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    CAPÍTULO 1 – FUNDAMENTOS TEÓRICO-EPISTEMOLÓGICOS DA EDUCAÇÃO MATEMÁTICA E DAS METODOLOGIAS ATIVAS


    1.1 Genealogias do “ativo” e deslocamentos na didática da Matemática


    Perceber a genealogia do “ativo” na educação exige situá-la como uma disputa histórica sobre o que conta como aprender e sobre que formas de vida a escola torna possíveis; não se trata de moda pedagógica, mas de um arranjo de valores e práticas que reconfigura a relação entre conhecimento, experiência e comunidade (Dewey, 2001). Segundo Dewey (2001), a escola é (ou deveria ser) uma forma de vida associada, na qual aprender não se separa de agir, e onde a atividade tem finalidade social e ética, porque “a escola torna-se uma comunidade em miniatura, em interação com outros modos de experiência associada” (Dewey, 2001). Daí o ponto fulcral: quando o estudo não se conecta organicamente à conduta, multiplicam-se “lições particulares” e virtudes moralistas; quando se conecta, a atividade torna-se o tecido mesmo da formação (Dewey, 2001). Podemos considerar que é nessa chave (“atividade” como experiência socialmente orientada) que se deve ler a emergência do “ativo” nas pedagogias do século XX (Dewey, 2001).


    No vocabulário deweyano, o “ativo” não equivale a mero fazer ou a um ativismo descolado de sentido; ele supõe continuidade entre interesses, investigação e cooperação, de modo que aprender é a própria vida, e não apenas meio para ela (Dewey, 2001). Segundo Dewey (2001), “toda educação que desenvolve poder de participação efetiva na vida social é moral”, pois forma um caráter interessado em reajustes contínuos, isto é, em crescimento. Por isso, separar o aprender do agir (por exemplo, opor interesse e princípio) produz uma clivagem artificial que desfigura o trabalho escolar (Dewey, 2001). Essa leitura inaugura um deslocamento decisivo na didática: o método emerge da experiência compartilhada, não de uma técnica aplicada de fora (Dewey, 2001).


    No Brasil, a gramática do “ativo” entrou no debate público de modo programático com o Manifesto de 1932, escrito por Fernando de Azevedo e subscrito por pioneiros como Anísio Teixeira, que erigiu a educação a problema nacional de primeira grandeza (Azevedo, 1932). O texto abre afirmando que, “na hierarquia dos problemas nacionais, nenhum sobreleva em importância e gravidade ao da educação”, denunciando a fragmentação das reformas e a ausência de princípios e de ciência na administração escolar. Segundo Azevedo (1932), a desarticulação de iniciativas e a falta de espírito filosófico-científico explicavam reformas arbitrárias, sem continuidade e sem unidade de fins. O “ativo”, aqui, aparece como contraponto à improvisação: organizar a escola por finalidades e métodos, vinculando-a à vida social e à invenção (Azevedo, 1932).


    A formulação memorial dos pioneiros traduziu essa orientação em princípios: educação pública, gratuita e laica; unidade do sistema com diversidade regional; centralidade dos interesses do aluno e do funcional-ativo; e formação universitária do professorado (Santos; Prestes; Vale, 2006). Segundo Santos, Prestes e Vale (2006), o Manifesto “defendeu uma educação funcional e ativa”, com currículos que se ajustassem aos interesses dos estudantes, tomados como “eixo da escola e centro de gravidade da educação”. A ênfase na atividade não é adorno terminológico: remete a uma outra lógica de organização do trabalho pedagógico, em que tarefas e ocupações perpassam a experiência comum e criam mediações para o pensamento (Santos; Prestes; Vale, 2006).


    Esse ideário não surgiu no vácuo. A industrialização e a urbanização recolocaram a escolarização como requisito de cidadania, ainda que ambiguamente articulado a projetos liberais de desenvolvimento (Santos; Prestes; Vale, 2006). Segundo Santos, Prestes e Vale (2006), o capital industrial reposicionou a educação como exigência de produtividade e consumo, convertendo-a, muitas vezes, em instrumento das burguesias; mesmo assim, consolidou-se a noção de que o Estado deveria educar “todo o povo” (Santos; Prestes; Vale, 2006). Aqui se explicitam tensões: a retórica democrática do “ativo” conviveu com a funcionalização da escola para fins de ordenação social — uma fricção que reaparece em debates contemporâneos sobre inovação (Santos; Prestes; Vale, 2006).


    A mediação teórica desse encontro deu-se, em larga medida, via pragmatismo norte-americano. Segundo Santos, Prestes e Vale (2006), o contato de Anísio Teixeira com Dewey consolidou no Brasil a defesa de uma educação científica, democrática e orientada para a ação, recusando sistemas fechados e abstrações totalizantes. A atividade, tal como apreendida por esses autores, não é espontaneísmo: é investigação guiada, trabalho cooperativo, reconstrução de experiências — e isso importa diretamente à Matemática escolar, que se torna campo de problemas, não de meras respostas (Dewey, 2001; Santos; Prestes; Vale, 2006).


    Nessa genealogia, “ativo” significa também reposicionar a noção de método. Segundo Dewey (2001), o método não é uma sequência fixa de passos, mas “a natureza do próprio pensar” quando este emerge de situações e se orienta por finalidades compartilhadas; separar meios e fins, interesse e disciplina desconfigura o aprender. Em termos didáticos, isso desloca o papel do exercício: em Matemática, a tarefa deixa de ser repetição para tornar-se investigação situada (por exemplo, formular conjecturas, testar casos, argumentar publicamente), porque, sem essa passagem pelo comum, o “ativo” degrada-se a uma atividade vazia (Dewey, 2001). Esse ponto é menos retórico do que às vezes parece: ele implica rever a forma como o tempo letivo, os materiais e as interações são organizados no cotidiano.


    A crítica dos pioneiros à improvisação institucional brasileira ajuda a enxergar um risco recorrente: a inovação nominal. Segundo Azevedo (1932), boa parte das reformas foi lançada “sem unidade de plano” e “sem espírito de continuidade”, deixando “construções isoladas”, algumas “em ruína” (Azevedo, 1932) . Essa imagem combina com o diagnóstico de Dewey (2001), segundo o qual o ensino desligado da vida reduz-se a esquemas formais ou a moralismos episódicos. Em Didática da Matemática, esse risco aparece quando “metodologias ativas” viram checklist de modalidades (debate, jogos, projetos) sem uma gramática de problemas, justificações e revisões coletivas que dê sentido aos gestos (Azevedo, 1932).


    Se recuarmos às primeiras décadas do século XX, vemos que a categoria “ativo” também operou como crítica às pedagogias livrescas, mas sem romper com a ideia de sistema: pretendia-se recompor a escola em torno de finalidades públicas e de um currículo articulado à vida social (Azevedo, 1932). Segundo Santos, Prestes e Vale (2006), o Manifesto instituiu a exigência de formação universitária para todo o magistério, sinalizando que a atividade não se sustenta sem docência qualificada e sem pesquisa pedagógica, outra pista para os impasses atuais (Santos; Prestes; Vale, 2006). A genealogia do “ativo”, portanto, não é antissistema; é, antes, um esforço de reconstruir o sistema por dentro, a partir de finalidades sociais (Azevedo, 1932).


    Essa leitura também ilumina porque, em Matemática, a passagem do “exercício” para a “tarefa investigativa” supõe comunidades de inquirição. Segundo Dewey (2001), educação é “renovação da vida por transmissão”, e a vida se renova quando a ação transforma o ambiente e, por isso, transforma a si mesma (Dewey, 2001). Aplicada à Matemática, a premissa sugere que o conhecimento se estabiliza na e pela argumentação pública, não na mera aplicação de procedimentos, o que desloca as rotinas de correção, o papel do erro, a temporalidade do raciocínio e o estatuto das soluções (Dewey, 2001). Não é trivial — exige outra governança da aula.


    No entanto, a história brasileira mostra que a linguagem do “ativo” pode ser capturada por agendas que privilegiam eficiência e controle, sobretudo quando se sobrepõe à promessa democrática uma racionalidade produtivista (Santos; Prestes; Vale, 2006). Segundo esses autores, a ideologia desenvolvimentista liberal tornou a escolarização condição para a consolidação do capitalismo industrial, ao mesmo tempo em que a restringia como instrumento de governança social. É a velha fricção entre democratização da cultura e tecnologias de classificação: o “ativo” pode virar apenas modo eficiente de treinar, esvaziando sua potência crítica (Santos; Prestes; Vale, 2006).


    Genealogicamente, portanto, distinguem-se ao menos três sentidos do “ativo” com efeitos didáticos distintos. Um “ativo-experiencial”, ancorado em Dewey, que integra interesse, investigação e cooperação, tornando a escola um espaço público de pensamento (Dewey, 2001). Um “ativo-funcional”, consagrado no Manifesto, que busca operar o currículo em torno de finalidades sociais e dos interesses dos estudantes, requerendo arquitetura institucional (Azevedo, 1932; Santos; Prestes; Vale, 2006). E um “ativo-instrumental”, que emerge quando a atividade é subsumida por finalidades externas de produtividade e controle, convertendo a participação em adesão (Santos; Prestes; Vale, 2006). Em sala de aula de Matemática, cada um desses sentidos produz efeitos nas tarefas, na argumentação e na avaliação.


    A bibliografia brasileira sobre a Escola Nova ajuda a ver como esses sentidos foram materializados em reformas, materiais e formação docente. Segundo Santos, Prestes e Vale (2006), o Manifesto foi “divisor de águas” entre progressistas e conservadores, e a presença de Anísio Teixeira explicitou a interlocução com o pragmatismo, o que alimentou políticas de expansão e redesenho curricular. Ao mesmo tempo, a crítica de Azevedo (1932) às reformas parciais alerta para a tendência brasileira de produzir retórica de mudança sem infraestrutura cognitiva e material correspondente — um traço que reaparece quando “metodologias ativas” são enunciadas em documentos, mas pouco reconfiguram tempos, espaços e avaliações (Azevedo, 1932).


    Dito isso, o “ativo” também foi objeto de reconstruções históricas e pedagógicas no Brasil, que iluminaram seu trânsito por materiais didáticos e dispositivos formativos. Figueira (2010) reconstitui a recepção escolanovista em torno da obra de Lourenço Filho e de seus Guias do Mestre, observando como a promessa da atividade precisava se traduzir em orientações concretas ao professor — tensão entre autonomia e prescrição que acompanha a didática até hoje (Figueira, 2010). Segundo a autora, a figura do “mestre” aparece como mediador de experiências e organizador das situações de aprendizagem, o que combina com o ethos deweyano do método como estrutura do pensar (Figueira, 2010; Dewey, 2001).


    O retorno às fontes de 1890–1930 mostra ainda que “ativo” foi, desde cedo, categoria polissêmica. Araújo (2015) recompõe esse quadro ao discutir fundamentos da metodologia de ensino ativa, recuperando a filiação de perspectivas que vão do trabalho manual e das “ocupações” até as práticas de laboratório e projetos, todas informadas por uma ética da experiência e por uma aposta na iniciativa dos estudantes. Segundo Araújo (2015), há um eixo comum: a escola como ambiente de investigação, no qual problema, interesse e cooperação produzem sentido e disciplinam o pensamento — o que, em Matemática, se traduz em cultura de justificações e revisão criteriosa de soluções (Araújo, 2015; Dewey, 2001)


    Esse percurso histórico fornece critérios para ler as abordagens contemporâneas em Educação Matemática. Primeiro, desautoriza o uso de “ativo” como sinônimo de novidade; ele é uma tradição crítica que demanda coerência entre fins, métodos e organização do trabalho escolar (Dewey, 2001; Azevedo, 1932). Segundo, evidencia o papel da formação docente: sem o “mestre” como organizador de situações e intérprete de finalidades, a atividade esgarça-se (Figueira, 2010; Santos; Prestes; Vale, 2006). Terceiro, adverte que a cultura escolar híbrida e as pressões externas podem capturar a linguagem da investigação para fins de padronização — daí a necessidade de critérios que distingam atividade significativa de ativismo (Santos; Prestes; Vale, 2006).


    Quais deslocamentos específicos isso produz na didática da Matemática? Em síntese: reconfigura o estatuto da tarefa, que passa a convocar formulação de problemas, experimentação e prova, em vez de apenas treino; altera a temporalidade do ensino, porque investigar, argumentar e revisar exige tempos de maturação e circulação de ideias; redefine o papel do erro, que vira evidência para o pensar; e desloca a avaliação do acerto imediato para a qualidade das justificações e conexões — tudo coerente com o que Dewey chama de “crescimento” como reajuste contínuo (Dewey, 2001). Segundo Dewey (2001), educação não é “mero meio” para viver; é a vida mesma — o que, dito à moda de sala de aula, implica que pensar matematicamente é participar de uma comunidade que dá razões.


    Por fim, proponho — como hipóteses de leitura para os estudos analisados no restante do capítulo — três categorias analíticas derivadas dessa genealogia: (a) “apropriação experiencial”, quando as práticas articulam problemas significativos, cooperação e discussão pública com indicadores de qualidade argumentativa; (b) “apropriação funcional”, quando há reorganização de rotinas e tempos em torno de interesses estudantis, mas com baixa densidade investigativa; e (c) “apropriação retórico-instrumental”, quando o rótulo ativo comparece sem reconfigurar tarefas, interações e avaliação. Não há, contudo, uma saída única: o contexto institucional (formação docente, tempo pedagógico, infraestrutura) condiciona o alcance das mudanças, como já alertavam os pioneiros ao pedir unidade de fins e métodos e como a tradição deweyana supõe quando fala de escola como comunidade (Azevedo, 1932; Dewey, 2001).


    1.2 Pressupostos de ABP/PBL, sala de aula invertida, investigação e projetos


    Assumo, desde já, dois critérios de rigor: (i) discutir as abordagens em termos de coerência entre fins, tarefas e avaliação, e (ii) explicitar as mediações docentes e condições


    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    1.3 Tarefas matemáticas, linguagem e argumentação em ambientes ativos


    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    1.4 Avaliação para a aprendizagem e tensões com performatividade


    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    1.5 Cultura escolar, mudança pedagógica e hibridizações de práticas


    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    1.6 Síntese conceitual – categorias operatórias para leitura da literatura
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