialogando sobre resolução de 
problemas, oportunizará um leque de compreensões e interpretações, 
que Aubert e colaboradores (2020) denominam de grupos interativos, 
composto por membros heterogêneos  de quatro ou cinco estudantes e 
um adulto, que estimula as interações entre os participantes.

Deste ponto, partimos para uma compreensão de que é possí-
vel dialogar matematicamente, com a utilização de histórias e, dessa 
forma, obter visões e interpretações diferentes para o grupo, momento 
em que todos colaboram com o seu conhecimento de mundo.

Em seus estudos, Aubert e colaboradores (2020) apresentam 
uma indagação dentro do currículo, considerando a importância de 
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uma abordagem dialética entre o indivíduo e a sociedade, através de 
uma ação comunicativa.

Considerando todos os aspectos descritos acima, além da par-
ticipação de todos os envolvidos, concluímos que é possível propor 
atividades dialógicas com textos e obras clássicas  para que, conjunta-
mente, reflitam sobre as diversas e possíveis soluções que poderão ser 
apresentadas e interpretadas, independente da escolaridade e do gru-
po social a que pertencem.

1.6.1 As histórias escolhidas

Depois da escolha da obra clássica “O Homem que calcula-
va”, dela pinçamos duas histórias para realizarmos as vivências em 
tertúlias -“Os 35 camelos” e “ A divisão dos oito pães”- pois ambas 
trazem conceitos da partilha e da divisão, algo esperado pelo grupo 
para fomentar o diálogo.

A história dos 35 camelos aborda conceitos fracionários, tor-
nando-se um importante instrumento para que possamos pensar na 
divisão presente em nosso cotidiano e, em como poderíamos ter bus-
cado diferentes estratégias de resolução em situações que envol-
viam os números naturais, provenientes da divisão exata e os números 
racionais, resultados das divisões  inexatas. A história fala de uma he-
rança que precisa ser repartida entre três irmãos árabes

Poucas horas havia que viajávamos sem interrupção, quando 
nos ocorreu uma aventura digna de registro, (...), três homens 
que discutiam acaloradamente ao pé de um lote de camelos. Por 
entre pragas e impropérios, gritavam possessos, furiosos:

-Não pode ser!

-Isto é um roubo!

-Não aceito!

O inteligente Beremiz procurou informar-se do que se tratava.



Luciana Maria Estevam Marques, Estéfano Vizconde Veraszto

56

-Somos irmãos – esclareceu o mais velho – e recebemos como 
herança esses 35 camelos. Segundo a vontade expressa de meu 
pai, devo receber a metade, o meu irmão Hamed Namir uma terça 
parte, e, ao Harim, o mais moço deve tocar apenas a nona parte. 
Não sabemos, porém, como dividir dessa forma 35 camelos e, a 
cada partilha proposta, segue-se a recusa dos outros dois, pois 
a metade de 35 é 17 e meio. Como fazer a partilha se a terça e a 
nona parte de 35 também não são exatas?

E muito simples. – atalhou o Homem que Calculava – Encarrego-
-me de fazer com justiça essa divisão, se permitirem que eu junte 
aos 35 camelos da herança este belo animal que, em boa hora, 
aqui nos trouxe!

(...)

Vou, meus amigos, – disse ele, dirigindo-se aos três irmãos - 
fazer a divisão justa e exata dos camelos que são agora, como 
veem, em número de 36. E, voltando-se para o mais velho dos 
irmãos, assim falou:

-Deverias receber, meu amigo, a metade de 35, isto é, 17 e meio. 
Receberás a metade de 36, portanto 18. Nada tens a reclamar, pois 
é claro que saíste lucrando com esta divisão.

E, dirigindo-se ao segundo herdeiro, continuou:

E tu, Hamed Namir, deverias receber um terço de 35, isto é, 11 e 
pouco. Vais receber um terço de 36, isto é 12. Não poderás protes-
tar, pois tu também saíste com visível lucro na transação.

E disse por fim ao mais moço:

E tu, jovem Harim Namir, segundo a vontade de teu pai, deve-
rias receber uma nona parte de 35, isto é, 3 e tanto. Vais receber 
uma nona parte de 36, isto é, 4 camelos. O teu lucro foi igualmen-
te notável. Só tens a agradecer-me pelo resultado!

E concluiu com a maior segurança e serenidade:

Pela vantajosa divisão feita entre os irmãos Namir – partilha 
em que todos os três saíram lucrando – couberam 18 camelos 
ao primeiro, 12 ao segundo e 4 ao terceiro, o que dá um resulta-
do (18+12+4) de 34 camelos. Dos 36 camelos, sobram, portanto, 
dois. Um pertence, como sabem, ao Bagdali, meu amigo e com-
panheiro, outro toca por direito a mim, por ter resolvido a con-
tento de todos o complicado problema da herança!

Sois inteligente, ó Estrangeiro! – exclamou o mais velho dos três 
irmãos – Aceitamos a vossa partilha, na certeza de que foi feita 
com justiça e equidade!
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E o astucioso Beremiz - O Homem que Calculava – tomou logo 
posse de um dos mais belos “jamales” do grupo e disse-me, entre-
gando-me pela rédea o animal que me pertencia: Poderás, agora, 
meu amigo, continuar a viagem no teu camelo manso e seguro! 
Tenho outro, especialmente para mim! E continuamos nossa jor-
nada a Bagdá. (TAHAN, 2020, p. 21-23)

Nessa história, a problemática envolve uma herança, em que 
35 camelos precisam ser divididos entre três filhos. Pelo testamento, o 
primeiro filho deveria ficar com metade dos camelos. O segundo com 
a terça parte e o terceiro com a nona parte dos camelos. A genialidade 
do problema está no fato de o número 35 não ser divisível por 2, nem 
por 3 e nem por 9. Nesse  sentido, defendemos que é possível dialogar 
sobre várias propostas de resolução para esse problema, a partir da 
visão de mundo de cada um.

Na história sobre a divisão dos oito pães, os amigos continuam 
a viagem, rumo à Bagdá  e encontram um xeique pelo caminho, que 
havia sido roubado e estava faminto e machucado. A história se de-
senvolve a partir da ideia da divisão. Será que temos apenas uma pos-
sibilidade de cálculo para chegarmos às respostas?

As citações abaixo, referem-se aos recortes dos diálogos para 
que possamos analisar a proposta do problema a ser resolvido:

-Trazeis por acaso, ó muçulmanos, alguma coisa que possa co-
mer? Estou quase, quase  a  morrer de fome! - Tenho, de resto, 
três pães – respondi. - Trago ainda cinco! – afirmou a meu lado, o 
Homem que Calculava. - Pois bem, – sugeriu o xeique - juntemos 
esses pães e façamos uma sociedade única. Quando chegar a Bagdá, 
prometo pagar com oito moedas de ouro o pão que comer![...] 
(TAHAN,2020, p.25)

[...] O rico Salém Nasair disse-nos, então: - Vou deixar-vos, meus 
amigos. Antes, porém, desejo agradecer-vos o grande auxílio que 
ontem me prestastes. E, para cumprir a palavra dada, vou pagar 
já o pão que generosamente me destes! E, dirigindo- se ao homem 
que calculava, disse-lhe: - Vais receber, pelos seus cinco pães, 
cinco moedas! E, voltando-se para mim, ajuntou:- E tu, ó Bagdali, 
pelos três pães, vai receber três moedas![...](TAHAN, 2020, p.26).
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A partir do problema posto, o calculista interfere, dizendo que 
essa é uma divisão simples, porém não justa:

[...]- Vou provar-vos, ó Vizir, que a divisão das oito moedas, pela 
forma por mim proposta, é matematicamente certa. Quando, du-
rante a viagem, tínhamos fome, eu tirava um pão da caixa em 
que estavam guardados e repartia-o em três pedaços, comendo 
cada um de nós, um desses pedaços. Se eu dei cinco pães, dei é claro, 
quinze pedaços; se o meu companheiro deu três pães, contribuiu 
com nove pedaços. Houve, assim, um total de 24 pedaços, caben-
do, portanto, oito pedaços para cada um. Dos quinze pedaços 
que dei, comi oito; dei, na realidade, sete; o meu companheiro 
deu, como disse, nove pedaços, e comeu, também, oito; logo, deu 
apenas um. Os sete pedaços que eu dei e que o Bagdali forneceu 
formaram os oito que couberam ao xeque  Salém Nasair. Logo, é 
justo que eu receba sete moedas e o meu companheiro, apenas  
uma (TAHAN, 2020, p. 26-27).

O cálculo apresentado por Beremiz Samir era perfeito, nas pa-
lavras do xeque, porém o  calculista acrescentou:

Esta divisão – retorquiu o calculista – de sete moedas para mim e 
uma para meu amigo, conforme provei, é matematicamente cer-
ta, mas não é perfeita aos olhos de Deus! E, tomando as moedas 
na mão, dividiu-as em duas partes iguais. Deu-me uma dessas 
partes (quatro moedas), guardando para si, as quatro restantes 
(TAHAN, 2020, p. 27).

Com essa história, Malba Tahan, trabalha três tipos de divisão, 
que poderiam ser assim  nomeadas: simples, completa e perfeita. Sen-
do assim, nossa hipótese é de que trabalhar a Matemática, a partir da 
literatura, possa estimular a criatividade de pensar outros caminhos 
para a resolução de problemas. Dialogar sobre outras possibilidades, 
a partir da análise do que  precisa ser resolvido, coloca a Matemática 
como aplicável no nosso dia a dia, possibilitando uma  maior aproxima-
ção com a disciplina.

Nesse sentido, propor diálogos dentro do contexto escolar 
promove uma reflexão sobre  múltiplas ideias e caminhos de resolu-
ção, que isoladamente não teriam sido construídos.



A APRENDIZAGEM DIALÓGICA 
E AS COMUNIDADES DE 

APRENDIZAGEM

CAPÍTULO 2
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2.1 CONCEPÇÕES OBJETIVISTA, CONSTRUTIVISTA E 
DIALÓGICA DA APRENDIZAGEM

Neste momento da pesquisa, enfocaremos a Aprendiza-
gem Dialógica, considerando aspectos das abordagens 

objetivista, construtivista e comunicativa apresentando fatores que as  
limitam frente a uma abordagem mais dialógica da aprendizagem.

Aubert e colaboradores (2020) citam que, na sociedade in-
dustrial, a aprendizagem  objetivista ou tradicional buscava a acu-
mulação de conhecimentos de maneira mecânica  e  automática para 
que se atendesse uma necessidade massificada para a mão de obra 
industrial.   A partir de uma prática classificatória, esta abordagem 
reproduz uma concepção objetivista da realidade, reduzindo o ensi-
no apenas à transmissão de informações que precisam ser dadas. “[... 
a aprendizagem será avaliada em função da quantidade de infor-
mação memorizada pelo alunado e seu grau de semelhança com 
os conteúdos transmitidos pelo professor ou professora”(AUBERT; 
colaboradores, 2020, p. 34).

Ibidem (2020) ainda complementam que esses modelos me-
canizados e autoritários desenvolvidos na sociedade industrial, não 
conseguem explicar em tempos atuais, como as pessoas aprendem nos 
contextos da atualidade que se pautam na informação e no diálogo.

Esta aprendizagem fechada, autoritária, do ensino tradicional 
entra em conflito com a realidade em que vivemos hoje. O acesso à 
internet e a outros meios de comunicação possibilitam encontrarmos 
respostas para questões que antigamente nem eram dialogadas e esta-
vam longe das escolas.

Outro aspecto a ser considerado nessas reflexões refere-se 
ao fato de valorizarmos as vivências coletivas, que também já fazem 
parte dessa nova sociedade. A organização dos espaços sociais, con-
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siderando os trabalhos em grupo e as vivências de todos aqueles que 
dele fazem parte, otimiza as discussões a partir desse universo plural 
e amplia novas possibilidades  de aprendizagem.

As teorias dialógicas da aprendizagem apresentam que a con-
cepção construtivista também percorre um caminho contrário ao da 
proposta dialógica. Na segunda metade do século  XX, aconteceu essa 
transição da abordagem objetivista para a construtivista e este novo 
modelo  estabelecia que “a realidade social é uma construção humana 
que depende do significado que as pessoas dão a ela” (AUBERT; cola-
boradores, 2020, p. 40). Nessa proposta, a realidade não é objetiva, mas, 
sim, subjetiva.

Um dos grandes precursores dessa teoria construtivista foi 
Jean Piaget (1896-1980).  Ao escrever sobre o construtivismo, ele ob-
servou pessoas desde o nascimento até a idade adulta e considerou 
nessas observações os estágios de desenvolvimento. A teoria defende 
que o conhecimento não está na mente das crianças e nem no mundo, 
mas ele acontece a partir da interação entre ambos, a partir de um mo-
vimento de assimilação e acomodação (WURZLER, 2017).

Aubert e colaboradores (2020) sugerem olharmos para a teo-
ria construtivista através de uma abordagem sociocultural apresentada 
por Vygotsky, que defende a possibilidade de  propormos um ensino 
construtivista, por meio de aprendizagens significativas defendidas 
por David Ausubel, que propõe a valorização dos conhecimentos pré-
vios do alunado. O autor compara a aprendizagem por memorização 
à aprendizagem significativa.

Ausubel (1973) apresenta a Aprendizagem Significativa, ex-
plicando que se trata de um processo pelo qual um novo conhecimen-
to se relaciona com o estudante, de modo que esse novo conhecimento 
interage significativamente com os conhecimentos que ele já  possui. 
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Define ainda que a aprendizagem mecânica pode ser explicada como 
aquela que não encontra, ou encontra pouca informação, vale dizer, 
aprendizagem que foi assimilada  pelo aluno, em estudos anteriores.

Portanto, pela teoria de Ausubel, a aprendizagem ocorre por 
meio daquilo que já foi interiorizado e novos conhecimentos vão sen-
do assimilados a partir dos conhecimentos anteriores.

Com essas ideias iniciais postas, Aubert e colaboradores (2020) 
refletem sobre o início  desse processo, sobre as dificuldades em iden-
tificá-lo, além de refletirem sobre a quantidade de conteúdos novos 
a serem apresentados. Ocorre a limitação de novos conteúdos, por 
considerá-los desconectados ao que já sabem, etapa em que não seriam 
propostas novas ideias  para o planejamento e as construções dos cur-
rículos.

Consideramos, até aqui, as ideias propostas tanto pela con-
cepção objetivista (tradicional), quanto pela construtivista; momento 
em que surge a necessidade de avançarmos  para um novo modelo que 
considere os aspectos dialógicos.

A concepção comunicativa da educação “considera essa pers-
pectiva dialógica a partir da realidade” (AUBERT; colaboradores, 2020, 
p. 65). Considerar esses aspectos da concepção dialógica remete-nos à 
interpretação de que essa realidade se dá, independente das  nossas 
ações, porém, identificá-las possibilita desenvolvermos ações que pos-
sam transformá- las. Nesse sentido, a Aprendizagem Dialógica é de-
finida como o produto de processos que foram sendo dialogados a 
partir das interações, na busca por aprendizagens melhores. Cria-se  
o conhecimento, através dos diálogos, que sempre são orientados, no 
desejo de conhecer mais (AUBERT;  colaboradores, 2020).

A ideia da aprendizagem dialógica inclui as interações e os 
espaços, que podem ser os  mais variados possíveis, de maneira que 
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essas interações possam se diversificar e se multiplicar de diversas 
formas, podendo transformar vários lugares e pessoas que ali  convi-
vem (IBIDEM, 2020).

Em estudos recentes, Silva, Braga e Mello (2021) apresentam 
uma análise da aprendizagem dialógica no contexto remoto. As auto-
ras e o autor colocam que, a partir da pandemia de COVID-19, o en-
sino remoto se mostrou como a única possibilidade de concretização 
dos processos educativos.

Alves e colaboradoras (2010) realizam estudos desde 2008, es-
tudos esses que demonstram que a Tertúlia Literária Dialógica, uma 
das AEEs, pode ser realizada no formato  on-line. Os autores e as au-
toras relatam que a utilização das tecnologias digitais favorece que  os 
participantes se tornem gestores das suas informações e produtores 
de conteúdo.

Freire (1996, 2017) contribuiu com a reflexão sobre a responsa-
bilidade ética, política  e profissional dos docentes, os quais deveriam 
estar em constante formação no tema das práticas permanentes do 
educador. Considerando essa perspectiva dialógica, acreditamos na 
possibilidade de se promover ações também no contexto remoto, por 
meio de diálogos efetivos entre os participantes.

O quadro abaixo resume as contribuições de Aubert e cola-
boradores, (2020), para que possamos compreender as concepções 
objetivista, construtivista e comunicativa, passando pela base, pelos 
exemplos, pela reflexão da aprendizagem, pelos elementos dessa 
aprendizagem, pela formação, pelo enfoque disciplinar e, por fim, pe-
las consequências das três concepções apresentadas.
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Quadro 8: Concepções sobre a realidade social e os respectivos enfoques de apren-
dizagem

Sociedade Sociedade Indus-
trial

Sociedade Indus-
trial

Sociedade da informa-
ção/do conhecimento

Concepção Objetivista Construtivista Comunicativa
Base A realidade não 

depende dos indi-
víduos que a
conhecem e utili-
zam.

A realidade é uma 
construção social 
que depende dos 
significados que as 
pessoas lhe dão.

A realidade é uma cons-
trução humana. Seus 
significados dependem 
da interação.

Exemplo Um lápis é um lá-
pis.

Um lápis é um lá-
pis pois o
enxergamos assim, 
como um objeto 
para escrever.

Um lápis é um lápis,

pois chegamos a esse 
acordo.

Aprendiza-
gem

Tradicional/con-
teudista

S i g n i f i c a t i v a , 
aprende-se por 
meio da relação do 
novo com o conhe-
cimento prévio.

Dialógica, aprende-se 
por meio das interações 
entre os pares, a partir 
de diálogos igualitários.

Exemplo-
-chave da 

aprendiza-
gem

O professorado O alunado. Todas as pessoas da co-
munidade.

Formação Do professorado 
sobre os conteúdos 
a transmitir

Do professorado 
sobre o conheci-
mento do processo 
para a construção 
de
significados.

Do professorado, fami-
liares e comunidade, a 
partir de construções
interativas.

Enfoque 
disciplinar

Orientação Peda-
gógica

Orientação Psicoló-
gica.

Orientação pedagógica, 
sociológica e epistemo-
lógica.

Consequên-
cias

A imposição de 
uma cultura homo-
gênea que repro-
duz a desigualda-
de

Adaptação à diver-
sidade,   sem levar 
em consideração	
	 a desigual-
dade, aumentando 
as desigualdades.

Com a transformação 
do contexto, respeito 
às diferenças, forma-se 
uma educação igualitá-
ria.

Adaptado pela autora e pelo autor, a partir de Aubert;  colaboradores (2020, p.76).
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2.2 BASES DIALÓGICAS DA APRENDIZAGEM: 
AUTORES E CONCEITOS

Neste momento da pesquisa, propomos trazer uma contribui-
ção pautando-nos nas sínteses dos principais autores que fundamen-
tam a Aprendizagem Dialógica. Aubert e colaboradores, (2020) apre-
sentam: Chomsky, Cummins, Bruner, Wells, Mead, Vygotski, Bakhtin, 
Rogoff, Habermas e Freire.

Ao refletirmos sobre a comunicação entre as pessoas, citamos 
a definição de Gramática Universal de Noam Chomsky, que pode ser 
definida como os aspectos sintáticos que estão presentes em todas as 
línguas do mundo. Mesmo considerando a variação linguística na su-
perfície, existe uma gramática, na estrutura profunda, com mecanis-
mos e princípios que determinam a sua construção. A gramática uni-
versal apresenta teorias de que a aquisição da linguagem é completa 
e, neste sentido, as crianças aprendem todo o sistema linguístico, não 
havendo limitação e, com isso, meninos e meninas, homens e mulhe-
res de diferentes classes sociais possuem a mesma competência (AU-
BERT; colaboradores, 2020, VITRAL, 2019).

Em relação à linguagem, Chomsky (2005) acrescenta que ela 
se torna uma grande responsável pelos seres humanos possuírem uma 
história dentro de um grande universo biológico, sendo também pos-
sível considerarmos a evolução histórica e cultural, que só é possível 
pela comunicação entre as pessoas.

Em um primeiro momento, refletir sobre as questões dialógi-
cas, em diversos meios sociais, sugere uma discussão acerca do intera-
cionismo simbólico. Lemos (1986) afirma que o termo interacionismo 
simbólico é usado pela Psicologia para explicar a interação entre o or-
ganismo humano e o meio ambiente em que ele vive. A interação entre 
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as pessoas, sejam elas  adultas ou crianças, favorece a aprendizagem, 
por meio da colaboração.

Trazendo para a educação, Mead (1981) afirma que o diálogo 
possui caráter social e se  constitui através de um processo interativo 
e simbólico, sendo possível que os educandos se  envolvam em situa-
ções de aprendizagem organizada. 

O autor ainda complementa que “a  consciência de significa-
dos surge somente na interação com os outros” (MEAD, 2008, p. 152).  
Em relação a Mead, Casagrandre (2012) corrobora, dizendo que ele 
apresentou uma compreensão original da estruturação da identida-
de pessoal. Concebeu a formação do self,  mediante a inserção dos 
indivíduos que estavam em processo de socialização, considerando 
elementos, como a interação, a cooperação e a comunicação. A imagem 
1 ilustra esse processo.

Imagem 1: Construção do eu pelo outro

Elaborado, a partir de Mead (1992).

Na imagem 1, encontramos duas formas geométricas e na parte superior direita está 
escrito “sociedade”, dentro dessa forma, existem dois círculos que entram um den-
tro do outro. No primeiro, à direita, está escrito “comportamento” e no outro, logo 
à esquerda, está escrito “expectativa”. Na forma da esquerda, na parte superior, está 
escrito “self” e dentro dela, visualizamos dois círculos que entram um dentro do ou-
tro, sendo que, no círculo da direita, está escrito “mim” e no da esquerda “eu”. Entre 
os dois retângulos, encontramos um círculo central de fundo cinza escrito em preto 
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“mediação da linguagem”. Neste círculo, o da mediação da linguagem, visualiza-
mos  uma flecha que aponta para os dizeres: “Assumindo o papel do outro” e nesta 
expressão temos outra flecha rosa que indica a palavra “mim” que também indica, 
através de uma flecha rosa, as palavras “modelagem da  identidade”; finalmente, daí 
sai uma flecha do mesmo tamanho e cor para a palavra “eu”.

A imagem 1 representa a ideia de Mead, também citada por 
Casagrande (2012) e mostra  a formação social do indivíduo, baseada 
nas interações com o meio. Através da expectativa e do comportamen-
to das trocas sociais, é possível moldar a personalidade do indivíduo, 
mesmo que involuntariamente, de modo que essa consciência de si 
mesmo, exteriorizada pelo outro, pode converter-se em self , que é 
uma análise de si mesmo. Mediante a interação, adquire-se autoco-
nhecimento, pois “ser consciente de si é, essencialmente, converter-se 
em um objeto para  si, em virtude das relações sociais de um indivíduo 
com os outros” (MEAD, 1992, p. 172).

Aubert e colaboradores (2020) afirmam que essa “transforma-
ção ocorre quando o que é dito é capaz de transformar pessoas, ao pon-
to de alterar condutas devido à influência dos outros e outras, crian-
do um outro generalizado” (AUBERT;  colaboradores, 2020, p.93). As 
autoras e o autor ainda complementam que conhecemos o outro por 
meio da interação social, segundo o que dizem ou como gesticulam.

Essas relações construídas são essenciais na análise das pro-
postas dialógicas, pois saímos transformados das interações, não per-
manecemos os mesmos a partir da aquisição de novos conhecimentos 
e de novas contribuições.

Esta interação entre as pessoas, que convivem e se relacionam, 
podemos compreender nas contribuições de Cummins (1983), que dia-
loga sobre a interdependência linguística. O autor  defende que o co-
nhecimento acadêmico muitas vezes não é absorvido por pessoas que 
não falam determinado idioma e se encontram em contato com uma 
nova língua, embora tenham as mesmas capacidades dos estudantes 
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que já possuem apropriação da língua de origem. Aubert    e colabora-
dores (2020) afirmam que, para promover habilidades e conceitos lin-
guísticos, é preciso que se promova também um ambiente de troca 
cultural e linguística entre o alunado, para que não ocorra segregação.

Um outro pesquisador que se dedicou a estudar a influência 
da linguagem nas relações sociais foi Gordon Wells, que investigou os 
fatores que se relacionam com a aprendizagem das  crianças. Em seus 
estudos, constatou que a própria linguagem é um desses fatores, além 
de situações de aprendizagem que ocorram por meio da linguagem. 
“São fatores que, se se processarem conjuntamente, não podem ser 
separados” (WELLS, 1982, p.75).

Trazendo essas contribuições da linguagem para o nosso tra-
balho, e considerando a convivência entre adultos e crianças no proces-
so de formação e construção da fala, Wells (1982)  acrescenta:

Relativamente ao número de proposições por fala e ao número 
de falas de cada vez, o que havia era uma significativa associação 
na direção oposta: as crianças que realizaram um progresso mais 
rápido tendiam a receber discursos relativamente mais comple-
xos. No entanto, as associações mais significativas diziam res-
peito às funções  discursivas das falas dos adultos e sua relação 
semântica com a atividade corrente da criança ou com o objeto da 
sua atenção (WELLS, 1982, p.76).

O autor nos apresenta uma forte relação entre o avanço das 
crianças, em contato direto com os adultos; o fato é que a criança pa-
rece contribuir com o desenvolvimento da fala dos adultos, já que, 
analisadas as conversas, os adultos normalmente ajustam a fala ao ní-
vel linguístico da criança e elas influenciam a forma de interação desse 
adulto, que tende a ser mais  dinâmica, assemelhando-se ao comporta-
mento infantil.

Todos esses aspectos aqui considerados permitem-nos com-
preender as possibilidades de interação entre pessoas heterogêneas, 
de diferentes faixas etárias, mas que podem, dialogicamente, contri-
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buir para a construção do conhecimento, influenciando, assim, a ela-
boração e a construção de respostas para diversas situações. O quadro 
9 apresenta os resultados do estudo realizado por Wells (1982) para 
exteriorizar as relações de diálogo entre adultos e crianças e somente 
entre crianças, considerando os fatores sociais entre essas pessoas. Ao 
considerá-lo, na nossa pesquisa,  partimos do pressuposto de que essas 
interações entre adultos e crianças estão presentes em diversos espa-
ços sociais o que, deste modo, ao buscar compreender as interações 
entre todos, possibilita-nos uma melhor interpretação das construções 
dialógicas deste processo.

Quadro 9: Análise do diálogo
Pontos analisados Conclusões das análises

Quantidade de discurso A quantidade de discurso que os adultos dirigem 
às suas crianças está significativamente associada 
ao índice de progresso das crianças. Porém, isto 
não deixa de estar relacionado com o carácter fa-
lador das  crianças: crianças que não contribuem, 
elas próprias tornam-se parceiros insatisfatórios 
de conversação e até os pais mais bem intenciona-
dos falarão gradualmente menos, sendo que nem 
a criança responde às iniciativas dos pais, nem ela 
própria toma iniciativas.

Tópico de conversão Embora muitos tópicos sejam introduzidos pelos 
pais, quer no desempenho das necessárias rotinas 
domésticas, quer porque acreditam que eles são in-
teressantes para as suas crianças, um número igual 
(se não superior) de sequências de conversação é 
iniciada pelas    crianças.

Extensão do significado da 
criança

A criança tem uma influência importante. Se ela 
contribui com poucas falas com conteúdo proposi-
cional que possa ser estendido ou se os tópicos que 
ela inicia carecem de interesse, então ela terá menos 
probabilidades de receber estímulos dos adultos, 
que facilitem o seu desenvolvimento. Pelo contrá-
rio, a criança, que frequentemente inicia  tópicos 
que interessem o seu parceiro adulto, terá maiores 
possibilidades de desencadear discurso com o qual 
possa aprender.
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Os usos da linguagem A forma que uma conversação toma depende não 
só do tópico que é desenvolvido, mas também do 
propósito -ou propósitos em conflito- dos partici-
pantes. Também aqui as crianças têm uma influên-
cia importante no tipo de linguagem que os adultos 
lhes dirigem, dependendo do uso que elas próprias 
fazem da linguagem. Algumas crianças parecem 
estar permanentemente a fazer perguntas, enquan-
to outras usam a linguagem predominantemente 
para assegurar bens e serviços; umas são férteis em 
argumentos, enquanto outras são cordatas ou sub-
missas; umas introduzem os adultos no seu jogo 
imaginativo, enquanto outras dificilmente se empe-
nham nesse jogo.

Conversa criança-criança Muitas crianças têm, à medida que crescem, cada 
vez mais oportunidades de falar com outras crian-
ças, particularmente nas famílias em que há ir-
mãos muito próximos. A presença de outras 
crianças tem um efeito substancial no conteúdo e 
estrutura das conversações em que as crianças pe-
quenas participam.

Elaborado pela autora e pelo autor, a partir de (WELLS, 1982, p. 77-78).

Analisando o quadro 9, percebemos que as características 
identificadas nos relatos sobre  a interação entre as pessoas consistem 
no fato de identificarmos que a comunicação só poderá ser compreen-
dida, se existir uma relação intersubjetiva entre os participantes, sejam 
eles adultos ou crianças.

Em relação a esse estudo, Wells (2016) exemplifica que 
as conversas curtas são  frequentemente iniciadas pelas crianças. A 
criança escolhe o tema e o adulto estrutura a conversa, a partir do 
que a criança exterioriza e, partindo dessas ações, amplia-se o repertó-
rio infantil mediado pelo adulto. O trecho dialógico entre mãe e filha, 
apresenta a estruturação dessa ideia:

Elizabeth, de quatro anos de idade, está vendo sua mãe limpar as 
cinzas da lareira da sala de estar:

Elizabeth: Por que você está fazendo isto?

Mãe: Estou juntando para levá-las lá para fora, assim o pai 
poderá colocá-las no jardim.
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Elizabeth: Por que ele tem que colocar no jardim?  Mãe: Para adu-
bar corretamente.

Elizabeth: Isto faz o jardim crescer? Mãe: Sim.

Elizabeth: Por que faz crescer?

Mãe: Sabe quando eu lhe digo que você tem que comer coisas 
diferentes, como ovos  e  repolho e pudim de arroz para crescer 
e se tornar maior?

Elizabeth: Sim.

Mãe: Bem, as plantas precisam de comidas diferentes também. 
E cinza é uma das  coisas boas para elas (WELLS, 2016, p.55).

Considerando todos esses aspectos, que os diálogos existem 
com intencionalidade de  se extrair, nessas relações, avanços na com-
preensão do entorno. Wells (2016) complementa:

A aprendizagem somente pode ocorrer quando o aprendiz in-
terage intencionalmente com seu ambiente/entorno. Esse argu-
mento é válido para todos os animais, de hamsters a seres hu-
manos, pois um indivíduo aprende ao longo de toda a vida. 
Os seres humanos, entretanto, diferem de outros animais, sendo 
também capazes de aprender com e a partir dos outros, por meio 
do sentido mediador do diálogo em um conjunto diverso de mo-
dalidades (WELLS, 2016, p.49).

As palavras do autor  reafirmam a indagação dialógica de 
Wells, apresentada por Aubert  e colaboradores (2020), ao citar a “ação 
e interação colaborativas” que, quanto mais intensificadas nas escolas, 
mais enriquecem o conhecimento de alunas e alunos, podendo ser de-
finidas como transformadores sociais. Wells (2016) criou um diagrama 
com uma espiral para explicar a aprendizagem através  da ação e do 
diálogo, que representamos na imagem 2.
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Imagem 2: Espiral do agir, conhecer e compreender

Elaborado pela autora e pelo autor, a partir de Weels (2016).

Na imagem 2, temos duas espirais. Na espiral da direita, temos uma divisão em 
quatro quadrantes. No primeiro, podemos ler a palavra “experiência”, no segun-
do quadrante, em sentido anti-horário, temos a palavra “informação”, no terceiro 
quadrante, as palavras são “construção de conhecimento” e, no quarto quadrante, 
encontramos a palavra “compreensão”. Ao lado esquerdo dessa primeira espiral, 
temos uma flecha que indica a segunda espiral, que se encontra do lado esquer-
do, com a palavra “informação” no primeiro quadrante, “experiência” no segundo, 
“compreensão” no terceiro e “construção do conhecimento”, no quarto  quadrante.  
Entre  as duas espirais e acima da flecha, temos um arco que mostra a relação entre 
as espirais.

No diagrama, Wells (2016) representa dois indivíduos, que es-
tão participando da mesma atividade. Cada um deles representa uma 
espiral e os quadrantes dentro das espirais representam os compo-
nentes essenciais para que realizem atividades desafiadoras. O autor 
considera o espaço e o tempo, pois envolve conhecimentos conhecidos 
e outros que vão se formando, através desta interação. A imagem está 
detalhada no quadro 10:

Quadro 10: Componentes da imagem 2
Componente Definição

Experiência As memórias acumuladas, que podem ser úteis, enquan-
to se busca resolver    os novos desafios.

Círculo e quadrantes Representam um evento particular, a espiral, que conec-
ta os quadrantes, ressalta a natureza contínua da apren-
dizagem, em uma situação particular ao longo do tempo.
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Ferramentas culturais A construção de conhecimento acontece, ao fazerem 
uso de ferramentas culturais, materiais ou semióticas 
para negociar seus entendimentos sobre o objeto e a ação 
a ser tomada para alcançá-la.

Foco compartilhado O foco compartilhado mostra que ambos buscam res-
postas para a mesma atividade, porém, com vivências 
diferentes, que resultarão em conclusões diferentes.

Elaborado pela autora e pelo autor, a partir de Wells (2016).

Mediante essa análise, entendemos que uma criança, quando 
inicia uma proposta dialógica com uma pessoa que possui mais ex-
periência, procura, nessa construção, respostas para as suas questões, 
que também foram se fortalecendo em relação à sua experiência pri-
meira;  nada é constante e a espiral presente no diagrama mostra que a 
experiência com a informação constrói o conhecimento e, consequen-
temente, a compreensão.

O diagrama também pode explicitar que as pessoas são dife-
rentes, justamente por apresentarem o componente experiência, fato 
que justifica o trabalho heterogêneo e colaborativo, podendo somar 
diferentes compreensões acerca do problema investigado . Nesse  sen-
tido, Wells (2016) cita a importância do trabalho dialógico, afirmando 
que há: “uma distinção clara entre informação e compreensão. Ad-
quirir e memorizar informações são (atitudes) de pouco valor em si 
mesmas; compreensão exige um trabalho de conhecimento mais dialó-
gico”(WELLS, 2016, p. 60).

Bruner é outro autor que fundamenta as bases da Abordagem 
Dialógica da Aprendizagem segundo Aubert; colaboradores (2020). 
Suas ideias se relacionam considerando a importância da cultura no 
processo educacional, através da cultura, obtemos símbolos que se 
tornam significativos. Para o autor, tudo o que pensamos e construí-
mos, enquanto pessoas passa pela cultura. A cultura apresenta sím-
bolos que atribuem significados que as pessoas utilizam para serem 
usados socialmente.
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Bruner (2001) faz também uma crítica à Educação Bancária. 
Segundo ele, o professor não deve ter um papel monopolizador dos 
conhecimentos. Defende que a participação de outras  pessoas é essen-
cial no processo de aprendizagem.

Outro autor essencial citado na Aprendizagem Dialógica é o 
psicólogo bielorusso Lev    Semenovich Vygotsky. Na obra “A Forma-
ção Social da Mente”, Vygotsky (1998) apresenta, baseado numa estru-
tura teórica marxista, um valioso instrumento científico, considerando 
as ideias do materialismo histórico-dialético, que dariam base para a 
teoria sociocultural. Nesse sentido, foi considerado como o ponto cen-
tral da teoria, a hipótese de que todos os fenômenos   sejam estudados 
como processos que estão em constante movimento e mudança, consi-
derando  as mudanças históricas na sociedade (Vygotsky, 1998).

Em seus estudos, o autor conclui que as crianças resolvem os 
problemas do dia a dia com a fala, com as mãos e com os olhos, sen-
do então partes consideráveis no processo dialógico  que pesquisamos. 
Com isso, considerar as ações das crianças em propostas de resolução 
de problemas, perpassa a análise apenas do diálogo, sendo importan-
te considerarmos outras formas de interação.

Bruner (1987) afirma que Vygotsky defende o meio social 
como algo determinante para o desenvolvimento humano, o qual 
ocorre por meio da linguagem e da interação com o outro.

Para Vygotsky (1998), as crianças aprendem muitas vezes por 
experiências que vão se repetindo, mas, ao mesmo tempo, elas requi-
sitam o auxílio de outras pessoas, mediante as exigências do problema 
proposto.

Considerar essas questões históricas e  de vivências indivi-
duais de cada um dos sujeitos corrobora com o entendimento de que, 
ao chegar na escola, a criança já apresenta conhecimentos não siste-
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matizados, que serão sistematizados no convívio, com algo totalmente  
novo, a partir das relações sociais que se estabelecem (VYGOTSKY, 
1998).

As Zonas de Desenvolvimento apresentadas pelo autor nos 
possibilitam compreender  que  a interação de pessoas de diferen-
tes níveis cognitivos favorece o desenvolvimento e a capacidade de 
aprendizagem. Desse modo, compreendemos que é preciso avançar 
e, para essa  concretização, precisamos de estímulos que podem ser 
encontrados no meio social com  diferentes e múltiplas vivências.

Imagem 3: ZDP – Zonas de desenvolvimento

Elaborado pela autora, a partir de Vygotsky (1998).

Na imagem 3, encontramos representações geométricas que aparecem primeira-
mente no lado esquerdo, com a escrita na vertical “zona real” Acima dessa escrita, 
identificamos uma flecha voltada para o lado esquerdo e, próxima a ela, a inscrição 
“zona proximal”. No lado direito, temos outra forma maior, que demonstra mais 
conhecimento, a partir da primeira interação social. Dentro dessa forma, encontra-
mos as palavras “zona potencial” e, do lado direito, “zona real”. A última forma geo-
métrica é a maior de todas, demonstrando que houve evolução na interiorização 
dos conceitos socializados e está escrito, também na vertical, “zona potencial”. O 
tamanho das formas geométricas nos mostra que as interações sociais favorecem a 
aprendizagem.

Na imagem 3, podemos observar as contribuições da teoria 
sociointeracionista, de Vygotsky. Em amarelo, representamos o nível 
de desenvolvimento real, vale dizer, o que a criança já sabe, que já 
está completo. Nas relações com o outro, partimos para o que o autor 
define como Zona de Desenvolvimento Proximal, que determina a dis-
tância entre o Nível Real e o Nível Potencial, que define aquilo que o 
indivíduo adquiriu, com a intervenção de adultos ou colegas, em um 
nível mais avançado de desenvolvimento.

Na imagem, ainda podemos observar que os níveis reais e po-
tenciais de desenvolvimento ocorrem em diversas etapas, porém eles 
avançam à medida que o nível proximal atua junto ao sujeito.
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Apresentamos a abordagem vygotskyana, no sentido de com-
preendermos a importância das interações sociais que pautam as con-
vivências e, consequentemente, resultam em propostas dialógicas, que 
contribuem para ampliar a visão de mundo, favorecendo o desenvol-
vimento humano, a partir de trocas sociais, que vão se estabelecendo 
no meio.

Ao trazermos essas reflexões para a interação entre os adul-
tos, Aubert e colaboradores (2020) estabelecem que Rogoff , assim como 
Vygotsky, atribuiu a interação social com pessoas adultas como um 
elemento importante para o desenvolvimento das crianças.

Nesse escopo, é preciso salientar que, dentro das escolas e em 
espaços sociais, ocorram  interações entre adultos da comunidade, 
professores e crianças, para que realizem possíveis trocas de conhe-
cimento.

Assim como Vygotsky, Bárbara Rogoff (1990) defende que o 
desenvolvimento cognitivo ocorre a partir da orientação do adulto para 
a criança, considerando as relações sociais  para o desenvolvimento 
desta.

2.2.1 As contribuições de Freire e Habermas

Com isso, nossas análises caminham para a valorização dos 
discursos, para a materialização daquilo que propomos em nossos 
diálogos. Reafirmamos a importância de exteriorizar possíveis barrei-
ras e dificuldades, na prática do discurso social. Não há como citar  os  
diálogos pautados na transformação, sem considerar as contribuições 
de Paulo Freire. Em sua obra, “Pedagogia do Oprimido”, apresenta 
que o diálogo é muito mais do que uma simples  conversa e vem acom-
panhado com propósitos de mudança, onde se cria e se constrói em 
conjunto (FREIRE, 1987).
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A partir do contato com pessoas, Paulo Freire avança sobre 
a percepção dialética presente na obra ‘Pedagogia do Oprimido’. Na 
obra ‘Pedagogia da Esperança’ (2021) o autor relata sobre experiências 
vividas no Sesi, na cidade de Recife, Pernambuco, que o fez refletir, 
através de tantos diálogos e vivências sobre esse movimento de ouvir 
as vozes, a respeito da mudança de compreensão. Em uma passagem, 
numa conversa com Elza Freire (sua esposa), sobre isso, temos que:

—Pensei que havia sido tão claro — disse eu. —Parece que não 
me entenderam— Não terá sido você, Paulo, quem não os enten-
deu?—perguntou Elza e continuou: — Creio que entenderam o 
fundamental em sua fala. O discurso do operário foi claro sobre 
isso. Eles entenderam você, mas precisavam de que você os en-
tendesse. Essa é a questão (FREIRE, 2021, p. 39).

Com essa passagem, Freire (2021) exterioriza que a ‘Pedago-
gia do Oprimido’ (1987) falava de uma teoria que estava embutida na 
prática, a partir daqueles diálogos.

As considerações de Freire objetivam reconhecermos que os 
autores apresentados contribuem para ampliar as possibilidades de 
interação e trocas heterogêneas, porém ele materializa as questões que 
foram defendidas através da sua proposta dialógica.

As práticas dialógicas podem ser apresentadas como novas 
posturas, que caminham para um destino comum, que vai além de se 
fazer ouvir, e também de escutar, relatando o óbvio, aquilo que sabe-
mos, mas que nem sempre, o outro sabe. Acreditando na força do 
diálogo,  Freire e Shor (1986) apresentaram uma obra narrada, valori-
zando a importância dialógica.

Acho válida a ideia de fazer um livro falado, e não escrito. Este 
livro falado me interessa, por diferentes motivos. A questão, 
para você e para mim, é se seremos capazes de introduzir neste 
diálogo os possíveis leitores desta conversa. Isto vai depender do 
dinamismo de nossa discussão. Outro aspecto interessante é que 
um livro deste tipo pode ser sério, sem ser pedante. Podemos tra-
tar das ideias, dos fatos e dos problemas, com rigor, mas sempre 
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num estilo leve, próximo ao dos dançarinos, um estilo amistoso 
(FREIRE;  SHOR, 1986, p.10).

No trabalho, é posto em evidência, as contribuições do diá-
logo que perpassa os dois autores, sendo exteriorizado, no trecho, a 
preocupação de trazer para as reflexões o papel dos leitores e, neste 
sentido, essa preocupação orienta o tom da discussão, para que o traba-
lho possa  ser útil a uma parcela significativa de pessoas, que venham 
a ter contato com este diálogo.

Pensar na dialogicidade de Freire (2013) remete-nos à capa-
cidade da construção do diálogo, que todos nós trazemos, a partir de 
nossas visões e concepções históricas, nas quais todos somos capazes 
de dialogar. Nessa trilha, é preciso fazer junto, considerando o diá-
logo igualitário defendido por Ramón Flecha, na obra “Compartiendo 
palabras”, ao citar que “um diálogo é considerado igualitário, quando 
considera as diferentes contribuições em função da validez de seus 
argumentos, em vez de avaliar as posições de poder de quem as reali-
za”(FLECHA, 1997, p.14).

Com tudo isso posto, precisamos trazer essas questões para a 
escola, considerando o que Mello e colaboradoras (2020), Aubert e co-
laboradores (2020) apresentam como “Inteligência Cultural”, que con-
sidera o indivíduo muito além das suas formações acadêmicas, sendo 
a coletividade essencial para a formação da mente e busca de respos-
tas. Nesse sentido, todos contribuem com suas culturas, com suas vi-
vências, o que Habermas (1987) define como mundo  da  vida, no qual 
os sujeitos, com visões e contribuições diferentes, se comunicam entre 
si, possibilitando reflexões e discussões

Em seus estudos sobre a TAC -Teoria da Ação Comunicativa-, 
Guitierrez e Almeida (2013) apresentam que é uma teoria que se  fun-
damenta, a partir de um conceito de ação, visando  à  capacidade social 
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que os sujeitos possuem de interagir, dentro dos seus grupos, a partir 
de objetivos que buscam uma interação comunicativa entre as pessoas.

Em seu livro, “A teoria da ação comunicativa”, Habermas 
(1987) inicia, levantando a problemática da racionalidade de opiniões; 
ele cita que sempre pressupomos uma relação estreita entre raciona-
lidade e conhecimento, sendo que, de fato, nossas opiniões podem 
ser exteriorizadas na forma de declarações, em que podemos conhe-
cer, sem de fato ter maiores esclarecimentos sobre o objeto a que nos 
referimos.

É fato que as relações se constituem dentro dos espaços sociais 
e, entre eles, o educacional. Neste constituir, acompanhamos diversas 
situações em que diferentes pessoas se posicionam, considerando as 
suas evidências em relação a diversos assuntos. Essas ações dialógicas 
estão rodeadas por um contexto, que envolve vários fatores, quais se-
jam: saberes confiáveis, conhecimento, crenças, evidências e aceitação. 
Nesse sentido, a racionalidade na prática comunicativa refere-se a es-
sas várias argumentações de diferentes pessoas, que dialogam entre si 
(HABERMAS, 1987). O autor ainda acrescenta:

O conceito de racionalidade comunicativa tem conotações que, 
no final das contas, volta para a experiência central da capacida-
de de reunir sem coerção e construir o consenso, que possui um 
discurso argumentativo, em que diversos participantes refletem 
sobre a subjetividade inicial de seus respectivos pontos de vista. 
E,  por meio de uma comunidade de convicções racionalmente 
motivada, eles garantem a unidade do mundo objetivo e da in-
tersubjetividade do contexto em que desenvolvem suas vidas 
(HABERMAS, 1987, p. 27).

Os estudos de Habermas corroboram nosso entendimento de 
que as práticas pautadas em ações dialógicas contribuem para uma 
riquíssima interpretação, a partir das relações intersubjetivas, porém 
essas propostas nem sempre são construídas por meio de consensos, 
podendo, inclusive, gerar conflitos entre os envolvidos no discurso.
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Guitierrez e Almeida (2013) ainda citam que a Teoria de Ação 
Comunicativa baseia-se  em categorias bastante claras, contendo o 
chamado Mundo da Vida, que pode ser definido  como um acúmulo 
de interpretações vivenciadas por outras gerações e, portanto, po-
dendo  contribuir com um vasto repertório cultural. Habermas (2011) 
acrescenta que, através do mundo da vida, chega-se a um entendimen-
to, possibilitando, desta forma, agregar novas possibilidades de acor-
do. Ao analisar, portanto, a sociedade moderna, Habermas utiliza, 
além do mundo da  vida, a categoria do sistema, que é regido por 
dois subsistemas: o econômico e o político (HABERMAS, 2011; 2003). 

Daí, entendermos que, essas duas formas de interação entre 
as  pessoas (social e sistêmica), ao mesmo tempo que ampliam o debate 
nas relações, burocratizam  as  ações necessárias, em busca de transfor-
mações naquela realidade que está sendo investigada. Nessa direção, 
Habermas (1984) ainda complementa que, tanto o mercado quanto 
o Estado exigem avanços em relação a racionalidade instrumental da 
escola, fazendo com que ela  se torne um espaço burocrático e contro-
lado pelo sistema:

Um exemplo de tal processamento direto administrativo da 
tradição cultural é o planejamento educacional e, em especial, 
o planejamento do currículo. Onde quer que  as administrações 
escolares [...] tenham de codificar um cânone, que assume a for-
ma  de um modo natural, não planejado, o presente planejamento 
de currículo se baseia na  premissa que os padrões culturais po-
deriam ser de outro modo (sic). O planejamento administrativo 
produz uma pressão universal em favor da legitimação, numa 
esfera que outrora se distinguiu precisamente por seu poder de 
autolegitimação [...]. O efeito  final é uma consciência de contin-
gência, não só dos conteúdos da tradição, quanto também das 
técnicas da tradição, isto é, da socialização. A escolaridade for-
mal compete com a educação familiar, desde a idade pré-escolar 
(HABERMAS,1984, p. 94).

Diante disso, esse planejamento sistêmico faz com que a esco-
la aos poucos perca o seu  poder legítimo de atuação, afastando-se do 
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mundo da vida e se moldando às exigências do sistema que a mantém. 
Habermas (1987) ainda acrescenta que a escola perde o caráter de es-
paço público, considerando a construção democrática e a autonomia, 
muitas vezes preparando  o indivíduo para inseri-lo no mercado de 
trabalho em atendimento a esse sistema.

Considerando essa realidade, torna-se essencial promover 
diálogos nas escolas, nos clubes, nas associações, nos bairros e em to-
dos os locais e espaços de convivência. Esses diálogos com as pessoas, 
muitas vezes limita as ações, ao considerar a interferência do sistema;  
porém, algo precisa ser feito e, nessa orientação, promover essas inte-
rações dialógicas já pode ser visto como o início do processo de trans-
formação.

Bressiani (2016) cita que os processos comunicativos não são 
colocados como problemas a serem superados no mundo da vida, 
isso só acontece quando o sistema interfere e  distorce os argumentos. 
Cabe, então, ao mundo da vida superar essas intervenções.

Mediante ao que foi posto, consideramos que o mundo da 
vida apresenta realidades e vivências imediatas, contribuindo com 
debates eficazes ao longo do diálogo. Aubert e colaboradores (2020) 
reforçam essa ideia da intersubjetividade, construída a partir das vi-
vências  sociais. Nesse sentido, afirmam que “o pensamento subjetivo 
está intimamente relacionado ao pensamento social, intersubjetivo, e é 
produzido nas diversas socializações que as pessoas estabelecem em 
diferentes contextos, com diferentes pessoas ao longo da vida” (AU-
BERT; colaboradores, 2020, p. 105).

Considerar essa intersubjetividade nas discussões dentro da-
quilo que hegemonicamente está posto, torna-se um grande desafio. 
Macedo (1993) afirma que a maioria dos textos e conteúdos escolares 
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são construídos em uma perspectiva de dominação, tornando-se um 
instrumento de discurso hegemônico.

Nesse sentido, Paulo Freire (2014), na obra “Política e Educa-
ção” afirma que é preciso  pensar na qualidade da educação e, para 
isso, a formação docente não pode reduzir-se a um processo pu-
ramente técnico e mecanizado, que apenas transfere o conhecimento. 
Portanto, essa  desconstrução hegemônica necessária à educação exige 
que o educador observe o que está acontecendo à sua volta, sendo 
essencial que ele saia dessa neutralidade e enxergue o que acontece à 
sua volta, jamais ocultando a verdade.

Macedo (1993) ainda contribuiu, dizendo que, para existir a co-
municação, é preciso que  intersubjetividade seja considerada entre os 
envolvidos no processo de fala, para que se compreenda aquilo que 
precisa ser transmitido, com várias falas, realidades e perspectivas.

O estudo deste referencial, permite-nos olhar para a aprendi-
zagem dialógica, considerando os seus princípios e as possibilida-
des de identificarmos, nesses autores, as  contribuições de cada um 
no desenvolvimento das chamadas AEEs – Atuações Educativas de 
Êxito, que podem ser desenvolvidas dentro das escolas.

Os autores citados, neste trabalho, foram apresentados, para 
que possamos compreender  como eles dialogam entre si e a importân-
cia de cada um para a desenvolvermos práticas pautadas no princípio 
da aprendizagem dialógica. O quadro 11  apresenta uma síntese dos 
autores.
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Quadro 11: Descrição da imagem 10
Autor  Síntese da ideia

Noan Chomsky
“Gramática Uni-

versal”

Gramática Universal de Noam Chomsky, que pode ser defi-
nida como os aspectos sintáticos que estão presentes em to-
das as línguas do mundo. A gramática universal apresenta 
que a aquisição da linguagem é completa e, neste sentido, as 
crianças aprendem todo o sistema linguístico, não havendo 
limitação; com isso, meninos e meninas, homens  e mulheres 
de diferentes classes sociais possuem a mesma competência.

Bárbara Rogoff 
“Desenvolvimento 

Infantil”

O desenvolvimento infantil de meninos e meninas é insepa-
rável do meio social.

George Mead 
“Conceito de Self”

O diálogo possui caráter social e se constitui, através de um 
processo interativo e simbólico, sendo possível que os edu-
candos se envolvam em situações de aprendizagem organi-
zada. O conceito de “mim” se forma, a partir da interação 
do “eu” como a forma  que o outro “me” enxerga nas rela-
ções sociais.

Gordon Wells 
“Linguagem”

A aprendizagem ocorre através da linguagem. A apren-
dizagem somente pode ocorrer quando o aprendiz interage 
intencionalmente com o seu ambiente/entorno.

Cummins “Interde-
pendência
linguística”

Defende que o conhecimento acadêmico, muitas vezes, não 
é absorvido pelas  pessoas que falam um idioma diferente, 
mas não significa que elas não tenham capacidade.

        Bruner                
“ C u l t u -
ra”

Tudo o que pensamos e construímos como pessoas passa 
pela cultura. Os símbolos  culturais construídos pelas pes-
soas são usados nas relações sociais

Vygotsky 
“Zona    de

Desenvolvimento”

As crianças aprendem muitas vezes por experiências que 
vão se repetindo, mas ao mesmo tempo, ela requisita o au-
xílio de outras pessoas, mediante às exigências do pro-
blema proposto.

Habermas

“Teoria da ação Co-
municativa”

As relações intersubjetivas são intensificadas, a partir do 
conceito de “Mundo da Vida”, definido pelo acúmulo de 
interpretações vivenciadas por outras gerações, podendo 
contribuir com um vasto repertório cultural.

Paulo Freire “Ação 
Dialógica”

A própria natureza da pessoa é dialógica. Estamos em 
constante diálogo com o mundo,    com os demais e, nesse 
processo, criamos e nos recriamos.

Elaborado pela autora e pelo autor.

Pensemos, portanto, em uma proposta dialógica em uma aula 
de Matemática, na qual meninas e meninos dialogam sobre as suas 
percepções acerca do tema discutido e precisam chegar a um consen-
so sobre a resolução de determinada situação-problema. Ao acom-
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panharmos o quadro 15, percebemos como cada elemento presente 
torna-se importante e  como as ações intersubjetivas nas relações cor-
roboram para a construção do conhecimento.

2.3 AS COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM

Para fundamentar as discussões sobre as Comunidades de 
Aprendizagem, apresentamos um quadro extraído da obra de Elboj; 
colaboradoras (2006) sobre esse processo  de transformação dos espa-
ços, a partir das vivências da escola para adultos de La Verneda- Sant 
Martí em Barcelona, Espanha.

Quadro 12: As primaveras na Verneda-Sant Martí
Primavera de 1999 Primavera de 2001

Um fim de semana. Em uma casa de 
colônia, cerca de cem pessoas discutem 
sobre o sonho de uma escola.  Tem gente 
que mal sabe ler, outros estão nos encon-
tros dialógicos da literatura mundial há 
muitos anos, outros são colaboradores 
voluntários e tem também o profes-
sor. Muitas pessoas vão a estes dias 
pela primeira vez, outras já participam 
há sete ou oito anos. Durante dois dias, 
elas discutem como se envolver mais 
na transformação do bairro, para con-
quistar uma sociedade de informação 
para todos, os grandes objetivos para os 
próximos cinco anos. No sábado à tarde, 
eles vão a Barcelona para participar de 
uma manifestação contra os massacres 
sérvios em Kosovo. Alguns vão para 
Barcelona à noite porque há obrigações 
familiares inevitáveis. Outros aparecem 
na manhã de domingo porque o traba-
lho de sábado não os deixou ir antes. Na 
sessão final, são apresentadas todas as 
contribuições dos grupos, é feita a sínte-
se por temas e são decididas as que terão 
prioridade.

Cerca de 120 pessoas debatem a de-
mocracia participativa e a democracia 
deliberativa. Elas analisam, em peque-
nos grupos de oito ou dez elementos, 
os conceitos básicos sobre democracia; 
experiências internacionais são apre-
sentadas, ideias são dadas sobre como 
a escola pode ser mais bem adminis-
trada e como a informação deve ser 
disseminada, para que chegue a cada 
pessoa; propor novas iniciativas para o 
funcionamento de seus órgãos de deci-
são, além das implicações da escola no 
bairro e na sociedade. Desta vez, o pú-
blico mudou um pouco. Há pessoas do 
Paquistão, Marrocos e Guiné-Conakry.

Quadro extraído da obra de ELBOJ; colaboradoras (2006, p. 57, tradução nossa).

O quadro apresenta a intensidade das discussões, para que 
seja possível transformar os espaços compartilhados por todos. O que 
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nos chama a atenção é a abertura participativa, considerando a exten-
são das propostas em diferentes dias e, desta forma, enriquecendo os 
diálogos. 

As propostas envolvendo as transformações a partir de expe-
riências científicas são fundamentais, para que uma escola, uma asso-
ciação, um clube, ou mesmo bairros, se transformem em Comunida-
des de Aprendizagem.

Consideramos essencial falarmos brevemente sobre as oito fa-
ses que estão presentes nesse processo de transformação; para tanto, 
organizamos o quadro 13.

Quadro 13: Fases para implementação
Fase Tempo de duração Descrição

Sensibilização Um mês Apresentação do projeto a toda 
a comunidade.

Tomada de decisão Um mês Define-se o início do projeto e 
sua proposta.

Sonhos De um a três meses Acordo sobre a escola que pre-
tende alcançar.

Prioridades De um a três meses As pessoas da escola e da co-
munidade selecionam as prio-
ridades para realização destes 
sonhos e buscam metas para a 
transformação.

Planejamentos De um a dois meses Forma	 grupos	 de	 comis-
sões	 mistas com participan-
tes da escola. Alunos, pais, 
mães e comunidade.

Investigação Ação contínua Reflexão para melhorias e mu-
danças.

Formação Ação contínua Acontece mediante diferentes 
grupos educativos   que fazem 
parte da comunidade que está 
sendo transformada.

Avaliação Ação contínua Deve ser feita por todas as 
pessoas que vivem  naquela co-
munidade.

Elaborado pela autora e pelo autor, a partir de Gabassa (2009).
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A proposta das Comunidades de Aprendizagem surgiu no 
ano de 2012. A Comunidade de Pesquisa com Excelência para Todos 
(CREA) da Universidade de Barcelona foi responsável pelo proces-
so de transformação de escolas em Comunidades de Aprendizagem 
e das Atuações  Educativas de Êxito. A partir de então, esse mode-
lo de transformação das escolas em Comunidades de Aprendizagem 
ganhou dimensão continental na América Latina (MELLO; BRAGA; 
GABASSA, 2020).

As Comunidades de Aprendizagem podem ser definidas como 
“um modelo educativo comunitário, a partir do qual se compreen-
de a escola como instituição central da nossa sociedade.” (MELLO; 
BRAGA; GABASSA, 2020, p. 13). A proposta é que essas comunida-
des apresentem instrumentos que possibilitem as transformações, tan-
to da gestão escolar, como dos processos de aprendizagem (MELLO; 
BRAGA;  GABASSA, 2020).

Mello, Braga e Marigo (2018) contribuem, registrando que a 
proposta dessas comunidades teve origem no ano de 1978, quando se 
criou o Centro de Educação de Pessoas Adultas, no bairro Verneda de 
Sant Marti, com objetivos de superação, para se construir uma socie-
dade mais democrática.

As autoras acrescentam que as Comunidades de Aprendiza-
gem possuem uma proposta democrática pautada no diálogo de todos 
os seus agentes educativos, partindo dos sete princípios da Apren-
dizagem que são: diálogo igualitário, inteligência cultural, dimen-
são instrumental, transformação, criação de sentido, solidariedade e 
igualdade de diferenças (MELLO; BRAGA; MARIGO, 2018).
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2.4 OS SETE PRINCÍPIOS DA APRENDIZAGEM 
DIALÓGICA

Nesse momento, é importante pensarmos nos fatores que fa-
vorecem a aprendizagem nessa perspectiva dialógica. Aubert e cola-
boradores (2020) afirmam que “nem todas as interações comunicativas 
conduzem a níveis máximos de aprendizagem e nem todos os diálo-
gos superam desigualdades educacionais” (AUBERT; colaboradores, 
2020, p.136).

A Aprendizagem Dialógica (AD) propõe interações entre as 
pessoas, com a presença dos diálogos, em que se busca o entendimen-
to de todos, valorizando as intervenções,  em função  da validação dos 
argumentos (AUBERT;  colaboradores, 2020, SEARLE; SOLER, 2004).

O diálogo igualitário é o primeiro princípio dos sete princí-
pios da AD; ele se fundamenta na teoria de Paulo Freire e na ação 
comunicativa de Habermas. Contigo e Matias (2021) afirmam que o 
diálogo igualitário se refere ao respeito ao direito de fala dos partici-
pantes. Freire (2017) afirma que quem tem o que dizer, tem o dever de 
dizê-lo, mas que deve saber que não é o único a falar.

A inteligência cultural é um fator essencial para que a apren-
dizagem dialógica aconteça. Fernadez-Anton (2014) realizou uma pes-
quisa e constatou que as habilidades acadêmicas, assim como as habi-
lidades de comunicação e habilidades práticas, podem ser aprendidas, 
a partir da interação entre adultos e crianças de uma determinada co-
munidade, a partir da busca de soluções para propostas apresentadas, 
reafirmando as ideias de Mead (1992), Weels (1982;2016), Vygotsky 
(2007), Freire (1986;1987) e Habermas (1987). Em seus estudos, Fernan-
dez-Anton (2014) concluiu:

Os estudos sobre grupos interacionais focaram apenas na aná-
lise dos princípios dialógico (diálogo igualitário, inteligência 
cultural, transformação, dimensão instrumental, criação de sig-
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nificado, solidariedade e igualdade das diferenças) dentro deste 
desempenho educacional de sucesso. Neste sentido, somos pio-
neiros na análise  da transferibilidade de princípios dialógicos a 
outras ações educativas diferentes de agrupamentos interativos. 
Para concluir, devemos indicar que este estudo só foi realizado 
em uma Comunidade de Aprendizagem. Portanto, nós apenas 
conhecemos a realidade analisada a partir de um contexto. Ten-
taremos compensar esta situação, propondo os mesmos objetivos 
em outras escolas que funcionam como Comunidades de Apren-
dizagem (FERNANDEZ-ANTON, 2014, p. 92;93).

A partir das considerações da autora, defendemos que a in-
teligência cultural é um fator que favorece a aprendizagem pautada 
no diálogo, considerando as contribuições culturais e os aspectos do 
multiculturalismo presentes em nossa sociedade.

Nesse sentido, Aubert; colaboradores (2020) defendem que 
não podemos rotular os alunos de “pouco inteligentes”, por apresen-
tarem dificuldades acadêmicas em determinadas áreas, muitas vezes 
descontextualizadas do seu saber cultural. A concepção da pessoa dia-
lógica  apresentada por Mead (1992), através da self, consolida esse 
conceito de afirmarmos sobre o que o outro acrescenta para mim com 
as suas contribuições, que vão além da contribuição acadêmica, no 
sentido de nos perguntarmos: “Como eu me enxergo agora com a con-
tribuição do outro, seja ela acadêmica ou cultural?”

As autoras Ramis e Krastiņa (2010) apresentam, através de es-
tudos realizados, a importância da valorização da Inteligência Cultu-
ral, considerando a participação das famílias dentro da comunidade, 
contribuindo, desta forma, para o aprendizado dos alunos que ali se 
encontram. As autoras afirmam:

Nas escolas estudadas, que alcançaram excelentes resultados 
acadêmicos, as famílias frequentemente estão envolvidas na es-
cola, até mesmo nas salas de aula. O fato de que eles participam 
dos grupos interativos promove uma maior aprendizagem e 
coesão social. O aprendizado das crianças é enriquecido porque 
esses adultos contribuem com vários tipos de conhecimento para 
a sala de aula (RAMIS; KRASTINA, 2010, p. 245).
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A dimensão instrumental é um outro fator apresentado por 
Aubert e colaboradores (2020), como um princípio da aprendizagem 
dialógica. Devemos considerar a pluralidade cultural, ética, racial, en-
tre tantas outras e, ao mesmo tempo, oferecer instrumentos e recursos 
para que possamos romper com essa barreira da desigualdade que, 
muitas vezes, foi imposta.

A reflexão que propomos sugere ações para que possamos ga-
rantir que todos participem das discussões, tenham acesso a um ensino 
de qualidade, conquistando, através desse acesso, direitos de escolha, 
para que, assim, possam diminuir essa exclusão que os afastam cada 
vez mais da sociedade da informação.

Essas questões aparecem no debate como meio de diminuir-
mos as desigualdades, tendo  como base de discussão a aprendizagem 
dos conteúdos, para que todos tenham condições de acessar o ensino 
de qualidade (MORETTI, 2007).

Por fim, a dimensão instrumental, na perspectiva dialógica, 
defende que todos tenham acesso, de modo que possamos romper 
com as desigualdades presentes dentro da nossa sociedade. Não 
se muda um texto por acreditar que o aluno A ou B não possui com-
preensão dos termos destacados. Aqui cabe a contribuição de Vygotsky 
(2007) quando diz que se aprende  na  coletividade, no proximal, para 
que, só a partir daí se possa atingir o potencial.

Um outro princípio da Aprendizagem Dialógica apresentada 
por Aubert;  colaboradores (2020), Mello; colaboradoras (2020) refere-
-se à transformação e aqui apresentamos esse sentido de transforma-
ção, a partir da compreensão do quão importantes são as vivências 
acadêmicas compartilhadas na comunidade. O diálogo igualitário pro-
move essas discussões, de  modo que a família possa vivenciar e, dessa 
forma, colaborar com as transformações. Paulo Freire (1989), na obra 
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“A importância do ato de ler: em três artigos que se completam”, que 
versa sobre a leitura de mundo, acrescenta:

[...] a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a 
leitura desta implica a continuidade da leitura daquele. [...] De 
alguma maneira, porém, podemos ir mais longe e dizer que a 
leitura da palavra não é apenas precedida pela leitura do mundo, 
mas por uma certa forma de “escrevê-lo” ou de “reescrevê-lo”, 
quer dizer, de transformá-lo, através de nossa prática consciente 
(FREIRE, 1989, p. 13).

Consideramos, neste momento, a leitura de mundo e a inten-
ção de que temos que colaborar e de que, neste colaborar, podemos 
transformar a nós e aos outros. Trazemos essa citação, no intuito de 
interpretarmos essas leituras de mundo, de diversos mundos, da vida 
presente na Teoria do Agir Comunicativo (Habermas, 2002). Não há 
só a interpretação acadêmica, mas, sim, a leitura que dela fazemos, 
com as nossas contribuições e vivências, as quais que fazem de cada 
um, construtores das nossas realidades, com suas particularidades e 
experiências culturais distintas. Nesse sentido, não há como não nos 
transformarmos, de posse  das ricas experiências que estes encontros 
nos promovem.

A criação de sentido é outro fator considerado essencial na 
Aprendizagem Dialógica. Aubert e colaboradores (2020); Gómez e co-
laboradores (2006) citam as mudanças que se fazem  presentes na so-
ciedade. O que fazia sentido e movia as relações, nos séculos XIX e 
XX, não estão mais presentes na atualidade, de modo que precisamos 
repensar essas interações também  dentro da escola.

Freire (2011) enfoca, ainda, o diálogo e a comunicação: na 
perspectiva freireana, é proposta uma aproximação entre vários atores 
sociais, quando afirma que, através do diálogo, nos relacionamos com 
as pessoas, além de favorecermos as relações de troca, intersubjetivas. 
O autor cita que o diálogo é capaz de transformar, pois, o sujeito guia-



DIÁLOGOS MATEMÁTICOS NO ENSINO REMOTO

91

do pela palavra, atribui sentido às coisas e, com isso, relaciona-se com 
o mundo.

As palavras, assim como os sentidos delas, foram exteriori-
zados por Bakhtin (1979) apud Bubnova (2011, p.1), ao afirmar: “Vivo 
em um mundo povoado de palavras alheias. E  toda a minha vida, 
então, não é senão a orientação no mundo das palavras alheias, 
desde  assimilá-las, no processo de aquisição da fala, até apropriar-me 
de todos os tesouros da cultura.” 

A criação de sentido, a partir dessa citação, auxilia-nos na 
compreensão de que a fala é exteriorizada por palavras alheias, que, 
ao serem exteriorizadas, ganham sentido, podendo,  inclusive, ser 
ampliado o horizonte cultural, para que se possa atribuir sentido à 
sua própria fala.

Aubert e colaboradores (2020) comentam sobre esse sentido, 
no contexto educacional, sendo evidente a manutenção hegemônica 
minoritária, que considera o modelo ocidental voltado para a classe 
média, causando o desinteresse da grande maioria, que não se sen-
te representada naquele ambiente de exclusão cultural. É sabido que 
é preciso ouvir e se fazer ouvir, proporcionando, assim, momentos 
de fala em uma perspectiva dialógica heterogênea, o que proporciona 
sentido em estar ali e, até por isso, surge o desejo de voltar.

Destacamos aqui outro princípio da Aprendizagem Dialógica, 
que considera a solidariedade como elemento essencial para que um 
diálogo igualitário aconteça. Os autores apresentados neste capítulo 
reforçam essa ideia, pois só teremos avanços nas interações, se eles fo-
rem pautados pela solidariedade. Não conseguimos propor situações 
de aproximação, se não  tivermos a solidariedade como princípio.

Diniz (2008) defende a ideia de que a solidariedade acompa-
nha a evolução da humanidade. Afirma também que esse primeiro 
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contato com a noção de solidariedade pode repercurtir tanto positiva 
quanto negativamente aos que convivem mutuamente na sociedade. 
Esse convívio exige trazer as reflexões para dentro da escola.

Gadotti (2008) apresenta a escola como um local de relações, 
sendo cada uma única, com histórias daqueles que fazem parte dela. 
“Numa visão transformadora, ela tem um papel essencialmente críti-
co e criativo. A escola não é só um lugar para estudar, mas para se en-
contrar,  conversar, confrontar-se com o outro, discutir, fazer política. 
Deve gerar insatisfação com o já    dito, o já sabido, o já estabelecido” 
(GADOTTI, 2008, p.92;93).

Com a contribuição de Gadotti, entendemos a escola como 
um local amplo, onde cabe a insatisfação e também a solidariedade. 
Considerar o outro envolve um agir em sociedade. Perrenoud (2003) 
afirma que ninguém pode ser solidário sozinho, objetivando, portan-
to, um ato social. Em suas palavras, a solidariedade é “um valor que 
se atribui aos outros e à comunidade que nos reúne. Em seguida, prá-
ticas que traduzem esse valor em atos concretos: partilhar, ajudar, 
acompanhar, apoiar, aceitar, integrar, proteger, cuidar, preocupar-
-se, etc” (PERRENOUD, 2003, p. 19).

Sendo assim, não basta atribuirmos esse valor social, precisa-
mos transformá-lo em atos  concretos e coletivos. Aubert e colabora-
dores (2020) complementam que a solidariedade para ser real precisa 
sair do discurso e partir para a ação. O que se espera, nesse sentido, é 
desenvolvermos essas ações, considerando o trabalho em equipe entre 
escola e comunidade, para que o diálogo seja igualitário.

O último aspecto descrito para que a aprendizagem dialógica 
aconteça refere-se à igualdade de diferenças. Paulo Freire (2017) apre-
senta o conceito de igualdade como condição  de uma educação ver-
dadeiramente libertadora. A afirmativa “Ninguém é superior a nin-
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guém.” (FREIRE, 2017, p. 119) corrobora essa conceituação. Com essa 
colocação, precisamos  vivenciar as diferenças, dando lugar para que 
todos possam se manifestar, em diversos espaços de discussão. Consi-
derando que o diálogo é um momento de colaboração mútua, ele de 
fato só ocorrerá, se ambos tiverem a oportunidade de fala (VARGAS; 
FLECHA, 2000).

Em relação à importância dessas Comunidades de Aprendi-
zagem, Elboj e colaboradoras (2006) acrescentam sobre o trabalho em 
conjunto nesses espaços:

Portanto, o trabalho conjunto entre o sistema e o mundo da vida 
passam a ser os pilares básicos da educação. Agora, temos que 
estar atentos que enfrentamos um desafio que não é fácil, preten-
demos quebrar uma série de barreiras de isolamento, que foram 
construídas historicamente, em benefício de uns e em detrimen-
to de outros. Professores (sistema) e famílias (mundo da vida) 
não são usados nem educados para falar e trabalhar como iguais. 
A participação de todos é um dos princípios fundamentais das 
comunidades de aprendizagem e, por isso, desde as instituições 
acadêmicas, devemos acreditar nas possibilidades de toda a co-
munidade educativa (ELBOJ; colaboradoras, 2006, p. 36).

2.5 AS ATUAÇÕES EDUCATIVAS DE ÊXITO

Mello e colaboradoras (2020) apresentam que, no campo edu-
cacional, pesquisadores, agências e governos vêm buscando atuações 
que ajudem a superar as desigualdades que podem ser definidas como 
abandono escolar, reprovações e dificuldades para aprendizagem. Cal-
zolari,    Batisteti e Mello (2020) complementam, afirmando que o con-
ceito de Atuações Educativas de Êxito (AEEs) surgiu pela Comunida-
de de Pesquisa em Excelência para Todos (CREA), da Universidade de 
Barcelona, a partir da pesquisa INCLUD-ED.

O relatório INCLUD-ED apresentou primeiramente cinco 
AEEs, que também já haviam sido comprovadas no Brasil pelo Nú-
cleo de Investigação e Ação Social Educativa (NIASE), da Universida-
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de Federal de São Carlos- SP: a participação educativa da comunidade, 
os grupos interativos, as tertúlias dialógicas, a extensão do tempo de 
estudo, a biblioteca tutorada e, posteriormente, durante a pesquisa do 
INCLUD-ED, foram validadas mais duas, uma destinada à formação 
de professores e outra ao modelo dialógico de prevenção de conflitos 
(MELLO; colaboradores, 2020).

Dentro das AEEs, vamos evidenciar as tertúlias, pois se trata 
da Atuação Educativa de Êxito, que inspirou as vivências em tertúlias 
realizadas em nossa pesquisa. Essa proposta compreende uma nova 
organização de atividade de leitura, sugerindo a interação entre as 
pessoas que participam, momento em que os participantes podem dia-
logar sobre obras clássicas da literatura universal (MELLO; BARRETO; 
GABASSA, 2016).

Além da literatura clássica universal, é possível estender a 
prática da Tertúlia Dialógica  Literária para outras áreas do conheci-
mento. O CREA identificou e analisou diferentes tipos, considerando 
o entusiasmo que estava sendo gerado em diversos lugares. Entre es-
sas tertúlias, se destacam: Tertúlia musical dialógica, Tertúlia artística 
dialógica, Tertúlia matemática dialógica, Tertúlia científica dialógica, 
Tertúlia pedagógica dialógica e Tertúlia literária dialógica (CARDINI; 
PAPARELLA, 2021).

Estudos recentes também intensificam a realização das Tertú-
lias Feministas, considerando a importância de uma educação pauta-
da na prevenção da violência de gênero, além de oportunizar diálogos 
sobre oportunidades de relações sexuais saudáveis e intimidade, pro-
mover identidades sexuais positivas e diminuir o risco de vitimização 
sexual (MURRAY, 2019). Nessa mesma linha, Elboj e colaboradoras 
(2006) complementam que a luta feminista é comprometida com a 
igualdade , ganhando um novo sentido na modernidade dialógica, a 



DIÁLOGOS MATEMÁTICOS NO ENSINO REMOTO

95

partir da promoção de diálogos entre mulheres de diferentes realida-
des, sejam elas sociais, culturais ou acadêmicas.

Os Encontros Feministas Dialógicos oportunizam o diálogo 
igualitário e, nesse sentido, para fundamentar brevemente essa pro-
posta, buscamos a referência de Puigvert (2001), ao citar  que é preci-
so incluir a pluralidade das vozes, promover as transformações. É a 
união dessas vozes que, a partir de um diálogo igualitário, permitirá o 
avanço para superar as desigualdades.  Em uma análise geral sobre as 
tertúlias, Flecha (1997) apresenta as seguintes considerações:

A tertúlia literária se reúne em encontros semanais de duas ho-
ras. É decidido conjuntamente o livro e a parte a ser discutida na 
próxima reunião. Todas as pessoas leem, refletem e conversam 
com familiares e amigos durante a semana. Cada uma escolhe 
um trecho para ler em voz alta e comentar o que a levou a es-
colhê-lo. O diálogo é construído a partir dessas interações. Os 
debates com diferentes opiniões são resolvidos somente a partir 
de argumentos. Se o grupo chegar a um acordo, tal interpretação 
é considerada verdadeira. Se não se chegar a um consenso, cada 
pessoa mantém sua própria opinião, não há resposta certa ou 
errada de alguém em vistas de sua posição de poder (FLECHA, 
1997, p. 17-18).

Com isso, o (a) moderador (a) torna-se uma pessoa a mais no 
grupo, responsável pela organização do espaço, considerando os prin-
cípios da Aprendizagem Dialógica, cabendo a ele  (a) dar prioridade 
de fala a pessoas e grupos que vivem em processo de exclusão social, 
podendo ser pessoas de baixa escolaridade, mulheres e grupos discri-
minados (MELLO; colaboradoras, 2020).

A Tertúlia Matemática Dialógica (TMD) começou no início 
dos anos 80 e reunia resultados dos alunos com nível baixo. As Comu-
nidades de Aprendizagem especificam que se  pode trabalhar qualquer 
conteúdo matemático e respectivas formas de aplicação, conceitos que 
estão presentes nos currículos, operações a partir de diferentes culturas, 
a história da matemática  como um todo (desfazendo os preconceitos 
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etnocentristas).10 A TMD é uma proposta pautada nos princípios da 
aprendizagem dialógica que permite,  portanto, a construção coletiva 
do conhecimento, a partir de obras clássicas da literatura Matemática 
(PALOMAR, 2017; OCAMPO, 2020).

Essa atuação educativa de êxito (AEE) teve como princípio 
as Tertúlias Literárias Dialógicas implementadas no final dos anos 
de 1970, na escola de La Vereda em Barcelona, Espanha. A escola foi 
formada por um grupo de bairro liderado por Ramón Flecha. Essas 
pessoas, que faziam parte desse projeto, não tinham experiências aca-
dêmicas, pois não haviam  frequentado escolas. Naquele local, come-
çaram a ter aulas e a ler textos literários, fundando a escola de adultos 
(OCAMPO, 2020).

Palomar (2017) afirma que os estudos com a Matemática co-
meçaram a partir de 2016, com a participação de seis  mulheres que 
pertenciam àquela escola e começaram a se reunir para a leitura de li-
vros clássicos no campo da Matemática. O autor ainda afirma que há 
poucos estudos, registradas algumas experiências no México e no Rei-
no Unido, em processos de publicação. 

Palomar (2017) apresenta uma imagem que explica os Encon-
tros Literários Dialógicos- The Dialogic Literary Gatherings (DLG), consi-
derando-os como uma atividade de leitura dialógica em que os parti-
cipantes leem os clássicos. No universo da nossa pesquisa, utilizamos  
a obra “O Homem que Calculava”, de Malba Tahan.

10  Apresentação sobre as Tertúlias Matemáticas: https://comunidadesdeaprendizaje.net/actuaciones-
de-exito/tertulias-literarias-dialogicas/tertulias-matematicas-dialogicas/.

https://comunidadesdeaprendizaje.net/actuaciones-de-exito/tertulias-literarias-dialogicas/tertulias-matematicas-dialogicas/
https://comunidadesdeaprendizaje.net/actuaciones-de-exito/tertulias-literarias-dialogicas/tertulias-matematicas-dialogicas/
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Imagem 4: The Dialogic Literary Gatherings (DLG)

Elaborado, a partir de Palomar (2017)

A imagem apresenta um círculo pontilhado maior ao centro e, em volta dele, outros 
seis círculos menores, que indicam uma sequência de acontecimentos. Na obra, o au-
tor apresenta no círculo menor localizado ao norte a etapa  escolhendo um clássico da 
literatura matemática; em sentido horário, a sugestão é ler em casa e destacar o tre-
cho de que mais gostar; na sequência, sugere a discussão baseada nos trechos sele-
cionados. Depois,   o facilitador dá  a oportunidade a todos os que querem conversar 
e compartilhar, desde o adulto até as crianças; no momento seguinte, o facilitador 
encoraja a todos para contribuir nas discussões e, por último, o mesmo processo 
aplica-se  a todos os indivíduos que querem participar e compartilhar, fechando o 
círculo em um movimento, que se reinicia,  demonstrado pelas flechas entre eles.

Palomar apresenta esse esquema para explicar sobre as etapas 
das tertúlias dialógicas, de modo que a escolha da obra clássica passe 
pelo grupo e o mesmo demonstre interesse em analisá-la, para que 
destaquem trechos importantes e possam dialogar sobre eles.

Considerando a Matemática neste universo, escolhemos a 
obra “O Homem que calculava”, de Malba Tahan, pois é um livro que, 
mediante aos relatos exteriorizados, atrai o  interesse da comunidade 
escolar pelas histórias, que nele são desenvolvidas, trazendo o univer-
so matemático inserido em situações cotidianas, considerando que as 
narrativas valorizam as questões dialógicas entre os personagens.

Nesse sentido, ao dialogarmos sobre as histórias presentes no 
livro, utilizamos as contribuições de Mello (2003), para reforçar que:
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Na tertúlia literária dialógica não se pretende descobrir nem 
analisar aquilo que o autor ou autora de uma determinada obra 
quer dizer em seus textos, mas, sim, promover uma reflexão e 
um diálogo a partir das diferentes e possíveis interpretações que 
derivam de um mesmo texto (MELLO, 2003, p. 450).

Portanto, não se trata de buscar compreender as escritas do 
autor, mas, sim, de oportunizar diálogos que possam estar relaciona-
dos com as vivências de cada um dos  participantes da AEE, resultando 
em contribuições culturais que, na interpretação isolada, não  resultaria 
na aquisição de diferentes conhecimentos que, muitas vezes, passam a 
fazer sentido  a partir dessas interações.

2.6 AS TERTÚLIAS DIALÓGICAS NO ÂMBITO DAS 
COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM

Neste momento do trabalho, falaremos um pouco sobre as 
contribuições das tertúlias dentro das Comunidades de Aprendiza-
gem. A literatura nos mostra um rico banco de dados de trabalhos que 
evidenciam as contribuições dessa AEE, dentro dos espaços que se 
transformaram em Comunidades de Aprendizagem.

Mello, Barreto e  Gabassa (2016) realizaram uma pesquisa na 
rede municipal de Goiânia, Goiás; para evidenciar as atuações educati-
vas de êxito, com foco na formação dos professores e na aprendizagem 
dos estudantes. Os resultados evidenciam que, para os participantes, 
a aprendizagem não era algo individual, pois havia uma preocupação 
com as outras pessoas, no sentido de ajudá-las, de encorajá-las a par-
ticiparem do momento dialógico.    A fala de Pedro, ao dizer: “Eu leio 
sua parte e depois você comenta.” (Mello; colaboradoras, 2016, p.427). 
Ela evidencia a solidariedade, um dos sete princípios necessários à 
Aprendizagem Dialógica. Nas conclusões do trabalho realizado, as 
autoras complementam:
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A experiência vivenciada nas escolas parceiras em relação à ter-
túlia também mostra- se bastante significativa. Não apenas alu-
nos conclamam para que essa realização seja permanente, mas os 
professores entrevistados alegam isso. A tertúlia, como momento 
de leitura partilhada, permite o aprendizado escolar do ato de 
ler não apenas limitado ao processo de decodificação, porque o 
aluno precisará, sim, ler trechos do livro antes de comentá-lo, ou 
apontar palavras significativas, mas avança em relação a isso ao 
permitir o trânsito livro-mundo (MELLO; colaboradoras, 2016, 
p. 434).

A fala das autoras reforça que as Tertúlias Dialógicas promo-
vem também no processo de alfabetização e letramento11. A dimen-
são instrumental, um dos sete princípios da Aprendizagem Dialógica, 
pode ser citada nesse momento: ela propõe que todos tenham acesso  
ao conhecimento.

Com isso, Assis; colaboradoras (2018), a partir de pesquisa 
realizada com crianças em fase de alfabetização usando o desenvol-
vimento de tertúlias com os clássicos, como por exemplo Dom Qui-
xote12, Os músicos de Bremen13 e A Odisséia14.

As autoras citam que, após  o trabalho com as tertúlias, houve 
transformação na escola e os alunos passaram a frequentar  a biblio-
teca em busca de novos títulos e, desta forma, avançaram na aquisição 
da leitura e escrita, promovendo a transformação e a dimensão instru-
mental entre as crianças.

Em um trabalho recente, intitulado “Tertúlia Literária Dialó-
gica na prisão: experiência educativa freireana para a humanização”, 
Nery e colaboradoras (2021) apresentam reflexões exteriorizadas pelas 
pessoas e como as tertúlias realizadas nesses encontros dialógicos de-
nunciaram a realidade opressora através dos textos. 

11   Soares (2004) cita que o letramento é a reinvenção da alfabetização. A autora propõe o desenvolvimento 
do processo de alfabetização em contextos de práticas situadas de leitura e escrita.
12   DE CERVANTES, Miguel. Dom Quixote de la Mancha. Editora Estrela Cultural, 2021. 
13   GRIMM, Irmãos. Os músicos de Bremen. Lindhardt og Ringhof, 2021.
14   HOMERO. Odisseia. Tradução: Christian Werner. São Paulo, Ubu Editora, 2018.
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As autoras complementam que “a prática  da Tertúlia permitiu 
o surgimento de reflexões mais amplas sobre o sistema prisional e a 
necessidade de políticas de educação progressistas e humanizadoras 
para esse  contexto”(NERY; colaboradoras, 2021, p. 1).

A partir deste ralato de vivência apresentado no trabalho das 
autoras, um trecho nos chama a atenção, merecendo destaque para 
refletirmos sobre a importância que esta Atuação Educativa de Êxito 
representa em diversos espaços:

Um dos sujeitos privados de liberdade falou: “as leituras são 
como um momento de escape, uma oportunidade de mudança, 
diálogos que nos fazem pensar em maneiras de como será nossas 
vidas ao sair daqui, pois se suportamos ficar anos nesse lugar, 
podemos sim suportar as dificuldades do mundo”. E um colega 
continuou a reflexão: “a dificuldade é de nos mantermos fortes 
ao sair daqui, muitas vezes temos a vontade e a fé em fazer dife-
rente, mas acontece que a falta de estrutura lá fora nos faz cair 
novamente, a falta de apoio da sociedade.” Outro participante 
disse que “resistir é mais difícil e se entregar mais fácil, mas tem 
vários caminhos para que a gente se transforme, se reconstrua. A 
sobrevivência na prisão é uma forma de fortalecimento” (NERY;  
colaboradoras, 2021, p. 18).

Essa citação vem acompanhada das reflexões das autoras so-
bre esse momento. Nery; colaboradoras (2021) citam sobre o poder ne-
gado, mas evidenciam que homens e mulheres possuem capacidades 
de transformação que foram possíveis renascer nas práticas dialógi-
cas, exteriorizando que esse poder “pode renascer quando percebe-
mos que somos gente e, como gente, carregamos a liberdade conosco” 
(NERY;  colaboradoras, 2021, p. 18).

Barbosa; Alvarenga;  Girotto (2018) publicaram um trabalho 
ainda nessa linha, intitulado “Tertúlia Literária Dialógica e a educação 
problematizadora: uma parceria entre sistema prisional e Universida-
de pública”, momento em que apresentaram de que modo os direitos 
à educação de pessoas privadas de liberdade influenciam suas vidas e 
lhes dão novas perspectivas relacionadas ao convívio social, por meio 
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dos processos educativos. No estudo, as pesquisadoras notaram que 
o projeto demonstra a necessidade de ampliar o trabalho às famílias, 
devido aos preconceitos e estigmas que sofrem juntamente com aque-
les que estão privados de liberdade.

Consideramos evidente a importância do estabelecimento do 
diálogo nesses estudos, que possibilitam resultados que podem ser 
capazes de mudar diversas realidades. Barbosa; Alvarenga; Girotto 
(2018) ainda consideram que, ao defendermos uma educação crítica 
e reflexiva, seremos capazes de transformar as realidades que estão 
postas.

Em uma outra vivência, Melzer; Zanlorenzi (2021) contribuem, 
compartilhando os resultados de um processo formativo por meio das 
vozes individuais e coletivas dos envolvidos na ação pedagógica do 
Programa de Desenvolvimento Educacional referente à Matemática.

Os autores relatam que as tertúlias matemáticas realizadas nos 
encontros formativos dos docentes oportunizaram uma docência com-
partilhada, evidenciada a partir de questionamentos sobre as práticas 
pedagógicas na educação matemática e as possibilidades de transfor-
mação dessas práticas, enquanto docentes (MELZER;  ZANLORENZI, 
2021). O desejo da transformação dialogada nesse processo é o pri-
meiro passo para a transformação, um dos sete princípios da Apren-
dizagem Dialógica já apresentados neste capítulo, tornando-se bem 
evidente nos resultados observados.

O diálogo igualitário pode ser notado a partir do trabalho de 
García e colaboradores (2019), que falam sobre a importância de se 
promover programas educacionais, que oportunizam o diálogo por 
meio das tertúlias, contribui para aumentar o senso crítico e a com-
preensão do material estudado. Essas contribuições fazem toda a dife-
rença nesse processo  transformativo:
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Na seguinte contribuição de um aluno, você pode ver que consi-
dera o texto como o centro de interesse comum, mas é a interação 
com os colegas que marca a diferença, não só na compreensão 
final do texto, mas no mesmo processo de leitura anterior ao diá-
logo. Em outras palavras, é o que dá sentido à leitura (GARCÍA;  
colaboradores, 2019, p.146).

As evidências científicas também aparecem no trabalho de 
Gutiérrez e Beamonte (2019), considerados os dados exteriorizados 
pelos alunos e alunas, mostrando que o diálogo igualitário  promove o 
respeito e oportuniza as pessoas a se expressarem a partir delas pró-
prias e não a partir dos conteúdos reproduzidos pelos professores e 
professoras.

São inúmeras as evidências científicas que apresentam as 
transformações por conta das  tertúlias. Oramas e Flecha (2021) pu-
blicaram o resultado de um trabalho recente intitulado “Resgatan-
do o sentido da profissão docente por meio de tertúlias pedagógicas 
dialógicas: vozes  de professores da Serra Norte do México”. Os auto-
res concluem, com a pesquisa realizada, que os encontros pedagógicos 
dialógicos propostos no setor educacional se ampliaram, alcançado os 
professores de diversos lugares, recuperando, desta forma, o sentido 
de transformar a educação.

No nível escolar, as tertúlias dialógicas têm permitido transfor-
mar a prática docente de uma forma que outros espaços de pla-
nejamento e formação mais verticalizados não conseguiram. Es-
ses encontros em que a palavra é democratizada e a análise da 
prática educativa é promovida à luz das evidências científicas 
permitem que os professores expressem suas opiniões, a partir 
de reivindicações de validade, o que estimula sua capacidade de 
reflexão crítica sobre a realidade, conseguindo assim uma maior 
articulação entre as equipes gestoras e professores, além de per-
mitir a superação de práticas educativas sem embasamento cien-
tífico (ORAMAS; FLECHA, 2021, p. 14).

Considerando os princípios da Aprendizagem Dialógica, 
identificamos a presença forte da transformação, da criação de sentido 
(considerando a participação daqueles que fazem a educação aconte-
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cer, que estarão ali todos os dias, compartilhando as vivências da es-
cola) e da inteligência cultural, a partir dos conhecimentos singulares 
das pessoas que dialogam na intersubjetividade.

Os trabalhos aqui apresentados evidenciam a importância 
dessas AEEs dentro das Comunidades de Aprendizagem, dentro dos 
espaços educativos, dos clubes sociais e de   qualquer ambiente onde 
existam pessoas dispostas a transformar esses lugares numa necessi-
dade coletiva. Através desses relatos, passamos a compreender que as 
análises dessas propostas precisam ser realizadas, considerando sem-
pre os princípios da Aprendizagem    Dialógica.

2.7 AS TERTÚLIAS NO FORMATO REMOTO

Como apresentamos, na introdução dessa dissertação, a Pan-
demia de COVID-19, exigiu um novo formato de pesquisa, tornando-
-se um grande desafio, porém necessário para que as atuações conti-
nuassem a acontecer. Propor diálogos com a comunidade escolar foi 
extremamente importante para que esses espaços voltassem a acon-
tecer, considerando que, a partir de março de 2020, todas as ações so-
ciais e coletivas foram interrompidas, devido ao agravamento da crise 
sanitária causada pela pandemia do novo Coronavírus.

Flecha (2015) infere que, na perspectiva dialógica de aprendi-
zagem e da leitura, somos convidados a desenvolver práticas em sala 
de aula e também fora dela, oportunizando, assim, a  participação de 
diversos membros da comunidade escolar.

Considerar a citação de Flecha nos mobilizou a buscar pes-
quisas que apresentam resultados de tertúlias, no formato remoto. O 
quadro 14 apresenta uma síntese de alguns artigos  sobre tertúlias, que 
foram realizadas entre os anos de 2020 e 2021, momento em que o 
mundo se encontrava em isolamento social.
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Os trabalhos apresentados sugerem que a prática dialógica 
necessita buscar outros espaços de atuação, para que os diálogos pos-
sam acontecer. Silva, Braga e Mello (2021) publicaram uma pesquisa 
intitulada “Formação Pedagógica em Aprendizagem Dialógica em 
tempos de Distanciamento Social” e trouxeram como resultado que é 
possível estabelecer diálogos virtuais e organizar estudos que promo-
vam reflexões sobre os elementos transformadores necessários, para 
que possamos enfrentar o distanciamento social causado pela pande-
mia da COVID-19.

Mesmo com o distanciamento social, as reflexões precisam 
continuar e devemos buscar  meios para que elas aconteçam, indepen-
dente das limitações que porventura impeçam a  participação das pes-
soas nas tomadas de decisões. 

No quadro abaixo, apresentamos as sínteses  de alguns estu-
dos que foram feitos remotamente.

Quadro 14: Síntese de algumas tertúlias realizadas remotamente
Artigo Síntese do trabalho

La ciencia que nos une.Tertulias 
científicas dialógicas durante el 
confinamiento por Covid-19. 15

Os encontros científicos reuniram professores 
e crianças de uma comunidade para dialoga-
rem sobre a ciência. Os resultados desses en-
contros proporcionaram reflexões coletivas 
sobre os caminhos que os cientistas traçaram. 
Como conclusão da pesquisa, considera-se que 
ainda há muito para fazer em relação à Ciência 
e, para isso, é preciso que as pessoas se interes-
sem, discutam e comentem sobre os benefícios 
coletivos proporcionados pelas descobertas. 
As reflexões baseadas em evidências científicas 
são colocadas como mais presentes no contexto 
da pandemia, sendo que essas AEEs proporcio-
naram uma aproximação com  a comunidade.

15   Álvares (2021)
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Tecnologías Digitales em la edu-
cacíon matemática de personas 
adultas: um diálogo entre los 
contextos de Brasil y España.16

O artigo apresentado pelos autores mostra da-
dos de estudos oficiais de diálogos realizados 
entre Brasil e Espanha acerca das dificuldades 
encontradas no uso das tecnologias digitais, na 
aplicação do ensino de Matemática, conside-
rando as pessoas adultas. No Brasil, as ações 
se pautaram na distribuição de aulas em vídeo, 
com momentos síncronos e assíncronos. Na Es-
panha, foram realizadas tertúlias matemáticas 
on line envolvendo a comunidade adulta. Os 
resultados com as tertúlias matemáticas viven-
ciadas no estudo apresentam que o formato re-
moto limita a compreensão, através de gestos, 
mas possibilta a ampliação de argumentos dos 
participantes. Os autores concluem que, tanto 
na Espanha, enquanto no Brasil, mesmo com 
dificuldades relacionadas ao conhecimento 
digital, houve ações educativas para incluir as 
pessoas nas discussões sobre os conteúdos ma-
temáticos.

El fortalecimiento de las habili-
dades del pensamiento crítico a 
través las tertulias dialógicas 
literarias en las instituciones 
educativas Santa Rita (Andes), 
Perla del Citará (Betania) y San 
José (Betulia).17

O estudo realizado, neste trabalho, objetivou 
analisar as possibilidades oferecidas pelos 
Encontros Literários Dialógicos (TDL) para 
fortalecer as habilidades do pensamento crí-
tico nos alunos e alunas participantes. Os re-
sultados da pesquisa mostram que, através 
do TDL via WhatsApp e  dos instrumentos que 
foram utilizados em nossa busca por uma res-
posta à questão de pesquisa, mudanças foram 
evidenciadas nos alunos que participaram 
desse processo, além de a estratégia contribuir 
para o desenvolvimento de outras competências 
que favoreçam a aprendizagem.

16   Silva; Palomar (2021)
17   Moreno Valência; Alquichire Rincón;  Gómez Cruz (2021)
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Práxis Pedagógica e Ciberfor-
mação Docente em tempos de 
Covid-19: Perspectivas e des-
dobramentos pedagógico-cien-
tíficos18. 

A pesquisa apresenta uma tertúlia digital, rea-
lizada pelo aplicativo de mensagem WhatsApp, 
com docentes de escolas públicas de quatro 
municípios do mesmo território no interior do 
estado da Bahia. A proposta era o estabeleci-
mento de diálogos sobre as aulas on-line, con-
siderando a formação necessária aos docentes 
para promover mudanças na práxis pedagógi-
ca docente. Os resultados da pesquisa mostram 
que os professores consideram as tecnologias 
digitais como ferramentas que são capazes 
de auxiliar o docente a criar um ambiente de 
aprendizagem mais dinâmico, participativo 
e atrativo, porém a desigualdade de acesso 
foi discutida durante as tertúlias. As autoras 
concluem que as políticas públicas governa-
mentais devem favorecer práticas voltadas à 
utilização de ferramentas digitais.

Tertulias Dialógicas Digitales 
intergeneracionales en el marco 
del Aprendizaje- Servicio19.

A pesquisa surge mediante a necessidade de 
adaptar as metodologias já existentes em um 
centro escolar, com a situação emergencial de 
COVID-
19. O estudo mostra que as ferramentas digi-
tais são atrativas para alunos e alunas e resul-
tam em uma aproximação com o professorado. 
O autor recomenda que os professores e pro-
fessoras façam uso dessa metodologia, pois 
resulta em experiências gratificantes para se 
alcançar
as transformações necessárias para a comuni-
dade em que ela se desenvolve. 

Del prácticum presencial al 
prácticum on-line, en la for-
mación inicial de maestras y 
maestros durante la pandemia 
del COVID- 19, en contextos de 
exclusión social20.

A pesquisa apresentada neste trabalho inicia-
-se presencialmente e finaliza-se remotamen-
te. O estudo reuniu em torno de vinte alunos 
de diferentes turmas, em diferentes contextos 
sociais. Os diálogos sugerem mudanças nos 
meios avaliativos por parte do Sistema e do 
professorado, além de proporcionar reflexões 
quanto a falas sexistas exteriorizadas durante 
as tertúlias por alunas e alunos, a partir da rea-
lidade em que vivem.

18   Anacleto; Silva; Lago (2020)
19   Villar (2021)
20   Aguilar (2021)
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Tertúlias Dialógicas Virtuais: 
integrando tecnologias digitais, 
leitura e literatura num con-
texto de Blended Learning na 
EJA21.

A pesquisa relata uma experiência com a Edu-
cação de Jovens e Adultos. Trata-se do estudo 
de um círculo de leituras, que congrega alunos 
e professores em torno de um texto escolhido 
sobre as tecnologias digitais. Como conclusão, 
o estudo mostra que os resultados foram posi-
tivos, de modo a agregar valores não somente 
à cultura escrita, mas também, à digital, que 
puderam ser dialogados e compartilhados com 
os participantes da pesquisa.

Elaborado pela autora e pelo autor.

Os trabalhos	 apresentados  no  quadro 14 fundamen-
tam a possibilidade de    desenvolvermos pesquisas, considerando o 
formato remoto, embora o acesso tecnológico não seja uma realidade 
para um número expressivo de pessoas. Sabemos que, para tanto, é 
indispensável que os recursos tecnológicos estejam presentes para ga-
rantir a participação da sociedade, inclusive em tempos de pandemia. 
O relatório da Interdependência Digital do Secretário-Geral da ONU22 

indica que muitas  pessoas ficaram fora dos benefícios da tecnologia di-
gital. Mais da metade da população mundial  não tem acesso ou acabou 
usando internet limitada, apenas para estar conectada nos compro-
missos que a pandemia exigiu. Mulheres, pessoas idosas, pessoas com 
deficiência, grupos indígenas, pobres e moradores de espaços rurais 
são os grupos mais isolados da necessidade digital (ONU, 2020).

Mediante toda essa realidade, realizamos a pesquisa, em for-
mato remoto, com integrantes da escola que se transforma em Comu-
nidade de Aprendizagem, iniciando o contato,  através de formulário 
on-line. A Metodologia e os caminhos metodológicos que foram traça-
dos  são apresentados no capítulo 3.

21   Alves; colaboradoras (2010)
22   O Painel de Alto Nível Sobre Cooperação Digital do Secretário-Geral da ONU foi estabelecido em 2018 
e contou com 125 atividades e o engajamento de mais de 4.000 indivíduos, representando 104 países. O 
relatório avalia a contribuição das tecnologias digitais para os Objetivos de Desenvolvimento Sustentável, 
discute a aplicação dos direitos humanos à era digital, identifica lacunas nos mecanismos atuais de cooperação 
digital global, fornecendo três opções para potenciais novas arquiteturas de cooperação digital global e analisa 
o papel das Nações Unidas nesse contexto. A publicação reúne ainda uma série de recomendações do 
Painel para moldar o futuro digital comum (COMITÊ GESTOR DA INTERNET NO BRASIL, 2020, p.1).

https://www.un.org/en/digital-cooperation-panel/
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A disposição desta nossa proposta de investigar junto a 
uma Comunidade de Aprendizagem como acontecem 

os diálogos matemáticos fundamenta a escolha da nossa Metodologia. 
A partir dessa proposta metodológica, refletimos sobre os caminhos 
que precisamos percorrer, trazendo os participantes da pesquisa em 
todo esse processo. A análise sobre as trocas matemáticas estimulou a 
participação da Comunidade, que já teve contato com  outras Atuações 
Educativas de Êxito (AEEs) em outros contextos e com outros diálogos. 
Nesse  contexto, apresentamos a Metodologia Comunicativa Crítica, a 
partir do referencial de Gómez e colaboradores (2006).

As AEEs desenvolvidas dentro das Comunidades de Apren-
dizagem contam com a participação de pessoas comprometidas com 
a educação, que fazem parte daquela proposta transformadora. Com 
isso, o objetivo de utilizarmos essa metodologia,  é  justamente o de pro-
por diálogos, no intuíto de superar as desigualdades sociais, mediante 
as reflexões críticas que são  construídas a partir da intersubjetividade 
entre os sujeitos e, assim, promover a inclusão e a transformação social 
(GÓMEZ; colaboradores, 2006).

Goméz e colaboradores (2006) apresentam as concepções teó-
ricas das Ciências Sociais  sobre a natureza da realidade social. Os au-
tores reforçam que é essencial analisar as três concepções, para que 
possamos compreender a utilização da concepção comunicativa críti-
ca, no sentido de analisarmos em que ela se difere das outras.

A partir da realidade social e a importância de conhecê-la para 
transformá-la, Goméz e  colaboradores (2006) afirmam que as metodo-
logias que pretendem conhecer essas realidades  precisam identificar 
qual é a realidade, como se conhece a realidade que se investiga e 
como devemos agir para, a partir desses conhecimentos, podermos 
transformá-la, em prol de suas necessidades que foram analisadas na 
intersubjetividade.
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Considerando essa reflexão, organizamos as contribuições 
dos autores que apresentam as diferenças entre essas concepções. O 
quadro 15 apresenta esses elementos para que  possamos, através 
deles, entender a importância da concepção comunicativa que envol-
ve os elementos essenciais na pesquisa.

Quadro 15: Concepções teóricas nas Ciências Humanas
Dimensões Objetivista Construtivista Socio-crí-

tica
Comunicativa

Realidade

Ontologia

A realidade  
existe?

A realidade é 
objetiva	
		
e existe, inde-
pendente dos 
sujeitos e do 

significado que	
esses sujeitos 

possuem	
	 da reali-

dade.

A realidade é 
uma constru-
ção social que
depende do 
significado 

que as pessoas 
atribuem às 

coisas, a partir 
de uma reali-

dade subjetiva.

A realida-
de é cons-
tituída, a 
partir dos 
sujeitos, 
conside-

rando 
aspectos 
construí-
dos histo-
ricamente.

A realidade so-
cial se constrói 
a partir das re-
lações entre os 
sujeitos, a partir 
de uma  a rela-
ção intersubje-
tiva elaborada  
com consensos 
provenientes	
das interações 
humanas, que  
acontecem sob 
pretensões  de 

validade.
Enunciados

Epistemo-
logia

Como se 
conhece a 
realidade?

Explica e 
descreve a 

realidade que 
existe, inde-

pendente das 
pessoas. Nes-
se sentido, a 

realidade está  
afastada da 
perspectiva 

comunicativa.

Não existe 
uma verdade 
objetiva, pois 
essa	 se
constrói.	

O
objetivo é 

compreender 
e interpretar o 
mundo social 
das pessoas.

A
episte-

mologia 
afirma 

que não 
há neu-

tralidade 
científica, 
devido à 
interação 
entre  o in-
vestigador 
e o inves-
tigado, a 
partir de 

relações de 
poder

construí-
das histo-
ricamente.

A epistemolo-
gia é centrada 

na
intersubjeti-
vidade e no 
diálogo, ba-

seando-se em   
um consenso 

permanente.    A 
Ciência é uma 
forma de  pro-

duzir discursos  
verdadeiros, 

que foram  vali-
dados cientifi-

camente.
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Método

   Metodo-
logia

Quais os 
métodos?

Apresenta	
a

realidade,	
a partir de 
uma análi-
se objetiva, 

baseando-se 
em	 dados 
quantitativos, 
com variáveis 
para análises 
estatísticas.

Investiga 
como os sujei-
tos constroem 

a realidade 
social. Os da-
dos são cole-
tados, através 
de entrevistas, 
grupos de dis-
cussão, relatos 
de vida, sendo 
apresentados
dados qualita-

tivos.

Meto-
dologia 

dialética, 
participa-
tiva e de-

mocrática, 
agregando 

uma  in-
teração 
entre in-

vestigador 
e investiga-

do.
Trata-se	
	 de 
uma me-
todologia 
participa-
tiva, reali-
zada	 em 
benefício	

das pes-
soas inves-

tigadas.

Essa concepção 
metodológica 
propõe,   além 
de descrever 
e explicar a 
realidade,              

compreendê-
-la, e  inter-

pretá-la para  
transformá-la, 

procurando  
entender como 
os significados 
se constroem 

comunicativa-
mente.

Elaborado pela autora e pelo autor, a partir de Gómez;  colaboradores (2006).

O quadro 15 intensifica a necessidade da utilização da MCC 
(Metodologia Comunicativa), em nossa pesquisa, por considerar as re-
lações intersubjetivas essenciais para a construção do conhecimento. 
As contribuições dos autores evidenciam que a concepção comunica-
tiva apresenta como essencial o diálogo horizontal entre as pessoas, 
para que possam  realizar reflexões críticas, objetivando as transforma-
ções dos contextos sociais; ela concebe a realidade a partir das relações 
humanas, favorecendo a participação das pessoas sem classificação 
hierárquica.

Esses fatores a afastam das outras concepções teóricas, tornan-
do-a ideal, mesmo considerando que as relações de poder ainda são 
intensas, pois, hoje, encontramos mais espaço  para que esses diálogos 
aconteçam. Este é, portanto, o objetivo de utilizarmos essa metodolo-
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gia  que pretende compreender e interpretar os espaços sociais, com o 
intuito de diminuirmos essas desigualdades impostas historicamente.

Em sua obra, Goméz e colaboradores (2006) reforçam que essa 
proposta metodológica apresenta tanto limitação quanto resistência, 
se considerarmos as diferentes pessoas que compartilham desses diá-
logos propostos. Talvez seja interessante lembrarmos que, embora esta 
seja uma realidade posta, mesmo com conflitos, temos avanços, pois, 
historicamente, esses diálogos nem sempre aconteciam.

Considerar a análise dessas diferentes concepções reforça nos-
sa escolha, ao analisarmos  que, entre as que foram apresentadas, a 
comunicativa considera uma dimensão ontológica, com foco na inter-
subjetividade com a participação de todos. Nesse sentido, a dimensão 
epistemológica está relacionada com o diálogo e, a partir dele, se cons-
trói a Ciência, cuja concepção metodológica ocorre por meio desses 
diálogos (GÓMEZ; colaboradores, 2006; GABASSA, 2009).

Mediante o exposto, sentimos a necessidade de ouvir as pes-
soas, colocá-las no centro do diálogo, para que, através das vivências 
e realidades distintas, possamos entender se existe uma prática dialó-
gica em torno desse universo matemático, propondo que a partir das 
interações, essas construções possam ser feitas por aqueles e aquelas 
que participam do processo educacional, pois só assim, as transforma-
ções farão sentido.

O CREA contribui, dizendo que a escolha dessa metodologia 
recai na apresentação dessa concepção crítica de autorreflexão e na 
possibilidade de conhecer o outro na intersubjetividade, que envolve a 
construção de significados, a partir da comunicação interativa  entre as 
pessoas (CREA, 2012). O relatório ainda cita que “A MCC garante que 
os resultados obtidos na pesquisa sejam o produto da colaboração dos 
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pesquisadores com os agentes sociais, ao invés de um diálogo sobre 
eles” (CREA, 2012, p. 5).

Com isso, defendemos a participação da heterogeneidade, 
para que possamos nos aproximar da realidade dos sujeitos e, desta 
forma, buscar elementos que corroboram com as nossas interpreta-
ções, enquanto pesquisadores, e as interpretações dos investigados, 
que mutuamente participam do processo de análise, conforme prevê a 
metodologia comunicativa descrita no quadro 16.

Quadro 16: Orientações comunicativas
Orientações Comunicativas

Diálogo intersubjetivo Participação de todas as pessoas, que estão envolvi-
das na investigação,  sendo a interação a chave para 
o conhecimento.

Pretensão de validez É o que garante o rigor científico e tem como objeti-
vo o consenso, que é fundamentado pelos melhores 
argumentos, garantindo uma comunicação  frente às 
relações de poder.

Compromisso O rigor se garante pelo compromisso em busca da 
verdade que se dá,  através do entendimento inter-
subjetivo.

Elaborado por Gómez e colaboradores, 2006, p. 71;72 (tradução nossa).

A partir do  quadro apresentado, os autores reforçam que os 
argumentos sempre são suscetíveis a críticas, que ocorrem da reflexão 
e interpretação que as pessoas possuem da realidade. Consideram, 
também, que, analisados os diálogos que vão se construindo na inter-
subjetividade, aquilo nos parece claro e pode ser reconsiderado com 
argumentos mais fundamentados (GÓMEZ; colaboradores,  2006).

González e Palomar (2009) afirmam que a MCC é uma pers-
pectiva metodológica, que possui, como característica, sustentar a 
ideia de que o conhecimento não pertence somente a especialistas, já 
que os resultados podem ser verdadeiros e validados por meio de pes-
quisas que considerem os aspectos da intersubjetividade e a raciona-
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lidade comunicativa, que se baseiam em diálogos estabelecidos entre 
duas ou mais pessoas que buscam um consenso.

Considerar essa busca pelo consenso nos remete ao que  Gó-
mez e colaboradores (2006), Gabassa (2009), Aubert e colaboradores 
(2020), Melo e colaboradoras (2020) exteriorizam sobre a nova socie-
dade, sobre este modelo no novo século, no novo milênio, que possui 
a capacidade de processar as informações a partir do diálogo, sendo 
esta uma característica comum para que a proposta dialógica aconteça 
e, assim, possamos superar as desigualdades através de reflexões crí-
ticas que surgem na intersubjetividade. Gómez e colaboradores (2006) 
acrescentam que é preciso considerar metodologias que possam ofe-
recer respostas para essa nova sociedade pautada nas relações dialó-
gicas.

Em continuação a esses estudos, Airto Gómez, filho de Jesus 
Gómez, apresenta a MCC como uma Metodologia Comunicativa (Gó-
mez; colaboradores, 2013). Os autores consideram:

[... como um método que possibilita a implementação de polí-
ticas baseadas em evidências para melhorar a vida das pessoas. 
Baseando-se em teorias e métodos desenvolvidos sob outros 
paradigmas e, com base no diálogo, o CMR é agora um corpo 
sólido de teoria que os pesquisadores podem colocar em práti-
ca. À medida que os pesquisadores se envolvem em interações 
dialógicas igualitárias com os membros da sociedade, que estão 
engajados com eles na pesquisa, eles constroem o conhecimento 
juntos (GÓMEZ; colaboradores, 2013, p. 183, tradução nossa).

Desta forma, com as contribuições de Gómez e colaboradores 
(2013), percebemos que houve avanços nos estudos referentes à MCC. 
Os autores afirmam que os pesquisadores estão mudando a postura e 
começaram a perceber a importância crucial dos sujeitos de pesquisa. 
Muitos já compreendem que utilizar metodologias pautadas em rela-
ções de poder pode gerar problemas interpretativos, pois tais metodo-
logias não consideram as contribuições de pessoas que estão afastadas 
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da academia, fazendo com que os resultados estejam cada vez mais 
afastados do que se conseguiria com as contribuições dialógicas de 
todos que participam da construção da pesquisa.

Flecha; Tellado (2015) contribuem, nesse sentido, e consideram 
as múltiplas vozes nos diálogos, já que há evidências científicas de que 
a inteligência é uma característica humana e está presente em todas as 
culturas, em todos os lugares e em qualquer tempo histórico. Todas as 
pessoas podem e devem contribuir para a construção de conhecimen-
to. “A Metodologia Comunicativa apresenta esse espírito transforma-
dor e profundamente crítico porque parte da premissa de um diálogo 
igualitário” (FLECHA; TELLADO, 2015, p. 279, tradução nossa).

Em relação aos dados, utilizaremos algumas técnicas como os 
relatos comunicativos de vida dos participantes, as observações comu-
nicativas e os grupos de discussão.

Quanto aos relatos comunicativos, a Metodologia os define 
como um momento de diálogo entre o pesquisador e os participantes 
do estudo, para que a vida cotidiana possa ser compartilhada nesse 
momento de socialização e, a partir dessas interações, eles possam dia-
logar sobre os momentos de vida no passado, no presente e projetar 
expectativas para o futuro (GÓMEZ; colaboradores, 2006). Conside-
rando as observações comunicativas, os autores as  definem como uma 
estratégia para coletar dados, permitindo o diálogo com as pessoas en-
volvidas, sempre a partir de interpretações intersubjetivas, que acon-
tecem na coletividade.

Os grupos de discussão comunicativos são citados na metodo-
logia, como uma estratégia que reúne o pesquisador com o grupo de 
pessoas investigadas, para que se possa, a partir de diferentes pers-
pectivas, dialogar sobre o objeto pesquisado, considerando sempre o 
diálogo igualitário entre as pessoas participantes.
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3.1 A ANÁLISE DOS DADOS NA METODOLOGIA 
COMUNICATIVA

A metodologia prevê dois tipos de análise que podem ser 
feitas. A análise básica, com as dimensões transformadoras e exclu-
dentes, e a análise ampla, que apresenta outras subcategorias a partir 
de outras vinculadas aos elementos, que são transformadores ou ex-
cludentes. Para nossa pesquisa, usaremos o quadro-matriz de análise, 
que consta no quadro 17, sendo os números apenas ilustrativos.

Quadro 17: Quadro-matriz de análise: Nível Básico
Dimensões Sistema Mundo da Vida

Excludentes 2 3

Transformadoras 3 2

Elaborado pela autora e pelo autor, a partir de Gómez; colaboradores, 2006, p. 103.

Em relação ao exemplo do quadro, temos como dois elemen-
tos excludentes e três transformadores, se considerarmos a atuação do 
sistema, controlado pelas políticas e pelo estado, além de três elemen-
tos excludentes e dois transformadores, se considerarmos a atuação 
do Mundo da Vida, controlado pelas pessoas e pela atuação delas na 
sociedade.

A dimensão excludente, quando encontra barreiras, é deno-
minada “Mulheres falam muito no trabalho”(GÓMEZ; colaboradores, 
2006, p. 95). A dimensão transformadora apresenta meios de transfor-
mação dos espaços. Nessa dimensão, os autores exemplificam, con-
siderando que não há idade para estudar, sendo isso importante, em 
qualquer época da vida (GÓMEZ; colaboradores, 2006).

Em relação ao diálogo sobre a Matemática, consideramos ele-
mentos transformadores aqueles exteriorizados pelos participantes, 
que serviram como incentivo para a transformação deles na sociedade. 
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Elementos que, de alguma forma, foram apresentados e validados pe-
los participantes da pesquisa como transformadores e possibilitaram 
avanços sociais que, para eles, foram importantes de ser conquistados. 
O incentivo aos estudos, as relações escolares positivas, a participação 
nos grupos de discussão sobre a Matemática são alguns elementos que 
podem ser considerados como transformadores.

Os elementos excludentes em nossas análises intersubjetivas 
foram considerados, quando os diálogos exteriorizaram barreiras de 
avanços em relação ao objeto estudado. Ausência de diálogos com 
professores, durante a idade escolar, métodos de ensino fechados, 
compromissos particulares, que impediram a participação em gru-
pos de discussão, ou até a ausência desses grupos que, se existissem, 
poderiam ampliar o conhecimento, através da intersubjetividade com-
partilhada.

A partir das definições dessas dimensões, inicia-se uma etapa 
que possibilita transformações nos elementos que foram identificados 
e são caracterizados como barreiras. Os  diálogos propostos podem 
elucidar caminhos de atuação para que, no final, possamos superar as 
desigualdades que foram exteriorizadas.

Nesse momento, torna-se importante considerarmos o que 
Gómez e colaboradores (2006, p. 97) chamam de “tipos de manifesta-
ções dos discursos”.

A interpretação espontânea é a descrição imediata, não reflexi-
va da realidade dos participantes. A interpretação reflexiva é a 
descrição da realidade argumentada criticamente pelos partici-
pantes sobre a experiência de vida e conhecimento, podendo  ser 
transformadoras ou excludentes (GÓMEZ; colaboradores, 2006, 
p.97).

Gómez e colaboradores (2006) e Gabassa (2009) direcionam a 
sequência das ações e consideram que, após essa primeira análise por 
parte do pesquisador, é preciso que se compartilhe com as pessoas 
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que participam do estudo, para que as interpretações sejam validadas 
e, se preciso, aprofundadas ou reorganizadas. 

Os números apresentados dentro do quadro 17 referem-se às 
menções do elemento descrito, de modo que, quanto maior o número  
de menções, mais atenção deve-se dar ao objeto investigado. Em sínte-
se, após essa etapa, devem  ser considerados os elementos do quadro 
18:

Quadro 18: Etapa das análises a serem consideradas junto aos participantes
Apresentação às pessoas participantes da pesquisa

Os quadros elaborados por temáticas, nos quais se destacam as falas diretamente.

Os quadros-síntese, com a indicação de quais elementos transformadores e exclu-
dentes se apresentaram, na  perspectiva dos pesquisadores.

As primeiras interpretações construídas pelo pesquisador.

Tudo é analisado intersubjetivamente, para que seja elaborado um relatório final.

Elaborado pela autora e pelo autor,  a partir de Gabassa (2009).

Para nossa pesquisa, fizemos a elaboração de quatro quadros. 
Os dois primeiros referem- se às análises dos relatos de vida comuni-
cativos e os outros referem-se às tertúlias dialógicas matemáticas, que 
foram realizadas com o grupo participante da pesquisa.

3.1.2 Sobre a constituição de dados

Em relação à constituição de dados, achamos importante exte-
riorizar que essa parte da pesquisa se tornou um grande desafio, con-
siderando o modelo remoto em que ela foi desenvolvida. Os partici-
pantes têm realizado muitas atividades educacionais e sociais, através 
de ambiente digital, desde março de 2020 e, muitas vezes, demonstra-
ram cansaço para participarem dos encontros.
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Ibidem (2006) apresentam que a MCC requer uma organiza-
ção quanto aos instrumentos, que extraíram os dados,  assim como as 
análises, que são feitas mediante esses resultados. É preciso considerar 
a orientação comunicativa, independente da natureza qualitativa ou 
quantitativa e isso deve garantir a participação dos sujeitos, a partir de 
diferentes  formas de registro, para que se interprete de forma inter-
subjetiva a realidade que está sendo investigada.

A resposta à nossa pergunta de pesquisa apresentada nesta 
dissertação é colocada, considerando os critérios da metodologia co-
municativa crítica. Mediante a MCC, consideramos duas técnicas qua-
litativas, que nos orientaram: os relatos comunicativos e os grupos co-
municativos de discussão. Realizamos também tertúlias matemáticas 
para dialogar sobre a Matemática, através da literatura e os diferentes 
modos de resolução de problemas.

Os encontros foram gravados, através da plataforma Google 
Meet (serviço de comunicação desenvolvido pelo Google), para serem 
analisados posteriormente e transcritos pela pesquisadora, para de-
pois serem validados pelos participantes, como já apresentado neste 
capítulo. Organizamos um quadro-síntese com detalhes das técnicas 
utilizadas nesse primeiro contato com os participantes da pesquisa.

Todo o material constituído na pesquisa foi gravado com au-
torização prévia dos participantes e autorizado, mediante a assinatura 
do TCLE23. 

Após o agendamento dos encontros síncronos, todas as con-
versas foram transcritas em um caderno pela pesquisadora, para se-
rem categorizadas a partir dos parágrafos, que foram exteriorizados. 
Nos relatos comunicativos, os participantes dialogaram sobre a vivên-
cia com a Matemática, dentro e fora da escola. 
23   O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foi disponibilizado em quatro modelos: para 
os participantes  da comunidade, para os alunos, para os professores e para os gestores. O projeto foi 
aprovado no CAAE sob número: 44250821.4.0000.550.
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Nos resultados, que serão apresentados no próximo capítulo, 
as falas apresentadas possuem a indicação dos parágrafos que foram 
analisados em conjunto com os participantes da  pesquisa.

O grupo de discussão comunicativo ocorreu de forma síncro-
na e todo o material foi transcrito pela pesquisadora, para que fossem 
propostas ações a partir dos elementos mais mencionados como ex-
cludentes e como transformadores. Para a compreensão das etapas, 
organizamos a sequência exposta no quadro 19.

Quadro 19: Etapas consideradas na pesquisa, a partir dos relatos comunicativos
1- Roteiro para orientações dos relatos comunicativos.
2- Realização do relato comunicativo individual com cada participante da pesqui-
sa.
3- Transcrição das gravações.
4- Atribuição de códigos para os participantes (P1, P2, P3...).
5- Estudo do material transcrito para identificar os elementos transformadores e/
ou excludentes.
6- Validação das interpretações com os participantes da pesquisa.
7- Ajustes dos elementos discutidos, a partir do encontro individual entre pesqui-
sadora e participante.
8- Organização dos quadros que foram validados.
9- Identificação da quantidade de menções de cada elemento citado para o desen-
volvimento das temáticas nos   grupos comunicativos de discussão.
10- Organização do espaço para os encontros intersubjetivos do grupo comunicativo 
de discussão.
11- Numeração dos relatos comunicativos para identificação dos resultados.
12- Organização das recomendações compartilhadas no grupo comunicativo de 
discussão.
13- Leitura do material produzido para os participantes da pesquisa.
14- Validação das interpretações e conclusões dos diálogos construídos no grupo 
de discussão.

Elaborado pela autora e pelo autor,  a partir das contribuições de Gabassa (2009).
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3.2 SOBRE A COMUNIDADE E AS PESSOAS 
PARTICIPANTES

Considerando o que foi exposto na apresentação da disserta-
ção, o interesse em investigar as relações matemáticas dentro da esco-
la surgiu da necessidade de dialogar sobre essas questões, que sempre 
fizeram parte da minha prática, enquanto docente, e também de mui-
tos colegas pedagogos, que compartilham das mesmas indagações.

Nesses encontros, que a vida oportuniza, em alguns deles, ti-
ramos a sorte grande e o diálogo sobre essas práticas ganha um longo 
e contínuo espaço de ideias, que surgem mutuamente entre aqueles 
que desejam vivenciar uma educação que considere a participação de 
todos. Foi nesse cenário, que estabelecemos uma parceria para desen-
volvermos na comunidade de uma escola, na cidade de Mogi Guaçu, 
interior do estado de São Paulo, uma longa e feliz trajetória, para que 
pudéssemos colocar em prática a nossa pesquisa junto a essa comuni-
dade.

Para construir o Projeto Político-Pedagógico, a escola consi-
derou estudos sobre concepções pedagógicas, princípios filosóficos, 
correntes históricas da educação, buscando fazer, junto à comunidade 
escolar, análises sobre a realidade vigente. Dessa maneira, foi elabora-
da, nesse ambiente, uma pesquisa, na qual foi possível obter dados es-
senciais para a compreensão de suas características e peculiaridades.

Em seu quadro funcional, a escola possui quatorze professo-
ras, que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental; dezessete 
professores, que atuam no Ensino Fundamental II; duas professoras, 
que atuam na sala de Recursos Multifuncionais, dois auxiliares de 
Educação Inclusiva; um diretor; duas coordenadoras; duas escriturá-
rias; quatro auxiliares de serviços operacionais; duas inspetoras de 
alunos; duas merendeiras e um monitor de informática.
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A escola atende cerca de 840 estudantes, que estão distribuí-
dos, entre o primeiro e o nono ano do ensino fundamental, em turmas 
que possuem em média vinte e dois estudantes por sala.

Ao longo desses quase vinte anos, a escola passou por diversas 
transformações políticas e sociais, que fizeram com que esse proces-
so fosse realizado de maneira mais democrática, abrindo, assim, um 
maior espaço para a participação da comunidade, tornando as ações 
pedagógicas mais significativas, eficientes e inclusivas.

A partir das informações compartilhadas do Projeto Político-
-Pedagógico, a escola considerou a trajetória da sua comunidade esco-
lar, a sua história e cultura, anseios e necessidades, não só para garan-
tir um percurso formativo de sucesso para os alunos, como também 
para cumprir o seu compromisso com a sociedade.

A escola também desenvolve um trabalho visando formar ci-
dadãos capazes de interferir   criticamente na realidade, contemplando 
o desenvolvimento das capacidades que possibilitem adaptações às 
novas realidades do mundo moderno, como o trabalho em equipe, re-
lações interpessoais, solidariedade, respeito mútuo, senso crítico, cria-
tividade, resolução de problemas, cultivo e proteção dos bens sociais, 
culturais e ambientais.

A escola iniciou o processo de transformação em Comunidade 
de Aprendizagem, no ano de 2017, processo esse que continua acon-
tecendo, considerando a rotatividade da própria comunidade, tornan-
do-se, portanto, um projeto em movimento e jamais finalizado. Até por 
isso,  precisa ser revisitado a todo o momento, para que faça sentido 
ele acontecer. Se fosse um projeto finito, não faria sentido pertencer a 
uma base dialógica.

Em seus espaços de aprendizagem, são realizadas algumas 
atuações educativas, como a Biblioteca Tutorada (para atender a co-
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munidade escolar e oportunizar a realização de tarefas e pesquisas 
com a presença de voluntários, que também acompanham os alunos, 
em diversas atividades). A tertúlia literária também é uma AEE rea-
lizada dentro da escola que promove o contato com obras clássicas, 
envolvendo a participação de familiares e da comunidade escolar.    A 
escola também conta com os grupos interativos, com o apoio de vo-
luntários, para o acompanhamento de alunos com defasagem escolar. 
As Comissões Mistas e Gestoras também acontecem e, conjuntamente, 
pais, professores, equipe gestora e alunos resolvem as questões neces-
sárias àquela comunidade.

Considerando essa realidade e o tempo que tínhamos para os 
nossos estudos, realizá-los  em uma escola, já pertencente a uma co-
munidade atuante, proporcionou a recepção em um espaço acolhedor. 
Mediante as conversas dialógicas, sentiu-se a necessidade de falarmos 
um pouco mais sobre a Matemática, a partir de um contexto remoto, 
ainda não vivenciado por aquela comunidade.

Elaboramos um formulário on-line, convidando a Comunida-
de escolar para participar dos grupos comunicativos e das tertúlias 
matemáticas. Considerar participantes além do corpo docente foi es-
sencial, para que nos aproximássemos mais da metodologia utilizada. 
O formulário trazia as questões presentes no quadro 20:

Quadro 20: Questões no formulário on-line
professores (as) alunos (as) comunidade 

escolar
equipe gestora

Nome Nome Nome Nome
Nome fictício Nome fictício Nome fictício Nome fictício

Idade Idade Idade Idade
Tempo de docência Ano/Série que está 

matriculado (a) Formação/
Profissão

Tempo de ges-
tão

Formação Gênero Cor Formação
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Cor Cor Gênero Cor
Gênero Gênero

Elaborado pela autora e pelo autor.

O formulário foi disponibilizado com a ajuda do diretor da es-
cola e ficou aberto durante  a realização da pesquisa, para que outros 
participantes, se assim o quisessem, pudessem entrar para integrar a 
vivência em tertúlia dialógica Matemática. Em um primeiro momen-
to, despertou o interesse  de doze participantes para o formato remoto. 
As identificações dos participantes encontram-se no  quadro 21 e as 
características são apresentadas no subcapítulo 3.3.

Quadro 21: Participantes da Pesquisa
Atuação na comunidade escolar Quantidade

Mãe de aluna (o) 2
Auxiliar de Serviços Gerais 1

Auxiliar de educação 2
Aluna (o) 3

Professora de Matemática 1
Professora dos Anos iniciais 1

Vice-diretora 1
Diretor 1
Total 12

Elaborado pela autora e pelo autor

As questões que apresentamos, nesse primeiro momento, fo-
ram decididas no grupo de pesquisa que formamos, por meio de rede 
social, considerando que as interações só poderiam ser feitas no con-
texto remoto. Neste primeiro momento, decidimos dialogar sobre as 
trajetórias  escolares e as vivências com a Matemática no contexto so-
cial. Mediante a construção dialógica,   as conversas acabaram em al-
guns momentos, levantando-se outras questões, que foram identifica-
das como importantes para os participantes da pesquisa.
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Para a identificação dos participantes da pesquisa, categori-
zamos cada um com as siglas  P1, P2, P3. P11, sendo que a ordem 
numérica foi estabelecida mediante a ordem em que os encontros 
aconteciam e estão caracterizados no quadro 22.

Quadro 22: Identificação dos participantes da pesquisa
Participante código

Diretor da Unidade Escolar P1
Professora de Matemática P2

Mãe de aluno P3
Auxiliar de educação P4

Professora de educação básica P5
       Auxiliar de serviços gerais e mãe de alunos P6

Aluno de 12 anos P7
Aluno de 10 anos P8

Vice-diretora P9
Auxiliar de educação P10

Aluno de 13 anos P11

Elaborado pela autora e pelo autor. 

3.3 CONHECENDO OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Trazendo agora o discurso para a primeira pessoa do singular, 
a partir da necessidade  investigativa exposta na apresentação desta 
dissertação, o olhar para as análises se pautou nas provocações ro-
tineiras, que estão presentes na minha prática enquanto docente, no 
que se refere ao ensino da Matemática, cuja proposta dialógica é apre-
sentada como necessária para identificar elementos transformadores 
e excludentes, em uma vivência que considere todos os envolvidos no 
processo educacional.

A pesquisa realizada em uma Comunidade de Aprendizagem 
encontrou, a priori, uma aceitação muito grande por parte da equipe 
gestora, que já desenvolve um trabalho pautado na  participação da 
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comunidade escolar. Com isso, neste tópico, apresentamos as carac-
terísticas dos participantes deste estudo. Para tanto, organizamos as 
informações no quadro 23.

Quadro 23: Características dos participantes da pesquisa
Participantes                                                Características

P1 Jorge24, homem branco de 46 anos, que está à frente da direção 
da escola, neste ano de 2021, atuando como coordenador da mes-
ma escola, desde o ano de 2017, estando presente nas etapas que 
fazem parte da transformação da escola em Comunidade de 
Aprendizagem.

P2 Ester25 é uma professora branca de 66 anos, leciona matemática 
nos anos finais do  ensino fundamental, em uma escola que de-
senvolve o projeto de Comunidade de Aprendizagem. A profes-
sora iniciou o seu trabalho docente há 25 anos.

P3 Luiza26, dona de casa de 31 anos, branca, casada, mãe de uma 
menina de 1 ano e 8 meses e de um menino de 10 anos de ida-
de. No momento da conversa, todos participaram da videocha-
mada, sendo que a mãe divide o tempo entre os seus afazeres   
domésticos e a rotina de mãe, considerando a atenção de que os 
filhos pequenos necessitam, nessa fase da vida.

P4 Roberta27 é uma professora branca de 40 anos de idade e leciona 
há 19 anos, atuando nos anos iniciais do Ensino Fundamental; 
é mãe de duas filhas e optou por trabalhar    apenas um período, 
para se dedicar à maternidade.

P5 Mel28 é uma professora branca de 31 anos de idade que, atual-
mente, auxilia crianças  com necessidades especiais, dentro da 
sala de aula.

P6 Renata29, mulher branca, 44 anos e funcionária pública, atuante 
na escola em que funciona a “Comunidade de Aprendizagem”. 
Trabalhou com a pesquisadora em 2010,    fomentando o desejo de 
participar da pesquisa.

P7 Gabriel 30, aluno branco de 10 anos, é aluno matriculado no 5º ano 
do Ensino Fundamental; é filho da P6.

P8 Ricardo 31, 12 anos, branco, é aluno do 7º ano do Ensino Funda-
mental e filho da P6.

P9 Alice 32 é uma professora branca de 45 anos, formada em Mate-
mática e, desde 2021,     assumiu o cargo de Vice-Diretora na escola.

24   Nome fictício do gestor, escolhido por ele, a partir de nossas interações dialógicas.
25   Nome fictício da professora, escolhido por ela, a partir de nossas interações dialógicas.
26   Nome fictício da mãe, a partir de nossas interações dialógicas.
27   Nome fictício da professora, escolhido por ela, a partir de nossas interações dialógicas. 
28   Nome fictício da professora escolhido por ela a partir de nossas interações 
dialógicas. 
29   Nome fictício definido pelo aluno, a partir das interações dialógicas.
30   Nome fictício definido pelo aluno, a partir das interações dialógicas.
31   Nome fictício definido, a partir das interações dialógicas.
32   Nome fictício da vice-diretora estabelecido, a partir das interações dialógicas.
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P10 Sônia33 é uma professora parda de 53 anos, que está há 18 anos na 
educação. Trabalhou em centros de educação infantil como auxi-
liar de serviços gerais e atualmente exerce a função de professo-
ra auxiliar de educação inclusiva . Em seu trabalho, acompanha 
crianças com necessidades educacionais especiais, que fazem 
parte da Comunidade. Por conta da pandemia, a professora não 
teve muita vivência na escola, pois antes ela  trabalhava em outra 
escola.

P11 Rafael 34 é um aluno branco de 15 anos, que estuda no 9º ano do 
Ensino Fundamental. Está na escola desde os primeiros anos do 
Ensino Fundamental.

Elaborado pela autora e pelo autor.

A apresentação dos participantes da pesquisa e de suas atua-
ções dentro da escola, que se transforma em Comunidade de Apren-
dizagem, contribui para percebermos a heterogeneidade presente, de 
maneira a realizarmos diálogos intersubjetivos, que promovam dis-
cussões dialógicas pautadas nas vivências de diversas realidades.

Em relação ao estudo, é preciso comentar que, primeiramente, 
sugerimos uma pesquisa presencial, em que transformaríamos a Bi-
blioteca Tutorada, já existente na escola, em um espaço de vivências 
matemáticas construído pela comunidade escolar; porém, mediante a 
realidade da pandemia de COVID-19, foi necessário fazermos altera-
ções que viabilizassem o desenvolvimento da pesquisa35.

O diálogo entre os participantes da pesquisa foi favorecido pela 
vivência da comunidade escolar, no que se refere às Atuações Educati-
vas de Êxito e por já realizarem atividades pautadas em práticas dialó-
gicas e coletivas. Nesse sentido, consideramos as contribuições de Ma-
rigo e colaboradores (2015), ao afirmarem que a pesquisa foi revestida 
de cientificidade, ao  ser intersubjetivamente vislumbrada sua conver-
são em ação comunicativa, resguardando-se o entendimento pelo uso 
da linguagem entre sujeitos predispostos, em determinado contexto, 
a dialogar a respeito de situações problemáticas que compartilham.
33   Nome fictício da professora, escolhido por ela, a partir de nossas interações dialógicas.
34   Nome fictício, definido pela pesquisadora, com concordância do aluno, a partir das interações 
dialógicas.
35   Aprovada no comitê de ética e pesquisa sob número 5.071.094.
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3.4 AS ETAPAS DO DESENVOLVIMENTO

Durante todos os momentos de escuta entre os participantes 
da pesquisa e a pesquisadora, os diálogos foram sempre reforçados 
no sentido de considerarmos a verdade exteriorizada, sendo que essa 
relação foi construída de maneira que se sentissem à vontade e devi-
damente ouvidos, mediante os seus medos, fortalezas e incertezas.

Nos tópico 3.5 e 3.6, iremos descrever os caminhos das técni-
cas utilizadas durante a pesquisa, assim como as tertúlias matemáticas 
como uma atuação educativa de êxito, atividades  essas que foram rea-
lizadas remotamente com o grupo de pesquisa da escola, que se trans-
forma  em Comunidade de Aprendizagem. Neste momento, apresen-
tamos a organização das etapas, para que os resultados apresentados 
no capítulo 4 possam ser mais bem interpretados. Para cada técnica 
utilizada na pesquisa, fizemos uma organização para analisar os dados. 
Primeiramente, onze relatos comunicativos individuais foram feitos 
entre os meses de agosto a novembro de 2021, sendo que, em um de-
les, não houve interação por vídeo entre  pesquisadora e participante, 
pois, por uma escolha dele, conversamos via WhatsApp.

Após esses primeiros relatos comunicativos, realizamos en-
contros individuais para dialogarmos sobre as primeiras análises e va-
lidarmos as interpretações junto a cada participante da pesquisa. Após 
esse momento de validação, realizamos um grupo de discussão 
comunicativo, momento em que pudemos dialogar sobre os elementos 
que foram apresentados  nos relatos comunicativos de vida a respeito 
da matemática da vida e da matemática escolar.

Os relatos comunicativos, primeira técnica utilizada na pes-
quisa, são apresentados em nossos resultados com a abreviatura (RC) e 
foram organizados em quadros com análises básicas sugeridas por Gó-
mez; colaboradores (2006). Neles apresentamos os elementos transfor-
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madores e excludentes em relação à matemática vivenciada na escola. 
Todos os  elementos descritos foram validados individualmente pelos 
participantes que, em alguns momentos, sugeriram outra classificação 
para alguns elementos, que foram interpretados pela pesquisadora, 
sendo essas etapas descritas nas análises dos relatos.

Realizamos, durante a pesquisa, duas vivências em Tertúlias 
Matemáticas Dialógicas. Esses encontros foram assim chamados, con-
siderando as contribuições de Flecha:

A tertúlia literária se reúne em sessão semanal de duas horas. 
Decide-se conjuntamente o livro e a parte a comentar em cada pró-
xima reunião. Todas as pessoas leem, refletem e conversam com 
familiares e amigos durante a semana. Cada uma traz um frag-
mento eleito para ler em voz alta e explicar por qual razão lhe 
há resultado especialmente significativo. O diálogo se vai cons-
truindo a partir dessas contribuições. Os debates entre diferentes 
opiniões se resolvem apenas através de argumentos. Se todo o 
grupo chega a um acordo, ele se estabelece como a interpretação 
provisoriamente verdadeira. Caso não se chegue a um consen-
so, cada pessoa ou subgrupo mantém sua própria postura; não 
há ninguém que, por sua posição  de poder, explique a concepção 
certa e a errônea (FLECHA, 1997, p.17-18).

Em relação à dinâmica descrita por Flecha e o tempo que ti-
vemos para desenvolver a pesquisa, nós a denominamos de vivências 
em tertúlias, devido à impossibilidade de realizarmos outros encontros 
necessários, para que a AEE nos trouxesse mais resultados.

Durante as vivências, dialogamos sobre a obra de Malba 
Tahan, relacionando-a com os  aspectos de vida dos participantes. A 
realização dessas tertúlias aconteceu no intervalo de quinze dias, sem-
pre às quintas-feiras, iniciando às 19h e se estendendo até as 20h30. 
Essa AEE  realizada no grupo de pesquisa originou uma transforma-
ção em processo com uma das  participantes do grupo, que, ao dialo-
gar com seus alunos sobre a prática, fomentou em todos o desejo de 
participar, originando, assim, mais duas tertúlias com os estudantes 
e a professora, que participou da pesquisa desde o início. Esses des-
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dobramentos ocorreram nos dias 18 e 25 de  novembro de 2021, das 
7h50 até as 9h. Todas as análises foram validadas junto aos sujeitos da 
pesquisa, conforme as orientações da MCC e discutidas no próximo 
capítulo, etapa em que falaremos sobre os resultados dessa pesquisa.

O quadro 24 apresenta em detalhes as datas e o tempo de inte-
ração entre a pesquisadora  e os participantes da pesquisa. A variação 
do tempo entre um e outro, refere-se às limitações do  acesso e tam-
bém ao tempo disponível de cada um dos envolvidos no estudo. A 
distância do intervalo entre P1 e P2 ocorre mediante a necessidade de 
organização da  escola para darmos início à pesquisa, considerando 
o momento pandêmico e os outros compromissos já assumidos pela 
equipe escolar, sendo um consenso iniciarmos no segundo semestre, 
período em que as aulas presenciais voltaram.

Quadro 24: Quadro com detalhes sobre os relatos comunicativos
Código Local Data Duração

P1 On-line/ Whatsapp 26 de dezembro de 2020 59min30s
P2 On-line/ Google 

Meet
24 de agosto de 2021 43min36s

P3 On-line/ Google 
Meet

26 de agosto de 2021 13min34s

P4 On-line/ Google 
Meet

31 de agosto de 2021 17min56s

P5 On-line/ Google 
Meet

01 de setembro de 2021 14min23s

P6, P7 e P8 On-line/ Google 
Meet

02 de setembro de 2021 16min02s

P9 On-line/ Google 
Meet

13 de setembro de 2021 43min23s

P10 On-line/Google 
Meet

13 de setembro de 2021 22min59s

P11 On-line/Whatsapp 14 de setembro de 2021 10min
Total da 
interação

           
4h01min23s

Elaborado, a partir de Gómez e colaboradores (2006).
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3.5 OS CAMINHOS DOS RELATOS COMUNICATIVOS

Os relatos comunicativos, como já foi mencionado, referem-se 
ao diálogo realizado entre a pesquisadora e os participantes da pesqui-
sa. Para compreendermos um pouco melhor esse conceito, buscamos 
as contribuições de Habermas (1989), ao apresentar duas perspectivas  
metódicas, que se complementam na ação comunicativa: a de quem 
observa cientificamente e  a de quem participa, de modo que a lingua-
gem e os conjuntos de símbolos participam desse entendimento inter-
subjetivo e, neste sentido, ambas as perspectivas se complementam.

Segundo Gómez; colaboradores (2006), para que possamos fa-
zer uma análise que atenda à rigorosidade que a metodologia prevê, 
precisamos escolher as unidades a serem analisadas e, após essa esco-
lha, precisamos agrupá-las dentro das categorias.

As codificações são essenciais para localizarmos as unidades 
de análise, em cada uma das leituras, quando fazemos a primeira in-
terpretação subjetiva.

A MCC  define que as análises precisam ser realizadas en-
tre quem pesquisa e os participantes. Sendo assim, marcamos novos 
encontros individuais com os sujeitos da pesquisa, para que tivessem 
acesso a essa primeira interpretação e pudéssemos dialogar sobre elas.

Dos 107 parágrafos identificados em um primeiro momento 
pela pesquisadora, 55 foram entendidos como transformadores e 31 
destes foram validados após a discussão intersubjetiva.  Em relação 
aos elementos excludentes, dos 45 parágrafos analisados, 25 foram 
validados pelos participantes; ambos os elementos estão organizados 
no quadro 21 do próximo capítulo. Nesse primeiro momento, sete 
frases não foram classificadas nem como transformadoras nem como 
excludentes. Tanto pesquisadora como pesquisados discutiram sobre 
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a dificuldade de realizar este tipo de pesquisa remotamente, conside-
rando a queda de energia, a falta de conexão, os cortes nas falas oca-
sionados pela velocidade de transmissão das reuniões.

Nos encontros, que promoveram os relatos comunicativos, foi 
possível notar que cada um aconteceu em um ritmo diferente, renden-
do mais ou menos diálogos, sendo, muitas vezes, interrompidos por 
fatores externos como queda de energia ou simplesmente ausência de 
conexão; algumas interrupções também aconteceram porque os filhos 
precisavam de atenção. Os encontros foram agendados mediante as 
necessidades dos participantes, sendo que por vezes precisaram do 
apoio de familiares para ficarem com os filhos pequenos a fim de que  
conseguirem participar.

Os elementos apresentados foram posteriormente discutidos, 
considerando o número de  menções dentro das categorias. Na teoria 
do agir comunicativo, Habermas (2001, 2003) propõe  buscar soluções 
para os problemas identificados, já que a razão comunicativa faz toda 
a diferença na teoria habermasiana.

Após as interpretações, considerando a quantidade dos ele-
mentos (transformadores e excludentes), que foram mencionados, 
levamos essa proposta dialógica para o grupo de  discussão comu-
nicativo para que, na intersubjetividade, pudéssemos propor ações 
transformadoras, objetivando os avanços sociais e novas propostas 
para o ensino de Matemática nas escolas. Após as análises intersub-
jetivas, construímos o quadro 25, que apresenta as técnicas utilizadas 
neste momento da pesquisa.
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Quadro 25: Técnicas usadas para os relatos comunicativos
Técnica To-

tal
Validação Tipo de 

análise
Pará-
grafos

T36 E37 T38 E39

R e l a t o s 
Comuni-
c a t i v o s 
(RC)

11
Diálogo 

Intersubje-
tivo Com-
promisso

Análise 
Básica 

Elementos 
Transfor-
madores e 
Excluden-

tes

107 55 45 31 25

G r u p o 
de Dis-
c u s s ã o 
com os 
p a r t i c i -
p a n t e s , 
após va-
lidação
(diálogo 
sobre os 
elemen-
tos mais 
mencio-
n a d o s ) 
(GD)

01
Diálogo 

Intersubje-
tivo Com-
promisso

Análise 
Básica 

Elementos 
Transfor-
madores  e 
Excluden-

tes

Mais menções Diálogo/Trans-
formações/Sugestões40

Ele-
men-
tos

Mundo 
da vida

Sistema

Mate-
mática 
da vida

5 5

Mate-
mática 

da 
escola

5 7

Elaborado pela autora e pelo autor.

O grupo de discussão aconteceu no dia 18 de novembro de 
2021, às 19h, de forma que conseguíssemos manter o dia e horário em 
que realizamos todas as outras atividades da pesquisa. Considerando 
o formato remoto, tivemos a presença de seis participantes da pesquisa.   
Alguns tiveram problemas de conexão e queda de energia, entraram 
em contato e contribuíram posteriormente com as percepções, após co-
nhecerem outras contribuições. Todo o processo construído foi socia-
lizado com todos os participantes da pesquisa. Os resultados dessa   
discussão serão apresentados no próximo capítulo.

36   Transformador, em uma primeira análise pela pesquisadora
37   Excludente, em uma primeira análise pela pesquisadora
38   Transformador, a partir do diálogo intersubjetivo
39   Excludente, a partir do diálogo intersubjetivo
40   Quantidade de sugestões apresentadas no Grupo de Discussão sobre os elementos mais mencionados 
da     matemática da vida e da matemática escolar.
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Após a validação dos relatos comunicativos, organizamos 
quatro quadros que traziam os elementos mais mencionados a res-
peito da matemática da vida e da matemática escolar, considerando 
os transformadores e os excludentes, em cada uma dessas categorias. 

A apresentação dos elementos mais mencionados possibilitou 
uma reflexão dialógica a respeito das ações possíveis de serem realiza-
das, considerando as contribuições de Habermas (2002; 2003; 2011) so-
bre o Mundo da Vida e o Sistema. O item “Diálogo/Transformações/
Sugestões” presente no quadro 25 refere-se aos elementos menciona-
dos no grupo de discussão e as sugestões, que foram dadas, para que 
as transformações necessárias ocorram.

Considerando o formato remoto, tivemos a presença de seis 
participantes da pesquisa. Alguns tiveram problemas de conexão e 
queda de energia, entraram em contato e contribuíram posteriormen-
te com as percepções, após conhecerem outras contribuições. Todo o 
processo construído foi socializado com todos os participantes da pes-
quisa. Os resultados dessa   discussão serão apresentados no próximo 
capítulo.

Após a validação dos relatos comunicativos, organizamos 
quatro quadros que traziam os elementos mais mencionados a respei-
to da matemática da vida e da matemática escolar, considerando os 
transformadores e os excludentes, em cada uma dessas categorias. A 
apresentação dos elementos mais mencionados possibilitou uma re-
flexão dialógica a respeito das ações possíveis de serem realizadas, 
considerando as contribuições de Habermas (2002; 2003; 2011) sobre o 
Mundo da Vida e o Sistema. 

O item “Diálogo/Transformações/Sugestões” presente no 
quadro 25 refere-se aos elementos mencionados no grupo de discus-
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são e as sugestões, que foram dadas, para que as transformações ne-
cessárias ocorram.

Gómez; colaboradores (2006) orientam que as interpretações e 
as interações que apresentam ambas as dimensões precisam ser codi-
ficadas e as mais mencionadas necessitam de um debate no grupo que 
participa das etapas da pesquisa. Portanto, codificamos os relatos com 
números, para que possam ser identificados; sendo assim, inicia-se no 
R.C1 e encerra-se no R.C31. Os resultados das análises se encontram 
no capítulo 4.

3.6 OS CAMINHOS DAS VIVÊNCIAS EM TERTÚLIAS 
MATEMÁTICAS

As vivências das tertúlias matemáticas dialógicas (VTMD) de-
senvolvidas ao longo da pesquisa são justificadas pela necessidade de 
dialogarmos sobre a Matemática, a partir de uma perspectiva diferente 
vivenciada pelos participantes da pesquisa. Proporcionar a leitura de 
textos clássicos referentes à Matemática para um grupo heterogêneo, 
que muito tem a contribuir com diversas interpretações e experiências 
e, assim, na perspectiva dialógica, promover maneiras diferentes de 
pensar sobre um mesmo assunto, oportunizando reflexões sobre a 
própria vida.

A princípio, pensamos nas histórias dialógicas a fim de que 
pudéssemos refletir sobre a Matemática de uma maneira diferente da-
quela a que estávamos acostumados, sem a  necessidade de registros 
de algoritmos, mas que, de certa forma, estimulasse o pensamento 
crítico e o raciocínio para a resolução de problemas muitas vezes pre-
sentes no nosso cotidiano. 

Conforme já apresentamos no capítulo 2, desta dissertação, fi-
zemos duas vivências em Tertúlias Matemáticas com os participantes 
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da pesquisa. Essas, durante o seu desenvolvimento,   se transformaram 
em mais duas com os alunos de uma das participantes do grupo. 
No  dicionário espanhol, Tertúlia quer dizer “encontro entre amigos”. 

Foi justamente nessa  perspectiva que o primeiro encontro re-
moto para essa AEE se consolidou, considerando que já existia uma 
aproximação das pessoas que pertencem à mesma comunidade esco-
lar e, mais do que isso, já possuíam vivência dessa atuação educativa.

Refletir sobre as tertúlias, remete-nos às palavras de Flecha 
(1997) presentes no livro Compartilhando Palavras, ao afirmar que as 
pessoas podem sonhar e sentir, e ao fazer pensar em como cada uma 
dessas contribuições é importante, sendo entendida como uma gran-
de perda, caso não considerarmos e excluirmos a participação dessas 
diferentes vozes.

Ferrada e Flecha (2008) citam que o processo de transforma-
ção em Comunidades de Aprendizagem baseia-se nos estudos cientí-
ficos, que demonstram que as melhores teorias e, consequentemente, 
as melhores práticas partem dessa interação comunicativa entre as 
pessoas.  Nesse sentido, o diálogo sobre esse processo com o grupo de 
pesquisa foi de extrema importância para que iniciássemos a Tertúlia 
Matemática.

Flecha (2007, p. 65) dialoga sobre a história de Lola, que cres-
ceu em um ambiente autoritário e, na fase adulta, quando já em um 
ambiente democrático, pôde voltar a estudar, rompendo o que ele cha-
ma de “muros antidialógicos”.

Foi nesse contexto que recebemos as pessoas que se apresen-
taram para contribuir com o diálogo sobre a Matemática, valorizando 
todas as vozes que chegavam e tinham muito a contribuir, indepen-
dente da formação acadêmica, sendo os relatos comunicativos essen-
ciais nessa aproximação. Realizá-los fez toda a diferença, para que as 
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pessoas percebessem como as  participações eram únicas e se comple-
mentavam ao mesmo tempo.

A partir de toda essa discussão, tornou-se necessário falar em 
como a literatura contribui  para a promoção do diálogo e em como o 
livro “O homem que calculava”, de Tahan (2020), apresenta essas nar-
rativas que promovem essa interação.

A obra possui 34 histórias distribuídas em 302 páginas. Com 
isso posto e dialogado no  grupo de pesquisa com os participantes, 
decidimos conjuntamente sobre a proposta dos textos que usamos na 
nossa vivência de TMD; a possibilidade de dialogar sobre a divisão 
contribuiu para a escolha das duas histórias selecionadas. Optou-se, 
então, por duas das histórias: “A divisão dos 35 camelos” e “Os oitos 
pães”. A proposta da tertúlia foi discutida pelos participantes, que ex-
teriorizaram algumas falas  no início da pesquisa, através dos relatos 
comunicativos:

“Esse projeto sobre os estudos da matemática é muito bem-vindo, pois 
temos experiências positivas com as Bibliotecas Tutoradas, que envol-
veram a comunidade escolar. Matemática, muitas vezes, é um bicho 
de 7 cabeças. Trabalhos com a matemática trazem resultados muito 
interessantes e a proposta da pesquisa vai além  daquilo que já fazemos 
e isso torna o projeto muito interessante.” (RC1, P1, §3) “Vai ser di-
ferente falar sobre a Matemática através de histórias, geralmente só 
pensamos nas contas e é difícil pensar de outro jeito.” (RC2, P6,§10)

“Toda vez que penso na matemática eu acho muito difícil, pode ser que 
nas histórias  seja um pouco diferente” (RC3, P7,§5).

O quadro 26 apresenta os detalhes da vivência dessa atuação 
educativa de êxito, que ocorreu em dois encontros e o grupo de dis-
cussão, que ocorreu em um outro momento, para que pudéssemos 
dialogar sobre os elementos que foram validados. 

Os parágrafos, que são apresentados, referem-se aos diálogos 
realizados em toda a tertúlia, sendo que os  transformadores e exclu-
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dentes foram validados pelos participantes, no momento dos diálogos 
intersubjetivos.

Quadro 26: Detalhes da Vivência em AEE realizada remotamente
AEE Quantidade Valida-

ção
Tipo de 
análise

Parágrafos 
Analisados

T41 E42

Vivência 
em

Diálogo Análise 
Básica

Matemá-
tica

2 Intersub-
jetivo

Elemen-
tos

55 25 9

Dialógi-
ca

Compro-
misso

Transfor-
madores
e Exclu-
dentes

Texto: Participantes Diálogo Análise 
Básica

“Os 35 
camelos” 9

Intersub-
jetivo

Compro-
misso

Elemen-
tos

Transfor-
madores

33 17 4

e Exclu-
dentes

Texto: 
“Os oito 

pães”

Participantes Diálogo 
Inter-

subjetivo 
Compro-

misso

Análise 
Básica 

Ele-
mentos 

Transfor-
madores  
e Exclu-
dentes

22 8 5
5

Elaborado pela autora e pelo autor.

No primeiro encontro, tivemos nove participantes, conside-
rando a pesquisadora como mediadora. Durante essa primeira AEE, 
ocorreram quedas de conexão, perda de sinal e  interrupção nas falas 
dos participantes devido a velocidades diferentes de banda larga e in-
ternet  de dados.

Consideramos, portanto, que a intenção dos participantes em 
continuar realizando novos encontros, independentemente de a pes-

41   Transformador validado, durante as discussões na tertúlia
42   Excludente validado, durante as discussões na tertúlia
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quisa ser realizada, contribuirá para que o espaço  seja de fato trans-
formado. As palavras de González e    colaboradores (2012) reforçam 
essa ideia, afirmando  que, conforme as interações se intensificam con-
juntamente com as experiências profissionais e  pessoais, as pessoas se 
tornam mais reflexivas e predispostas à transformação.

Com a realização das vivências em tertúlias, houve empenho 
da professora de Matemática em promover a atividade com o seu gru-
po de estudantes, significando uma transformação em processo.

A prática dialógica já estava se estendendo durante a pesqui-
sa. A P2, por exemplo, ao compartilhar suas vivências com seus alu-
nos, sentiu o desejo de envolvê-los nos diálogos. Em  relação a essas 
tertúlias, apresentamos os resultados no capítulo 4, considerando as 
percepções dos participantes iniciais da pesquisa.

Os encontros com os alunos aconteceram em duas semanas 
consecutivas, sempre no mesmo horário, garantindo o compromisso e 
a regularidade da participação do grupo. Nas tertúlias realizadas on-
-line, houve a participação do P1 e da P2, integrantes do grupo inicial 
da  pesquisa.

O primeiro encontro com os alunos foi bem tímido, sendo que 
grande parte participou  ouvindo e sendo encorajado a todo momento 
pela pesquisadora, que atuou como mediadora em  ambas as tertúlias.

Já no segundo encontro, houve uma participação mais hetero-
gênea das pessoas, fase em que já demonstravam uma maior seguran-
ça para contribuir com os diálogos e com as interpretações das histó-
rias de Malba Tahan, relacionando-as com a sua própria Matemática 
da  vida.

Em relação aos encontros das vivências em tertúlias com o 
grupo heterogêneo constatamos que, embora no primeiro encontro 
tenha participado um número maior de pessoas,   no segundo, os diálo-



DIÁLOGOS MATEMÁTICOS NO ENSINO REMOTO

141

gos foram mais intensos. Algumas questões, como falta de acesso ou 
até mesmo compromissos inadiáveis ou de última hora impossibilita-
ram a participação de cinco pessoas na segunda tertúlia.

Consideramos importante salientar que, mesmo elas não par-
ticipando, estavam sempre interagindo no grupo de pesquisa via Wha-
tsApp.

A respeito da apresentação dos resultados das vivências em 
tertúlias, seguimos a mesma metodologia de codificação, a partir 
dos diálogos que foram transcritos, iniciando, portanto, na VTMD1, 
VTMD2, VTMD3...VTMD34, considerando as duas tertúlias que fo-
ram realizadas ao longo da pesquisa com o grupo inicial. Na sequência 
desses resultados, apresentamos as discussões em relação às tertúlias 
realizadas com os alunos. Após as análises, construímos um quadro 
para reconhecer os sete princípios da Aprendizagem Dialógica iden-
tificados na VTMD, que se encontra nos resultados desta dissertação.





RESULTADOS

CAPÍTULO 4
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4.1 OS RELATOS COMUNICATIVOS E OS GRUPOS DE 
DISCUSSÃO

Após os caminhos da análise discutidos no capítulo anterior, 
apresentamos nesta seção  os resultados observados sobre a realidade 
que foi investigada. As análises apresentam elementos do nosso refe-
rencial teórico apresentado ao longo da dissertação.

Os elementos foram agrupados, considerando os temas inves-
tigados e a quantidade de menções que cada um recebeu durante a 
pesquisa. Gómez e   colaboradores (2006) sugerem que  esses elemen-
tos merecem uma maior atenção, por serem os mais citados.

Em relação aos relatos comunicativos, apresentamos o qua-
dro 27, que expõe as análises quanto aos elementos transformadores e 
excludentes que se referem às vivências da Matemática em ambiente 
escolar. Ele foi organizado em ordem decrescente em relação aos ele-
mentos mais mencionados.

Quadro 27: Elementos transformadores e excludentes sobre a Matemática na esco-
la

item Elementos Transforma-
dores

Men-
ções

Elementos excludentes Men-
ções

01 Gosto pelo estudo da Ma-
temática

5 Os métodos de alguns pro-
fessores.

7

02 Diálogo com os profes-
sores podem ser  trans-
formadores

5 Falta de sentido no ensino. 5

03 Atenção dos professores 
durante as aulas

3 Matemática, muitas vezes, 
um bicho de sete cabeças.

3

04 Professores que foram 
bons na trajetória escolar.

3 Diálogo hierárquico. 3

05 Gostar de estar na escola. 3 Ensino mecanizado 2
06 Jeito de ensinar de alguns 

professores.
3 Substituição por outras dis-

ciplinas dificultando a ex-
periência necessária com a 
prática.

2
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07 Apoio dos colegas de 
profissão e equipe  gesto-
ra no início da carreira.

2 Currículo Escolar (dificul-
dades para aprendizagem 
e necessidade de cumprir o 
currículo).

1

08 Superar as dificuldades, 
a partir das vivências es-
colares.

2 Desconsiderar o processo da 
construção do pensamento,
Considerando apenas o re-
sultado final.

1

09 Atividades que aconte-
ciam na escola durante a 
minha época.

2 Falta de interação entre pro-
fessores e alunos.

1

10 A prática	 da Biblio-
teca Tutorada auxiliando 
no processo de ensino.

2

11 Apoio de colegas, duran-
te os estudos.

1

Total 31 25

Elaborado pela autora e pelo autor.

O quadro 27 foi construído após os encontros com os parti-
cipantes da pesquisa para interpretarmos os elementos que foram 
mencionados e validados individualmente por cada pessoa partici-
pante na categoria, que dialogava sobre a vivência da Matemática em 
ambiente escolar.

Entre os elementos mais mencionados, encontramos a valori-
zação do diálogo e o gosto  pelo estudo da Matemática como transfor-
madores na vida das pessoas. Em relação aos  elementos excludentes, 
o que mais é mencionado refere-se ao método de ensino de alguns 
professores.

4.1.1 Os elementos transformadores sobre a vivência da 
matemática escolar

Para análise da Matemática no ambiente escolar, observa-
ram-se as falas dos participantes da pesquisa, que foram novamente 
discutidas para que tivéssemos uma compreensão da realidade que 
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estávamos analisando. Destacamos algumas falas que se referem  aos 
elementos do quadro 23:

O estudo com a matemática será muito bem-vindo, temos experiências 
positivas com as Bibliotecas Tutoradas que envolveram a comunidade 
escolar e os trabalhos com a Matemática trazem resultados muito inte-
ressantes e a proposta da pesquisa vai além  daquilo que já fazemos e isso 
torna o projeto muito interessante (RC4, P1, §2).

Eu sempre gostei de estudar, se eu pudesse, eu estaria na escola todos os 
finais de semana. Sempre gostei muito da Matemática que era ensinada 
(RC5, P2, §3).

As falas, que foram exteriorizadas nesses dois trechos, expõem 
o empenho do gestor da  escola de estar envolvido nesse processo de 
formação e transformação da comunidade escolar. As vivências nas bi-
bliotecas tutoradas potencializam aprendizagens, ao considerarmos a 
participação de diferentes pessoas, pois reforçam conteúdos curricu-
lares.

A Biblioteca Tutorada foi citada em vários momentos como 
experiência positiva ao envolver a participação das famílias dentro 
da escola. Envolver os familiares com diferentes formações e níveis 
acadêmicos promove o diálogo igualitário, a inteligência cultural, a 
dimensão instrumental, a solidariedade e a igualdade de diferenças.

Era bonito ver todo mundo ajudando a seu modo e com suas vivências. 
Na escola, eu  tive um professor, que faleceu no início de 2020, que mos-
trava para os alunos um exemplo de vida deles, que fez com que eles pró-
prios aprendessem a matemática. Ele mostrava, dava exemplos e criava 
sentido, cobrava grupos de estudo, em período contrário, prática essa 
que depois veio a se tornar as bibliotecas tutoradas. Ele nos ensinou 
muito e mostrou para alunos e professores a importância de se buscar 
sentido (RC6, P1, §4).

Esse trecho foi validado como transformador pelo participan-
te da pesquisa, pois a relação com o professor de Matemática fez toda 
a diferença nesse movimento de transformação da escola em Comuni-
dade de Aprendizagem.
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As evidências científicas apresentadas pela literatura mostram 
que as Bibliotecas Tutoradas valorizam as capacidades das pessoas 
que participam das ações que acontecem nesses espaços. Franco; cola-
boradoras (2016) mostram que, com a sua implementação, é possível 
fomentar oportunidades de convívio entre alunos, pais, voluntários e 
funcionários; isso  valoriza a capacidade de cada pessoa participante. 
Ainda complementam, dizendo que esses espaços permitem intera-
ções entre alunos, pais, voluntários e funcionários e, a partir delas, 
as  capacidades de cada uma das pessoas envolvidas são valorizadas, 
sendo a biblioteca um local aberto a todas as pessoas da comunidade 
escolar.

O espaço estava sendo transformado e esse procedimento 
oportunizava a socialização, recebendo famílias e o apoio aos alu-
nos, que precisavam intensificar os estudos. A partir de então, muitas 
questões relacionadas aos conteúdos de Matemática começavam a fa-
zer sentido.

Cada um a seu modo ajudava o outro e essa ajuda era compartilhada até 
fora daquele espaço; para muitos, era importante estar ali e as coisas 
começavam a fazer sentido (R.C7, P1,§4).

Pensando na matemática da escola, vemos que a correção não pode ser 
somente no  resultado, temos que analisar todo o processo. Às vezes, o 
participante fez todo o processo da contagem, da resolução correta e, no 
resultado, ele errou um número. Não dá para considerar errada toda 
uma forma de pensar, desconsiderar tudo o que ele fez antes. É preciso 
que essa mudança aconteça na prática dos professores, para que o ensino 
comece a ter sentido (R.C8, P4,§5).

Em relação à criação de sentido do estudo da Matemática, isso foi per-
ceptível na escola, pois quando os professores começaram a vivenciar as 
Atuações Educativas de Êxito, como as bibliotecas tutoradas, a apren-
dizagem começou a melhorar. Isso aconteceu quando os professores co-
meçaram a analisar, a partir da visão do aluno e não a partir da visão dele 
(R.C9, P1,§8,§12).

Esses três trechos foram recortados, pois em todos apareceu 
a palavra “sentido”. A criação de sentido é um dos princípios da 
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aprendizagem dialógica, possibilitando a transformação que, se-
gundo Ferrada e Flecha (2008), oportuniza o conhecimento de outras 
realidades, podendo se concretizar, a partir dos projetos de vida das 
pessoas.

Skovsmose (2011) reforça sobre a necessidade de ampliarmos 
a aplicação das propostas  didáticas que são apresentadas nos livros; 
aquelas que consideram, muitas vezes, apenas uma resolução como 
correta, sem aprofundar e contextualizar com o mundo real.

Quando o estudante passa a ser ouvido, podendo exteriorizar 
o seu modo de pensar e resolver problemas, encontra sentido no pro-
cesso pedagógico. Docentes, que consideram o caminho construído e 
passam a dialogar sobre ele, fazem com que o alunado se sinta valo-
rizado  e estimulado a aprender coisas novas, a partir do que já sabe. 
Para tanto, é preciso que a aprendizagem dialógica esteja presente. 
Torna-se evidente a necessidade de que diálogo igualitário, a igual-
dade de diferenças e a solidariedade estejam presentes nas práticas 
diárias dos professores, considerando o trecho exteriorizado pela P4.

Até o sexto ano foi ótimo, eu era estudiosa. Comecei a querer namorar e 
me perdi um  pouco. Mas dependia do professor, quando a gente gostava 
e ele interagia mais, todo  mundo aprendia mais. Eu não sou muito boa 
em Matemática, mas, no primeiro ano do Colegial, o professor era ma-
ravilhoso, parecia que tudo era mais fácil, comecei a entender um pouco 
de Matemática (R.C10, P6,§3).

A professora de Matemática interage bastante com a gente e, quando ela 
interage mais, as coisas ficam mais fáceis de fazer. Eu gosto bastante de 
estudar (R.C11, P7,§2).

Ambos os relatos citam as relações de interação entre professor 
e aluno. P6 exteriorizou,  no momento do relato comunicativo, falado 
por ele e confirmado pela mãe, que estava por  perto. Nesse momen-
to da fala, ele mencionou que estava se sentindo à vontade, que gos-
tava  muito da Matemática e que, por isso, teve vontade de contribuir 
com a pesquisa. Mencionou  que a professora conversa bastante e isso 
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faz com que as coisas se tornem mais fáceis de se  fazer. Skovsmo-
se (2007) cita que o processo de aprendizagem ocorre, a partir de 
uma  epistemologia dialógica, através das relações que se constroem 
entre quem ensina e quem  aprende. Para o autor, a comunicação na 
forma de diálogo oferece suporte para a aprendizagem. As palavras de 
Skovsmose (2007) reafirmam a valorização dialógica em detrimento 
das práticas monológicas. 

A construção do diálogo em si permite essa interação entre as 
pessoas,  oferecendo apoio para a aprendizagem do currículo escolar. 
É perceptível que os elementos apresentados como transformadores 
pelos participantes da pesquisa envolvem relações de proximidade 
com seus professores, na vivência escolar.

Eu gosto bastante de Matemática, gosto das contas, sou um bom aluno. 
Já aprendi divisão, resolvo na tabuada e sei fazer de vários jeitos a conta 
(R.C12, P7, §1).

Eu tive um professor ótimo no Ensino Médio. A forma como ele lidava, 
como ele explicava para a gente, como ele lidava com a sala, me fez esco-
lher a Matemática. E fui fazer a faculdade de Matemática, na cidade de 
Mogi Guaçu mesmo (R.C13, P8, §6).

Na minha época, eu peguei professores de Matemática muito bons e 
por isso eu sempre fui bem, não tinha dificuldades. Minha trajetória na 
escola sempre foi boa e não me lembro de ter tido problemas com notas, 
sempre tive professores bons (R.C,14 P9, §5).

Toda a minha passagem pela escola sempre foi muito tranquila. Estou 
lá há muito tempo e tive um excelente professor de Matemática que, 
infelizmente, não está mais conosco (R.C15, P11, §2 ).

Os trechos, que foram apresentados acima, exteriorizam dois 
elementos apresentados no quadro como os mais mencionados. Nota-
-se que, no quadro, os itens 1, 2, 3 e 8 citam diretamente os professores 
como transformadores no ensino de Matemática, representando um  
total de 14 menções.

A P2, embora não tenha citado os professores, neste trecho, 
fala sobre a Matemática, que era ensinada, fortalecendo, portanto, a 
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importância dessa prática, dentro do ambiente escolar. No primeiro 
capítulo, discutimos um pouco sobre isso, ao apresentarmos as contri-
buições de D’Ambrósio (2011), que apresenta um conhecimento acu-
mulativo, que se origina através de experiências vividas por outras ge-
rações, fortalecendo-se por meio das relações entre as pessoas. Nesse 
sentido, relacionamos as contribuições dialógicas nesse processo.

Nas falas, que foram exteriorizadas, sete dos nove trechos 
apresentam a importância do  ensino e do professor, sendo considera-
do um elemento transformador para aquela realidade escolar. 

No quadro, ainda é possível observar que estar presente na 
escola é um elemento transformador, condição mencionada dez ve-
zes pelos participantes da pesquisa. Um outro elemento encontrado 
refere-se às ideias de apoio, superação e auxílio, que são promovidas 
no ambiente escolar, sendo mencionadas sete vezes pela comunidade 
escolar.

Ferrada; Flecha (2008) afirmam que o modelo dialógico de 
aprendizagem promove a argumentação, estando vinculado à solida-
riedade, em constantes processos, que exigem reflexões individuais e 
coletivas.

Portanto, esse modelo dialógico de aprendizagem permite dis-
cussões acerca daquilo que  foi posto, possibilitando ações transforma-
doras, que reflitam sobre o papel de cada um. Se estar  na escola torna-
-se importante, é preciso que, nesse espaço, as pessoas sejam ouvidas e 
estejam  abertas a escutar, possibilitando uma participação individual 
e coletiva.

Após a validação dos diálogos com os participantes da pes-
quisa, levamos essas questões,  que foram mais mencionadas, para o 
grupo de discussão (GD), para que pudéssemos refletir sobre esses 
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elementos e sobre a forma que nos leve a transformar a realidade em 
que vivemos. 

As questões, que foram revisitadas nesse momento da pesqui-
sa, encontram-se no quadro 25, no  qual dialogamos sobre o Sistema e 
o Mundo da Vida, mediante as contribuições de Habermas (1987) e 
como podemos propor essas transformações na realidade escolar es-
tudada.

Refletir sobre essas questões foi uma parte da pesquisa que 
encontrou algumas barreiras.  Após as validações dos relatos comu-
nicativos, marcamos um encontro on-line para refletirmos  sobre os 
elementos que foram mais mencionados, porém algumas pessoas não 
conseguiram participar da reunião, estando presentes apenas P2, P4 e 
P5.

Mediante essa dificuldade, compartilhamos no grupo as ques-
tões, que foram validadas, para que pudéssemos dialogar sobre pos-
síveis transformações, mediante às questões mais mencionadas pelos 
participantes.

Quadro 28: Os elementos transformadores mais mencionados sobre a matemática 
escolar

Elemento transfor-
mador

Mundo da Vida Sistema

Diálogo com os pro-
fessores podem ser 
transformadores

•	 Promover mais debates 
dentro das salas de aula, 
para que o diálogo possa 
fazer parte (GD, P6).

•	 Apoiar as ações das 
Comunidades de 
Aprendizagem, in-
vestindo para que 
o projeto continue 
(GD, P5).

Gosto pelo estudo da  
Matemática

•	 É preciso levar o aluno a 
associar a inter-relação 
da Matemática com as ati-
vidades cotidianas, apro-
ximar os conteúdos ma-
temáticos  de problemas 
sociais e promover ações

•	 Montar um labora-
tório de matemática 
para o aluno desen-
volver com mais fa-
cilidade os cálculos 
matemáticos (GD, 
P2)43.

43   A fala da P2 oportunizou reflexões no grupo participante da pesquisa, a respeito das Bibliotecas 
Tutoradas e dos Grupos Interativos, que já acontecem presencialmente na escola. As falas ocorreram 
sobre a sugestão de um espaço para os alunos utilizarem para a aquisição do gosto pela Matemática. 
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pedagógicas para a 
construção do conhe-
cimento dos alunos, 
estabelecendo assim 
vínculos entre práticas 
cotidianas e a Matemáti-
ca escolar (GD, P2).

•	 Direcionar recursos 
para manutenção do 
ambiente dialógico 
(GD, P2).

•	 Propor formações 
para aproximar os 
professores dos alu-
nos, em uma pers-
pectiva de diálogo 
(GD, P3).

Elaborado pela autora e pelo autor.

4.1.2 Os elementos excludentes sobre a vivência da 
matemática escolar

Em relação aos elementos que apresentamos no quadro 28 e 
foram validados como excludentes, é possível perceber, em nossas 
análises, que os métodos dos professores foram os  mais citados pelos 
participantes da pesquisa, seguidos pela falta de sentido no ensino da 
Matemática. Apresentamos alguns trechos, que foram exteriorizados 
pelos participantes da pesquisa, com a indicação do participante e o 
parágrafo de que o trecho foi retirado.

Quando eu estudava eu tinha um pouco de dificuldade, eu sentia que a 
professora não era tão próxima, era difícil. Particularmente, eu acho que 
fui pegar gosto por estudar no ensino médio. Na infância, eu sinto que 
era bem batidão, era só aquilo ali mesmo e aprendeu, não aprendeu foi 
passando. Foi no ensino médio, que eu percebi que, se não estudasse, eu 
não seria nada. Senti dificuldades, nos anos iniciais, eu acho que eu era 
bem fraca. Em relação à Matemática, eu sentia muita dificuldade e ainda 
sinto até hoje, não tenho o raciocínio lógico muito rápido. O método de 
ensinar dificultou muitas coisas, a professora colocava na lousa e não 
tinha muitas discussões sobre aquilo, ou era certo ou era errado (R.C16, 
P5, §2 ).

Mello, Barreto e Gabassa (2016) contribuem, afirmando que as Bibliotecas Tutoradas não limitam 
o conhecimento, no âmbito da sala de aula, potencializando o saber em vários aspectos, a partir da 
participação de voluntários para acompanhar as atividades  que serão desenvolvidas neste espaço. Os 
Grupos Interativos também foram citados para auxiliarem a proposta deste espaço matemático,  para 
que a transformação do trabalho da sala de aula possa acontecer a partir da formação de pequenos grupos 
heterogêneos, com o objetivo de que auxiliem as atividades, que podem ser desenvolvidas nestes espaços.
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Na continuidade do diálogo, a professora relata que, ao pensar 
na Matemática, a primeira  palavra que ela relaciona é que se trata de 
algo muito difícil. Para a professora, é preciso “mudar  o significado, 
considerando que as quatro operações nós as utilizamos para sempre, 
mas muitos  conteúdos acabam sendo desnecessários e acabamos não 
usando ao longo da vida.”

Em relação a essa questão, Palomar e Roldán (2010) observam 
que, muitas vezes, os pais não compreendem a Matemática que é tra-
balhada na escola com seus filhos,  afirmando que são usados métodos 
bem diferentes daqueles que eles estudaram, em sua época de escola-
rização, fato que prejudica a relação entre a família desses alunos e os 
professores, afastando, desta maneira, possibilidades de um trabalho 
cooperativo que possa contribuir para a aprendizagem dos estudan-
tes, agravando mais ainda a preocupação exteriorizada pela professo-
ra.

Durante o relato comunicativo, a professora exteriorizou qual 
a percepção que ela tem a respeito da prática de alguns docentes:

“Algumas crianças que eu acompanho gostam da matemática, mas a 
maioria dos alunos não gosta, porque não entende a matéria. Às vezes, 
eu percebo que talvez falte uma nova dinâmica, ou, muitas vezes, os alu-
nos estão desmotivados. O aluno antigamente sentava lá e ficava quieto, 
hoje não, ele gosta de investigar, ele tem muita informação.” (R.C17, P9, 
§3)

“Eu tenho o meu jeito de dar aula, acho que os alunos não gostam muito 
de mim. É complicado, a gente precisa dar conta do conteúdo e, muitas 
vezes, não dá para fazer  nada fora disso e a gente acaba cobrando de-
mais” (R.C18, P2, §4).

Em relação a esses trechos, revisitamos as contribuições de Pa-
lomar (2004), ao afirmar  que precisamos considerar o momento que 
estamos vivendo, vivenciar a Matemática, a partir de estratégias, para 
que ela possa ajudar as pessoas a resolverem problemas do dia a dia, 
para que ela de fato tenha uma aplicabilidade em situações reais.
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No trecho em questão, a professora comenta que, antigamen-
te, o aluno sentava e ficava  quieto e hoje ele gosta de investigar, possui 
mais informações. Esse relato corrobora os estudos  de Aubert e co-
laboradores (2020), Flecha e Tortajada (2000), Mello e colaboradoras 
(2020), quando refletem sobre a Sociedade da Informação, marcada 
pela revolução tecnológica e pelo giro dialógico. Alonso e Saso (2001, 
p.79), complementam sobre a presença do diálogo cada vez mais pre-
sente na sociedade, “desde a macropolítica internacional, até a mais 
micro da convivência dentro de um lar.”

Mediante essa perspectiva, é preciso haver mudanças nas re-
lações entre as pessoas e essas mudanças precisam também acontecer 
nas escolas, ao considerarmos que a sociedade não  é mais a mesma, 
que as famílias dialogam mais, que o sistema patriarcal não se faz mais 
presente nos lares, sendo, portanto, fundamental considerar o diálogo 
nas relações, em diversos  espaços de convivência.

Freire (2014) comenta sobre a formação do professor, afirman-
do que precisa estar alinhada com a qualidade do ensino que será mi-
nistrado, não cabendo mais uma formação que  se paute no tecnicis-
mo e que apenas transfira conhecimentos; é preciso que se conheça o 
alunado, que a neutralidade seja abandonada e que o professor seja 
capaz de enxergar o que está acontecendo à sua volta. Enfim, que esses 
alunos sejam vistos e assistidos, para que tenham  sucesso ao passarem 
pela escola.

Os elementos destacados nesse trecho como obstáculos suge-
rem uma postura dialógica para serem superados. O relato da profes-
sora apresenta que, em sua percepção “os alunos não gostam, porque 
não entendem a Matemática.” 
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Não há, portanto, como ignorar esse fato, é preciso superar 
essa prática do não ouvir, do continuar sem que o conhecimento seja  
consolidado.

Quanto a isso, Gadotti (2003) corrobora, dizendo que muitas 
pessoas confundem competência com habilidade. O professor pode 
ter competência, apresentar conhecimentos de uma determinada área 
de ensino, mas não possuir habilidade para o ensino daquilo que ele 
domina. É preciso considerar a ciência do que se ensina, somando-a à 
arte de ensinar o que se pretende.

Os próximos trechos destacados evidenciam um elemento ex-
cludente, que preocupa o participante da pesquisa. Nas discussões, ele 
apresenta que um problema a ser superado refere- se a um movimento 
em que o professor especialista em Matemática possui uma única vi-
são, sendo os conteúdos para ele algo já dominado, porém, é preciso 
que ele se coloque no papel de  aluno, para identificar suas fragilidades 
e desenvolver propostas para superá-las.

A habilidade dos professores precisa ser desenvolvida, mediante a visão 
do leigo e  não mediante a visão do especialista. Falta muito isso nos 
professores (R.C19, P1, §6,§13).

Professores, que são da área, talvez não entendam a falta de sentido, 
pois precisam  avaliar a percepção, a partir da visão do aluno (R.C20, 
P1,§8).

Skovsmose (2011), apresentado no primeiro capítulo, contribui 
sobremaneira, ao afirmar que a Matemática sustenta diversos debates 
políticos, éticos e sociais, sendo possível pensarmos em uma propos-
ta diferente na sua prática curricular. Para o autor, é possível debater  
números, explorar os conceitos e dialogar com os alunos, ampliando 
assim, a visão crítica de mundo sobre o conteúdo estudado, se consi-
derarmos, inclusive, novas formas de resolução, contextualizando-as 
com o mundo real.



Luciana Maria Estevam Marques, Estéfano Vizconde Veraszto

156

Em uma perspectiva dialógica, torna-se essencial promover 
esses debates com o alunado, para que ocorra a identificação desses 
elementos, que são apresentados como impedidores, para que o apren-
dizado faça sentido, não só para quem aprende, mas também para  
quem ensina. Gadotti (2003) falou sobre o “sentido”, considerando um 
caminho não percorrido,  mas aonde, de fato, se deseja ir, caminhar e 
percorrer. Sendo assim, envolve os dois processos de aprender e de 
ensinar, sempre na busca de algo, daquilo que se sonha e se projeta.

Considerando o R.C19, Freire (2008) ainda complementa, afir-
mando que o ponto de partida não deve ser do educador, da com-
preensão de mundo deste educador, mas que tudo deve partir da 
compreensão do mundo que os educandos possuem.

Ainda sobre a vivência da Matemática, em ambiente escolar, 
considerando a metodologia de alguns professores, a fala da P3 exte-
rioriza um elemento validado como excludente nas relações escolares:

A correção não pode ser somente no resultado, já que temos que anali-
sar todo o processo. Às vezes, o aluno fez todo o processo da contagem, 
a resolução correta e, no resultado, ele errou um número. Não dá para 
considerar errada toda uma forma de pensar, desconsiderando tudo o 
que ele fez antes (R.C21, P3, §5).

Nessa reflexão, retomamos as contribuições de Vygotsky 
(2007), a partir da zona de desenvolvimento proximal, apresentada 
no capítulo II, em que considera o que a criança pode fazer hoje, com a 
ajuda de outra pessoa, fortalecendo elementos que possibilitarão uma 
maior autonomia futura, além do desenvolvimento atual, que pode-
mos relacionar com o que ela já sabe. Nesse sentido, é preciso promo-
ver essas trocas, socializar os caminhos considerados no  desenvolvi-
mento do raciocínio, para que possam ser promovidos os avanços 
acadêmicos, que a aprendizagem dialógica denomina como dimensão 
instrumental. Baseamo-nos na contribuição de Aubert;  colaboradores 
(2020), ao considerar todas as habilidades, passando pelas acadêmi-
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cas, práticas e educativas, que ajudam na resolução dos problemas 
que, geralmente, as crianças não conseguiriam resolver sozinhas.

A própria BNCC (Brasil, 2018), citada brevemente no primei-
ro capítulo dessa dissertação, apresenta as habilidades necessárias a 
serem trabalhadas. Em relação à Matemática, consideramos a inves-
tigação de situações-problema como a reflexão sobre aquilo que está 
sendo proposto, a análise crítica de diversas situações, além da imagi-
nação, a partir de diversas possibilidades de resolução; essas reflexões 
auxiliam o elemento citado por P3.

O quadro 29 apresenta as discussões no grupo sobre os elemen-
tos mais mencionados  pelos participantes da pesquisa como excluden-
tes na matemática escolar e como podemos promover ações de trans-
formação para a mudança dessa realidade.

Quadro 29: Os elementos excludentes mais mencionados sobre a matemática esco-
lar

Ele-
mento 
exclu-
dente

Mundo da Vida Sistema

Os mé-
todos de 
a l g u n s  
professo-
res

•	 Promover momentos de for-
mação dentro da própria es-
cola, de modo que os profes-
sores participem de trocas de 
experiências (P2, GD).

•	 O professor pode dar aula 
brincando, para poder cati-
var o aluno (P3, GD)44.

•	 Proporcionar mais partici-
pação dos professores na es-
cola, em grupos de tertúlia e 
atividades na

•	 Comunidade de Aprendiza-
gem (P1, GD).

•	 Garantir esses espaços de for-
mação e investimento nos pro-
fessores para  que melhorem as 
suas práticas. (P2, GD)

•	 Fornecer formação adequada 
para os professores melhora-
rem o jeito  de dar aula, vale 
dizer, o seu desempenho do-
cente.

•	 Reivindicar apoio e incenti-
vo da Secretaria de Educação, 
para que essas atividades pos-
sam  acontecer (P4, GD).

Elaborado pela autora e pelo autor.

44   Esse termo utilizado pelo participante da pesquisa oportunizou o diálogo no grupo. Questões como: 
“O que seria esse brincar?” Não desenvolver conteúdos necessários ao desenvolvimento dos estudantes? 
Nesta reflexão, P3 exterioriza que o brincar refere-se ao trabalho com jogos, que possam desenvolver as 
habilidades necessárias aos estudantes e deve ser feito com o acompanhamento do professor. Não sendo, 
portanto, um momento lúdico apenas  para preencher o tempo na sala de aula.
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O quadro 29 proporcionou algumas reflexões aos participan-
tes da pesquisa, no que se  refere ao mundo da vida e ao sistema para 
identificar os elementos que cabiam em cada parte do quadro. Diálo-
gos foram construídos, para que essas questões fossem mais bem com-
preendidas,  no momento da definição. Nos relatos comunicativos em 
que dialogamos sobre a presença da Matemática na vida dos partici-
pantes, foi possível extrair um quadro com os elementos que foram 
exteriorizados. 

Os resultados das análises encontram-se no quadro 30 e apre-
sentam os elementos que foram mencionados, assim como a quanti-
dade dessas menções, de acordo com o que a MCC, orienta para que 
possamos compreender a realidade investigada. Ele foi  organizado 
em ordem decrescente, em relação aos elementos mais citados.

Quadro 30: Elementos transformadores e excludentes sobre a Matemática da vida
item Elementos Transforma-

dores
Men-
ções

Elementos excluden-
tes

Men-
ções

01 Calcular situações do coti-
diano para organização da 
própria vida.

6 Elaboração de provas 
para concursos públi-
cos, desconsiderando o 
contexto da realidade.

5

02 Modelo do pai, nos cálcu-
los da vida.

5 Formação docente. 3

03 Interação na pesquisa. 3 Falta de domínio nas si-
tuações  cotidianas.

2

04 Utilizar nos jogos e nos 
momentos de diversão.

2 Lidar com a Matemáti-
ca é algo  muito difícil.

1

05 Aprender através do diá-
logo.

2

06 A vivência o filho fora da 
escola.

2

07 Matemática além dos cál-
culos.

2

08 Matemática nas outras 
áreas

1

To-
tal

23 11

Elaborado pela autora e pelo autor.
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4.1.3 Os elementos transformadores em relação à 
Matemática da vida

Em relação a Matemática da vida, o quadro 30 exterioriza mui-
tos mais elementos considerados e validados como transformadores 
do que como excludentes. Palomar (2004) utiliza o termo “matemática 
da vida real”, referindo-se  à amplitude dos conceitos que envolvem 
esse pensar matematicamente, mostrando ser necessário refletir além 
da escola, além da resolução de questões, e considerá-las no cotidiano 
que nos cerca diariamente. Nesta análise, os elementos considerados 
e validados como transformadores referem-se a situações cotidianas, 
quando se necessita utilizar a Matemática fora da escola.

Os elementos mais citados como transformadores apresentam 
os cálculos de situações cotidianas para a organização da própria vida, 
tendo sido mencionados seis vezes; o modelo da figura paterna foi 
mencionado cinco vezes e a interação com a pesquisa também foi um 
elemento que trouxe reflexões sobre a Matemática, sendo mencionada 
três vezes, durante os relatos comunicativos.

Considerando os elementos que foram mais citados, destaca-
mos a transcrição das falas dos participantes:

Eu gosto bastante de Matemática, gosto das contas, sou um bom aluno. 
Já aprendi divisão, resolvo na tabuada e sei fazer de vários jeitos a con-
ta. Eu uso Matemática mais fora da escola do que dentro dela. Eu uso 
bastante em jogos, como no Minecraft; meu irmão também joga e já tá 
no sétimo ano (R.C22, P7, §2).

Para o estudante P7, a Matemática apresenta um sentido em re-
lação à sua vida cotidiana;  a experiência e a vivência que teve com pro-
fessores, os quais promoviam diferentes práticas de  resolução fizeram 
e fazem diferença para o seu aprendizado. Estabelecer essas relações 
de sentido a partir da prática e da vivência fora da escola, promove 
resultados positivos em relação aos conteúdos curriculares. O CREA 
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(2017) afirma que essa conexão dos debates acerca do conhecimento 
com as experiências pessoais de cada pessoa contribui para a criação 
de sentido.

Eu já aprendi umas coisinhas novas com a sua pesquisa, principalmente 
pensar na Matemática, de uma forma diferente. Não tinha parado para 
pensar desse jeito, estou achando bem interessante (R.C23, P6, §8).

Um fato curioso refere-se à transformação, já exteriorizada 
pela P6, e que, analisada  no diálogo no RC, concluímos que já se sen-
tia à vontade para dizer como a proposta era diferente e ela, com os 
seus 44 anos, não havia pensado na Matemática, a partir de uma pro-
posta mais dialógica, processo considerado, naquele momento, uma 
inovadora mudança na maneira de enxergar a Matemática. O CREA 
(2017) contribui, dizendo que, quando aprendemos dialogando e va-
lorizando o aprendizado que acumulamos ao longo da vida, promo-
vemos a transformação que deve acontecer por meio de um processo 
contínuo.

Estudar Matemática nunca foi meu objetivo, a minha boa relação deve 
ter sido por ver meu pai usar muito essa matéria; ele era autônomo, era 
sapateiro, agricultor, fazia contas de cabeça, na mão e, quando a calcula-
dora se tornou mais popular, ele fazia as contas na mão para conferir se a 
calculadora tinha acertado. Ele aprendeu muito na prática. Estudou até 
a terceira série e sabia fazer contas até de porcentagem; tinha livro-caixa 
com entrada e saída. Acredito que isso ajudou na minha relação com a 
matemática, aquilo me dava prazer, pois, quando eu ia para a escola eu 
lembrava o que ele havia ensinado. A relação afetiva me ajudou mui-
to, eu não tinha medo, como eu vejo que algumas crianças têm hoje 
(R.C24, P1, §2,

§3).

Meu pai sempre foi muito bom com cálculo, ele é pedreiro e fez até a 4ª 
série e ele dá um baile em mim, principalmente quando se trata de cons-
trução. Eu cresci falando que ia fazer Engenharia Civil, mas era muito 
difícil, eu não tinha pessoas na família que já tivessem feito esse curso. 
Meu pai incentivava, mas ele só falava “vai lá e faz”, ele não conhecia o 
caminho e eu não tive muita orientação (R.C25, P9, §5).

Em relação a esses relatos, nós nos pautamos em um dos prin-
cípios da Aprendizagem  Dialógica, denominada Inteligência Cultural. 
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No artigo publicado por Ramis e Krastiņa (2010), as autoras iniciam 
as reflexões, dizendo que tradicionalmente a inteligência é medida por 
um coeficiente que quantifica a capacidade das pessoas (Q.I45), a par-
tir de testes padronizados. Nesse sentido, o relato exposto evidencia 
a importância da contribuição além da acadêmica, sendo perceptível 
o elemento transformador por essas relações. Ramis; Krastiņa (2010) 
abordam justamente esse conceito, ao afirmarem que a inteligência 
cultural considera, além da acadêmica, a prática e a comunicativa.

Na perspectiva dialógica, portanto, é preciso utilizar esse co-
nhecimento cultural para melhorar o déficit educacional, consideran-
do a diversidade que encontramos em nossas escolas. O P1 ainda com-
plementa:

Em relação a essa minha vivência, eu acredito que o que não me fez ter 
a resistência em aprender foi a criação de sentido que eu via na Mate-
mática, que me foi transmitido pelo meu pai. Sem saber, existia ali a 
inteligência cultural que meu pai trazia nas nossas relações. Meu pai 
me ensinava do jeito dele e aquilo foi importante para mim e fazia todo o 
sentido para mim. Eu acho o que me ajudou a ter essa conclusão agora, 
essa descoberta, pois eu nunca parei para pensar e o que me fez pensar 
nisso foi o seu questionamento e é até interessante, pois a sua pesquisa 
ainda teve esse benefício de me trazer essa reflexão de algo em que nunca 
parei para pensar, da minha relação com a Matemática (R.C26, P1, §10 
e §11).

Fica evidente, no relato exteriorizado, como as contribuições 
da figura paterna foram  importantes nas relações com a matemática 
da vida e como a pesquisa, em si, oportunizou essas reflexões, que ain-
da não tinham sido organizadas pelo participante da pesquisa. Wells 
(1982) ensina que as crianças apresentam um progresso mais rápido, 
quando interagem com adultos, evidenciando em seus estudos, que 
essas interações com a pessoa adulta oportunizam  avanços significati-
vos nas crianças. Wells (2016) ainda fala sobre a memória acumulada, 
45   A unidade de medida Coeficiente de Inteligência, o famoso QI, surgiu em 1912, com o psicólogo 
William Stern,  que aperfeiçoou a forma como os testes eram pensados e aplicados. Ele sugeriu que o IM 
fosse dividido pela idade cronológica (IC) e multiplicado por 100, QI = (IM/IC) x 100 (NUNES, 1976, 
p.113).



Luciana Maria Estevam Marques, Estéfano Vizconde Veraszto

162

afirmando que ela sempre poderá ser útil, quando se tem um desafio a 
ser superado; todas essas questões se fortalecem mediante a interação 
entre as pessoas que participam desse processo.

A inteligência cultural trazida pelo pai, já na infância, contri-
buiu para que as vivências  com a Matemática, ao longo da vida, se 
tornassem experiências positivas e, de certa forma,  fizeram com que 
ele tivesse uma boa relação com a Matemática, em diversos aspectos da 
vida. 

Essa relação, apresentada na infância, pode ser fundamenta-
da pelos autores da base dialógica. Mead (1992) apresenta a ideia da 
selfie, considerando o novo “eu” que se forma  através da relação com 
o outro e, nesse movimento, vai definindo a identidade das  pessoas. 
Vygostky (1998) também aborda a importância da interação entre as 
pessoas, ao falar sobre as zonas de desenvolvimento, com base nessas 
relações, que vão sendo construídas por toda a vida.

Em um dos relatos, a participante exterioriza as conversas 
com a filha ainda criança, a partir de um diálogo, que se encaixa em 
um elemento transformador, que foi mais citado pelos participantes e 
refere-se ao item 1 do quadro 30.

Essa semana eu falei com a minha filha de 6 anos. Eu disse: “Filha, você 
precisa fazer os cálculos certinho para não ser enganada.” Ela pergunta 
para o primo, por exemplo, quanto é 8 + 7, e ele fala qualquer número e, 
como ela não sabe a resposta,  ela acredita nele. É preciso ter a garantia, 
quando vai a um supermercado, quando pega um ônibus, as pessoas 
precisam ter esses cálculos para saberem viver em comunidade, faz toda 
a diferença. Eu falo: “Você não pode ser enganada.” A partir do mo-
mento em que você domina o básico, não pensando nos cálculos maiores, 
mas  no básico da Matemática; a soma, se eu tiro, quanto eu vou ter. 
Esse processo da contagem eu acho fundamental para eles (R.C27, P3, 
§5).

Esse trecho exterioriza a construção dialógica acerca da 
Matemática, na nossa vida  cotidiana. As relações, que se fortale-
cem durante essas discussões, corroboram com as ideias  de Palomar 
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(2004;2011) e Skovsmose (2000;2011), ao se referirem a essa matemá-
tica da vida, a partir de uma perspectiva crítica, devendo ir além da 
resolução de exercícios, fase em que se  adota um comportamento in-
vestigativo e argumentativo na proposta de resolução de problemas.

Baseando-nos nessas discussões, elaboramos um quadro para 
dialogarmos a respeito dos elementos transformadores mais mencio-
nados em relação à matemática da vida, no qual estabelecemos re-
flexões acerca do Mundo da Vida e do Sistema. Os resultados estão 
presentes  no quadro 31.

Quadro 31: Os elementos transformadores mais mencionados sobre a matemática 
da vida

Elemento transfor-
mador

Mundo da Vida Sistema

Calcular situações do 
cotidiano para orga-
nização da própria 
vida.

Propor diálogos que en-
volvam a Matemática no 
nosso dia a dia, para que as 
relações possam ser feitas 
entre o que aprendemos na 
escola e o que usamos fora 
dela (GD, P6).

Formação para a comunida-
de como um todo de educa-
ção financeira e gastos do-
mésticos (GD, P4).

Modelo do pai, nos 
cálculos da vida

Nós podemos conversar 
com nossos filhos sobre 
tudo, inclusive sobre a Ma-
temática, que usamos em 
nossa rotina (GD, P5).

Participação das famílias 
nas comunidades de apren-
dizagem e as convivências 
estimuladas pela escola e 
pelos gestores, para que o 
diálogo possa começar a 
existir além da escola (GD, 
P2).

Elaborado pela autora e pelo autor.

4.1.4 Os elementos excludentes em relação a Matemática 
da vida

Os diálogos em grupo oportunizaram reflexões acerca dos ele-
mentos considerados como excludentes, quando pensamos na mate-
mática da vida, que usamos além da escola. A princípio, percebemos 
que esses elementos foram menos citados, se comparados aos elemen-



Luciana Maria Estevam Marques, Estéfano Vizconde Veraszto

164

tos  transformadores. A elaboração das provas, que exigem um conhe-
cimento matemático, foi mencionada cinco vezes por participantes 
diferentes e a formação docente foi considerada preocupante pelos 
participantes, que validaram que a matemática da vida, por muitas 
vezes, buscar essa formação fora do ambiente escolar, foi mencionada 
três vezes pelos participantes da pesquisa.

Os diálogos, que se estabeleceram, referentes a esse tema, 
trouxeram reflexões sobre a formação de professores que lecionam 
Matemática, desde a educação infantil até o ensino médio. Firmou-se, 
portanto, uma relação com os elementos apresentados nos quadros 27 
e 29,  ao relatarem o diálogo com professor como sendo uma experiên-
cia transformadora e o método de alguns professores apontado como 
elemento excludente. No quadro 30, essa reflexão passa pela elabo-
ração de provas muitas vezes descontextualizadas da vivência e da 
prática dos professores, que irão atuar em determinado segmento de 
ensino. 

Os trechos abaixo apresentam    as falas dos participantes da 
pesquisa:

As provas dos concursos públicos para professores de Matemática são 
totalmente fora da realidade, elas precisam ser mais bem elaboradas, 
para que o professor estude aquilo que ele realmente vai aplicar em sala 
de aula ( RC28, P9, §8).

Muitas vezes, vamos fazer um concurso e aquele conteúdo não faz sen-
tido, porque muitas vezes não foi contextualizado na escola (RC29, P5, 
§6).

Embora eu fosse da área de Matemática, não passei no concurso, pois 
aquilo que era  exigido era completamente diferente do que vivenciei na 
faculdade (RC30, P9,§7).

Me assustei com aqueles cálculos enormes, quando fui fazer a facul-
dade de  Pedagogia. Não estava acostumada com aquelas contas (RC31, 
P5, §4).

Em relação ao que foi exposto pelas participantes, muitos con-
teúdos acabam perdendo sentido, quando utilizados fora do contexto 
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escolar. Palomar (2004) reflete sobre a necessidade de conhecermos na 
escola muito mais do que as quatro operações. Na sociedade atual, pa-
rece ser extremamente importante um trabalho voltado para o desen-
volvimento das capacidades em outros contextos, a partir da utilização 
do raciocínio lógico dedutivo e das reflexões sobre as situações-proble-
ma em si. Skovsmose (2000) ainda acrescenta que a Matemática, com 
base em uma perspectiva crítica, precisa ir muito além daquilo que é 
ensinado e aprendido, sendo importante relacioná-la com a prática em 
sociedade, para que alunos a apliquem em diversos contextos da vida.

Um outro elemento que aparece como excludente na Matemáti-
ca da vida foi retirado do parágrafo apresentado como transfor-
mador; as reflexões nesse trecho referem-se ao não domínio da 
situação, tornando-se excludente nas situações cotidianas das 
vivências da Matemática da vida. O trecho analisado foi extraído 
do relato 32 e encontra-se abaixo:

Essa semana eu falei com a minha filha de seis anos. Eu disse: “Filha, 
você precisa fazer os cálculos certinho para não ser enganada.” Ela per-
gunta para o primo, por exemplo, quanto é 8 + 7 e ele fala qualquer 
número, mas, como ela não sabe a resposta, ela acredita nele (R.C32, 
P3, §5).

Verificado o diálogo construído no relato comunicativo 32, 
com a participante 3 e validado posteriormente, retomamos as contri-
buições de Vygotsky (2007), quando expõe sobre  a aprendizagem por 
experiência, sem desconsiderar o auxílio de outras pessoas, mediante 
as exigências dos problemas que são propostos. Nesse sentido, as ex-
periências, que são vivenciadas e dialogadas com os adultos, se trans-
formam em conhecimento, para lidarem com situações semelhantes no 
futuro.

Considerar a Matemática, que se aprende na escola, relacio-
nando-a com a vida, é, portanto, uma forma de amenizarmos essas 
questões que foram colocadas como excludentes pelos participantes 
da pesquisa. Os resultados dessas sugestões estão presentes no qua-
dro 32.
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Quadro 32: Os elementos excludentes mais mencionados sobre a matemática da 
vida

Elemento excludente Mundo da Vida Sistema
Elaboração de provas 
para concursos públicos, 
desconsiderando o con-
texto da realidade.

Propor mudanças para 
as pessoas que contra-
tam (P9, GD).
Participar sempre das 
discussões com os pro-
fessores (P5, GD).

O poder público precisa ou-
vir os professores. (P9, GD).
Conhecer a realidade de 
atuação dos professores, 
considerando o que está 
previsto na BNCC. É pre-
ciso que as empresas e o 
poder público conversem 
sobre isso
(P9,GD).

Falta de domínio nas si-
tuações cotidianas

Preparar-se mais, es-
tudar, estar  sempre se 
atualizando (P10, GD).

A formação é importante; 
também a vivência na co-
munidade é importante e 
todo mundo aprende (P1,
GD).

Elaborado pela autora e pelo autor.

Após o fechamento das análises junto ao Grupo de Pesquisa, 
identificamos que, nos elementos mencionados e validados pelos 
participantes, tivemos doze sugestões que consideram ações possí-
veis de serem feitas pelo Sistema e dez ações possíveis de serem feitas  
em relação ao Mundo da Vida, sendo essas possíveis de serem realiza-
das a curto e médio prazo.

4.2 AS VIVÊNCIAS EM TERTÚLIA MATEMÁTICA 
DIALÓGICA

4.2.1 A história dos 35 camelos

Partimos do pressuposto de que a metodologia dos encontros 
de uma tertúlia matemática  dialógica, como o mesmo nome diz, ba-
seia-se na leitura dialógica do texto escolhido. O livro de Malba Tahan 
“O Homem que Calculava” (Tahan, 2020) foi compartilhado com o 
grupo, para que decidíssemos quais os textos que utilizaríamos, con-
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forme mencionado no capítulo 3,  que descreve o nosso percurso me-
todológico.

Iniciamos o primeiro encontro pontualmente às 19h, sendo es-
colhida para este a história    dos 35 camelos. Alguns ainda assustados 
com esse modelo remoto, pois, embora já presente ao longo da Pan-
demia de Covid-19, era uma novidade realizarmos uma AEE neste 
formato.

Iniciamos, promovendo a apresentação dos participantes e co-
nhecendo a motivação de  integrarem a proposta de dialogarmos ma-
tematicamente, ao longo do desenvolvimento da pesquisa.

“Para mim, é algo novo, nunca participei de uma pesquisa assim, em 
que a gente interpreta junto, conversa junto.” (VTMD1, P4, §2)

“Quem sabe eu vou aprender um pouquinho mais sobre a Matemática, 
vou poder falar de coisas que não entendo...”( VTMD2, P6, §4)

“Nunca pensei que dava para pensar na Matemática além dos núme-
ros.” (VTMD3, P3,§5)

“A história ajuda a entender melhor, é bom ter acesso a ela.” (VTMD4, 
P5,§6). “Lendo um pouquinho da história, eu vi que não sei nada sobre 
a Matemática.” (VTMD5, P6, §7).

As primeiras palavras sobre a experiência de participar de 
uma tertúlia precisaram ser motivadas pela pesquisadora, que atuou 
no encontro como mediadora, retomando as características da tertúlia, 
assim como reforçando os sete princípios da aprendizagem dialógica  
com o grupo. O formato remoto foi um grande desafio enfrentado pela 
pesquisa, pois alguns participantes não se sentiam à vontade em ligar 
as câmeras, fato que dificultou uma leitura corporal e gestual das par-
ticipações do grupo.

Os parágrafos 2, 4, 5 e 6 foram validados como transforma-
dores pelas participantes da pesquisa, que complementaram sobre a 
importância de participarem dessa AEE. O parágrafo 7  foi validado 
como excludente, por conta das vivências em relação à Matemática. 
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O primeiro destaque da história dos 35 camelos foi feito pela 
pesquisadora/mediadora que se inscreveu para iniciar a rodada de 
diálogos com os participantes da tertúlia. O trecho em  destaque segue 
abaixo:

Destaquei esse trecho, que fala assim “Somos irmãos e recebemos como 
herança... acharam? Está na primeira página.” Eu escolhi porque, a par-
tir desse pedaço, desse  acontecimento. é que a gente percebe a necessida-
de de analisar os números ( VTMD6, Mediadora, §9).

Esse trecho sugere a análise do contexto nas situações-pro-
blema, para que seja possível interpretá-las. Nesse sentido, Palomar 
(2004,2011) reforça a ideia da Matemática, partindo de um contexto, 
da interpretação. Vale dizer, da necessidade de entendê-la, a partir de 
uma ideia dialógica. Após esse destaque, houve alguns comentários 
sobre o trecho e as relações que conseguiram estabelecer:

Eu acho muito importante, mas pensando na história do livro e nos alu-
nos na sala de aula, precisamos dar exemplos mais simples, com núme-
ros mais baixos e, depois de um certo tempo, o professor poderia inter-
ferir, para chegar ao resultado com os alunos. Dar um tempo para eles 
resolverem, como se fosse uma brincadeira com pontuação (VTMD7, 
P2§10).

Eu acho que poderia dar o conteúdo normal, que está no livro didático, 
com a explicação da fração e, depois, em algum momento, propor brinca-
deiras em equipe na sala de aula; importante propor alguma vantagem 
para os alunos, pois sempre que ele leva vantagem flui melhor também. 
Mas, eu acredito que, em um primeiro momento, o conteúdo deveria ser 
dado normal e, após eles aprenderem a fração, aí, sim, inserir a histori-
nha e dar um tempo para eles chegarem a uma conclusão. Mas, antes, 
eles precisam saber o que é fração, dominar a fração, exercitar e, só de-
pois, inserir um probleminha assim com brincadeiras e histórias para 
completar o aprendizado da fração (VTMD8, P2,§11)46.

Com o destaque feito pela pesquisadora, conseguimos estimu-
lar a participação dos diálogos. No trecho comentado pela P2, identi-
46   A fala da P2 oportunizou a retomada do diálogo sobre a capacidade dos estudantes e promoveu a 
discussão de um dos princípios da Aprendizagem Dialógica, sendo citada a Dimensão Instrumental, 
que defende o acesso ao conhecimento; este promove a aprendizagem com a presença do diálogo e da 
reflexão dos conteúdos. Aubert e colaboradores (2020) argumentam que é necessário romper a barreira da 
desigualdade. O diálogo transcorreu, considerando que é preciso repensar as chamadas “brincadeiras”, 
para que sejam alcançados os resultados acadêmicos esperados, a partir da valorização dos saberes e de 
propostas, que promovam reflexões ao grupo.
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ficado pelo código VTMD7, encontramos como elemento excludente a 
ideia colocada pela professora quanto à capacidade dos alunos. Au-
bert  e colaboradores (2020) apresentam que a base dialógica da apren-
dizagem considera as capacidades universais, segundo as quais, todos 
possuem competências para a comunicação, para expressar ideias e 
para construir argumentos.

Essa reflexão sobre a capacidade é desenvolvida por Chomsky 
(2005), ao citar a importância da linguagem e, consequentemente, des-
sa comunicação, que são essenciais para a  aprendizagem das pessoas, 
não podendo, portanto, ser limitada a níveis de dificuldades diferen-
tes que, por esta razão, não são apresentados aos alunos, por acredi-
tarmos que eles não são capazes de resolver determinados desafios.

A fala da P2, no último comentário em destaque, ao conside-
rar a vantagem que seria oferecida aos alunos, mediante a aplicação da 
atividade, leva, portanto, a um outro elemento excludente. Em relação 
a essa questão, Freire e Shor (1986) dialogam na obra “Medo e Ousa-
dia” sobre uma exigência política de igualdade; uma igualdade entre 
seres não superiores  um ao outro, pois essa condição de superioridade 
cega as pessoas e as faz seguir ordens, sem reflexão. Isso porque, nesse 
caso, se castiga, se premia e há a falta de diálogo nessas relações, afas-
tando-se, portanto, dos objetivos de uma educação libertadora.

Em relação ao trecho TMD8, comentado pela professora, tive-
mos a participação do P8,  que contribuiu, acrescentando:

Eu acho que, por ser história, é legal, só aí a gente já vai aprender mais, 
já vai ajudar  bastante, é um jeito diferente. Trabalhar com histórias na 
Matemática fica muito mais fácil para aprender e muito mais interes-
sante (VTMD9, P8, §12).

O comentário do P8, exposto no parágrafo 12, aconteceu atra-
vés do chat de mensagem  do aplicativo Google Meet, pelo fato de ele 
se sentir mais à vontade em estar participando. O encontro dialógico 
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entre a professora e o aluno reafirma as ideias de Wells (2016), quando 
descreve a importância da interação entre adultos e crianças e o pa-
pel da comunicação  intersubjetiva na contribuição do aprendizado. 
Rogoff (1990) complementa que o   desenvolvimento internaliza, 
valendo-se de processos que são compartilhados e, desta forma, am-
plia-se o conhecimento, de maneira que o avanço cognitivo torna-se 
um elemento social.

Ao exteriorizar que “só aí a gente vai aprender mais”, consi-
derando uma proposta diferente da prática docente, por meio de con-
tribuições intersubjetivas, dirigindo-se ao grupo, incluindo a professo-
ra, no momento da tertúlia, expõe uma nova perspectiva de interações, 
que podem promover transformações. Promover diálogos entre pro-
fessores e alunos contribui para uma mudança de postura que, até en-
tão, pode não ter sido pensada. O próximo registro, apresentado como 
VTMD10, P2,§13 foi colocado pela professora, após o diálogo com o 
aluno, que reforçou a importância daquela vivência para ele.

O nosso referencial, que trata sobre a Aprendizagem Dialó-
gica, apresenta as contribuições de Vygotsky (2007), que nos trouxe a 
compreensão do desenvolvimento infantil,  considerando a perspecti-
va sociocultural, em que ele valoriza as interações sociais. Estas pre-
cisam encontrar meios de acontecer, através das trocas comunicativas 
entre pessoas, sejam elas adultas ou crianças. Em relação a essa pro-
posta mais dialógica, a P2 complementou:

Mas, pensando agora, os livros didáticos já estão indo para este cami-
nho. Eles dão sugestões pra gente de como melhorar a forma de aplicar 
o conteúdo. Já vejo uma proposta neste sentido (VTMD10, P2,§13).

A Matemática, a partir de uma abordagem mais crítica e con-
textualizada, é defendida por Skovsmose (2000, 2008, 2011) e Palomar 
(2017), ao afirmarem que o diálogo nas aulas de Matemática está re-
lacionado com a criatividade. Paulo Freire (2008) ainda complementa 
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que a alfabetização para a Matemática não pode estar relacionada às 
técnicas de cálculos, mas que deve haver uma leitura de mundo que 
resulte em um aprender para a vida, levando esse aprendizado para 
além dos livros didáticos. Uma das participantes da pesquisa fez um 
destaque para uma nova rodada de discussão:

Eu destaquei uma parte, mas vou ser sincera: não tive tempo de refletir 
mais sobre isso, está muito corrido. “Cede-me o seu camelo e verás no 
fim a conclusão a que quero chegar. Tal foi o tom de segurança que o 
amigo não teve dúvida.” Eu achei muito bacana essa parte, esse tom de 
segurança. Eu achei muito válido, pois o amigo  tinha certeza de que não 
ia perder o camelo (VTMD11, P2, §15).

Após o destaque da P2, o grupo refletiu sobre esse trecho da 
história, realizando alguns  comentários:

A segurança em resolver o problema, a importância de se passar essa 
segurança na  hora da resolução (VTMD12, P3, §16).

Será que eles chegaram a um consenso? (TMD13, Mediadora, P§18).

A divisão foi feita com justiça (VTMD14, P7, §19).

Os diálogos, que foram acontecendo, mediante o trecho desta-
cado, reforçam a importância de eles acontecerem, quando buscamos 
resolver situações-problema. Citar a questão do consenso entre as par-
tes envolvidas na história, possibilitou reflexões sobre os princípios da 
Aprendizagem Dialógica. Entre eles, destacamos o diálogo igualitário, 
igualdades e diferenças, solidariedade e transformação, ao considerar-
mos que as partes envolvidas na história conseguiram chegar a um 
acordo.

As questões, que foram levantadas neste momento da tertúlia, 
direcionaram a uma outra  reflexão, que apareceu em forma de comen-
tário:

Parece que o homem que calculava sabia mais e o outro se convenceu 
pelo conhecimento dele (VTMD15, P5 , §21).
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Mas tem a parte em que ele fala: “Sois inteligente, oh estrangeiro, aceita-
mos a vossa partilha, na certeza de que foi feita com justiça e equidade.” 
(VTMD16, P3 § 22)

Esses comentários oportunizaram a reflexão sobre o diálogo 
igualitário, que foi  colocado como importante para os participantes, 
porém o argumento de que o problema foi  resolvido, ficando bom 
para todos da história, se tornou mais significativo na análise do gru-
po.     As reflexões sobre o trecho consideraram também a dimensão 
instrumental, que é um princípio da Aprendizagem Dialógica e, nes-
te sentido, todos devem ter acesso ao conhecimento instrumental para 
poderem contribuir com a resolução de problemas de qualquer na-
tureza social, incluindo a Matemática.

Em relação à história, de uma forma geral, uma das partici-
pantes da vivência em tertúlia fez um destaque, comentando a sua 
percepção, que, de certa forma, revisita alguns pontos do seu relato  co-
municativo, considerando a sua experiência com a Matemática.

Eu li a história e achei ela um barato, muito legal, porque ela traz uma 
aprendizagem  significativa. Você lê e quer entender o porquê de ter 
acontecido aquilo. Eu me senti  um dos três irmãos, que ia ficar super 
feliz e achando que estava ganhando, porque não levou em consideração 
o restante, o que ficou para trás ali. Eu achei muito legal, quando dá sig-
nificado, ela torna a aprendizagem mais prazerosa. (VTM17, P5 , §24)

Ao se colocar na posição de um dos três irmãos, que acabam 
aceitando a resolução do  homem que calculava, a P5 nos faz retomar 
as análises sobre as suas experiências em relação à Matemática e à sua 
vivência escolar, ao relatar sobre as dificuldades que enfrentou na es-
cola e  o quanto ainda é difícil realizar cálculos por envolver o raciocí-
nio lógico.

Palomar (2017) aborda a imagem social da Matemática, afir-
mando  que ela é vista como  algo difícil, abstrato, preciso e desconec-
tado do mundo, tornando-se, assim, chata, porém necessária, o que 
acaba causando uma grande ansiedade entre as pessoas. Com isso, 
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oportunizar  esses espaços dialógicos para que homens e mulheres, 
meninas e meninos possam exteriorizar  essas dificuldades, possibilita 
que as pessoas dialoguem mais sobre essa ansiedade relacionada  com 
a matemática.

Aubert e colaboradores (2020) inferem que a aprendizagem 
máxima acontece com as interações entre as pessoas, com níveis di-
ferentes de conhecimento, ao citarem Vygotsky (2007)  e as diferentes 
zonas de desenvolvimento. Porém, para isso, é preciso oportunizar 
essa convivência heterogênea, para que meninos e meninas em idade 
escolar e além dela promovam  trocas de conhecimento e possam con-
tribuir para o aprendizado do grupo.

Ao falar sobre o significado, a P5 retoma a criação de sentido, 
um dos princípios da Aprendizagem Dialógica. Aubert e colaborado-
res (2020), observam que precisamos transformar as nossas práticas 
dentro das escolas, considerando o giro dialógico que estamos viven-
do.

Em relação à história, alguns participantes se inscreveram 
para adicionar um comentário:

Achei legal e justa a divisão, inclusive quem dividiu, que foi bem esperto 
(VTMD18, P7, §25).

O diálogo foi essencial para resolver o problema. Quem dividiu tinha o 
direito de receber o camelo (VTMD19, P8, §27).

Eu acho que o que fez diferença na resolução do problema foi a resolução 
do conflito  entre os irmãos, todos ficaram em paz, ajudaram como con-
seguiram e a solução foi  justa (VTMD20, P9, §30).

As discussões em relação a esses trechos, que foram exterio-
rizados, evidenciaram a percepção dos participantes em relacionar as 
resoluções dos problemas, considerando a necessidade do diálogo e 
dos consensos que são estabelecidos. Esses trechos foram considera-
dos transformadores, pois eles resultaram em consensos entre as par-
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tes envolvidas, por ter prevalecido o conhecimento do homem que cal-
culava e, com isso, os outros aprenderam  formas diferentes de divisão.

4.2.2 A história dos oito pães

Depois de quinze dias, realizamos outro encontro,  desta feita 
com o texto sobre a divisão dos oito pães. Neste segundo dia, alguns 
participantes não puderam estar presentes por  problemas de conexão, 
compromissos repentinos e por outras questões particulares, que não 
foram expostas para o grupo. Mesmo diante das dificuldades e das 
ausências, os diálogos eram sempre socializados no grupo virtual com 
os participantes da pesquisa.

Iniciamos a segunda Vivência em Tertúlia, abrindo espaço 
para as percepções do encontro anterior. Uma das participantes exte-
riorizou:

Sobre o encontro passado, eu fiquei atrasada com a leitura, mas eu acho 
esses encontros uma delícia, desvinculam da sala de aula e a gente vai 
tendo outras ideias. Estar com o pessoal, que não é docente, é bacana, a 
gente vê a imagem que eles têm (VTMD21, P4, §3).	 Eu estou 
achando bem bacana os alunos participarem juntos, tivemos os filhos da 
Renata47, no último encontro (VTMD22, P4, §4).

É muito bom, tudo está em mudança e a Matemática tem que seguir em 
paralelo com a mudança. O livro O Homem que calculava48 bate bem 
com essa tese (sic), que você está desenvolvendo (VTMD23, P2, §5).

Eu achei que você conduziu muito bem o encontro. As discussões que 
foram feitas foram bem pertinentes. Naquele dia, eu estava trabalhando 
até tarde e não tive muito tempo de fazer a leitura do texto (VTMD24, 
P9, §6).

Eu gostei, mas achei um pouquinho difícil participar da tertúlia, mas 
foi diferente (VTMD25, P8, §7).

Os parágrafos 3 e 6 foram analisados no início da tertúlia e os 
participantes os validaram  como excludentes, reafirmando que essa 

47   Nome fictício
48   Tahan (2020)
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organização do tempo e de muitos compromissos, que acabam apare-
cendo, atrapalham a realização de atividades que estavam previstas.

Em relação aos elementos transformadores, os parágrafos 4 e 
5 citam as mudanças e a participação de crianças juntamente com os 
adultos nos diálogos, oportunizando diferentes reflexões sobre a his-
tória que foi compartilhada.

As falas apresentadas exteriorizam a importância da escuta 
e as percepções do primeiro encontro, mesmo sem a participação de 
todos no diálogo. A solidariedade, um dos sete princípios da Apren-
dizagem Dialógica, esteve presente na fala dos participantes, que 
ofereceram apoio quanto ao entendimento do texto, considerando que 
nem todos tiveram disponibilidade em realizar a leitura.

Nery e colaboradoras (2021) afirmam que é na solidariedade 
que o aprendizado ocorre,  pois, a partir desse princípio, as pessoas se 
ajudam mutuamente. Com isso, as reflexões promovidas pelas vivên-
cias em tertúlias exteriorizaram o desejo de novos encontros, para que 
essas transformações pudessem ser validadas.

Em um dos destaques sobre a história dos oito pães, a P2 exte-
riorizou o seguinte trecho:

“ Eu estava refletindo aqui e a história se encaixa perfeitamente nas mu-
danças atuais. Na divisão dos pães, tem a divisão simples, a correta e a 
perfeita. A gente, que é da exata, tende a ficar somente na correta e o 
autor provou que não é bem assim, que pode ter a perfeita. Ele provou 
por lógica que receberia a maior parte, mas ele preferiu dar valor a uma 
questão da divisão. Se ele ficasse só na correta, ele não valorizaria aquele 
pedaço de pão que o amigo entrou. Aquele pedaço de pão para completar 
a missão a que eles se propuseram, ele deu maior o valor para aquilo” 
(VTMD26, P2, §9).

O trecho apresentado pela professora a fez refletir sobre a sua 
própria atuação, enquanto docente, exteriorizando que é preciso modi-
ficar a prática e começar a valorizar outros meios de    resolução.
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“Eu escolhi esse trecho, pois o associei com a nossa prática na sala de 
aula, ao analisar as questões da avaliação. Não podemos ficar só no cor-
reto, mas ter um outro  olhar, valorizar alguma coisa a mais na correção, 
nas atividades dos alunos. É muito  mais prático a gente ficar só no ma-
tematicamente correto, mas a gente tem que valorizar as questões, olhar 
o que seria... No caso dele, o pedaço de pão, ele poderia  tirar vantagem, 
ficar no correto, mas um pedaço de pão, que ele valorizou, fez com que 
ele não perdesse o amigo”(VTMD27, P2, §10).

Com a leitura, a professora comentou que a história mostra 
uma outra visão da Matemática, nos possibilitando usar o bom senso e 
considerar outros aspectos, no momento de  medir o aprendizado dos 
alunos e talvez isso os ajude a perder o medo da Matemática. Essa fala 
da professora já demonstra um processo de transformação, se conside-
rarmos que, nos relatos comunicativos, ela afirma que sempre foi uma 
professora resistente às mudanças, conforme exteriorizou no RC18.

Na sequência, tivemos a fala da P4, que comenta sobre essa 
percepção que também teve   da história, da importância de se criar a 
partir daquele problema:

“Eu li a história e, quando terminei, achei extraordinária. Como você 
vai contrariar o que ele falou? Quando ele explica e mostra o caminho 
e a forma que calcula, a gente percebe como é interessante o jeito que 
ele coloca, como é criativo, faz a gente  pensar em outros jeitos, a gente 
usar o conhecimento que a gente tem para tentar resolver os problemas” 
(VTMD28, P4, §12).

A fala da P4 reafirma nossos estudos com as contribuições de 
Skovsmose (2000), Gadotti (2003), Freire (2008), Palomar (2004), quan-
do se referem à Matemática, através de uma abordagem dialógica, 
aplicável, criativa e além das fórmulas prontas; mas que sugerem um 
caminho investigativo, a partir de movimentos matematicizados apre-
sentados por Freire (2008), proporcionando-nos um entendimento de 
despertar nos alunos essa compreensão da existência da Matemática, 
vale dizer, de se assumirem como matemáticos.

“Um outro destaque que eu acho importante falar que eu estava ob-
servando é sobre  a forma como ele coloca os números. Ele sempre fala: 
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6 muçulmanos, 2 homens... ele não passa batido e coloca os números. 
Talvez, em um primeiro momento, os alunos teriam um pouco de difi-
culdade, pois não estão acostumados com um outro jeito de resolver as 
coisas” (VTMD29, P4, §13).

O destaque colocado pela professora possibilita uma com-
preensão sobre a importância da Matemática e do algoritmo, que tam-
bém é valorizado pelo autor49. Na fala, a professora comenta a respeito 
dessa necessidade de refletirmos sobre os números nas situações-pro-
blema   e, para as crianças, isso ainda é importante para que se loca-
lizem matematicamente, lembrando que as resoluções a partir de um 
outro modelo podem causar resistência nos alunos.  

Em relação   a esse trecho, a professora comenta que, muitas 
vezes, a gente acha que o aluno não vai conseguir e isso se torna uma 
prática comum entre os professores e acaba ceifando outras formas e 
maneiras de o estudante pensar. Na sequência, destacamos os comen-
tários da P6 e da P2  em relação à história e sobre as práticas vivencia-
das.

“Eu acho que mexe com o emocional da criança e vai valorizar além da 
Matemática.  Dá para se trabalhar muita coisa a partir dali e por 
isso acredito que será bom.” (VTMD30, P6, §14)

“O ideal seria se a comunidade tivesse um projeto para englobar as outras 
disciplinas    juntas. É possível, mas as mudanças precisam ir acontecen-
do devagar. A própria pandemia mostrou isso. Quantas coisas tivemos 
que aprender e a escola não vai ser mais a mesma.” (VTMD31, P2, §16)

A fala da P2 exterioriza a importância de um trabalho inter-
disciplinar, que envolva, além da Matemática, as outras disciplinas do 
currículo. No diálogo estabelecido, a professora coloca  que, se as mu-
danças acontecerem, isso se tornará um processo transformador, mas 
que ainda  precisamos fazer muita coisa e não depende somente dos 
professores e da escola, o que acaba  classificando o parágrafo 16 como 
excludente.

49   Tahan (2020)
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Paulo Freire apresentava uma preocupação com a interdisci-
plinaridade, desde os  tempos em que trabalhou como Secretário da 
Educação, na cidade de São Paulo, durante dois  anos e cinco meses 
(1989 – 1991). Sua obra “A Educação na cidade”, Freire (1995), apre-
senta  toda a sua gestão pública, através de equipes interdisciplinares. 
Freire (2018) ainda coloca que construir o conhecimento é estabelecer 
uma relação, a partir do contexto, considerando a  realidade e a cultura 
das pessoas.

“Eu acho que poderíamos mesclar essa nova realidade com aquilo que 
já fazíamos e  exigir do poder público mais condições para a escola tra-
balhar de um jeito diferente.    A tecnologia chegou e essas mudanças não 
dependem da gente. Pensando na Matemática, é uma proposta que vem 
acompanhar essa tendência até sobre as outras  disciplinas, mas a Ma-
temática é vista como um bicho de sete cabeças para as crianças  e isso 
que a pesquisa está fazendo é um ganho bom para essas mudanças, que 
estão acontecendo. Por tudo que estudamos sobre a interdisciplinaridade 
e as novas formas de trabalhar, sabemos que precisa ter mudanças”(VT-
MD32, P2, §17).

Por isso, trazer esses aspectos que fundamentam a interdisci-
plinaridade, a partir de uma  análise freireana, torna-se fundamental, 
para que possamos promover as transformações. Um outro ponto 
destacado no texto refere-se ao trecho que ele apresentou no final da  
história, com os números e a resolução que foi proposta.

“Eu pensei na parte em que ele diz “Se eu dei 5 pães, dei 15 pedaços, se 
o meu companheiro deu 3 pães, são 9 pedaços. Houve então 24 pedaços 
que, na conta, deu     8 para cada um.” Fiquei pensando no jeito que ele 
organizou os números e deu um nó na minha cabeça, mas depois eu 
entendi que foi por conta da divisão do pão em 3  pedaços,” (VTMD33, 
P5, §19).

O trecho colocado pela P5 oportunizou alguns comentários a 
respeito da organização dos números presentes nas histórias do livro 
“O Homem que calculava” , fazendo-os chegar no  consenso de que é 
possível trabalhar com a Matemática, através das tertúlias, promoven-
do debates e discussões acerca das resoluções matemáticas, que são 
propostas em histórias como as de Malba Tahan. Essas duas vivências 
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oportunizaram a organização do quadro 33 que apresenta as análises 
dos diálogos , sendo possível identificar os sete princípios da Apren-
dizagem Dialógica na fala das pessoas participantes da pesquisa. Com 
o quadro, foi possível constatar possibilidades de transformação que 
foram exteriorizadas nos dois encontros remotos.

Quadro 33: Os sete princípios da Aprendizagem Dialógica extraídos das Vivências 
em Tertúlias Matemáticas    Dialógicas

Diálogo 
Igualitário

“Para mim é algo novo, nunca participei de uma pesquisa assim em 
que a gente interpreta junto,  conversa junto.”
“Quem sabe eu vou aprender um pouquinho mais sobre a Matemáti-
ca, vou poder falar de coisas     que  não entendo.”
“O diálogo foi essencial para resolver o problema. Quem dividiu ti-
nha o direito de receber o  camelo50.”

  Inteligência 
Cultural

“Eu acho que o que fez diferença na resolução do problema foi a 
resolução do conflito entre os irmãos, todos ficaram em paz, aju-
daram como puderam e a solução foi justa.”
“Sobre o encontro passado, eu fiquei atrasada com a leitura, mas eu 
acho esses encontros uma delícia, desvincula da sala de aula e a gente 
vai tendo outras ideias. Estar com o pessoal, que não é  docente, é ba-
cana, a gente ver a imagem que eles têm.”
“Eu estou achando bem bacana os alunos participarem juntos, tive-
mos os filhos da Renata51  no último encontro.”
“Eu acho que mexe com o emocional da criança e vai valorizar 
além da Matemática. Dá para se trabalhar muita coisa a partir dali 
e, por isso, acredito que será bom.”
“ Eu estava refletindo aqui e a história se encaixa perfeitamente nas 
mudanças atuais. Na divisão dos pães, tem a divisão simples, a correta 
e a perfeita. A gente, que é da exata, tende a ficar somente  na correta e 
ele provou que não é bem assim, que pode ter a perfeita. Ele provou, 
por lógica, que receberia a maior parte, mas ele preferiu dar valor a 
certa questão da divisão. Se ele ficasse só na correta, ele não valori-
zaria aquele pedaço de pão, com que o amigo entrou. Aquele pedaço 
de pão  para completar a missão a que eles se propuseram, ele deu o 
maior valor para aquilo.”
“Eu li a história e, quando terminei, achei extraordinária. Como você 
vai contrariar o que ele falou?    Quando ele explica e mostra o caminho 
e a forma como calcula, a gente percebe como é interessante         o jeito que 
ele coloca, como é criativo, faz a gente pensar em outros jeitos, a gente 
usar o conhecimento que a gente tem, para tentar resolver os proble-
mas.”

50   Mesmo com a predominância do diálogo do homem que calculava, esse trecho foi validado no 
princípio do diálogo igualitário, pois consideraram que, na história, os outros personagens também 
foram ouvidos e o diálogo foi essencial para a resolução do problema.
51   Nome fictício da participante da pesquisa estabelecido, a partir das relações dialógicas.
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Transforma-
ção

“Nunca pensei que dava para pensar na Matemática além dos nú-
meros.”
“Mas, pensando agora, os livros didáticos já estão indo para este 
caminho. Eles dão sugestões pra gente de como melhorar a forma 
de aplicar o conteúdo. Já vejo uma proposta, neste sentido52.”
“É muito bom, tudo está em mudança e a Matemática tem que 
seguir em paralelo com a mudança. O livro O Homem que Calculava 
bate bem com essa tese (sic) que você está desenvolvendo.”
“Eu acho que mexe com o emocional da criança e vai valorizar 
além da Matemática. Dá para se   trabalhar muita coisa, a partir 
dali e, por isso, acredito que será bom.”
“Eu acho que poderíamos mesclar essa nova realidade com aquilo que 
já fazíamos e exigir do poder     público mais condições para a escola 
trabalhar de um jeito diferente. A tecnologia chegou e essas mu-
danças não dependem da gente . Pensando na Matemática, é uma pro-
posta que vem acompanhar  essa tendência e até sobre as outras disci-
plinas; mas a Matemática é vista como um bicho de sete cabeças para 
as crianças e isso que a pesquisa está fazendo é um ganho bom para 
essas mudanças que estão acontecendo. Por tudo que estudamos, so-
bre a interdisciplinaridade e as novas formas de  trabalhar, sabemos 
que é preciso ter mudanças.”

Dimensão
    Instru-
mental

“A história ajuda a entender melhor, é bom ter acesso.”
“Lendo um pouquinho da história, eu vi que não sei nada sobre a Ma-
temática.”
“Destaquei esse trecho que fala assim: “Somos irmãos e recebemos 
como herança... acharam? Está na primeira página.” Eu escolhi 
porque, a partir desse pedaço, desse acontecimento, é que a gente 
percebe a necessidade de analisar os números.”
“...,mas eu acredito que, em um primeiro momento, o conteúdo 
deveria ser dado normal e, após eles  aprenderem a fração, aí, sim, 
inserir a historinha e dar um tempo para eles chegarem a uma 
conclusão. Mas eles precisam saber o que é fração, dominar a 
fração, exercitar e só depois inserir um probleminha assim, com 
brincadeiras e histórias, para completar o aprendizado da fração.”
“Eu acho que mexe com o emocional da criança e vai valorizar 
além da Matemática. Dá para se trabalhar muita coisa, a partir dali 
e, por isso, acredito que será bom.”

52   O trecho extraído da TMD foi validado como transformador e oportunizado pelo diálogo, que ocorreu 
na AEE entre professora e aluno. A fala “Mas, pensando agora...” evidencia esta análise.



DIÁLOGOS MATEMÁTICOS NO ENSINO REMOTO

181

Criação de 
Sentido

“Eu acho que, por ser história, é legal, só aí a gente já vai aprender 
mais, já vai ajudar bastante, de   um jeito diferente. Trabalhar com 
histórias na Matemática fica muito mais fácil para aprender e mui-
to mais interessante.”
“...eu achei muito bacana essa parte, esse tom de segurança. Eu 
achei muito válido, pois o amigo tinha certeza de que não ia per-
der o camelo.”
“Eu li a história e achei ela um barato, muito legal, porque ela traz 
uma aprendizagem significativa. Você lê e quer entender o porquê 
aconteceu aquilo. Eu me senti um dos três irmãos, que ia ficar 
super feliz e achando que estava ganhando, porque não levou em 
consideração o restante, o que ficou para trás. Eu achei muito le-
gal, quando dá significado ela torna a aprendizagem mais praze-
rosa.”
“Eu pensei na parte em que ele diz: “Se eu dei cinco pães, dei 
quinze pedaços; se o meu companheiro deu três pães, são nove 
pedaços. Houve, então, vinte e quatro pedaços que, na conta,  deu 
oito para cada um.” Fiquei pensando no jeito que ele organizou os 
números e deu um nó na minha cabeça, mas, depois, eu entendi 
que foi por conta da divisão do pão em três pedaços”

Solidarieda-
de

“Eu achei que você conduziu muito bem o encontro. As discus-
sões, que foram feitas. foram bem pertinentes. Naquele dia, eu 
estava trabalhando até tarde e não tive muito tempo de fazer a 
leitura  do texto.”
“Eu estava refletindo aqui e a história se encaixa perfeitamente nas 
mudanças atuais. Na divisão dos pães, tem a divisão simples, a correta 
e a perfeita. A gente, que é da exata, tende a ficar somente  na correta e 
ele provou que não é bem assim, que pode ter a perfeita. Ele provou, 
por lógica, que receberia a maior parte, mas ele preferiu dar valor a 
certa questão da divisão. Se ele ficasse só na correta, ele não valori-
zaria aquele pedaço de pão com que o amigo entrou. Aquele pedaço 
de pão para completar a missão a que eles se propuseram, ele deu o 
maior valor para aquilo.”

Igualdades e 
diferenças

“Parece que o homem que calculava sabia mais e o outro se con-
venceu pelo conhecimento dele. Mas, tem a parte em que ele fala: 
Sois inteligentes, oh, estrangeiro, aceitamos a vossa partilha, na 
certeza de que foi feita com justiça e equidade53.”

Elaborado pela autora e pelo autor.

4.2.3 As percepções das tertúlias com os alunos
Considerando as contribuições dialógicas vivenciadas na AEE 

realizada com o grupo participante da pesquisa e as dificuldades e 
medos do alunado em relação à disciplina de Matemática, exteriori-
53   No diálogo estabelecido durante a AEE, foi comentado sobre as pessoas serem diferentes umas 
das outras, algumas terem mais habilidades para determinadas áreas, assim como outras pessoas se 
destacarem em outras disciplinas e áreas do conhecimento.
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zados pela professora participante da pesquisa, surgiu o interesse 
de realizarmos as tertúlias com os alunos da turma de 7º ano. Neste 
encontro, estavam presentes  dezenove alunos, a professora da turma 
(P2), o diretor da unidade escolar (P1) e a pesquisadora.

No início do encontro, foi apresentado o objetivo da tertúlia, 
reafirmando a importância  de se trabalhar com a Matemática também 
através dos textos, relacionando-a com a Matemática  da vida, que uti-
lizamos em nosso dia a dia.

Em relação à tertúlia, Palomar (2017) contribui, explicando as 
etapas dessa AEE, sendo de extrema importância compartilhar com os 
participantes da atividade a metodologia,   que segue os princípios da 
aprendizagem dialógica.

Mello (2003) consolidou a fundamentação dos primeiros di-
recionamentos. Em um primeiro momento, foi evidenciado que, nas 
tertúlias, não se pretende descobrir ou analisar  as intenções do au-
tor, mas sim promover diálogos, a partir de diferentes interpretações, 
originadas de diferentes vivências. Estas resultam em contribuições 
e maneiras de interpretar  e  analisar aquilo que o autor ou autora de 
uma determinada obra quer dizer em seus textos, promovendo uma 
reflexão e um diálogo, através das diferentes e possíveis interpreta-
ções.

Durante este primeiro encontro com os alunos da P2, o P1 re-
forçou que essa AEE é bem democrática e todos podem contribuir, 
tendo voz e vez, sendo, portanto, um processo formativo. 

Em relação à Matemática, acrescentou que as tertúlias podem 
ajudar a compreender  algum conteúdo. Essa reflexão aconteceu de-
vido à leitura da história dos 35 camelos, ao considerar que muitos 
elementos ele compreendeu com a socialização da história e das    vi-
vências.
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Em relação à história, a P2 contribui ao dizer que, no livro “O 
Homem que calculava”, Tahan (2020) mostra que é possível apren-
der a Matemática fora da escola e que, depois, na escola, podemos 
ampliar o nosso aprendizado. Nessa direção, Freire (2008) corrobora, 
afirmando que, ao ensinar a Matemática na escola, devemos torná-la 
simples, mas não de um modo simples que caminhe para o simplismo, 
que desconsidere a riqueza do seu conteúdo. Ao contrário, é preciso 
desenvolver um trabalho em que os alunos percebam e compreendam 
a existência da Matemática em suas vidas.

Durante a vivência em tertúlia, houve contribuições sobre as 
diversas situações em que  usamos a Matemática e as profissões em 
que ela se torna essencial, sendo necessário dialogar sobre isso, dentro 
da nossa sociedade, aproximando mais as pessoas desse tema.

No segundo encontro, estiveram presentes dezenove estu-
dantes, a P2, o P1 e a pesquisadora. Foi perceptível uma maior parti-
cipação dos alunos, que se mostraram mais envolvidos e dispostos a 
participar. É notório que, a partir das contribuições em grupo, as 
aprendizagens podem ser ampliadas. (Freire, 2018, 1995; Habermas, 
2001, Mello; Braga; Gabassa, 2012) contribuem, afirmando que a apren-
dizagem dialógica acontece por meio dessas  interações e se enrique-
cem mediante o diálogo igualitário.

Nesse encontro, os pontos levantados como destaques e co-
mentários associaram a maneira como os alunos e alunas compreen-
dem os conteúdos propostos na história sobre os 8 pães e as diversas 
formas de resolução, que são apresentadas, considerando a divisão 
simples, a correta e a perfeita.

As discussões sobre a Matemática são colocadas como um fa-
tor que sofre mudanças ao  longo do tempo, a partir de caminhos di-
ferentes para se chegar a um mesmo objetivo, que é o de solucionar 
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problemas. Os diálogos que foram construídos durante as Vivências 
em Tertúlias  Matemáticas evidenciam que é possível conversar ma-
tematicamente, através dos textos, sem precisar registrar os números 
para socializar a maneira de pensar frente a um problema matemático.

Considerando as reflexões que foram apresentadas, a P2 e o 
P1 contribuíram, comentando sobre a importância do acesso ao co-
nhecimento, sobre o método padronizado e sobre a importância de 
dialogar e expor as dificuldades que encontramos ao longo da nossa 
formação e da nossa vida.

Os participantes exteriorizaram o desejo de novos encontros, 
afirmando que nem sempre  precisam pegar no lápis para aprender, 
mas que aquela oportunidade de dialogar sobre a Matemática, a partir 
de histórias de vida e histórias do livro, começava a ser uma prática 
diferente das que estavam vivendo e que isso poderia ajudá-los na 
aquisição do conhecimento de temas, que apresentam muita dificul-
dade em relação à Matemática

Em relação a esses conteúdos escolares, consideramos a 
contribuição da Dimensão Instrumental, um dos sete princípios da 
Aprendizagem Dialógica, ao demonstrar que é preciso  que o conheci-
mento técnico aconteça, para que possamos nos aproximar cada vez 
mais da inclusão social (FLECHA, 1997). Braga, Gabassa e Mello (2013) 
complementam, dizendo que os conhecimentos são necessários para a 
sobrevivência, sendo a aprendizagem instrumental uma importante 
aliada na inclusão das pessoas em busca de uma sociedade mais justa 
e igualitária.

De maneira geral, as contribuições se pautaram na metodolo-
gia proposta durante a AEE, de modo que as interações intersubjeti-
vas proporcionaram compreensões diferentes que, isoladamente, não 
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aconteceriam. As trocas dialógicas oportunizaram diferentes formas 
de pensar, ampliando assim o conhecimento das pessoas. 

No final do segundo encontro com o grupo de alunos, dois 
participantes propuseram que outros professores, de diferentes dis-
ciplinas também realizassem os encontros dialógicos, para que todos 
pudessem contribuir com as suas interpretações e aprender mais na 
coletividade.





CONSIDERAÇÕES FINAIS

CAPÍTULO 5
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Este trabalho procurou verificar de que forma os diálogos 
matemáticos acontecem remotamente, analisando, para 

tanto, as dificuldades e as possibilidades dessas ações. Inicialmente, 
aplicamos um formulário, convidando as pessoas que fazem parte de 
uma escola que se transforma diariamente em Comunidade de Apren-
dizagem e recebemos a devolutiva de  doze pessoas, entre elas profes-
soras, gestor, vice-diretora, alunos e mães da comunidade escolar. 
A partir deste primeiro contato, marcamos os encontros individuais 
para a realização dos relatos comunicativos que, após serem valida-
dos pelos participantes, foram separados em duas categorias: uma 
que aborda a matemática da vida e outra que discute a matemática da 
escola, considerando os elementos transformadores e excludentes e, a 
partir destes, elencar os mais mencionados. Estes foram discutidos no 
grupo de pesquisa, para que apresentassem sugestões de transforma-
ção, contemplando o Mundo da Vida e o Sistema (Habermas, 1987).

Realizamos Tertúlias Matemáticas Dialógicas com duas his-
tórias da obra “O Homem que Calculava”, de Malba Tahan (2020), 
que possibilitaram reflexões sobre a prática docente e os possíveis ca-
minhos para o desenvolvimento de aulas mais dialógicas no currículo 
da  Matemática.

Trouxemos, ainda, contribuições teóricas, que passaram ra-
pidamente pela história da Matemática, valendo-se dos estudos de 
Boyer e Merzback (2012), Boyer (1974), Eves (2011); passamos também 
pela etnomatemática, aproveitando as contribuições de D’ Ambrósio 
(2002, 2008,  2009, 2011, 2013), que apresenta seus estudos pautados em 
uma Matemática, que considera as  diversas manifestações sociais, eco-
nômicas, políticas e culturais, aproximando-se, portanto, do  escopo da 
nossa pesquisa. Palomar ( 2004, 2011) e Skovsmose (1994, 2000, 2006, 
2008, 2011)   contribuem para a nossa discussão sobre uma Matemática 
mais dialógica e social.
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Essa parte histórica trouxe elementos essenciais, que valori-
zaram nossas análises, considerando os aspectos evolutivos da Mate-
mática e, consequentemente, da sociedade em que  vivemos, a qual se 
encontra pautada na informação, observados os estudos de Aubert e 
colaboradores (2020).

Para nossas análises, buscamos as contribuições de Freire 
(1995, 2008, 2014, 2018, 2021), Freire e Shor (1986), pelo fato de acre-
ditarmos na análise da palavra verdadeira. Sendo a Matemática o ob-
jetivo do nosso estudo, contamos com as contribuições de Skovsmose 
(2000, 2007, 2011), Palomar (2004, 2011, 2017), por considerarmos a im-
portância do estudo da Matemática crítica e social.

Os estudos de Flecha (1997) e do CREA (2017) contribuíram 
para o desenvolvimento da investigação central da nossa pesquisa, por 
se pautarem em uma investigação dialógica junto  à  comunidade esco-
lar.

Ao longo do presente trabalho, é possível encontrar outros 
autores da Base Dialógica da Aprendizagem, que foram de extrema 
importância também para fundamentar os nossos estudos  e alimentar 
nossas análises. 

Considerando a Metodologia Comunicativa Crítica apre-
sentada por Gómez e colaboradores (2006), foi possível desenvolver 
a Tertúlia Matemática Dialógica, relacionando os sete princípios da 
Aprendizagem Dialógica: diálogo igualitário, inteligência cultural, 
transformação, solidariedade, dimensão instrumental, igualdades e 
diferenças e criação de sentido, sendo possível analisá-los, a partir dos 
diálogos intersubjetivos.

Durante o desenvolvimento da pesquisa, que aconteceu entre 
o período de dezembro de  2020 a janeiro de 2022, foi possível refletir 
sobre as principais dificuldades e sobre as possibilidades de dialogar 
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remotamente acerca dos conteúdos matemáticos, através dos relatos 
comunicativos e das vivências em tertúlias matemáticas.

Os relatos comunicativos realizados no início da pesquisa 
evidenciaram algumas fragilidades durante a passagem pela escola, 
como as dificuldades encontradas no estudo da Matemática e a falta 
de diálogo com professores, que intensificaram as dificuldades que 
foram  exteriorizadas. Os diálogos realizados no Grupo de Discussão 
trouxeram sugestões para  mudarmos essa realidade ainda muito pre-
sente nas escolas, entre elas a promoção de formações  dentro da pró-
pria escola, para que os professores e professoras pudessem compar-
tilhar experiências, novas formas de interagir com os alunos e efetivar 
a participação em tertúlias dialógicas e em outras atuações educativas 
de êxito, que foram apresentadas como um caminho  possível para su-
perarmos as barreiras da desigualdade. Quanto ao poder público, que 
representa  o sistema, os diálogos construídos sugeriram a reivindica-
ção de espaços de formação e investimento, para que os professores 
pudessem melhorar a prática docente.

A pesquisa também trouxe, a partir dos relatos comunicati-
vos, resultados que mostram  ações validadas como transformadoras 
e, entre elas, as que foram mais mencionadas referem- se ao diálogo 
com professores e o gosto pelo estudo da Matemática. Após a valida-
ção desses elementos, o grupo de discussão apresentou como impor-
tante a realização de debates dentro da  sala de aula, a fim de que o diá-
logo possa fazer parte da rotina dos estudantes, assim como relacionar 
os conteúdos aprendidos na escola com a Matemática, que está pre-
sente no nosso cotidiano. Freire (2008), em diálogo com D’Ambrósio, 
fala sobre esse despertar dos alunos, para que comecem a se enxergar 
como matemáticos, e para que identifiquem a forma matemática de 
se estar no mundo. Os diálogos também sugeriram o apoio do poder 
público, com o intuito de que o projeto da Comunidade de Aprendi-
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zagem continue e objetivos, como a construção de um laboratório de 
matemática, possam ser concretizados, além da destinação de  recur-
sos, para que a escola possa manter um ambiente dialógico vivenciado 
durante as vivências  em tertúlias matemáticas.

As reflexões possibilitaram a análise de uma categoria, que 
considera a vida e as relações das pessoas participantes com a matemá-
tica do cotidiano. Após a validação dos relatos comunicativos, encon-
tramos que os elementos transformadores mais mencionados referem-
-se ao uso da Matemática em situações cotidianas para a organização 
da própria vida, além da participação da figura paterna na infância, 
para aprimorar os conhecimentos matemáticos.

Em relação a essas questões, os diálogos no grupo de discus-
são apresentaram sugestões para transformarmos a realidade, conside-
rando a importância desses elementos. Sendo assim, a proposta sugere 
a prática de diálogos que envolvam a Matemática no nosso cotidiano 
para que, a partir disso, as pessoas possam estabelecer relações entre a 
matemática da escola e a matemática da vida, além de propostas que 
envolvam diálogos com os filhos por meio do uso da Matemática na 
vida da família.

Em relação ao poder público, a sugestão é que oportunizem 
formações que considerem a participação da comunidade, envolvendo 
a educação financeira e os gastos domésticos. Palomar (2004) apresen-
ta, através de seus estudos, algumas hipóteses que apresentamos no 
quadro 5, além de situações em que utilizamos a Matemática, apre-
sentadas no quadro 2, ambas presentes no capítulo 1, que podem ser 
desenvolvidas com as pessoas.

A realização das Vivências em Tertúlia realizadas no formato 
remoto, oportunizaram relações entre a Matemática apresentada na 
obra e a prática dos professores participantes da pesquisa. A partir 
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do diálogo estabelecido, os alunos participantes puderam vivenciar 
uma proposta diferente e dialogar com os professores sobre as suas 
percepções, iniciando, desde então, uma proposta dialógica até aí não 
construída com os participantes da pesquisa.

Os resultados encontrados nas tertúlias com os diálogos sobre 
a obra de Malba Tahan apresentam 55 parágrafos nos diálogos realiza-
dos; em 25 deles, encontramos elementos transformadores e, em nove, 
verificamos elementos excludentes, o que promoveu diálogos com su-
gestões de transformação durante a realização. As diferentes formas 
de resolução descritas nas histórias resultaram em reflexões sobre a 
própria prática e, especialmente nos diálogos, foram apresentados ca-
minhos de transformação.

As tertúlias realizadas fomentaram o desejo de uma profes-
sora participante de apresentá-las aos alunos e alunas do 7º ano, para 
que pudessem contribuir com suas interpretações e vivências, em re-
lação às histórias do Homem que Calculava. Os resultados descritos 
pela professora evidenciam que a prática dialógica nas aulas de Mate-
mática possibilita  uma participação mais democrática dos apren-
dizes, pois,  a partir da atividade realizada, conseguiram expor a 
forma de pensar e de resolver os problemas, sendo que, nas aulas, se 
sentem menos participativos e acabam não exteriorizando a forma de 
resolução para chegarem aos resultados.

Quanto ao nosso problema de pesquisa, que procurou respon-
der sobre as dificuldades e as potencialidades de um ambiente remoto 
dialógico, com foco na Matemática, encontramos alguns obstáculos, 
que dificultaram a realização da pesquisa, entre eles o acesso à plata-
forma, a ausência da leitura corporal, a ocorrência de compromissos 
repentinos, que dificultaram os encontros coletivos; por isso, foi ne-
cessário que as discussões também se realizassem através do grupo de 
mensagens.
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Em relação aos aspectos que facilitaram os diálogos, podemos 
registrar a permanência do grupo de mensagens, que esteve o tempo 
todo aberto para as contribuições, a facilidade ao acesso, ao menos 
para aqueles que conseguiam se conectar. No entanto, vale lembrar 
que isso se torna um fator também excludente, se considerarmos que 
nem todos possuem acesso à tecnologia.

Mesmo com as limitações vivenciadas ao longo da pesquisa, 
a realização da mesma em uma escola, que se transforma em Comu-
nidade de Aprendizagem, possibilitou o apoio da equipe gestora, 
bem como a receptividade e a disponibilidade dos participantes, que 
podem ser entendidos como dois grupos distintos: os que já haviam 
vivenciado atuações educativas de êxito na escola (estando inseridas 
neste grupo pessoas que se mostraram mais à vontade para contribuir, 
representando em torno de 63% dos participantes) e o grupo que, es-
tando recentemente inserido na comunidade escolar, não havia par-
ticipado de atividades dialógicas, fazendo das propostas da pesquisa 
um momento de observação e escuta, representando, assim,  37% dos 
participantes.

Ainda em relação à participação, a pesquisadora e os (as) 
participantes da pesquisa estimulavam as contribuições de todos os 
envolvidos, que, aos poucos, foram contribuindo com os relatos e as 
percepções sobre as vivências matemáticas. Nesse sentido, Girotto e 
Mello  (2012) falam sobre a importância de incorporarmos outras vo-
zes, recordando que a solidariedade proposta por Flecha (1997) abre 
caminho para a diversidade.

A partir dos resultados encontrados na pesquisa, é possível 
identificar que o diálogo    precisa ser intensificado na escola, para 
que a comunidade participe mais ativamente das propostas e se 
coloquem como participantes das decisões a serem tomadas em prol 
do coletivo.
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Com os estudos, tornou-se perceptível a necessidade de uma 
mudança na prática, não  só por parte da escola, mas, sim, através de 
políticas de valorização, que incentivem a ampliação desses espaços 
democráticos, para que estudantes, equipe gestora, professorado e 
toda a comunidade escolar possam contribuir para transformar de 
fato a educação.

Apresentamos, nos resultados, o conceito da Aprendizagem 
Dialógica, através de  postulados, para que pudéssemos perceber de 
que maneira os sete princípios da A.D. estiveram  presentes nos nossos 
resultados e, assim, compreender que é possível transformar a escola, 
por  meio da educação e do diálogo.

Essa vivência, ao longo desses dois anos, possibilitou um 
processo formativo, que contribuiu para práticas mais dialógicas da 
pesquisadora, enquanto também professora. Possibilitou, ainda, atra-
vés do rigor metodológico, oportunidades de dialogar antes, durante 
e após os resultados da pesquisa com todos os participantes. Desta 
forma, evidenciou os resultados positivos de um trabalho pautado na 
dialogicidade de Freire (2021), ao citar a importância de observarmos 
de que modo falam, como contam, o que relatam sobre a saúde ou  so-
bre a sexualidade. Trata-se de uma leitura de  gente  que está posta no 
mundo, sendo, portanto,  um diálogo muito além das palavras.

Isto posto, sabemos que, ao pautarmos uma educação de qua-
lidade, precisamos considerar além do currículo, além dos conteúdos, 
que precisam ser trabalhados, sendo necessário adotar uma prática 
que considere e estimule a integração de todos, em um processo mais 
dialógico e participativo. Neste sentido, concluímos que a literatura 
nos auxilia na  amplitude dessas reflexões.

A democratização dos espaços escolares, que defendemos em 
nosso trabalho, só será possível, se contar com a participação e a co-
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laboração de homens e mulheres, meninas e meninos, que convivem 
socialmente nesses espaços. A pesquisa mostrou que essas ações pre-
cisam ser intensificadas, para que as pessoas envolvidas se sintam mais 
confortáveis, quando sentirem a necessidade de contribuir e dialogar 
para a equidade e para a transformação do seu meio, através de uma 
análise contínua e permanente. 

A pandemia, de certa forma, tornou-se um elemento dificul-
tador desse cenário, se considerarmos a participação da comunidade 
escolar em nossa pesquisa, porém, os resultados mostram que, a partir 
do trabalho desenvolvido, as TMDs -Tertúlias Matemáticas Dialógi-
cas- serão intensificadas no PPP (Projeto Político-Pedagógico) da es-
cola, com a participação de outros professores que acompanharam os 
resultados dos nossos encontros. 
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1 INTRODUÇÃO 

Historicamente, a Matemática, como disciplina, é cercada por 
uma ansiedade traduzida em reações emocionais negativas perante 
os acontecimentos cotidianos, que exigem conhecimentos matemáti-
cos para a resolução de problemas (CARMO; SIMIONATO, 2012). Ao 
considerar essa realidade, torna-se imprescindível identificar as cau-
sas deste desconforto, para que seja possível minimizar essa ansieda-
de referente à disciplina.

Tal sentimento é relatado pelos indivíduos, quando se depa-
ram com situações que exigem a aplicação de conhecimentos matemá-
ticos, o que os impede de apresentar um rendimento satisfatório na 
disciplina (CARMO; SIMIONATO, 2012).  

Considerando, portanto, que as questões de cunho emocional 
são essenciais para a superação das dificuldades acima citadas, cabe 
ao contexto mostrar o surgimento das   Competências Socioemocio-
nais, a partir do ano de 1930, nos Estados Unidos. com o teste big five, 
que analisa a personalidade humana, pautando-se em cinco fatores: 1)
novas experiências; 2)conscienciosidade; 3)extroversão; 4) neuroceti-
cismo; 5)simpatia. 

Feito esse mapeamento, conhece-se o perfil do indivíduo, sen-
do possível  avaliar as suas habilidades e capacidades, resultando nas 
competências socioemocionais, que servem como um instrumento 
para traçar o perfil das pessoas em diversas situações, que exigem o 
uso das emoções (PÁSCOA, 2021).

Ao considerar, portanto, essa questão do trato emocional, cabe 
a citação do viés brasileiro, que, no dia 30 de maio de 2017, formali-
zou o desejo de aderir à Organização para a Cooperação e Desenvol-
vimento Econômico (OCDE). Muito além dos aspectos econômicos, 
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as regras colocadas ao Brasil para essa inserção foram acompanhadas 
de  recomendações, para que o Estado brasileiro organizasse as suas 
políticas públicas a partir da tríade: trabalho, educação e qualificação 
profissional. Nesse contexto, foram apontadas as relações entre com-
petências e habilidades, em todas as modalidades de ensino (OCDE, 
2015; MUELLER, CECHINEL,2020).

Deste então, no âmbito da educação brasileira, em 2017, foi 
aprovada pelo congresso nacional a Base Nacional Comum Curricu-
lar (BNCC) para a Educação Básica, que considera as competências 
socioemocionais como parte das competências essenciais a serem de-
senvolvidas pelos estudantes (MUELLER, CECHINEL,2020).  

Com isso posto, o trabalho com as Competências Socioemo-
cionais se intensificou no Brasil, sendo pautado na nova BNCC (BRA-
SIL, 2018), o que torna esse estudo exequível, a partir da  hipótese de 
que a relação das Competências Socioemocionais fundamenta os diá-
logos acerca das resoluções de problemas no campo da Matemática. 
Ora, isso contribuiu em muito para o trato da ansiedade ainda bastan-
te presente nesse contexto, conforme exteriorizam  Carmo e Simionato 
(2012).

Diante do panorama global vivido entre os anos de 2020 e 
2021, a Portaria nº 188, publicada em 3 de fevereiro de 2020, anunciou 
o cenário que o país vivia e, com isso, disponibilizou todas as medidas 
de segurança que seriam adotadas. Entre elas, priorizou o isolamento 
social, fazendo com que escolas e toda a sociedade, realizassem práti-
cas que se encaixassem no formato remoto (BRASIL, 2020).

 O presente estudo tem como objetivo analisar os diálogos ma-
temáticos realizados remotamente, a partir do viés das competências 
socioemocionais, de modo a estabelecer as relações entre os sujeitos  
da pesquisa,  consideradas as quatro habilidades essenciais previstas 
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na BNCC (BRASIL, 2018),  no que se refere às emoções das pessoas ex-
traídas dos diálogos selecionados durante a realização das vivências 
em tertúlia. 

1. A BNCC NO CONTEXTO SOCIOEMOCIONAL

A BNCC é definida como um documento normativo, que foi 
elaborado pelo Ministério da Educação (MEC) para orientar sobre as 
habilidades essenciais, que precisam ser desenvolvidas pelos alunos 
durante a trajetória escolar. A Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional (LDB) nº 9.384/1996 orienta que a BNCC deve orientar os 
currículos escolares, desde a Educação Infantil até o Ensino Médio, 
em substituição aos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs). Em 
resumo, a BNCC propõe que os estudantes de todo o país  devem não 
só  aprender  os  conteúdos  programáticos  da  grade  curricular, mas 
também desenvolver habilidades e competências socioemocionais 
(BRASIL, 2018).

O documento apresenta  dez competências, que devem ser tra-
balhadas, ao longo da passagem pela escola. Quatro delas objetivam o 
desenvolvimento  de  competências  e  habilidades  socioemocionais. 
Tais competências versam sobre as possibilidades dos  (das) estudan-
tes pensarem, nomearem e refletirem sobre diversos sentimentos e 
formas de agir, no intuito de promover a convivência escolar e social 
(BRASIL, 2018). A imagem 1 apresenta as dez competências presentes 
no documento, no formato de nuvem de palavras:
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Figura 1:  As dez competências previstas na BNCC

Elaborada pelo autor e pela autora a partir da BNCC (BRASIL, 2018).

A ideia da nuvem de palavras foi construída mediante a análi-
se de que os elementos presentes no documento se completam, poden-
do, por exemplo, ser considerados dentro de uma proposta dialógica 
na interação com a Matemática. 

Fonseca (2019) contribuiu, analisando as dez competências 
gerais  presentes  na  BNCC e cita quatro que sustentam os pilares da 
educação socioemocional: 

Das dez competências, quatro preconizam  a  valorização  do 
autoconhecimento, autocrítica, resiliência, empatia, respeito e 
ética, ou seja, competências e  habilidades  que  podem  ser  de-
senvolvidas,  a  partir  de  uma  educação  socioemocional  e que  
podem  contribuir  diretamente,  com  o  esforço  necessário  para  
a  realização  da transformação deste espaço tão importante e im-
prescindível, que é a instituição escolar (FONSECA, 2019, p.11).

Como visto, cabe o destaque para quatro competências, consi-
derando as palavras de Fonseca (2019), quando afirma que a educação 
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socioemocional contribui diretamente para a transformação dos espa-
ços escolares, o que  também é proposto pelos princípios da apren-
dizagem dialógica, os quais veremos mais adiante. O quadro 1 apre-
senta as quatro competências consideradas a partir dessa perspectiva 
socioemocional.

Quadro 1: Quatro competências consideradas nos estudos socioemocionais
Competência Objetivos Ações previstas na com-

petência

Autogestão
Entender o mundo do tra-
balho e  planejar  seu  proje-
to  de  vida pessoal, profis-
sional e social.

Fazer  escolhas  em  rela-
ção  ao seu    futuro    com 
liberdade, autonomia,  
consciência  crítica e res-
ponsabilidade

Autoconhecimento e 
autocuidado

Conhecer-se, apreciar-se, 
reconhecer suas emoções e 
as dos outros, ter autocríti-
ca.

Cuidar  de  sua  saúde  fí-
sica  e emocional,    lidar    
com    suas emoções  e  
com  a  pressão  do grupo.

Empatia e cooperação Exercitar a empatia, o diálo-
go, a  resolução  de  confli-
tos  e  a cooperação.

Fazer-se  respeitar  e  pro-
mover o   respeito   ao   
outro   e   aos direitos   hu-
manos,   acolher   e valori-
zar   a   diversidade   sem 
preconceitos,  reconhe-
cendo-se como parte de 
uma coletividade  com  a  
qual  deve se comprome-
ter.

Autonomia Agir  pessoal  e  coletiva-
mente com autonomia, 
responsabilidade,  flexibili-
dade, resiliência e determi-
nação

Tomar decisões segundo 
princípios éticos, demo-
cráticos, inclusivos, sus-
tentáveis e solidários.

Elaborado pela autora e pelo autor,  a partir de Fonseca (2019, p. 10).

Os elementos apresentados no quadro 1 enfocam  a impor-
tância da gestão emocional com base na convivência em grupo, não 
somente nos espaços formativos de educação, mas para além deles, 
de maneira que o trato com essas competências  se estenda por toda a 
vida do sujeito. 

Nesse viés, considera-se, portanto, a formação integral das 
pessoas, que pode ser encontrada neste recorte da BNCC: 
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Reconhece,  assim,  que  a  Educação  Básica  deve  visar  à  for-
mação e  ao desenvolvimento humano global, o que implica 
compreender a complexidade e   não   a   linearidade   desse   
desenvolvimento,   rompendo   com    visões reducionistas,  que  
privilegiam  ou  a  dimensão  intelectual  (cognitiva)  ou  a di-
mensão  afetiva.  Significa,  ainda,  assumir  uma  visão  plural,  
singular  e integral  da  criança,  do  adolescente,  do  jovem  e  
do  adulto- considerando-os como  sujeitos  de  aprendizagem- e  
promover  uma  educação  voltada  ao  seu acolhimento,     re-
conhecimento     e     desenvolvimento     pleno,     nas     suas 
singularidades e diversidades (BRASIL, 2018, p.14).

Contudo, sabemos que a escola é muito mais do que o acú-
mulo de conhecimentos curriculares e que ela deve contribuir para 
possibilitar as habilidades dos alunos com foco  na formação da vida, 
de modo a contribuir para uma sociedade ativa, que, inclusive, se en-
contra em constantes mudanças. 

Nessa perspectiva de educação integral, é preciso considerar 
mudanças nas práticas que abandonem ações isoladas e considerem a 
reconstrução dos espaços educacionais e do pensamento pedagógico. 
Morin (2015) contribui com esta ideia, afirmando que as mudanças só 
ocorrerão quando elas forem pensadas muito antes da universidade, 
quando as perspectivas de mudança forem colocadas em pauta desde 
a educação básica. 

2. A MATEMÁTICA EM UMA PERSPECTIVA 
DIALÓGICA

Considerar a proposta de se pensar na Matemática a partir de 
uma proposta dialógica foi fundamentada no referencial que subsidia 
as Comunidades de Aprendizagem (MARQUES, 2022).  

Nas diversas interpretações do diálogo, que encontramos na 
literatura, sobressai a proposta por Paulo Freire, na obra Pedagogia 
da Esperança (2020); é a que mais se aproxima da proposição  de um 
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diálogo transformador, pois se afasta da teoria e considera a vivência 
das pessoas envolvidas. 

Almeida (2018) compreende que relacionar a Matemática com 
a literatura proporciona o vínculo do abstrato com o concreto, pro-
movendo, assim, a contextualização dos conteúdos matemáticos, além 
de oportunizar a criticidade em relação ao mundo, pelas diferentes 
formas de resolução que, muitas vezes, encontramos no universo li-
terário. 

3. A APRENDIZAGEM DIALÓGICA E OS SEUS 
PRINCÍPIOS

A aprendizagem dialógica se baseia no conceito de Rámon 
Flecha, quando afirma que esse modelo de aprendizagem concebe as 
interações com as pessoas envolvidas (FLECHA, 1997; MELLO; BRA-
GA; GABASSA, 2012). 

Considera-se, portanto, na Aprendizagem Dialógica, a pre-
sença do diálogo entre os envolvidos, de modo que a aprendizagem 
seja mútua, independente de aspectos hierárquicos, na compreen-
são de que, através desse processo, busquem-se consensos pautados 
em argumentos na ótica do respeito e da amorosidade (BATISTETI; 
MELLO, 2019).  

Observar a importância dos sete princípios  se fundamenta na 
contribuição de Aubert e colaboradores (2020), quando afirmam que 
“nem todas as interações comunicativas conduzem a níveis máximos 
de aprendizagem e nem todos os diálogos superam desigualdades 
educacionais” (AUBERT; FLECHA; GARCÍA; FLECHA; RACIONE-
RO, 2020, p.136). 
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Quadro 2: Síntese dos sete princípios da Aprendizagem Dialógica
Princípio Síntese

Diálogo igualitário Ocorre quando as diferentes contribuições são considera-
das a partir da validez dos argumentos, em lugar das posi-
ções de poder construídas socialmente. 

Inteligência cultural Refere-se a três tipos de inteligência: acadêmica, prática e 
comunicativa. A valorização dessas inteligências legitima a 
exclusão de saberes construídos academicamente com base 
na valorização das outras inteligências.  

Dimensão Instru-
mental

Defende que todos tenham acesso ao conhecimento acadê-
mico, de modo que se possa romper com as desigualdades 
presentes dentro da nossa sociedade.

Criação de sentido O sentido refere-se ao que ocorre na escola, à forma como 
ocorre e ao valor que lhe foi atribuído. 

Solidariedade A solidariedade promove o avanço nas interações sociais, 
de modo que as aproximações aconteçam. 

Igualdade de dife-
renças

Consideram-se  as práticas pautadas na diversidade, para 
que se busque a igualdade real, na qual todas as pessoas 
possuem direitos de viver da sua maneira e de serem trata-
das com respeito e dignidade. Só com o reconhecimento das 
diferenças é que se torna possível promover a igualdade. 

Transformação Na aprendizagem dialógica, a transformação perpassa a 
escola e atinge o entorno,  de modo que as interações dos 
estudantes com o seu núcleo social promovem mudanças 
em outras esferas da sociedade, resultando em avanços 
educacionais.

Elaborado, a partir de Aubert; Flecha;García; Flecha;Racionero (2020).

Marques (2022) também atesta que a Aprendizagem Dialógica 
propõe a interação entre as pessoas, de modo que se busque a valida-
ção desses argumentos. Contudo, para que a Aprendizagem Dialógica 
aconteça, ela se pauta em sete princípios apresentados em síntese no 
quadro 2.

Mediante as sínteses apresentadas no quadro 2, que considera 
os elementos  da Aprendizagem Dialógica, surge a probabilidade de 
relacioná-las dentro do espectro das Competências Socioemocionais, 
na perspectiva de encontramos um leque de possibilidades de análi-
se, que promova um equilíbrio sobre o que está posto no documento 
normativo da nova BNCC (BRASIL, 2018) e nas propostas de práticas 
pautadas na Aprendizagem Dialógica. 
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3.1 As vivências em Tertúlia como uma atuação educativa 
de êxito

Em estudos recentes, Calzolari, Batisteti e Mello (2020) afir-
mam que as Atuações Educativas de Êxito (AEEs) surgiram  pela Co-
munidade de Pesquisa em Excelência para Todos (CREA), da Univer-
sidade de Barcelona, a partir da pesquisa INCLUD-ED.

Marques (2022) cita que o  INCLUD-ED54 apresentou, em um 
primeiro momento,  cinco  AEEs, que também já haviam sido compro-
vadas no Brasil pelo Núcleo de Investigação e Ação Social Educativa 
(NIASE), da Universidade Federal de São Carlos-SP: a participação 
educativa da comunidade, os grupos interativos, as tertúlias dialógi-
cas, a extensão do tempo de estudo, a biblioteca tutorada. Posterior-
mente, foram validadas mais duas: uma destinada à formação do pro-
fessorado e outra ao modelo dialógico de prevenção de conflitos

As tertúlias se definem como  uma das AEEs que inspiraram 
as vivências em tertúlia. Considerar a expressão vivências em tertúlia  
refere-se ao tempo em que a pesquisa foi realizada. Flecha (1997) afir-
ma  que a periodicidade é uma das características da tertúlia, sendo 
necessário, portanto, mais do que dois encontros, para que os resulta-
dos possam ser verificados.    Mello, Barreto e Gabassa (2016)  também 
ensinam que a tertúlia é uma proposta que organiza atividades de lei-
tura, sugerindo a interação entre as pessoas, além de oportunizar o 
diálogo sobre as obras clássicas da literatura universal. 

Em relação ao formato remoto, Silva, Braga e Mello (2021) 
inferem que, a partir da pandemia de COVID-19, o formato remoto 
se mostrou como o único meio de realizarmos encontros dialógicos. 
Ainda sobre este formato, Alves, Silva, Balena, Busetti e Prates (2010) 
54   Relatório INCLUD-ED (2006-2011). O INCLUD-ED tem por objetivo analisar as estratégias 
educacionais que contribuem para a coesão social e as estratégias educacionais, que levam à exclusão 
social, no contexto da sociedade europeia.
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relatam que utilizar as tecnologias digitais favorece o aprendizado das 
pessoas e permite que elas se tornem gestoras das informações.  

4. METODOLOGIA

Nesse  tópico, apresentaremos o caminho realizado para en-
contrar os resultados pretendidos com a execução deste trabalho. O 
objetivo é o de apresentar, em termos comparativos, as relações exis-
tentes entre duas vivências em tertúlia realizadas por Marques (2022), 
em uma comunidade de aprendizagem, e as competências apresenta-
das no quadro 1. 

Para que o estudo fosse feito, optamos por examinar as falas 
dos participantes do encontro que aconteceu no formato remoto, entre 
os anos de 2021 e 2022. Trata-se, portanto, de um estudo exploratório 
que, segundo Severino (2007), propõe o levantamento de informações 
sobre um determinado objeto investigado. 

 	 Ainda consideramos a abordagem qualitativa que, de 
acordo com Gil (1999), não se preocupa com números ou quantitati-
vos, e, sim, procura compreender as percepções dos grupos ou orga-
nizações. 

A metodologia desta pesquisa investigativa buscou apresen-
tar uma análise comparativa  de caráter exploratório entre uma pes-
quisa55 realizada em uma escola pública municipal com membros da 
comunidade escolar e, a partir dos resultados encontrados, foi possí-
vel estabelecer relações com as competências apresentadas no quadro 
1, que remetem aos estudos socioemocionais. Participaram desta pes-
quisa alunos, professores, responsáveis, funcionários e membros da 
equipe gestora, representando um grupo bem heterogêneo. O interes-
se de onze participantes se deu a partir de um formulário disponibili-

55   Projeto Aprovado no Comitê de ética, sob número 44250821.4.0000.5504.



Luciana Maria Estevam Marques, Estéfano Vizconde Veraszto

226

zado de maneira  on-line, que foi compartilhado com o gestor da uni-
dade escolar. Decidiu-se, portanto, pela realização de duas vivências 
em tertúlia, com duas histórias do livro “O Homem que calculava”, 
de Malba Tahan (2020). Os encontros ocorreram em um intervalo de 
quinze dias, sempre dentro do mesmo horário. 

Marques (2022) disserta que o livro escolhido pelos partici-
pantes da pesquisa apresenta o calculista Beremiz Samir, que impres-
siona seu amigo de jornada, Hank-Tade-Maiá, com habilidades de 
resolução de problemas matemáticos, por meio  de muitas aventuras 
realizadas ao longo de uma viagem. Ainda apresenta que “a obra pos-
sui 34 histórias, distribuídas em 302 páginas”(MARQUES, 2022, p.82).

Após os encontros, foi organizado o quadro 3,  com um re-
corte das falas dos participantes do estudo, de modo a apresentar as 
relações com os sete princípios da Aprendizagem Dialógica, que serão 
analisados nos resultados, remetendo-os à aproximação com as com-
petências socioemocionais. 

Na primeira história escolhida -A história dos 35 camelos- en-
contramos  conceitos fracionários, de modo que podemos pensar nas 
questões de divisão, presentes no nosso cotidiano, sendo que o enredo 
nos apresenta diferentes estratégias para a resolução de problemas. 
A história fala de uma herança que precisa ser repartida entre três 
irmãos árabes. Para a segunda  vivência em tertúlia, escolhemos a his-
tória que  fala sobre a divisão de oito pães durante uma viagem rumo 
à Bagdá, na qual os personagens precisam resolver a partilha desses 
pães neste percurso (MARQUES, 2022).     
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Quadro 3: Os sete princípios da Aprendizagem Dialógica extraídos das Vivências 
em Tertúlias Matemáticas Dialógicas

Diálogo Igualitário “Para mim é algo novo, nunca participei de uma 
pesquisa assim, em que a gente interpreta junto, 
conversa junto.” 
“Quem sabe eu vou aprender um pouquinho mais 
sobre a Matemática, vou poder falar de coisas que 
não entendo.”

Inteligência Cultural “Eu acho que o que fez diferença na resolução do 
problema foi a resolução do conflito entre os irmãos, 
todos ficaram em paz, ajudaram como puderam e a 
solução foi justa.”
“Sobre o encontro passado, eu fiquei atrasada com 
a leitura, mas eu acho esses encontros uma delícia, 
desvincula da sala de aula e a gente vai tendo outras 
ideias. Estar com o pessoal, que não é docente, é ba-
cana, a gente ver a imagem que eles têm.”

Transformação “Eu acho que mexe com o emocional da criança e 
vai valorizar além da Matemática. Dá para se tra-
balhar muita coisa, a partir dali e, por isso, acredito 
que será bom.”
“Eu acho que poderíamos mesclar essa nova reali-
dade com aquilo que já fazíamos e exigir do poder 
público mais condições para a escola trabalhar de 
um jeito diferente. A tecnologia chegou e essas mu-
danças não dependem da gente.”

Dimensão Instrumental “Lendo um pouquinho da história, eu vi que não sei 
nada sobre a Matemática.”

Criação de Sentido “Eu pensei na parte em que ele diz: ‘Se eu dei cin-
co pães, dei quinze pedaços; se o meu companhei-
ro deu três pães, são nove pedaços. Houve, então, 
vinte e quatro pedaços que, na conta, deu oito para 
cada um.’ Fiquei pensando no jeito que ele organi-
zou os números e deu um nó na minha cabeça, mas, 
depois, eu entendi que foi por conta da divisão do 
pão em três pedaços.”
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Solidariedade “Eu achei que você conduziu muito bem o encon-
tro. As discussões, que foram feitas, foram bem 
pertinentes. Naquele dia, eu estava trabalhando até 
tarde e não tive muito tempo de fazer a leitura do 
texto.”
“Eu estava refletindo aqui e a história se encaixa 
perfeitamente nas mudanças atuais. Na divisão dos 
pães, tem a divisão simples, a correta e a perfeita. 
A gente, que é da exata, tende a ficar somente na 
correta e ele provou que não é bem assim, que pode 
ter a perfeita. Ele provou, por lógica, que receberia a 
maior parte, mas ele preferiu dar valor a certa ques-
tão da divisão. Se ele ficasse só na correta, ele não 
valorizaria aquele pedaço de pão com que o ami-
go entrou. Aquele pedaço de pão, para completar 
a missão a que eles se propuseram, ele deu o maior 
valor para aquilo.”

Igualdades e diferenças “Parece que o homem que calculava  sabia mais e o 
outro se convenceu pelo conhecimento dele. Mas, 
tem a parte em que ele fala: “Sois inteligente, oh, 
estrangeiro, aceitamos a vossa partilha, na certeza 
de que foi feita com justiça e equidade.”

Marques 2022, p. 111-112

5.ANÁLISE DOS RESULTADOS

A partir dos diálogos do quadro 3, estabelecemos as relações 
com as competências socioemocionais, considerando a autogestão, o 
autoconhecimento e autocuidado, a empatia e a cooperação e a auto-
nomia, que também puderam ser extraídas dos diálogos estabelecidos 
nas vivências em tertúlia. Para tanto, o quadro 4 apresenta os liames 
encontrados.
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Quadro 4: Análises encontradas entre as vivências em tertúlia e as competências 
socioemocionais

Diálogos exteriorizados Princípio(s)  
Dialógico(s)

Competência relacionada

“Para mim é algo novo, nunca 
participei de uma pesquisa as-
sim, em que a gente interpreta 
junto, conversa junto.” 
“Quem sabe eu vou aprender 
um pouquinho mais sobre a 
Matemática, vou poder falar de 
coisas que não entendo.”

Solidariedade/ 
Dimensão Ins-
trumental/
Diálogo Igualitá-
rio

A empatia e a cooperação, 
a partir do que o outro co-
nhece, podem ser extraídas 
desses trechos, consideran-
do o espaço aberto para a 
interpretação em conjunto 
e sobre o sentimento de po-
der falar, a partir do conhe-
cimento que se tem.

“Eu acho que o que fez diferen-
ça na resolução do problema foi 
a resolução do conflito entre os 
irmãos, todos ficaram em paz, 
ajudaram como puderam e a 
solução foi justa.”
“Sobre o encontro passado, eu 
fiquei atrasada com a leitura, 
mas eu acho esses encontros 
uma delícia, desvincula da sala 
de aula e a gente vai tendo ou-
tras ideias. Estar com o pessoal, 
que não é docente, é bacana, a 
gente ver a imagem que eles 
têm.”

Inteligência cul-
tural

O autoconhecimento e o 
autocuidado, a  autogestão 
e a autonomia podem ser ci-
tadas como uma competên-
cia prevista nesses trechos. 
Com o  reconhecimento de 
que a resolução do conflito 
se dá a partir do consenso, 
isso fez com que compreen-
dessem a importância do li-
dar com as emoções através 
do autocontrole. Considerar 
o diálogo heterogêneo, além 
dos docentes, foi relaciona-
do como um fator essencial 
para a autonomia, uma vez 
que ela se baseia em prin-
cípios éticos, democráticos, 
inclusivos, sustentáveis e 
solidários.

“Eu acho que mexe com o emo-
cional da criança e vai valorizar 
além da Matemática. Dá para 
se trabalhar muita coisa, a par-
tir dali e, por isso, acredito que 
será bom.”
“Eu acho que poderíamos mes-
clar essa nova realidade com 
aquilo que já fazíamos e exigir 
do poder público mais condi-
ções para a escola trabalhar de 
um jeito diferente. A tecnologia 
chegou e essas mudanças não 
dependem da gente.”

Transformação/
Dimensão Ins-
trumental

Nesse trecho destacamos a 
empatia e a cooperação, no 
sentido de se pensar no ou-
tro, sobre a fala de conside-
rar o emocional da criança 
como um elemento impor-
tante, buscando, inclusive, 
mudanças perante o poder 
público, afastando portan-
to, a ideia do bem-estar in-
dividual, sem olhar para o 
entorno.   
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“Lendo um pouquinho da his-
tória, eu vi que não sei nada so-
bre a Matemática.56” Dimensão Ins-

trumental

Nesse trecho, tornou-se evi-
dente o autoconhecimento, 
o autocuidado, a empatia e 
a cooperação. Nos diálogos 
estabelecidos, foi possível 
identificar que reconhecer 
as dificuldades apresenta-
das não fez com que a fala 
não fosse exteriorizada, 
permitindo, inclusive, a 
cooperação do grupo. 

“Eu pensei na parte em que ele diz: 
“Se eu dei cinco pães, dei quinze 
pedaços; se o meu companheiro 
deu três pães, são nove pedaços. 
Houve, então, vinte e quatro pe-
daços que, na conta, deu oito para 
cada um.” 

“Fiquei pensando no jeito que ele 
organizou os números e deu um nó 
na minha cabeça, mas, depois, eu 
entendi que foi por conta da divi-
são do pão em três pedaços.”

Criação de Sen-
tido

Esse trecho foi escolhido 
devido ao diálogo estabe-
lecido, que considera a per-
cepção das outras pessoas 
na resolução de problemas. 
Nele foi possível estabele-
cer a relação da empatia e 
a cooperação, considerando 
que a fala exteriorizada cita 
sobre os meios de solucio-
nar questões matemáticas.

“Eu achei que você conduziu mui-
to bem o encontro. As discussões, 
que foram feitas, foram bem perti-
nentes. Naquele dia, eu estava tra-
balhando até tarde e não tive muito 
tempo de fazer a leitura do texto.”

“Eu estava refletindo aqui e a his-
tória se encaixa perfeitamente nas 
mudanças atuais. Na divisão dos 
pães, tem a divisão simples, a cor-
reta e a perfeita. A gente, que é 
da exata, tende a ficar somente na 
correta e ele provou que não é bem 
assim, que pode ter a perfeita. Ele 
provou, por lógica, que receberia 
a maior parte, mas ele preferiu dar 
valor a certa questão da divisão. Se 
ele ficasse só na correta, ele não va-
lorizaria aquele pedaço de pão com 
que o amigo entrou. Aquele peda-
ço de pão, para completar a missão 
a que eles se propuseram, ele deu o 
maior valor para aquilo.”

   Solidariedade

A autonomia e a autoges-
tão podem ser relacionadas 
nessa fala mediante o reco-
nhecimento da falta de tem-
po e a exteriorização da ver-
dade, de forma consciente, 
crítica e responsável. 
A empatia e a colaboração 
também ficam evidenciadas 
nesse trecho, ao considerar 
a valorização das diver-
sas formas de resolução da 
divisão, fazendo com que 
fosse possível identificar a 
valorização de que as ou-
tras pessoas também contri-
buem, de maneiras diferen-
tes e muitas vezes a partir 
de um mesmo problema 
apresentado. 

56   No diálogo estabelecido, durante a AEE, foi comentado sobre as pessoas serem diferentes umas das 
outras, sobre algumas terem mais habilidades para determinadas áreas, assim como outras pessoas se 
destacarem em outras disciplinas e áreas do conhecimento.  
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“Parece que o homem que cal-
culava  sabia mais e o outro se 
convenceu pelo conhecimento 
dele. Mas, tem a parte em que 
ele fala: Sois inteligente, oh, es-
trangeiro, aceitamos a vossa parti-
lha, na certeza de que foi feita com 
justiça e equidade.”57

Igualdades 
e diferenças

A empatia e a colabora-
ção podem ser citadas, 
considerando que, na fala 
exteriorizada. se tem o re-
conhecimento do outro;  a 
valorização de que as pes-
soas possuem habilidades 
diferentes, além de formas 
de agir e de pensar em reco-
nhecimento de que vivemos 
em uma comunidade. 

Elaborado pela autora e pelo autor.

Dos doze trechos analisados, foi possível relacionar quatorze 
competências, pois nos trechos sete  e  dez foram encontradas duas 
competências possíveis de serem relacionadas. O gráfico 1 apresenta 
uma síntese desse resultado.

Gráfico 1: Relação entre os diálogos apresentados e as competências
Autor e autora. 

57   No diálogo estabelecido durante a AEE, foi comentado sobre as pessoas serem diferentes umas das 
outras, sobre algumas terem mais habilidades para determinadas áreas, assim como sobre outras pessoas 
se destacarem em outras disciplinas e áreas do conhecimento.  
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Para todos verem: O gráfico 1 tem o fundo branco e apresenta uma linha vertical 
numerada do 0 ao 10 no canto esquerdo. Na linha horizontal, da esquerda para a 
direita, as primeiras palavras são empatia e cooperação, que indicam nove trechos 
extraídos; do lado direito, podemos ler autogestão, com a indicação de dois trechos 
analisados: o autoconhecimento e o autocuidado aparecem na sequência com dois 
trechos e, por último, identificamos a palavra autonomia com 1(um) trecho relacio-
nado. 

6. CONSIDERAÇÕES FINAIS

Este artigo defende a possibilidade de relacionar a Matemá-
tica, a partir de uma proposta dialógica, com o desenvolvimento das 
Competências Socioemocionais. Inicialmente, esboçamos como obje-
tivo analisar os diálogos matemáticos realizados remotamente, nos 
valendo do viés das competências socioemocionais, de modo a esta-
belecer as relações entre os sujeitos da pesquisa, considerando quatro 
habilidades essenciais previstas na BNCC.   

Analisamos doze trechos das vivências em tertúlia, sendo 
possível estabelecer quatorze relações entre as Competências Socioe-
mocionais, registrando  que foram encontradas duas competências, 
tanto no trecho sete como no dez.

Nota-se, após as análises, que a competência mais evidente 
nos trechos observados se refere à empatia e cooperação, sendo bem 
presentes na proposta da Aprendizagem Dialógica, donde se conclui 
estar  ligada diretamente com o emocional dos participantes da pes-
quisa.  

Em relação à  Aprendizagem Dialógica, o recorte apresentado, 
neste estudo, procurou considerar os elementos que foram exteriori-
zados nos diálogos, de maneira amostral, de modo que  cada princípio 
fosse citado ao menos uma vez. 

Acreditamos que essa proposta pode ser trabalhada também 
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2018, tendo também 
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como foco a formação integral do aluno, que considera não somente 
os aspectos curriculares, mas, ainda, as propostas que desenvolvam 
as Competências Socioemocionais, possibilitando, portanto, um novo 
campo de estudo.

Ainda consideramos que a inserção de uma proposta dialó-
gica no currículo promove espaços de transformação oportunizados 
pelo diálogo. Encontrar pontos que se relacionem  com a  BNCC nos 
mostra que é possível desenvolver práticas inovadoras e dialógicas, 
sem deixarmos de considerar as competências existentes no documen-
to normativo que precisam fazer parte da prática docente. 
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Neste livro os leitores são convidados a participarem de um diá-
logo matemático que tece reflexões sobre a matemática em dois 
aspectos: a vivência escolar e as relações dessa disciplina com a 
vida. Os diálogos acontecem considerando os princípios da apren-
dizagem dialógica e se pautam na metodologia comunicativa.  
Na leitura encontramos novas possibilidades do ensino da ma-
temática que consideram  a interdisciplinaridade através da lite-
ratura. Essas práticas foram analisadas a partir das vivências em 
tertúlia realizadas no contexto remoto.


