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RESUMO 

Esta é uma pesquisa de cunho teórico que possui o intuito de pensar e analisar qual estética 

está presente em uma sala de aula de Matemática, através da concepção de estética 

apresentada por Rancière: uma estética política denominada partilha do sensível, que implica 

na forma como cada indivíduo se situa dentro de um espaço comum, de uma sociedade, ou 

de uma sala de aula, e entendemos que tais formas são impostas e delimitam o que pode ou 

não ser dito, visto e sentido, bem como quem pode dizer, ver e sentir. Por meio dessa lente, 

realizaremos o exercício de pensar, de forma plaúsível, uma sala de aula de Matemática 

segundo a perspectiva de Lins, utilizando a escrita ficcional para a construção de episódios. 

Acreditamos que, através deste exercício realizado entre mim e você, leitor, seja possível 

expandir as discussões, reflexões e os questionamentos em relação à prática docente.  

Palavras-chave: educação matemática; estética; política, Jacques Rancière; arte. 
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ABSTRACT 

This theoretical research aims to reflect on and analyze the aesthetics present in a mathematics 

classroom, based on Rancière's conception of aesthetics—a political aesthetic, termed the 

sharing of the sensible. This involves the way each individual situates themselves within a 

common space, within a society, within a classroom. We understand that these forms are 

imposed and delimit what can and cannot be said, seen, felt, and who can say, see, and feel. 

Through this lens, we will undertake the exercise of plausibly considering a mathematics 

classroom from Lins' perspective, using fictional writing to construct episodes that will be 

analyzed through the process of Plausible Reading. We believe that through this exercise, which 

the reader will undertake with us, discussions, reflections, and questions about teaching practice 

will expand. 

 

Keywords: mathematical education; aesthetics; politics; Jacques Rancière; art. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



7 

 

   
 

SUMÁRIO 

 
1. Caro leitor ....................................................................................................... 8 

2. Entre revisão e discussão.............................................................................12 

2.1. Teorizando ................................................................................................ 41 

3. Episódios ...................................................................................................... 47 

3.1. Episódio zero ............................................................................................ 47 

3.2. Episódio I .................................................................................................. 60 

3.3. Episódio II ................................................................................................. 75 

3.4. Episódio III ................................................................................................ 90 

4. Conversando .............................................................................................. 106 

5. P.s................................................................................................................. 134 

Referências ...................................................................................................... 137



8 
 

 

1. Caro leitor, 

         O texto que perpassa estas linhas, cuja leitura é consumida por seus olhos 

vorazes, não trará resposta alguma. Não espere ansiosamente por uma atividade 

inovadora para ser aplicada em sala de aula amanhã, nem mesmo por um teorema. 

Contudo, asseguro-lhe que a estrada de tijolos amarelos que se desenha a seguir 

contribuirá para novos questionamentos, atividades e tantos outros fazeres que 

atravessam a vida docente! Trago a você um convite para imaginar e questionar: uma 

maneira de pensar uma sala de aula, uma sociedade, um comum que é por nós 

partilhado. Afinal, como seguir sem questionar? 

Entre versos, citações, devaneios e matemáticas, viajamos por um mundo de 

possibilidades que parece recair sobre uma única verdade: a de que a política, hoje, 

baseia-se em relações de poder, entre o leão que domina e as ovelhas que anseiam 

tornar-se opressoras, em uma busca frenética por quem possui mais e por quem fala 

mais.  

Aristóteles foi capaz de perceber algo intrínseco à nossa natureza: somos seres 

políticos pois temos o dom da palavra. A palavra é poder e, hoje, nos vemos inundados 

por discursos infinitos de certeza que pairam sobre nossas telas. Todos são donos da 

verdade; todos querem falar. Mas quem quer ouvir?  

Ouvir uma música que está ali não para ficar ao fundo enquanto nos entupimos 

de outras e outras atividades, mas para ser apreciada pela obra que é. Ouvir o canto 

dos pássaros, o sussurro das árvores, os sons da natureza, que clamam, mais do que 

nunca, por atenção, enquanto corremos para cumprir as diversas tarefas que 

planejamos. Ouvir nossas mães, que pedem um minuto de atenção para ajudar a fazer 
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uma compra online; ouvir as esposas, que pedem que a roupa não seja esquecida no 

varal; ouvir as mulheres, que lutam por direitos igualitários. Ouvir as pessoas que, 

assim como talvez você esteja, estão esgotadas desse mundo em que ninguém mais 

tem tempo de parar para ouvir como foi seu dia. Ouvir os alunos, aqueles que gritam 

e balançam a sala clamando por atenção, e aqueles que ficam em silêncio e dos quais 

mal lembramos o nome, pois são pessoas que possuem o dom da palavra e, como tal, 

são seres políticos. Ouvir os professores, as professoras, os educadores, as 

educadoras, os profissionais da educação que gritam, dia após dia, por condições 

dignas de trabalho. Somos seres políticos, mas não parecemos ter voz.  

Entre a política e a polícia, a Arte e a Matemática, o dito e o não dito, 

evidenciamos, refletimos e teorizamos sobre a forma como nossa sociedade é 

partilhada a partir de uma sala de aula de Matemática. 

Neste trabalho dividido em atos, você encontrará o terreno sobre o qual 

levantaremos nossos tijolos: uma revisão bibliográfica acerca da estética e da 

Educação Matemática, na qual situamos este trabalho e levantamos algumas 

discussões iniciais. Em seguida, o próximo ato apresenta o dia a dia de uma professora 

de Matemática e, a partir de suas vivências, desenvolvemos nossa análise. Por fim, o 

epílogo o aguarda.  

Agradeço por estar disposto a me ouvir e por ter me ouvido até aqui. Agora, é 

com você, caro leitor. A porta lhe foi apresentada, mas é você quem decide se irá 

adentrá-la. Você pode desistir agora, acordar em sua cama amanhã e acreditar no que 

quiser. Mas, se decidir continuar, eu lhe mostrarei a profundidade da toca do coelho!  
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2. Entre revisão e discussão 

 
Esta breve revisão de literatura se inicia com a busca por concepções de 

estética a partir de um olhar voltado para a área da Educação Matemática, a fim de 

compreender os movimentos que a tangenciam, a ultrapassam ou com ela 

reverberam. Realizamos esse exercício de forma a situar nossa pesquisa em relação 

às discussões corrente na área, pois, ao longo da busca, nos deparamos com trabalhos 

que caminham em direção à perspectiva adotada nesta pesquisa. Contudo, também 

encontramos outras concepções e entrelaçamentos entre elas, os quais nos levam a 

refletir sobre o tema.  

Dessa forma, não temos o intuito de realizar um estado da arte sobre o tema, 

mas entendemos que o movimento de investigação dos trabalhos já existentes na área 

fortalece o propósito desta pesquisa ao situá-la em relação às demais discussões do 

campo. 

A princípio, selecionamos o livro “Experiências Estéticas em Educação 

Matemática” (Silva; Idem, 2021), que reúne nove artigos científicos e a edição temática 

da Revista Zetetiké (v. 23, n° 1, 2015), composta por 12 trabalhos que propõem 

reflexões sobre estética, arte, matemática e Educação Matemática. Ampliamos o 

escopo da investigação por meio de uma pesquisa na base de dados da plataforma 

Oasis1, utilizando os termos “Estética” e “Educação Matemática” como palavras-

chave e especificando artigos científicos em língua portuguesa (sendo 

desconsiderados artigos de outras disciplinas). Mas, mesmo com a aplicação desses 

filtros, a busca resultou também em trabalhos de conclusão de curso (TCC), 

dissertações de mestrado, tese de doutorado e relatos de experiência. Excluindo os 

                                            
1 https://oasisbr.ibict.br/vufind/ 
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trabalhos que fugiam ao escopo definido, chegamos a um total de 42 artigos 

provenientes dessa busca. Portanto, ao todo, foram analisados e categorizados 62 

trabalhos na revisão bibliográfica, todos relacionados à temática da estética e da 

Educação Matemática. 

O livro “Experiências Estéticas em Educação Matemática” (Silva; Idem, 2021) 

apresenta trabalhos em nível de iniciação científica, mestrado e doutorado que 

exploram “possibilidades pedagógicas do uso de tecnologias integrado às artes em 

Educação Matemática” (Silva; Idem, 2021, p. 25). Os autores destacam “a variedade de 

concepções sobre estética construídas ao longo da filosofia” (Silva; Idem, 2021, p. 25) 

como um dos desafios conceituais presentes nessa discussão.  

No capítulo 1, Bicudo e Klüber (2021) 

nos presenteiam com o artigo “Experiência 

Estética na Educação Matemática: um olhar 

fenomenológico” que apresenta uma 

categorização dos trabalhos na interface 

entre estética e Educação Matemática. Essa 

categorização será tomada como fio 

condutor de nossa discussão, sendo 

utilizada na organização dos trabalhos 

analisados nesta revisão bibliográfica. 

Para realizar a categorização, os 

autores realizam uma busca através do Google Scholar utilizando como palavras-

chave “experiência estética” e “Educação Matemática”. Após alguns refinamentos, de 

forma a abranger o maior número possível de trabalhos sem perder o rigor da 

pesquisa e buscando aqueles com maior circulação, optaram por considerar apenas 
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artigos publicados em periódicos, sem definir um intervalo temporal para a 

categorização. Esse processo resultou em um conjunto de 18 trabalhos. 

Após a análise dos trabalhos selecionados, os autores concluíram que é possível 

identificar “quatro modos de compreender a experiência estética na Educação 

Matemática” (Bicudo; Klüber, 2021, p. 58): no primeiro grupo, identifica-se que “os 

aspectos emocionais, ilustrativos e artísticos são valorizados nesta perspectiva, bem 

como a mudança de ‘enredo’ das aulas de matemática” (Bicudo; Klüber, 2021, p. 58). A 

partir disso, entendemos que trabalhos alinhados a esse primeiro grupo assumem a 

relação entre estética e Educação Matemática principalmente como uma metodologia 

e/ou abordagem para o ensino de Matemática, sendo possível desenvolver o 

conhecimento matemático a partir dela e/ou com ela. Fazem parte desse grupo 

trabalhos que buscam desenvolver possibilidades para o ensino de Matemática, 

principalmente no campo da Geometria, por meio da utilização de obras de arte para 

motivar, apresentar, explicar e estudar formas geométricas. Ou seja, incluem a 

apreciação da arte como uma forma de contribuir para a experiência estética, com 

ênfase nas dimensões visuais e emocionais, articulando as duas áreas. 

Silva e Gautério (2019) afirmam que o estudo e a apreciação da arte podem contribuir para 
a sua experiência estética, sendo estendida para o ensino de Matemática e Geometria. Para 
este grupo é forte a dimensão visual, emocional e articulação com as artes (Bicudo; Klüber, 

2021, p. 58). 
 

Em contrapartida, o segundo grupo da categorização assume a estética como 

uma forma de ver e escrever o mundo. Nesse sentido, a utilização da arte como 

abordagem de ensino poderia até acontecer, mas seu objetivo não seria apenas o 

ensino da Matemática, pois a “grande experiência estética está associada com a obra 

de arte, de maneira que possa superar padrões estritamente racionais, 

disciplinadores e normativos (Farina; Albernaz, 2010)”. (Bicudo; Klüber, 2021, p. 59). 

Dessa forma, o trabalho com Arte e Matemática, nesse grupo, pode se caracterizar 
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como um meio para perceber o mundo ao qual estamos inseridos, permitindo-nos 

desenvolver uma percepção e uma compreensão da realidade que ultrapassam as 

disciplinas mobilizadas nesse processo. 

Clareto (2013, p. 65), assume, referenciando a compreensão de Farina, que a estética 
organiza o conjunto de critérios e referências para o existir ‘constituindo um modo de 

expressão para as relações, uma maneira de dar forma ao próprio território existencial. Por 
isso, pode-se dizer que a cartografia é um estudo das relações de forças que compõem um 

campo específico de experiências’ (Bicudo; Klüber, 2021, p. 59).  

O terceiro grupo “compreende os aspectos estéticos a partir de uma estética 

interna à própria Matemática, associando-a à obra de arte” (Bicudo; Klüber, 2021, p. 

59). Assim, os trabalhos inseridos nesse grupo percebem a estética a partir do fazer 

matemático, assumindo que aquilo que o matemático produz é belo.  

Desse modo, compreendemos que a concepção de estética presente nesse 

grupo também se desenvolve a partir do conceito de belo, porém por meio de uma 

beleza inerente à Matemática, presente em demonstrações, teoremas e até mesmo 

em associações com obras de arte. Trata-se de uma beleza que se aproxima do 

conceito de belo pautado nas primeiras discussões filosóficas, segundo as quais 

“Através do número, pode-se conhecer o mundo, e através das harmonias 

encontradas em padrões numéricos e em formas geométricas, pode-se ter acesso à 

essência mais clara e mais indubitável - o real” (Silva; Idem, 2021, p. 31).  

Sendo assim, este grupo “assume os matemáticos como estéticos, 

convergentes às concepções de estética internas à resolução de problemas, 

imagens, aos atos involuntários pautados na experiência estética, de algum modo, 

alinhados à filosofia intuicionista da Matemática” (Bicudo; Klüber, 2021, p. 60). 

O último grupo da categorização de Bicudo e Klüber (2021) possui raízes na 

fenomenologia e na hermenêutica. Para esse grupo, a experiência estética é 

compreendida como “uma abertura à alteridade, ao outro, ao que lhe é estranho 
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[...]” (Bicudo; Klüber, 2021, p. 60). De início, observamos uma semelhança entre esse 

grupo e o primeiro, pois ambos tomam a arte como metodologia e/ou abordagem 

para o ensino de Matemática, segundo nossa interpretação. Contudo, para além 

dessa semelhança, esse grupo se preocupa com a experiência estética individual, 

observando-a como uma abertura ao novo e enfatizando a percepção de cada 

indivíduo que participa da experiência. Os trabalhos alinhados a essa perspectiva 

destacam a surpresa, o encantamento ou os insights produzidos pela Matemática 

durante as atividades desenvolvidas. 

As tecnologias digitais podem mediar a experiência estética com a incorporação do 
lúdico. “A experiência estética, então, remete-nos à vivência que possibilita 

trabalhar/experienciar o belo [...]” (ROSA; PAZUCH, 2014, p. 146). Conceituam, ainda, 
experiência estética como “o conjunto de ações proeminentes da articulação das práticas 

educativas em Educação Matemática, como a elaboração e uso de problemas 
matemáticos, e a própria Cibercultura” (ROSA; PAZUCH, 2014, p. 146). Tonéis e Petry 

(2008, p. 301), assumem que “[...] a experiência estética é a forma fundamental do ser”. 
Estudam a experiência matemática com jogos digitais, defendendo que há que se retomar 
o acontecer da experiência matemática, para além das tecnologias (Bicudo; Klüber, 2021, 

p. 60). 
 
 

A partir da apresentação da categorização proposta por Bicudo e Klüber 

(2021), iniciamos nossa análise com a categorização realizada a partir do livro 

Experiências Estéticas em Educação Matemática (Silva; Idem, 2021). Nessa obra, 

identificamos que quatro dos nove trabalhos apresentam concepções de estética 

alinhadas à categoria proposta pelo primeiro grupo. Ou seja, nesses trabalhos 

observa-se uma concepção de estética associada à utilização da obra de arte como 

metodologia e/ou abordagem para o ensino de Matemática, tendo como finalidade a 

construção do conhecimento matemático. Entre eles, destacam-se: Aspectos do 

Pensamento Computacional e Princípios Estéticos em Atividades Matemáticas 

(Idem; Barbosa; Nespoli, 2021); Produção Audiovisual e Produção Musical no 

Programa Residência Pedagógica - Matemática IBILCE/Unesp (Silva et al., 2021); O 

Festival de Vídeos Digitais e Educação Matemática: um Olhar para as Experiências 
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Estéticas (Borba; Domingues; Costa, 2021) e Aspectos Estéticos Envolvendo a 

Imagem Pública da Matemática (Zamonel et al., 2021). 

Os trabalhos citados acima se enquadram na categorização do primeiro 

grupo, pois Idem, Barbora e Nespoli (2021) entendem a experiência estética 

matemática como uma abordagem e um contexto de ensino que buscam favorecer a 

produção de conhecimento matemático. Para isso, a pesquisa apresenta atividades 

construídas em contextos distintos, as quais visavam à utilização de conceitos do 

Pensamento Computacional, evidenciando aspectos estéticos e/ou a experiência 

estética durante sua execução. 

Já no trabalho de Borba, Domingues e Costa (2021), o contexto não é o de 

atividades para a sala de aula. Trata-se de uma produção de vídeos, que se alinha à 

concepção de estética apresentada inicialmente pelos autores, segundo a qual as 

experiências estéticas “são relacionadas ao belo e podem não estar necessariamente 

relacionadas às artes” (Borba; Domingues; Costa, 2021, p. 235). Nesse sentido, os 

trabalhos com vídeos na Educação Matemática 

podem ser entendidos como uma mídia multimodal, multimodalidade essa que advém da 
possibilidade de representar determinadas ideias matemáticas de múltiplas formas, por 

exemplo, por meio da oralidade, da escrita, dos gestos, das expressões corporais, de 
hiperlinks, de sons, de palestras sobre uma dada temática, de web conferências, dentre 

outros elementos presentes na comunicação de ideias matemáticas dentro e fora da sala de 
aula (DOMINGUES, 2020) (Borba; Domingues; Costa, 2021, p. 237). 

 
Por mais que não se trate de um contexto de sala de aula, o trabalho com a 

produção de vídeos na Educação Matemática e o Festival de Vídeos Digitais 

mobilizam recursos artísticos, compreendendo a estética como relacionada a 

objetos da arte e tendo como finalidade a própria Matemática. Portanto, 

caracterizam-se como trabalhos pertencentes ao primeiro grupo. Isso também 

ocorre em relação ao trabalho “Produção Audiovisual e Produção Musical no 

Programa Residência Pedagógica - Matemática IBILCE/Unesp” (Silva et al., 2021) que 
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converge para o mesmo contexto. 

Por fim, o trabalho “Aspectos Estéticos Envolvendo a Imagem Pública da 

Matemática” (Zamonel et al., 2021), de forma geral, apresenta uma atividade 

realizada com alunos do ensino básico e busca desmistificar a imagem pública da 

Matemática por meio de experiências estéticas, destacando, ao final, que o “uso de 

linguagens artísticas, que fomentam experiências estéticas, possibilitou a 

construção de imagens alternativas acerca da matemática.” (Zamonel et al., 2021, p. 

294). Novamente, percebemos o movimento de associar estética e arte, utilizando 

esta última como uma metodologia para o ensino de Matemática. Embora o objetivo 

final não visasse à construção de um produto matemático específico, as atividades 

desenvolvidas partiam de contextos matemáticos, como as sequências numéricas. 

Diante disso, entendemos que esse trabalho também pertence ao primeiro grupo. 

Os quatro artigos restantes foram classificados da seguinte maneira: dois 

deles foram inseridos no terceiro grupo, sendo eles os trabalhos: “Sobre a Estética e 

a Resolução de Problemas: a Beleza Matemática, o Raciocínio Heurístico e a 

Compreensão dos Objetos e Processos Matemáticos” (Lino et al., 2021) e “Raciocínio 

Diagramático em Física: a Estética dos Diagramas de Feynman” (Grande, 2021). 

Enquanto o trabalho “Estética, Documentos Curriculares e Educação Matemática: 

Provocações Sobre Gênero e Sexualidade nos Cadernos Aprender Sempre” (Martins, 

Peralta, Gonçalves, 2021) apresenta uma concepção de estética pertencente ao 

segundo grupo e “Origami e Produção de Vídeos Digitais” (Graciolli; Silva, 2021) foi 

classificado no quarto grupo.  

Os trabalhos de Lino et al. (2021) e Grande (2021) apresentam uma concepção 

de beleza intrínseca à própria Matemática, associada a demonstrações, teoremas, 

resolução de problemas e diagramas. Dessa forma, a estética é compreendida em 

relação ao belo e ao bom, assumindo que a Matemática possui uma beleza própria. 
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Lino et al. (2021) apresentam concepções de estética baseadas em Peterson (2013) e 

Rota (1997), destacando “que para realizar uma análise estética é necessária 

familiaridade com a matemática, ou seja, compreensão do conteúdo, de seus usos e 

do contexto matemático mais amplo.” (Lino et al., 2021, p. 86). Já Grande (2021) 

discute a beleza e a funcionalidade dos diagramas de Feynman, argumentando que 

“o uso de raciocínios diagramáticos é bastante comum em física, sendo que alguns 

se utilizam de figuras, desenhos ou diagramas que se colocam como representações 

de algum aspecto ou recorte da realidade.” (Grande, 2021, p. 109). Mesmo que seja 

destacada uma forma de beleza no campo da Física, a ênfase recai sobre objetos e 

processos matemáticos. Por essa razão, entendemos que ambos os trabalhos vão ao 

encontro da categorização proposta para o terceiro grupo. 

Quanto ao segundo grupo, somente o trabalho “Estética, Documentos 

Curriculares e Educação Matemática: Provocações Sobre Gênero e Sexualidade nos 

Cadernos Aprender Sempre” (Martins; Peralta; Gonçalves, 2021) vai ao encontro da 

concepção de estética associada a essa categoria. Nesse trabalho, a estética é vista 

como uma forma de ver, entender e escrever o mundo do qual o indivíduo participa 

e apoiando-se nas ideias de Marcuse (1977), segundo as quais “a estética é um 

elemento fundamental para o processo revolucionário da consciência e do 

comportamento das pessoas” (Martins; Peralta; Gonçalves, 2021, p. 157). A partir 

dessa concepção, os autores propõem uma análise de materiais didáticos de 

Matemática, enfatizando o conceito de binariedade existente em nossos corpos e em 

nossa sociedade, ressaltando que  

Na Modernidade, o poder não se expressa em função do absolutismo monárquico, como 
também não deveria ser determinado pelo fundamentalismo explícito de igrejas, como no 
passado pré-iluminista; mas o tem feito por meio de práticas que atravessam todo corpo 
social , sob a forma de disciplinas e normas de conduta que concretizam em instituições 

(prisão, escola, fábrica, etc) (NOBRE, 2004); e adentram ao corpo físico das pessoas, ditando 
políticas, direitos e estéticas (FREUD, 2006b) (Martins; Peralta; Gonçalves, 2021, p. 162). 
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Por fim, o trabalho “Origami e Produção de Vídeos Digitais” (Graciolli; Silva, 

2021) se assemelha, em muitos aspectos, aos trabalhos classificados no primeiro 

grupo da categorização. Contudo, entendemos que a maneira como a atividade é 

conduzida aproxima-se da concepção de estética presente no quarto grupo, pois seu 

objetivo é “apresentar e discutir aspectos da estética matemática envolvida ao 

dobrar papéis e ao produzir vídeos, características presentes em um movimento de 

ver o mundo de uma forma que não era visto antes.” (Graciolli; Silva, 2021, p. 189). Ou 

seja, por centrar suas discussões na relação do indivíduo com o mundo que o cerca, 

esse trabalho se enquadra na categorização do quarto grupo. Nessa perspectiva, os 

objetos da arte também são utilizados como metodologia para o ensino de 

Matemática; contudo, a ênfase recai sobre a experiência vivida por cada participante. 

Com relação aos artigos da edição temática da Zetetiké (v. 23, n° 1, 2015) dos 

12 trabalhos, nove deles se enquadram no grupo dois da categorização, sendo eles: 

Ceci n’est pas un article: impressões fragmentadas sobre Arte e Educação 

Matemática (Garnica, 2015); Sinfonia n.º 5 em Dó menor (Vianna, 2015); Desfiar e fiar 

a Aritmética da Boneca Emília: práticas no ensino de Matemática na obra de 

Monteiro Lobato (Brito; Oliveira, 2015); Marcel Proust e as Reminiscências de um 

Mau Aluno (Búrigo, 2015); História, Literatura e Ficção na Educação Matemática: 

aproximações com as ideias de Hayden White (Cury; Silva, 2015); Prova Campinas 

2010: entre usos alegóricos e normativos de linguagem (Miguel et al., 2015); Isso tudo 

é um grande baile Narrativa de jogos de cenas performados por/com crianças do 

Ensino Fundamental I (Jesus, 2015); Entre Kandinsky, crianças e corpo: Um exercício 

de uma pedagogia pobre (Flores, 2015) e pontolinha, linhaponto, linhalinha, 

planoplano, pontoponto, linhaplano, planolinha, planoponto. matemática e arte e 

educação (Clareto; Carvalho, 2015). Os outros três se aproximam muito da proposta 

do terceiro grupo, sendo: O Matemático amoroso (Gomes; Gomes, 2015); O Hino às 
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Matemáticas nos Cantos de Maldoror, de Lautréamont (Fontes, 2015) e Paul Erdös: o 

Ahasverus da matemática (Fux, 2015). 

Os trabalhos categorizados acima, em 

sua maioria não apresentam contextos de sala 

de aula ou propostas de exercícios. Ainda 

assim, as discussões desenvolvidas giram em 

torno da relação entre estética e Educação 

Matemática, dialogando com a proposta dessa 

categorização na medida em que 

proporcionam ao leitor reflexões sobre o fazer 

matemático, a atuação docente do professor 

de Matemática, e outras questões que podem 

ser relacionadas à categorização do segundo grupo. Em suma, a maior parte desses 

trabalhos apresenta uma escrita que extrapola os modelos mais comuns de produção 

acadêmica, permitindo-nos perceber, durante a própria leitura, movimentos de 

escrita e abordagens que se diferenciam dos formatos tradicionalmente adotados. 

Trata-se de textos que, por vezes, chegam a surpreender o leitor, tanto pela forma 

quanto pelas discussões que mobilizam.  

Garnica (2015), por exemplo, ao discutir estética e Educação Matemática, 

apresenta, de forma exemplificada, um movimento de teorização na qual a “arte não 

é conceito que se deixa prender nas malhas de uma definição, como se faz em 

Matemática. Arte é palavra plástica.” (Garnica, 2015, p. 12). Para além de sua 

concepção de arte, o autor propõe entrelaçamentos entre arte e Educação 

Matemática pelo viés da literatura, uma vez que “tem sido mais comum, em nosso 

meio, dizer ARTE significando mais especificamente ARTES PLÁSTICAS.” (Garnica, 

2015, p. 12) 

https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/article/view/8646555
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        No mesmo sentido, o artigo de Vianna (2015) apresenta a ideia de que arte e 

Matemática estão interligadas de forma homogênea e, ao enfatizar principalmente a 

música, suscita importantes questionamentos. 

Mas será justo dizer que toda questão de lógica é, também, uma questão de linguagem? 
Sendo as palavras expressas através de sons, poderíamos falar através da música? E se as 

palavras fossem expressas através de gestos, poderíamos nos comunicar dançando? A 
simples observação dos animais não nos permite perceber que essas formas de comunicação 
existem em escala mais ampla do que a das nossas manifestações artísticas? E também não 

evidencia nossa incapacidade para senti-las ou compreendê-las? (Vianna, 2015, p. 49). 
 

Brito e Oliveira (2015), por meio da obra A Aritmética da Emília de Monteiro 

Lobato, propõem a análise de diversos diálogos entre os personagens, que 

estabelecem uma espécie de debate acerca das obras e trazem à tona contradições 

filosóficas e pedagógicas da época a fim de compreender a forma como o autor rompe 

diversas barreiras culturais no contexto de suas publicações, por meio de um livro 

infantil sobre Matemática.  

Búrigo (2015), atravessado pelo questionamento “O que a literatura tem a nos 

dizer sobre a educação e, em particular, sobre a educação matemática?” (Búrigo, 

2015, p. 133), busca compreender a Educação Matemática presente no romance “Em 

busca do tempo perdido” de Marcel Proust, por meio de excertos apresentados tanto 

na tradução brasileira quanto na versão original em francês. Cury e Silva (2015), em 

seu ensaio, buscam evidenciar o que seria uma nova forma de produzir Educação 

Matemática através do trabalho historiográfico e da escrita ficcional de Hayden 

White. Nesse sentido, destacam que “não existe no passado uma realidade para se 

desvelar, mas sim um sentido que é ‘inventado’ pelos historiadores.” (Cury; Silva, 

2015, p. 156), apresentando pesquisas na área da Educação Matemática que se 

tornaram possíveis a partir da potencialidade da escrita ficcional.  

Os trabalhos acima citados apresentam discussões, relações e reflexões 

envolvendo literatura, arte e história no âmbito da Educação Matemática, buscando 
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evidenciar a estética nesse fazer matemático, no ser professor de Matemática, tanto 

do Ensino Básico quanto no Ensino Superior, bem como em tantos outros 

entrelaçamentos que atravessam os movimentos da construção do pensamento 

matemático e a forma como estes reverberam no indivíduo e em sua concepção de 

mundo. 

Destacamos também o trabalho de Miguel et al. (2015), que busca explicitar 

como o diálogo com as ideias de Friedrich Nietzsche, Ludwig Wittgenstein e Jacques 

Derrida potencializou o processo de concepção, elaboração e correção da Prova 

Campinas 2010. A partir dessas interlocuções teóricas, os autores apresentam uma 

prova com questões que mobilizam conhecimentos amplos, e não apenas os de uma 

disciplina ou conteúdo específico. Como exemplo, apresentam uma atividade 

baseada no mapa do centro da cidade, a partir do qual são levantados 

questionamentos referentes a cruzamentos e distâncias. Os autores destacam, ainda, 

aspectos relacionados às formas de avaliação mais adequadas para uma atividade 

dessa natureza, na medida em que ela exige respostas mais amplas do que uma 

simples classificação entre “certo” e “errado”.  

Os trabalhos de Jesus (2015) e Flores (2015) apresentam possibilidades para a 

sala de aula de Matemática ao explorarem relações entre arte e Educação 

Matemática. Embora a estética apareça, em muitos momentos, quase como sinônimo 

de arte, os autores abordam essa concepção no sentido de que as atividades 

propostas desenvolvam um olhar crítico e sensível, conduzindo os envolvidos a 

novas formas de ver, ler, escrever e ser no mundo. Flores (2015), norteada pela 

questão “como pinturas do corpo humano potencializam exercícios do pensamento 

matemático?”, apresenta quatro oficinas elaboradas a partir de pinturas de 

Kandinsky, desenvolvidas com crianças de uma turma do quinto ano do Ensino 

Fundamental, e nos provoca com os seguintes questionamentos: “Como se criaram 
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desenhos e formas de olhar para o corpo humano no âmbito da história, da ciência e 

da arte? Como pinturas do corpo humano potencializam exercícios do pensamento, 

em que a matemática emerge como um modo de ser e estar no mundo?” (Flores, 2015, 

p. 237).  

Trabalhando com crianças do quarto ano do Ensino Fundamental, Jesus (2015) 

dialoga com o movimento de compreender os distanciamentos entre arte e 

Matemática, entendo-as no “contexto escolar com fontes de confusões conceituais, 

tendo em vista a alimentação de imagens fixas desses campos de conhecimentos, isto 

quer dizer, disciplinarizados” (Jesus, 2015, p. 216) concluindo, então, que  

um determinado contexto cultural expressará, por meio das regras das ações nele 
empreendidas, o que pode ou não ser entendido como arte e/ou matemática e pode ocorrer 

em quaisquer tempos e locais: desde propósitos de comunidades ditas primitivas que 
produziam inscrições no chão, organizações corporais, produções musicais para evocação 
de deuses ou fatos naturais - até mesmo para aquelas assumidas com modernas ou, ainda, 
pós-modernas, relacionadas à apreciação, ao design, à ambientação -, assumindo, assim, 
modos e processos próprios de significação, aproximados ou não dos modos racionais, 

lógicos e científicos de produção e sempre indicativos de relações de poder e/ou interesse 
(Jesus, 2015, p. 233). 

 

Por fim, o trabalho de Clareto e Carvalho (2015), para nós, é quase uma arte 

abstrata em forma de artigo. Construído de maneira totalmente distinta da 

convencional, apresenta fotografias que remetem às ideias de ponto, linha e plano, 

juntamente com um compilado de citações de Kandinsky, Euclides, Deleuze e 

Guattari, explorando diversas concepções de ponto, linha e plano para além da 

Matemática. Somos levados, então, a investigar as imagens na tentativa de 

compreender o que os autores querem nos mostrar ou, ainda, o que elas nos causam 

e despertam. De fato, um  

convite ao efêmero, olhar mais uma vez para o cotidiano, dedicar-se ao banal, procurando 
pela arte, pela matemática, pela educação em algum estado ainda ‘bruto’, menos teórico, 

talvez um ‘devir’: produzir arte em matemática? Produzir arte com matemática? Produzir 
com arte e matemática? Produzir arte em estado de arte; matemática em estado de 

matemática; matemática em estado de arte; educação em estado de educação, de arte, de 
matemática… (Clareto; Carvalho, 271). 
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Sobre os trabalhos categorizados no terceiro grupo, Gomes e Gomes (2015) 

abordam, por meio do diálogo de alunos (ou áreas do conhecimento), ideias que 

impulsionam o pensamento de que a Matemática e a Arte são da mesma natureza e 

possuem uma origem em comum. O diálogo realizado pelas personagens: Art, Mat e 

Ed, ou seja, Arthur, Matheus e Eduarda, que a princípio parece uma conversa entre 

alunos, leva-nos a questionar se não estaríamos diante de um diálogo entre áreas do 

conhecimento, talvez Arte, Matemática e Educação.  

Por meio dessas reflexões, os autores destacam que “o matemático é um artista 

abstrato, exceto por não possuir, ou não ter cultivado, a habilidade de expressar suas 

concepções em um material plástico.” (Gomes; Gomes, 2015, p. 42). Enquanto a 

proposta de Fontes (2015) consiste em apresentar uma tradução para o português do 

“Hino às Matemáticas”, incluído no segundo dos Cantos de Maldoror, de 

Lautréamont, com o intuito de contextualizar, ainda que brevemente, os 

acontecimentos da época e aspectos da vida do autor. A partir disso, busca permitir a 

compreensão de uma beleza intrínseca à Matemática através da visão de 

Lautréamont.  

Fux (2015) também desenvolve reflexões a partir da visão de outra personagem 

histórica, nesse caso o matemático Paul Erdös, para quem a beleza da Matemática 

perpassou toda a vida até a morte. Nesse sentido, destaca que a “matemática era a 

certeza do amor que Paul sempre buscava, e por isso nunca mais abandonou.” (Fux, 

2015, p. 78), pois para “Hardy e Paul, a demonstração matemática era a beleza mais 

suprema. Mesmo a prova de sua própria morte valeria a pena.” (Fux, 2015, p. 83). 

Assim, evidencia-se a concepção de Paul Erdös de que a Matemática constitui a mais 

bela e sublime forma de arte.  

Nesse sentido, os trabalhos acima destacados apresentam uma concepção de 

estética que relaciona o produto matemático, isto é, aquilo que o matemático produz, 
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ao belo e à obra de arte. Assim, entendemos que se alinham ao terceiro grupo da 

categorização proposta. 

Para a categorização do último grupo de trabalhos provenientes da plataforma 

Oasis, foi necessário elaborarmos um “grupo zero”, distinto dos outros grupos 

propostos por Bicudo e Klüber (2021). Nele, elencamos os trabalhos cuja discussão 

central não se refere à relação entre estética e Educação Matemática, tornando difícil 

o processo de evidenciar qual concepção de estética foi tomada pelos autores.  

Além disso, na maior parte desses trabalhos, o termo estética é mencionado 

apenas no resumo, no nome do evento em que o artigo foi publicado ou nas 

referências utilizadas, como é o caso dos trabalhos: Pesquisa em Educação 

Matemática e mentalidade bélica (Miguel, 2006); O saber-realidade e a constituição 

docente: filosofando a Educação Matemática contemporânea (Santos; Bello, 2018); 

Etnomatemática e Etnociência “Não Presentes’ em Manuais de Professores de 

Ciências e Matemática de Escola Indígenas Xerente no Estado do Tocantins (Rosa et 

al., 2023) e Aprendizagem e Comunicação em Bateson: a exigência de uma 

Epistemologia Formal e Complexa (Oliveira, 2016).  

Por fim, temos o trabalho A Gênese das Condições de Possibilidade de Toda a 

Síntese Teórica no Pensamento Pré-Crítico de Kant (Seneda, 2013), que foi 

categorizado no grupo zero. Diferentemente dos demais trabalhos apresentados, o 

termo estética aparece diversas vezes ao longo do texto. Contudo, não há uma 

discussão relacionada à Educação Matemática, razão pela qual o trabalho também foi 

incluído nesse grupo, totalizando cinco trabalhos categorizados como grupo zero. 

Ademais, em virtude do grande número de resultados encontrados, não será possível 

detalhar todos os trabalhos analisados; entretanto, eles serão devidamente 

referenciados. 
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Dos 42 trabalhos elencados na plataforma Oasis, 11 se enquadram no primeiro 

grupo da categorização, sendo eles: Uma possibilidade interdisciplinar entre Dança e 

Matemática (Marques; Costa, 2016); Recurso Didático para Ensinar Geometria: O Uso 

de Dobras de Papel para Obter Regiões Poligonais/Polígonos (Leivas et al., 2017); 

Quadratura do Círculo e Cubatura da Esfera com GeoGebra no Ensino Médio (Bortoli 

et al., 2023); Matemática e Arte: Incursões na Interdisciplinaridade (Marques; Souza; 

Breda, 2012); O ensino de Geometria Fractal na Educação Básica: uma revisão 

sistemática de literatura (Mossulin; Medeiros, 2023); Educação Matemática e 

Atividades Investigativas com Pessoas Idosas (Silva; Silva; Julio, 2019); Ciência e Arte 

- O Origami no ensino de geometria: uma experiência interdisciplinar com alunos 

brasileiros no Japão (Silva, 2016); Aspectos Didáticos Envolvendo a Produção de 

Vídeos Digitais por Licenciandos em Matemática (Silva; Ianelli; Carvalho, 2022); Arte 

e Matemática - Pontes possíveis, caminhos desejáveis (Loureiro; Guerra, 2016); 

Aprendizagem baseada em projetos e difusão de inovações: um estudo com alunos de 

ensino médio (Giordano, 2020) e A criação de GIFs com o GeoGebra para produção de 

narrativas matemáticas digitais (Vital; Silva, 2020).  

Os trabalhos categorizados acima apresentam uma concepção de estética 

relacionada à Arte, utilizando-a como metodologia e/ou abordagem para a construção 

do conhecimento matemático. Reúnem pesquisas em desenvolvimento, resultados 

de investigações e possibilidades de trabalho tanto no Ensino Básico quanto no 

Ensino Superior, contemplando diferentes públicos, desde crianças até idosos. Em 

sua maioria, a estética é compreendida como sinônimo de obra de arte ou associada a 

elementos artísticos, como cor, forma, harmonia e contraste. Nesse contexto, 

ressalta-se a aproximação das duas áreas por meio da Geometria.  
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Nesse sentido, Vital e Silva (2020), por exemplo, destacam que “em particular, 

exploramos também o papel das artes (elementos estéticos) em relação a processos 

de pensamento matemático no referido cenário.” (Vital; Silva, 2020, p. 130). De modo 

semelhante, Mussolin e Medeiros (2023), citando Barbosa (2005), afirmam que 

“aprender Geometria Fractal é importante para os alunos, pois desperta a existência 

do senso estético e permite uma sensação de surpresa diante da ordem encontrada 

na desordem.” (Mussolin; Medeiros, 2023, p. 3). 

Dentro da concepção de estética explorada no segundo grupo da categorização, 

segundo a qual “a estética organiza o conjunto de critérios e referências para o existir 

‘constituindo um modo de expressão para as relações, uma maneira de dar forma ao 

próprio território existencial” (Bicudo; Klüber, 2021, p. 59), além de considerarmos os 

movimentos da escrita acadêmica “fora dos padrões”, como observado na 

categorização realizada na revista, também nos dedicamos a analisar as reflexões 

propostas nos textos acerca do fazer matemático, do educador matemático e do 

professor de Matemática. Consideramos tais movimentos como produções 

pertinentes e alinhadas a esse grupo. 

Assim, categorizamos 17 trabalhos, sendo eles: Uma proposta para relacionar 

arte e educação matemática (Zago; Flores, 2010); Somos Educadores Matemáticos: 

uma questão de arqueologia (Fernandes, 2016); Sociedade Contemporânea e o Ensino 

de Matemática: Conexões com a Educação em Direitos Humanos (Vieira; Moreira, 

2020); Pintando Palavras: Um Diálogo entre as Imagens no Texto de Monteiro Lobato 

(Oliveira, 2023); Perezhivanie nas Aulas de Matemática: Gênero, Raça e Ciência 

(Wagner, 2020); Para que Existem Padrões? Ensino de Matemática a partir de 

Pressupostos Freirianos em uma Classe Hospitalar (Cajango; Sales, 2022); Olhar [Para] 

e Pensar [Com] as Imagens: Problematização para a Construção de uma História da 
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Educação Financeira (Souza; Flores, 2019); O Matemático e a Barata (Santos, 2018); O 

Caso de uma Matemática que Fala do Corpo que se Olha. Ou, o Corpo que se Olha com 

a Arte e Fala de Matemática (Kerscher-Franco; Flores, 2022); Notas sobre Ficção, 

Histórias de Vida e Pesquisa em Educação Matemática: A Propósito de ‘O impostor’, 

de Javier Cercas (Fernandes, 2018); Movimentos de Teorizações em Educação 

Matemática (Santos; Lins, 2016); Matemática, Beleza e Saúde (Brito; Araújo Junior, 

2014); Geometria na Arte? Cenas de uma colonização do olhar e do pensar em 

Educação Matemática (Flores; Kerscher-Franco, 2022); Forma, Literatura e Narrativa 

Ficcional na Busca por Comunicar: Possibilidades para as Pesquisas em Educação 

Matemática (Morais, 2018); Ficção na História: como verdades inventadas permitem 

refletir sobre acontecimentos (Oliveira, 2018); Ensaio sobre como Macunaíma me 

ajudou a falar sobre Educação Matemática (Lins, 2012) e Abecedário audiovisual: uma 

escrita de contato com o mundo pelos estudantes de uma escola de cinema na 

educação básica (D’Andrea; Fresquet, 2019). 

Destacamos o artigo O Matemático e a Barata (Santos, 2018), no qual o autor 

apresenta um movimento de reflexões frente à formação do professor de Matemática 

a partir da perspectiva de um docente da Educação Básica, suscitando 

questionamentos como: A Análise, o Cálculo e a Álgebra na universidade, essa 

matemática, realmente prepara o professor para as aulas do ensino básico? As 

matemáticas são diferentes? A matemática não é única? De que forma esses e muitos 

outros questionamentos atravessam um professor em formação que nunca ministrou 

aulas na Educação Básica? 

Esse texto é um exemplo do que denominamos “escrita fora dos padrões”, ou 

seja, uma escrita que extrapola as formas mais convencionais da produção acadêmica. 

Nele, é possível perceber um movimento de estética como forma de ver e escrever o 

mundo, mesmo que isso não seja explicitamente afirmado pelo autor. Tal movimento 
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se evidencia por meio de lembranças, pensamentos e devaneios que atravessam sua 

narrativa e a partir dos quais emerge a proposta de “construir junto com os alunos 

maneiras de lidar com o mundo em que estão vivendo. Minha intenção é transformar 

o modo deles pensarem. Fazer com eles leituras e oferecer outros modos de produzir 

significado.” (Santos, 2018, p. 250).  

Em contrapartida, no artigo 

Geometria na Arte? Cenas de uma 

Colonização do Olhar e do Pensar em 

Educação Matemática (Flores; 

Kerscher-Franco, 2022), as autoras 

revisitam oficinas nas quais foram 

desenvolvidas atividades de Arte e 

Geometria e nos convidam a refletir 

sobre a tão utilizada proposta de “arte 

para ensinar geometria”. A discussão é 

conduzida de modo a problematizar a 

maneira como vemos e interpretamos 

o mundo ao nosso redor, levando-nos a 

questionar os próprios modos de olhar que mobilizamos em nossas práticas 

educativas. Pois, 

com as obras de arte, ao pensar o que vemos, nos deparamos com a tese de que um olhar foi 
colonizado, fabricado, moldado, sendo ele resultante de uma técnica (da perspectiva) que, 
afinal, educa o olhar, orienta o saber, e impõe um modo de representar (Flores, 2007). Mais 

além, em meio às análises das oficinas, pensamos que se a matemática nos forma, nos 
racionaliza, nos dá poder e conhecimento, ela também nos atropela, nos invade, nos 

consome e nos cega’ (Flores, Kerscher & Francisco, 2018, p. 140)” (Flores; Kerscher-Franco, 
2022, p. 46). 

 
Fica evidente a concepção de estética apresentada pelas autoras quando citam 

Rancière (2009), segundo o qual “a estética enquanto forma de experiência, não é só 
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teoria da arte, mas é um modo de visibilidade e um regime de interpretações. Ela é 

configuração daquilo que pode ser visto, sentido, e daquilo que pode ser falado e 

pensado sobre alguma coisa.” (Flores, Kerscher-Franco, 2022, p. 48).  

Por fim, e com um caráter mais prático, o trabalho “Abecedário audiovisual: 

uma escrita de contato com o mundo pelos estudantes de uma escola de cinema na 

educação básica” (D’Andrea; Fresquet, 2019) apresenta um recorte de uma pesquisa 

de mestrado que evidência de que maneira o cinema produz um momentum de 

contato e criação, provocando uma suspensão dos modos de produção de 

conhecimento na escola. A pesquisa foi realizada com dois grupos de alunos de uma 

escola do Rio de Janeiro, a partir de atividades de experimentação voltadas à imersão 

no processo e à produção de um abecedário pelos estudantes, contendo suas 

definições para palavras escolhidas durante as atividades iniciais.  

Destacamos esse trabalho por utilizar o cinema como meio para levar os 

alunos a perceberem seu mundo e sua própria visão sobre. Nesse sentido, “o 

abecedário aqui foi um dispositivo pensado para colocar os estudantes 

propositalmente em uma situação na qual se confia na igualdade de inteligências 

(Rancière, 2002)” (D’Andrea; Fresquet, 2019, p. 157). 

Com relação ao terceiro grupo da categorização, que adere a uma concepção 

de estética aliada à Arte e investiga uma beleza intrínseca à Matemática, 

apresentamos o trabalho Aspectos Estéticos em Demonstrações de Bonaventura 

Cavalieri (Silva et al., 2020) que discute as contribuições de Bonaventura Cavalieri 

(1598-1647) para os estudos posteriores de Leibniz e de tantos outros pensadores 

envolvidos no desenvolvimento das ideias do Cálculo. Nesse sentido, o trabalho 

busca evidenciar os aspectos estéticos da demonstração matemática (DM) por meio 

da apresentação de textos originais de Cavalieri, bem como de sua tradução para a 

linguagem matemática contemporânea.  
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A partir disso, os autores discutem a realização de um estudo estético 

matemático, destacando a diferença “entre fatos (ou produtos), que são as entidades 

produzidas ou encontradas na Matemática como teoremas, fórmulas, construções 

geométricas, e métodos (ou processos), que são ferramentas matemáticas, como 

demonstrações, heurísticas, algoritmos, estilos de notações, dentre outros.” (Silva et 

al., 2020, p. 57). Desse modo, os objetos matemáticos são considerados mais próximos 

às obras de arte, enquanto os processos se encontram mais integrados ao contexto 

da prática matemática. Este trabalho foi o único da busca da plataforma categorizado 

no terceiro grupo. 

Temos oito trabalhos no quarto grupo da categorização, os quais também 

compreendem a estética em articulação com a obra de arte, de forma a utilizá-la 

como metodologia para a construção do conhecimento matemático. Contudo, 

diferentemente dos trabalhos pertencentes ao primeiro grupo, entendem a 

experiência estética como uma abertura à alteridade, preocupando-se com a 

experiência estética individual e com a forma como cada sujeito vivencia e atribui 

significado às atividades desenvolvidas.  

Pertencem a este grupo: Os Jogos como Instrumentos da Aprendizagem na 

Alfabetização Matemática (Silva; Santos; Goulart, 2018); O Ensino de Matemática 

para Cegos no Município do Rio Grande (Martins; Galiazzi; Lima, 2020); 

Insubordinação Criativa e a Cyberformação com Professores de Matemática: 

Desvelando Experiências Estéticas Por Meio de Tecnologias de Realidade 

Aumentada (Rosa, 2017); Formação Docente no Contexto da EPJA: interlocuções com 

estudos científicos (Luz; Machado, 2022); Filmes na formação de futuros professores: 

educar o olhar (Chaluh, 2012); Conversando com Tarsia: relato de uma experiência 

interdisciplinar (Thesing; Trombetta; Freitas, 2022); A Beleza Matemática: Uma 

Proposta Pedagógica de Sensibilização Estética Para o Ensino de Matemática 
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(Cardoso; Paulo; Dalcin, 2014) e A implementação de propostas pedagógicas 

integradoras da matemática e da expressão plástica no I.º CEB (Valentim; Milhano, 

2016). 

Destacamos aqui o trabalho “Insubordinação Criativa e a Cyberformação com 

Professores de Matemática: Desvelando Experiências Estéticas Por Meio de 

Tecnologias de Realidade Aumentada” (Rosa, 2017), que apresenta uma pesquisa 

ainda em andamento à época de sua publicação, apresentada no The Fourth 

International Conference on Creative Insubordination in Mathematics Education 

(ICOCIME). O estudo aborda uma oficina de Cyberformação realizada com 

professores e destaca que a análise desenvolvida busca investigar possíveis 

experiências estéticas vivenciadas por meio da tecnologia em atividades de 

Matemática, bem como suas potencialidades quando articuladas à Educação 

Matemática. Nesse sentido, o autor destaca:  

A experiência estética me remete, então, à vicência que permite trabalhar/experienciar o 
belo, ou seja, em nosso contexto, vivenciar as informações e possivelmente produzir 

conhecimento sendo-com, pensando-com, sabendo-fazer-com-TD, mas que não deixa de 
focar, intencionalmente, a ideia evocativa do uso desses aparatos tecnológicos, por exemplo. 

Não deixa de se situar a partir do movimento, da cor, da imagem e todas as relações e/ou 
links que se façam com esses aspectos para que se produza conhecimento intencionalmente 

e, em específico, conhecimento matemático (Rosa, 2017, p. 164). 
 

O trabalho Conversando com Tarsila: relato de uma experiência 

interdisciplinar (Thesing; Trombetta; Freitas, 2022) explora uma proposta 

interdisciplinar envolvendo Matemática, Língua Portuguesa, Ciências Humanas e 

CIências da Natureza, desenvolvida com três turmas do terceiro ano do Ensino 

Fundamental em um colégio de Santa Catarina. A pesquisa realizou atividades que 

tiveram como fio condutor as obras de Tarsila do Amaral, a partir das quais as 

professoras construíram coletivamente suas práticas pedagógicas, trabalhando com 

questões sociais, políticas, individuais, afetivas e estéticas para além dos conteúdos 

específicos das disciplinas. 
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Como resultado, foi realizada uma apresentação na feira de projetos do colégio 

ao final do trabalho. Durante uma das atividades, “[...]os/as alunos/as tiveram a 

oportunidade de comparar e identificar sólidos geométricos na obra, estabelecendo 

relações entre figuras e suas representações no espaço.” (Thesing; Trombetta; Freitas, 

2022, p. 660), ficando evidente o trabalho realizado no eixo da Geometria e permitindo 

concluir que  

De maneira geral, o trabalho proporcionou o aprimoramento de habilidade, a valorização e a 
mobilização de seus conhecimentos prévios, além da ampliação de seu repertório cultural e 

estético; houve estímulo à observação, análise e reflexão, visando contribuir com o 
desenvolvimento cognitivo de cada uma delas (Thesing; Trombetta; Freitas, 2022, p. 663). 

 
Ao todo, concluímos a categorização de 62 artigos, sendo 15 trabalhos 

categorizados no primeiro grupo, 27 no segundo grupo, seis no terceiro grupo, nove 

no quarto grupo e cinco trabalhos no grupo “zero”. De forma a facilitar a visualização 

dessa categorização pelo leitor, apresentamos, a seguir, uma planilha-resumo:  

Tabela 1: Categorização da revisão bibliográfica 

Artigo Autores Fonte Grupo 

Sobre a Estética e a Resolução de 
Problemas: a Beleza Matemática, o 

Raciocínio Heurístico e a 
Compreensão dos Objetos e 

Processos Matemáticos 

Lino; et al 

Livro 
“Experiências 
Estéticas em 

Educação 
Matemática” 

Grupo 3 
(Estética interna 
a Matemática ) 

Raciocínio Diagramático em 
Física: a Estética dos Diagramas de 

Feynman 
Grande 

Livro 
“Experiências 
Estéticas em 

Educação 
Matemática” 

Grupo 3 
(Estética interna 
a Matemática ) 

Aspectos do Pensamento 
Computacional e Princípios 

Estéticos em Atividades 
Matemáticas 

Idem; 
Barbosa; 
Nespoli 

Livro 
“Experiências 
Estéticas em 

Educação 
Matemática” 

Grupo 1 
(Estética para o 

ensino) 

Estética, Documentos 
Curriculares e Educação 

Matemática: Provocações Sobre 
Gênero e Sexualidade nos 

Cadernos Aprender Sempre 

Martins; 
Peralta; 
Gonçalves 

Livro 
“Experiências 
Estéticas em 

Educação 
Matemática” 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

Origami e Produção de Vídeos 
Digitais 

Graciolli; 
Silva 

Livro 
“Experiências 
Estéticas em 

Educação 

Grupo 4 
(Estética para o 
ensino com foco 
na experiência 
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Matemática” individual) 

Produção Audiovisual e Produção 
Musical no Programa Residência 

Pedagógica - Matemática 
IBILCE/Unesp 

Silva; et al 

Livro 
“Experiências 
Estéticas em 

Educação 
Matemática” 

Grupo 1 
(Estética para o 

ensino) 

O Festival de Vídeos Digitais e 
Educação Matemática: um Olhar 

para as Experiências Estéticas 

Borba; 
Domingues; 
Costa 

Livro 
“Experiências 
Estéticas em 

Educação 
Matemática” 

Grupo 1 
(Estética para o 

ensino) 

Aspectos Estéticos Envolvendo a 
Imagem Pública da Matemática Zamonel; et al 

Livro 
“Experiências 
Estéticas em 

Educação 
Matemática” 

Grupo 1 
(Estética para o 

ensino) 

Ceci n’est pas un article: 
impressões fragmentadas sobre 

Arte e Educação Matemática 
Garnica 

Revista Zetetiké, 
v. 23, n. 1 - 2015 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

O Matemático amoroso Gomes; Gomes Revista Zetetiké, 
v. 23, n. 1 - 2015 

Grupo 3 
(Estética interna 
a Matemática ) 

Sinfonia n.º 5 em Dó menor Vianna Revista Zetetiké, 
v. 23, n. 1 - 2015 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

O Hino às Matemáticas nos 
Cantos de Maldoror, de 

Lautréamont 
Fontes Revista Zetetiké, 

v. 23, n. 1 - 2015 

Grupo 3 
(Estética interna 
a Matemática ) 

Paul Erdös: o Ahasverus da 
matemática Fux Revista Zetetiké, 

v. 23, n. 1 - 2015 

Grupo 3 
(Estética interna 
a Matemática ) 

Desfiar e fiar a Aritmética da 
Boneca Emília: práticas no ensino 

de Matemática na obra de 
Monteiro Lobato 

Brito; Oliveira Revista Zetetiké, 
v. 23, n. 1 - 2015 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

Marcel Proust e as Reminiscências 
de um Mau Aluno Búrigo Revista Zetetiké, 

v. 23, n. 1 - 2015 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

História, Literatura e Ficção na 
Educação Matemática: 

aproximações com as ideias de 
Hayden White 

Cury; Silva 
Revista Zetetiké, 
v. 23, n. 1 - 2015 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

Prova Campinas 2010: entre usos 
alegóricos e normativos de 

linguagem 
Miguel; et al Revista Zetetiké, 

v. 23, n. 1 - 2015 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

Isso tudo é um grande baile 
Narrativa de jogos de cenas Jesus Revista Zetetiké, 

v. 23, n. 1 - 2015 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 

https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/article/view/8646555


36 
 

 

performados por/com crianças do 
Ensino Fundamental I 

Mundo) 

Entre Kandinsky, crianças e 
corpo: Um exercício de uma 

pedagogia pobre 
Flores 

Revista Zetetiké, 
v. 23, n. 1 - 2015 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

pontolinha, linhaponto, 
linhalinha, planoplano, 

pontoponto, linhaplano, 
planolinha, planoponto. 

matemática e arte e educação. 

Clareto; Carvalho Revista Zetetiké, 
v. 23, n. 1 - 2015 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

Uma proposta para relacionar arte 
e educação matemática 

Zago; Flores 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

Uma possibilidade 
interdisciplinar entre a Dança e a 

Matemática 
Marques; Costa 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 1 
(Estética para o 

ensino) 

Somos Educadores Matemáticos: 
uma questão de arqueologia Fernandes 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

Sociedade Contemporânea e o 
Ensino de Matemática: Conexões 

com a Educação em Direitos 
Humanos 

Vieira; Moreira 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

Recurso Didático para Ensinar 
Geometria: O Uso de Dobras de 

Papel para Obter Regiões 
Poligonais/Polígonos 

Leivas; et al 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 1 
(Estética para o 

ensino) 

Quadratura do Círculo e Cubatura 
da Esfera com GeoGebra no 

Ensino Médio 
Bortoli; et al 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 1 
(Estética para o 

ensino) 

Pintando Palavras: Um Diálogo 
entre as Imagens no Texto de 

Monteiro Lobato 
Oliveira 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

Pesquisa em Educação 
Matemática e Mentalidade Bélica Miguel 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 0 
(Não se encaixa 

na categorização) 
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Perezhivanie nas Aulas de 
Matemática: Gênero, Raça e 

Ciência 
Wagner 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

Para que Existem Padrões? Ensino 
de Matemática a partir de 

Pressupostos Freirianos em uma 
Classe Hospitalar 

Cajango; Sales 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

Os Jogos como Instrumentos da 
Aprendizagem na Alfabetização 

Matemática 

Silva; Santos; 
Goulart 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 4 
(Estética para o 
ensino com foco 
na experiência 

individual) 

Olhar [Para] e Pensar [Com] as 
Imagens: Problematização para a 

Construção de uma História da 
Educação Financeira 

Souza; Flores 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

O saber-realidade e a constituição 
docente: filosofando a Educação 

Matemática contemporânea 
Santos; Bello 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 0 
(Não se encaixa 

na categorização) 

O Matemático e a Barata Santos 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

O Ensino de Matemática para 
Cegos no Município do Rio Grande 

Martins; Galiazzi; 
Lima 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 4 
(Estética para o 
ensino com foco 
na experiência 

individual) 

O Caso de uma Matemática que 
Fala do Corpo que se Olha. Ou, o 
Corpo que se Olha com a Arte e 

Fala de Matemática 

Kerscher-Franco; 
Flores 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

Notas sobre Ficção, Histórias de 
Vida e Pesquisa em Educação 

Matemática: A Propósito de ‘O 
impostor’, de Javier Cercas 

Fernandes 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

Movimentos de Teorizações em 
Educação Matemática Santos; Lins 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

Matemática e Arte: Incursões na Marques; Souza; Plataforma Oasis Grupo 1 
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Interdisciplinaridade Breda - palavras chave: 
“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

(Estética para o 
ensino) 

Matemática, Beleza e Saúde Brito; Araújo 
Junior 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

Insubordinação Criativa e a 
Cyberformação com Professores 

de Matemática: Desvelando 
Experiências Estéticas Por Meio 

de Tecnologias de Realidade 
Aumentada 

Rosa 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 4 
(Estética para o 
ensino com foco 
na experiência 

individual) 

Geometria na Arte? Cenas de uma 
colonização do olhar e do pensar 

em Educação Matemática 

Flores; Kerscher-
Franco 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

O ensino de Geometria Fractal na 
Educação Básica: uma revisão 

sistemática de literatura 

Mossulin; 
Medeiros 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 1 
(Estética para o 

ensino) 

Formação Docente no Contexto da 
EPJA: interlocuções com estudos 

científicos 
Luz; Machado 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 4 
(Estética para o 
ensino com foco 
na experiência 

individual) 

Forma, Literatura e Narrativa 
Ficcional na Busca por Comunicar: 

Possibilidades para as Pesquisas 
em Educação Matemática 

Morais 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

Filmes na formação de futuros 
professores: educar o olhar Chaluh 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 4 
(Estética para o 
ensino com foco 
na experiência 

individual) 

Ficção na História: como verdades 
inventadas permitem refletir 

sobre acontecimentos 
Oliveira 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

Etnomatemática e Etnociência 
“Não Presentes” em Manuais de 

Professores de Ciências e 
Matemática de Escolas Indígenas 
Xerente no Estado do Tocantins 

Santos; Costa; 
Melo 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 0 
(Não se encaixa 

na categorização) 

Ensaio sobre como Macunaíma Lins Plataforma Oasis Grupo 2 
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me ajudou a falar sobre Educação 
Matemática 

- palavras chave: 
“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

(Estética para ver 
e escrever o 

Mundo) 

Educação Matemática e 
Atividades Investigativas com 

Pessoas Idosas 
Silva; Silva; Julio 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 1 
(Estética para o 

ensino) 

Conversando com Tarsila: relato 
de uma experiência 

interdisciplinar 

Thesing; 
Trombetta; 

Freitas 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 4 
(Estética para o 
ensino com foco 
na experiência 

individual) 

Ciência e Arte - O Origami no 
ensino da geometria: uma 

experiência interdisciplinar com 
alunos brasileiros no Japão 

Silva 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 1 
(Estética para o 

ensino) 

Aspectos Estéticos em 
Demonstrações de Bonaventura 

Cavalieri 
Silva; et al 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 3 
(Estética interna 
a Matemática ) 

Aspectos Didáticos Envolvendo a 
Produção de Vídeos Digitais por 

Licenciandos em Matemática 

Silva; Ianelli; 
Carvalho 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 1 
(Estética para o 

ensino) 

Arte e Matemática - Pontes 
possíveis, caminhos desejáveis Loureiro; Guerra 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 1 
(Estética para o 

ensino) 

Aprendizagem e Comunicação em 
Bateson: a Exigência de uma 

Epistemologia Formal e Complexa 
Oliveira 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 0 
(Não se encaixa 

na categorização) 

Aprendizagem baseada em 
projetos e difusão de inovações: 
um estudo com alunos do ensino 

médio 

Giordano; et al 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 1 
(Estética para o 

ensino) 

A Beleza Matemática: Uma 
Proposta Pedagógica de 

Sensibilização Estética Para o 
Ensino da Matemática 

Cardoso; Paulo; 
Dalcin 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 4 
(Estética para o 
ensino com foco 
na experiência 

individual) 

A implementação de propostas 
pedagógicas integradoras da 

Valentim; 
Milhano 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

Grupo 4 
(Estética para o 
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matemática e da expressão 
plástica no I.° CEB 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

ensino com foco 
na experiência 

individual) 

Abecedário audiovisual: uma 
escrita de contato com o mundo 

pelos estudantes de uma escola de 
cinema na educação básica 

D’Andrea; 
Fresquet 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 2 
(Estética para ver 

e escrever o 
Mundo) 

A Gênese das Condições de 
Possibilidade de Toda a Síntese 

Teórica no Pensamento Pré-
Crítico de Kant 

Seneda 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 0 
(Não se 
encaixa 

na 
categori
zação) 

A criação de GIFs com o GeoGebra 
para produção de narrativas 

matemáticas digitais 

Vital; 
Silva 

Plataforma Oasis 
- palavras chave: 

“Estética”; 
“Educação 

Matemática” 

Grupo 1 
(Estética 

para o 
ensino) 

Fonte: produzido pelo autor  
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2.1. Teorizando 

 A partir dessa categorização, somos capazes de nos localizar em meio ao mar 

de concepções de estética presentes nos estudos em Educação Matemática. Nesse 

sentido, diante de nossas inquietações acerca dos recortes que uma sala de aula de 

Matemática reproduz e com o intuito de ampliar as compreensões sobre estética, 

entendemos que as reflexões de Rancière permitem estabelecer diálogos 

principalmente com o segundo grupo da categorização proposta por Bicudo e Klüber 

(2021), segundo a qual a “grande experiência estética está associada com a obra de 

arte, de maneira que possa superar padrões estritamente racionais, disciplinadores 

e normativos (Farina; Albernaz, 2010)” (Bicudo; Klüber, 2021, p. 59). Assim, essa 

perspectiva nos apresenta uma relação estreita entre estética e política, 

compreendendo-as como dimensões que participam da definição das formas de ser, 

estar e ver o mundo. 

 Ressaltamos que, dos quatro grupos da categorização proposta por Bicudo e 

Klüber (2021), apenas o segundo apresenta uma concepção de estética que não a 

restringe aos objetos da Arte. Evidenciamos, portanto, que, dos 62 trabalhos 

categorizados, 30 se enquadram nas concepções do primeiro, terceiro e quarto 

grupos, nos quais a estética é aliada à concepção de beleza. Dentre esses trabalhos, 

24 apresentam contextos de sala de aula: (Idem; Barbosa; Nespoli, 2021); (Graciolli; 

Silva, 2021); (Silva et al., 2021); (Borba; Domingues; Costa, 2021); (Zamonel et al., 2021); 

(Marques; Costa, 2016); (Leivas et al., 2017); (Bortoli et al., 2023); (Marques; Souza; 

Breda, 2012); (Mossulin; Medeiros, 2023); (Silva; Silva; Julio, 2019); (Silva, 2016); (Silva; 

Ianelli; Carvalho, 2022); (Loureiro; Guerra, 2016); (Giordano, 2020); (Vital; Silva, 2020); 
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(Silva; Santos; Goulart, 2018); (Martins; Galiazzi; Lima, 2020); (Rosa, 2017); (Luz; 

Machado, 2022); (Chaluh, 2012); (Thesing; Trombetta; Freitas, 2022); (Cardoso; Paulo; 

Dalcin, 2014 e (Valentim; Milhano, 2016).  

Enquanto dos 27 trabalhos categorizados no segundo grupo, que compreende 

a estética para além da arte e do belo, apenas 7 abordam o cenário de sala de aula: 

(Jesus, 2015); (Flores, 2015); (Zago; Flores, 2010); (Wagner, 2020); (Cajango; Sales, 

2022); (Kerscher-Franco; Flores, 2022); (D’Andrea; Fresquet, 2019). Esse é um dos 

motivos pelos quais desenvolvemos esta pesquisa, uma vez que percebemos tanto a 

necessidade quanto o potencial das discussões sobre estética na Educação 

Matemática, concentrando-nos na sala de aula de Matemática a partir da concepção 

de estética relacionada ao segundo grupo da categorização. Ao mesmo tempo, 

identificamos uma possível lacuna dentro do campo da Educação Matemática e 

observamos o quão forte a ideologia do belo, do bom, do correto e do ideal continuam 

sendo propagadas, produzindo efeitos sobre as relações humanas e sobre o mundo 

ao qual pertencemos. Como indica Flores: 

Ora, a necessidade de reconhecer sentido e finalidade em todo o fazer humano, em educar 
para um futuro, construir para o progresso, formar para a cidadania, acumular 

conhecimento, pesquisar para entender, é fruto de uma política que pensa a educação na 
perspectiva da relação entre ciência e técnica, entre teoria e prática. Uma abordagem 

educacional da arte com a matemática, por exemplo, vai sempre perguntar: ‘Que 
matemática você vê na imagem?’ ou ‘Que significado a matemática tem pela imagem?’. 

Logo, nesta forma persistente de relação pedagógica, abandonamos o tempo da experiência, 
e esquecemo-nos de perguntar ‘O que há lá para se ver e ouvir?’ (Masschelein, 2008, p. 44) 

(Flores, 2015, p. 250). 
 

Sendo assim, perpassados pelos questionamentos acerca do discurso do belo, 

enfatizamos a forte presença de uma perspectiva instrumental da arte nas discussões 

sobre estética e Educação Matemática, principalmente a partir dos grupos 1 e 4 da 

categorização proposta por Bicudo e Klüber (2021). Trata-se, em grande medida, de 

proposições que compreendem a estética como o uso de objetos artísticos em 

metodologias ou abordagens voltadas ao ensino de Matemática. Desse modo, embora 
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os objetos da Arte façam parte 

da prática educacional e 

possam contribuir 

significativamente para ela, a 

discussão sobre estética acaba 

frequentemente restrita a esse 

caráter instrumental, isto é, ao 

seu uso em função do ensino e 

da aprendizagem da 

Matemática. Soma-se a isso a 

perspectiva presente no 

terceiro grupo da 

categorização, que atribui 

caráter estético aos objetos 

matemáticos e ao próprio fazer matemático, associando-os ao belo e aproximando-os 

da obra de arte. 

Ao questionarmos sobre os desdobramentos da estética em uma sala de aula, 

iniciamos nossa reflexão a partir da origem da palavra escola. Waks (2022), citando 

Rancière (1988), apresenta-nos skholé, que, em grego, significa “ócio”, entendido 

também como “lazer” ou "tempo livre”. A partir dessa definição etimológica, Rancière 

(2022) propõe que nem todos dispunham de tempo livre para se dedicarem ao 

exercício de pensar, evidenciando o funcionamento da escola como uma norma de 

separação social. Assim, 

A escola não é, a princípio, uma função ou um lugar definidos por uma finalidade social 
exterior. Ela é, antes, uma forma simbólica, uma norma de separação de espaços, tempos e 

ocupações sociais. Escola não quer dizer fundamentalmente aprendizagem, mas tempo 
livre. A skholé grega separa dois usos do tempo: o uso daqueles cujas obrigações do 
trabalho e da produção retiram, por definição, o tempo de fazer outra coisa; e o uso 
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daqueles que têm tempo, ou seja, são dispensados das exigências do trabalho (Rancière, 
2022, p. 77, grifos do original). 

 
Essa separação promovida pela escola é denominada por Rancière (2023) como 

uma partilha do sensível.  

Esta partilha atua como um sistema de evidências sensíveis capazes de regular não só o que 
é percebido como real, mas também o que se acredita ser possível e desejável. Uma 

repartição de tempos, espaços e ocupações que fixa os modos de perceber e sentir o próprio 
mundo vivido. Esta repartição constitui, segundo Rancière, o cerne da política, dado que 

prefigura, num plano formal e sensitivo, aquilo que aparece e, portanto, aquilo que pode ou 
não ser pensado (López, 2022, p. 216). 

 
Nesse sentido, Rancière nos apresenta uma estética que é política, na medida 

em que produz uma “distribuição polêmica das maneiras de ser e das ‘ocupações’ num 

espaço de possíveis.” (Rancière, 2023, p. 63), isto é, um rompimento no comum, uma 

redistribuição das maneiras de ser, estar e ver. Diante disso, refletimos se a escola 

ainda realiza esse recorte ou, mais especificamente, se uma sala de aula de 

Matemática o produz e, sobretudo, quais são os desdobramentos que ele implica para 

nós, enquanto professores e alunos. Interrogamo-nos sobre as relações que são 

estabelecidas ou contestadas em salas de aula de Matemática e sobre aquilo que 

tomamos como legítimo de ser dito, ouvido e pensado. Ou seja, parafraseando 

Rancière (2023), questionamos os modos próprios de repartição dos tempos e dos 

espaços em salas de aula de Matemática.  

 
 Com base nessa reflexão, concentramo-nos em perceber quais rompimentos 

e redistribuições, produzidos em uma sala de aula de Matemática plausivelmente 

constituída, podem ser pensados a partir da perspectiva estética-política. Buscamos, 

assim, compreender de que modo essas reorganizações do sensível afetam as formas 

de ser, estar, ver, dizer e ouvir que se constituem nesse espaço. Por fim, ressaltamos 

o desafio que esse debate nos impõe por meio das palavras de Rancière, no qual o  

propósito não é o de ‘defender’ a estética, mas de contribuir para esclarecer o que essa 
palavra tem a dizer, como regime de funcionamento da arte e como matriz de discursos, 

como forma de identificação do próprio da arte e como redistribuição das relações entre as 
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formas de experiência sensível. [...] O desafio, aqui, não se restringe às coisas da arte, mas 
toca nas maneiras pelas quais, hoje, nosso mundo dá-se a perceber e como os poderes 

afirmam sua legitimidade (Ranciére, 2023, p. 24). 
 

 

É na direção dessas reflexões que esta pesquisa realiza tensionamentos e 

discussões acerca da relação entre estética-política e Educação Matemática. Sendo 

assim, nas próximas páginas deste trabalho, você encontrará a constituição plausível 

de uma sala de aula de Matemática construída a partir das vivências de uma 

professora. Para facilitar a compreensão e esclarecer possíveis dúvidas que possam 

surgir ao longo da leitura, todas as citações estarão em itálico e acompanhadas de 

notas de rodapé. Além disso, todas as fotografias apresentadas no decorrer deste 

trabalho são de autoria da pesquisadora. Espero que, a partir daqui muitas outras 

dúvidas apareçam... 
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3. Episódios 

3.1.  Episódio zero 

Na Matemática, o algarismo zero foi criado com o intuito de representar o 

vazio, a ausência de algo. Contudo, a origem desse número é bastante densa, já que a 

transformação da ausência de qualquer coisa em zero, um número por direito 

próprio, é considerada um dos maiores avanços na história da matemática e 

fundamental para torná-la prática.2 

Para iniciar nossa conversa sobre o número zero, é preciso, antes, destacar a 

questão dos números. É curioso que, quando nos indagamos “o que é número?”, logo 

o relacionamos à contagem, considerando que essa foi uma das necessidades a partir 

das quais os números se originaram. Dessa forma, aquilo que hoje entendemos como 

abstrato teve sua origem no concreto, e isso talvez tenha contribuído para o 

estranhamento em relação ao surgimento do zero, uma vez que ele representa o 

vazio, a ausência, o vácuo... 

Assim, é convenção entre os estudiosos dos números que os matemáticos e 

historiadores da matemática trilharam caminhos distintos quando se trata da origem 

desse número.3 Mesmo assim, há indícios de que o surgimento do primeiro zero da 

história tenha ocorrido em meados do século III a.C. 4 E talvez, graças a esse momento 

conturbado da história da Matemática, de aceitação do diferente, daquilo que não é 

                                            
2 MORAIS et al.., 2018, p. 21 
3 MORAIS et al.., 2018, p. 22 
4 PADRÃO, 2008, p. 64 
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palpável, hoje encontremos diversas ampliações na área possibilitadas pela 

representação do “vazio”.  

De igual modo, antes do início de sua leitura, a existência desta dissertação era 

como um vácuo, um vazio; como um estômago que sente fome, um coração sem amor, 

um vão entre duas paredes que nada contêm, uma sala vazia. Sala vazia… isso me fez 

recordar algo. 

Sentiu-se um pouco assustada, mas, ao mesmo tempo, excitada e cheia de curiosidade. 
Olhando para trás, lá no fundo, por entre os troncos sombrios das árvores, viu ainda a porta 

aberta do guarda-roupa e também distinguiu a sala vazia de onde havia saído. 
Naturalmente, deixara a porta aberta, porque bem sabia que é uma estupidez uma pessoa 

fechar-se num guarda-roupa. Lá longe ainda parecia divisar a luz do dia.5 
 

Espero que, assim como Lúcia Pevensie6 encontrou seu guarda-roupa em uma 

sala vazia, você também possa encontrar seu caminho para Nárnia, que talvez esteja 

em um vazio. Podemos notar que, assim como entre a sala vazia e um guarda-roupa 

havia um mundo fantástico, entre o número zero e o número um também há. Na 

verdade, existem infinitos números entre eles, em razão da densidade dos números 

racionais. Ou seja, os números racionais constituem um conjunto denso uma vez que, 

para cada número, não existe um número sucessor, sendo que existem infinitos 

números racionais entre quaisquer dois números racionais.7 

Imagine uma reta numérica. Uma reta é a união de infinitos pontos, tantos que 

não é possível perceber o vão entre eles. Dessa forma, tome o intervalo de zero a dois 

e “dê um zoom”: teremos o intervalo de zero a um. “Dê um zoom”: teremos o intervalo 

de zero a meio. E podemos continuar nesse movimento infinitamente, sendo essa 

uma maneira de compreender a ideia de densidade. 

                                            
5 LEWIS, 2002, p. 7. 
6 Lúcia Pevensie é uma personagem fictícia da série As Crônicas de Nárnia, de C. S. Lewis. 
7 MORAIS, 2018, p. 29. 
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Agora, tomemos essa ideia dos infinitos entre zero e um e a apliquemos a uma 

história. Da mesma forma, entre o início e o “Era uma vez” também podem existir 

infinitos mundos. Iniciaremos nossos infinitos antes mesmo do início da narrativa 

ficcional. E você, leitor, pode até questionar: “Como será escrita uma narrativa 

infinita?”. Minha escrita é finita, mas o poder da imaginação, que transcende o que 

está escrito aqui, é infinito, assim como o poder que ela possui de tocar, perpassar, 

criar e reinventar… Pois há na capacidade de imaginar, na literalidade do texto um 

‘intervalo’ que somente o leitor pode dar sentido a ele.8 

 

Sem mais delongas… 

 

Convido você, leitor, a se aconchegar, de preferência em uma sala vazia. Se eu 

fosse você, conferiria seu guarda-roupa; afinal, proporei um exercício de imaginação 

cujo intuito será o seu deslocamento. Ao encontrar reticências ao longo do texto, peço 

que as utilize como um tempo de espera na leitura, para fechar seus olhos e imaginar 

o que foi descrito. Claramente, não estaremos (talvez) imaginando ou refletindo sobre 

a mesma coisa. Afinal, o texto que escrevo não é o mesmo que você lerá, nem o mesmo 

que eu lerei ao escrevê-lo. Ah! E, caso esteja com uma versão impressa, não hesite em 

marcar, escrever, desenhar. 

 

 

 

Imagine uma escola… uma sala de aula… uma sala de aula de matemática… 

 

                                            
8 BARBOSA, 2022, p. 16. 
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Lá fora, há uma grande luz radiante e amarela que nos cobre. Um grande Sol 

que ilumina e desmotiva. Afinal, que eu me lembre, a última chuva ocorreu há cerca 

de quatro meses aqui nesta cidade. Mas admito que vivo um grande dilema, pois sei 

que, quando a chuva cair novamente, será uma típica chuva de verão, capaz de causar 

muitas tragédias, tal como já aconteceu. Mesmo assim, sigo meu caminho, com o rádio 

sempre ajustado no volume 25, pois isso me permite ouvir claramente a música, mas 

não a ponto de me distrair. 

Ao longe, já consigo visualizar aqueles muros altos e sem vida, um portão 

completamente fechado e nenhuma árvore. Sempre fico incrédula com isso, ainda 

mais porque logo abaixo da escola tem uma quadra de uso coletivo e um parque 

infantil. É definitivamente impossível uma criança brincar naquele parque. Afinal, são 

sete horas da manhã e já estamos próximos dos 30°C; imagine a temperatura de um 

escorregador às três da tarde!  

Pois bem, após passar pelo estacionamento, dirijo-me à famigerada sala dos 

professores, bem superestimada por muitos, eu diria. Quando estava na graduação, 

admito que ansiava pelo momento em que poderia utilizar a sala dos professores, 

descobrir o que faziam, escutar suas conversas; ela parecia um Olimpo para mim. 

Bom, a mais nova do atual quadro de professores sou eu. E, das duas vezes em 

que tentei comentar algo relacionado ao trabalho (isso mesmo, trabalho) quase fui 

excomungada. Na única vez em que ousei compartilhar uma nova ideia de atividade 

para aplicar em sala de aula, foram mais desmotivantes as falas dos meus colegas do 

que a própria aplicação da proposta. Então, digamos que não sou muito sociável (se é 

que você me entende). Prefiro ficar na minha, e minha relação com os outros 

professores é estritamente profissional.  

No geral, considero a sala dos professores confortável. Há um sofá marrom-

claro, pequeno e meio afundado, mas aconchegante; uma grande mesa de madeira no 



52 
 

 

centro, cercada por algumas cadeiras; armários cinzas, etiquetados com nossos 

nomes, destinados a guardar pertences; uma geladeira pequena e um micro-ondas, 

ambos brancos. Tudo está meio encardido, admito, e até um pouco velho, mas ainda 

assim possui sua beleza e seu charme.  

Nossa, quase me esqueci do 

principal! Temos café, muito café. 

Nunca me esqueço de quando 

estava fazendo estágio no colégio 

em que estudei e uma professora 

me ofereceu um copinho de café. 

Agradeci, dizendo que não tomava, 

e ela, com uma expressão 

extenuada, exclamou: “Chega uma 

hora que só isso aqui pra 

aguentar!”. Lembro-me de ter 

ficado intrigada com o ocorrido. 

Pois bem, professora, hoje eu entendo… 

Bate o sinal, e não tenho mais tempo para devaneios, mesmo que, por vezes, 

eles aconteçam sem o meu controle: quando vejo, já fui pra Nárnia, mas logo dou de 

cara com as grades e volto para o mundo real. Há grades por toda parte. 

De volta à realidade, surgem os corredores longos, com uma portinha ao lado 

da outra e muitas salas. Afinal, esta é uma escola estadual localizada na zona norte da 

cidade e que atende estudantes do 6°ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino 

Médio. E, como eu disse, quando toca o sinal, não tenho tempo para devaneios; só 

penso em correr para a sala. Eles tocam dois sinais: o primeiro destinado a nós, 

professores, e o segundo aos alunos. Porém, apenas eu, o professor de Biologia e a 
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professora de Artes saímos logo após o primeiro sinal. Admito que me sinto uma 

“caxias”, mas prefiro assim. 

Entro na sala e percebo que um dos três ventiladores está quebrado. Ótimo dia 

para vir trabalhar de camisa social, não é mesmo? Eu e minhas ótimas escolhas de 

sempre. Bem, não vou me abalar por isso, até porque sei que surgirão outras questões 

que realmente valerão a pena ao longo deste dia de trabalho. Mas fique tranquilo, 

leitor, não vou incomodá-lo. Pelo menos não agora (risos). Em outro dia, conto sobre 

minhas aulas. Hoje, falarei apenas das partes 

de que mais gosto da escola. 

 Comecemos pela biblioteca; não é à 

toa que sempre dou uma escapadinha para 

Nárnia9, para a Terra Média10 e, claro, para 

Hogwarts11 (ou para qualquer lugar que os 

livros possam me levar) …  

Como eu amo a biblioteca da escola! 

Pena que sou professora de Matemática e não 

faço ideia de quando conseguirei levar meus 

alunos para lá. Espero que ainda neste ano eu 

consiga realizar aquelas tantas ideias que 

carrego comigo desde a graduação. Se bem 

que, sinceramente, nem sei onde ando com a 

cabeça; isso nunca será possível. A biblioteca 

mal acomoda dez alunos; tem alguns pufes 

                                            
9 Referência a obra “As Crônicas de Nárnia” de C. S. Lewis. 
10 Referência a obra “O Senhor dos Anéis” de J. R. R. Tolkien. 
11 Referências a obra “Harry Potter” de J. K. Rowling. 
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quase sem espuma e uma bibliotecária extremamente mal-humorada. Talvez seja 

porque as pessoas atrapalhem suas leituras quando entram lá. Os livros são dispostos 

em ordem alfabética em armários metálicos cinza. Inclusive, não me lembro se 

comentei, mas cinza é a cor deste lugar. Eu até gosto da cor, mas é tudo muito cinza. 

Enfim. 

A luz da biblioteca é um pouco fraca, então às vezes fica difícil ler, dependendo 

de onde você está sentado. Ela não tem muitos livros nem muitas mesas, pois o espaço 

é realmente pequeno, mas é um dos poucos locais que possuem ar-condicionado! 

A sala de informática é o meu segundo lugar favorito da escola. Lá, posso dizer 

que já me aventurei e que, mesmo com aqueles computadores quebrados, alguma 

coisa deu certo. Ela também tem ar-condicionado e, o melhor, projetor, computador 

e caixa de som só para mim. Isso não é um sonho? Posso colocar playlists relaxantes 

durante as aulas; como eu seria feliz se pudesse fazer isso sempre que quisesse. 

 

Amo colocar aleatoriamente no YouTube qualquer playlist que 

contenham as palavras chaves: Indie e Folk, como esta, por exemplo: 

https://www.youtube.com/watch?v=MH01Y1vE3Pg&list=RDMH01Y1vE3Pg&start_radio=1&t=19s 

 

Ela estava aberta na minha página inicial. Da última vez, deixei tocar até a 

metade, mas não me pergunte o que eu estava fazendo enquanto ela tocava, pois não 

me recordo. Tenho memória fraca e, muito provavelmente, estava submersa em 

minha imaginação enquanto realizava alguma outra atividade. Gosto de fazer minhas 

tarefas ouvindo música; sinto que ela me motiva, me acalma, me desperta algo. 

Acredito que você já tenha percebido minha incrível capacidade de fugir do 

assunto. “Incrível capacidade”, pois sei que isso não costuma ser algo bem-visto no 

https://www.youtube.com/watch?v=MH01Y1vE3Pg&list=RDMH01Y1vE3Pg&start_radio=1&t=19s
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mercado de trabalho, na academia ou na sociedade em geral. Aprendemos que 

precisamos ser diretos, sem muitos detalhes, sem muito sentimento; ainda mais 

sendo professora de Matemática, eu deveria ser mais centrada. Sinto desapontá-lo, 

mas não sou assim. Porém, não se preocupe, pois não deixarei você sem as 

informações necessárias. E, caso eu deixe alguma passar, sei que você as criará em 

meu lugar.  

Voltando à sala de informática. Ela possui duas cadeiras para cada computador 

e tem 25 máquinas; porém, oito estão quebradas. São aqueles computadores de tubo, 

originalmente brancos, mas agora amarelados, assim como os eletrodomésticos da 

sala dos professores. O sistema operacional mudou para o Windows 7 depois de tanto 

solicitarmos. Quem ainda usa Linux? As cadeiras possuem “estofadinhos” no encosto 

e no assento, como aquelas cadeiras de escritório, mas sem rodinhas; até porque o 

sexto e o sétimo ano já têm rodinhas nos pés, não é mesmo? 

No geral, por ora não tenho muito mais o que detalhar sobre a escola. Algo que 

provavelmente melhoraria a percepção de muita gente seria uma nova pintura. É 

muito triste ver uma escola pintada de cinza e branco; isso lhe confere um ar 

melancólico, semelhante ao dos dias chuvosos e nublados. Amo dias assim, não vou 

negar que possuo uma grande aura mórbida, mas não gosto de ver a escola desse jeito. 

O chão ao redor do pátio é de cimento, com uma amarelinha e as linhas da 

quadra tão desbotadas que quase não existem mais. Já a rede do gol, prefiro nem 

comentar. Ainda assim, o professor de Educação Física consegue superar tudo isso em 

fanatismo.  

Já ia me esquecendo do pilar de uma escola, aquilo que lhe dá vida: meus 

alunos! Dentre todas as minhas turmas deste ano, há uma que eu já conheço; trabalhei 

com eles no ano passado. De qualquer forma, como só eu os conheço, acho importante 

que você saiba de quem estou falando. Obviamente, não vou detalhar todos os meus 
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trinta e seis pupilos, mas algumas pérolas merecem espaço aqui– até porque a maioria 

dos meus relatos contará com a presença deles, disso não tenho dúvidas! 

Iniciemos com a Ana Júlia. Menina doce, calma, ama ler, desenhar e possui um 

enorme talento para as artes plásticas. Mencionei a ela, no ano passado, que sou 

apaixonada pelas obras de Van Gogh e, em um momento de devaneio, prometi que 

levaria o assunto para uma aula de Matemática qualquer dia. Por Deus, onde eu estava 

com a cabeça?! De qualquer forma, ela não me dá trabalho. Está sempre atenta às 

aulas, presta atenção às explicações, realiza as atividades propostas e me ajuda com 

outros alunos quando necessário. Se tem uma coisa que eu amo é isso: conseguir fazer 

com que os alunos aprendam uns com os outros, sempre que possível, é claro.  

E, para completar o combo de Ana Júlia, ela também é extremamente 

questionadora, de um jeito que até me coloca contra a parede às vezes. Uma vez, ela 

me perguntou por que, quando realizamos uma divisão com o divisor menor que o 

dividendo (por exemplo: 5÷0,1), o quociente resulta em um número tão grande (neste 

caso, o quociente seria 50). Precisei responder que, naquele momento, não me 

recordava da explicação, mas que a traria na próxima aula. Lembro-me de ter virado 

a noite naquele dia tentando encontrar uma resposta. Que sufoco! 

Partamos, agora, para o Enzo. Só pelo nome, acredito que você já deva 

imaginar, não é? (risos). Ele é o típico aluno que tira os professores do sério: conversa 

o tempo todo e com todo mundo, corre, pula, faz corpo mole para resolver os 

exercícios, já brigou com alguns professores e está sempre na diretoria. Porém, o que 

mais me incomoda não é nenhuma dessas peripécias. Afinal, no fundo, ele está 

clamando por atenção, já que não recebe isso em casa.  

Sinto uma enorme tristeza quando penso nele e já tentei me aproximar 

algumas vezes para criar um vínculo, mesmo que pequeno, mas ele possui um tipo de 
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barreira quase impenetrável. A falta que faz um profissional da Psicologia nessa 

escola... Porém, em algumas situações, já obtive muito sucesso com ele. Uma vez, 

realizei uma gincana da tabuada, com estouro de balão e torta na cara, e ele amou. Foi 

supercompetitivo, divertiu-se e aprendeu a tabuada. Acho que não preciso comentar 

sobre a parte em que alguns alunos se machucaram porque precisaram correr e 

acabaram caindo, não é? (risos). 

Valentina é do tipo que adora testar os professores para descobrir até onde 

suportamos. Ela faz perguntas sobre a disciplina para medir nosso domínio, mas 

também quer saber sobre questões pessoais, só para fofocar no intervalo com os 

outros alunos. Não faz o tipo bagunceira, nível Enzo, nem boa aluna, nível Ana Júlia. 

Fica no meio-termo. Na verdade, a maioria dos alunos dessa turma do sétimo ano B se 

assemelha à Valentina. Mesmo assim, tenho outros inúmeros “Enzos” e tantas outras 

“Anas Júlias”.  

Mas, continuando a falar da Valentina, ela é extremamente vaidosa e sempre 

está muito bem arrumada nas aulas, com maquiagem, acessórios, cabelo bem-feito e 

pele iluminada; admito até que, às vezes, mais arrumada do que eu. O que faz com que 

ela atraia muitos olhares, tanto dos meninos (a puberdade chegando) quanto das 

meninas: as que a cobiçam e as que querem ser iguais a ela. Está sempre com suas 

duas escudeiras fiéis, que ditam tendências na escola. Admiro esse senso de liderança 

presente nela. Ajuda muito nos trabalhos em grupo, mas também atrapalha, pois 

preciso pedir que ela se contenha um pouco e deixe os outros participarem. 

Por fim, mas não menos importante, temos o João. Ah, o João! Que garoto 

encantador! Você acredita que ele levou um bombom para mim uma vez? Lembro-me 

de ter ficado paralisada. Foi no primeiro dia de aula com a turma dele, no ano passado. 

Ele chegou no cantinho e disse: “Trouxe para você professora, estou muito ansioso de 

estar no sexto ano!”. Eu me derreti. Ele possui certa bondade no olhar e na fala, uma 



58 
 

 

ingenuidade que quase não se vê mais hoje em dia. Tem uma enorme vontade de 

aprender, não só matemática. Participa ativamente de todas as disciplinas; ele 

realmente é um aluno muito especial. 

Porém, já ocorreu de alguns outros alunos fazerem chacota com ele por conta 

disso, o que ocasionou, certa vez, uma semana inteira de ausência na escola. Fizemos 

uma reunião com os pais dele e com os dos outros alunos para resolver o problema. A 

boa notícia é que nada grave voltou a ocorrer. Porém, pequenas “brincadeiras” ainda 

continuam. 

Claro que possuo um carinho enorme por todos os meus alunos, mesmo por 

aqueles que me tiram do sério. Porém, acredito que não convém detalhar 

individualmente cada um dos meus 36 alunos do 7º ano B, assim como os das outras 

turmas.  

Provavelmente você está se perguntando por que escolhi essa turma, então 

aqui vão alguns motivos plausíveis. Eles foram minha turma no ano passado, o que 

significa que já os conheço e eles me conhecem, e conseguimos criar um vínculo 

muito bacana. O ano passado foi o meu primeiro ano como professora do Estado. Até 

então, eu só havia trabalhado em escola particular e como professora particular. Eles 

foram a primeira turma para a qual ministrei uma aula, e isso me marcou bastante. 

Senti um choque de realidade muito grande, pois, mesmo tendo sido aluna de escola 

pública a vida toda, estar na posição de professora é diferente.  

Acredito que isso seja o bastante para podermos iniciar nossa jornada. Sinto-

me um pouco como Gandalf convocando Frodo para uma “Jornada Inesperada”12, 

mesmo que talvez minha altura se assemelhe mais à de um hobbit do que à de um 

mago. Enfim, espero conseguir escrever novamente em breve e fico muito feliz de 

                                            
12 Referência à obra “O Hobbit” de J. R. R. Tolkien. 
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compartilhar algumas vivências deste ano com você. Estou empolgada, cheia de 

ideias, mesmo que já tenham colocado sobre minha mesa um enorme planejamento 

de materiais a serem trabalhados! 

 

 

 

Com carinho, 

 

 

 

 

A professora de Matemática. 
  



60 
 

 

3.2. Episódio I 

 

19 de março, quarta-feira, 7h30 

 

Toca o sinal. Portões se abrem. Sons de conversas, risadas, gritos, 

lamentações... 

 

Correria. Lentidão. Vontade. Desânimo… 

 

A descrição pode te fazer viajar por um cenário diferente do proposto. Porém, 

se você for levado para algum lugar diferente de uma escola, talvez seja porque uma 

escola possua um pouco desse outro lugar. 

No meio desta semana, mais especificamente na quarta-feira, tive minha 

primeira aula no 7°B, a turminha que apresentei a você outro dia. Não foi um daqueles 

dias em que eu realmente estava com vontade de estar lá. Não porque eu não goste da 

minha profissão, mas porque existem dias e dias e, admito, não consegui conter minha 

autopunição por não ser “funcional” em todos eles.  

Quero compartilhar um pouco dessa angústia com você hoje. No intervalo 

entre o último sinal tocar e o último aluno entrar na sala, percebi alguns movimentos, 

alguns pensamentos e algumas conversas dos alunos que me fizeram mergulhar nos 

devaneios matinais, navegando por um mar de procrastinação e funcionalidade. 

Naquele dia, meu despertador tocou. Levantei, preparei meu café, tomei 

banho, me arrumei e bebi meu café. Entrei no carro, dirigi até a escola, organizei meu 

material, sentei-me e aguardei o sinal. Realizei tudo isso com os olhos abertos, mas 
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não me sentia acordada; parecia que 

minha mente ainda não havia 

despertado. Como foi possível 

realizar tudo isso sem realmente 

estar ali? Deve ser isso que chamam 

de “estar no piloto automático”. 

Estranho ser normalizado o 

fato de não estarmos 

verdadeiramente presentes. 

Estranho normalizarmos não 

ouvirmos verdadeiramente o outro. 

Parece básico, parece simples, 

parece haver abismos entre 

realidades que, à primeira vista, estão facilmente conectadas por uma rede. 

O que eu gostaria de despertar em você hoje são sensações e reflexões, 

iniciando com esta que, infelizmente, de uma forma ou de outra, acaba fazendo parte 

da vida de todos nós, habitantes deste mundo atual.  

Às vezes, parece que realmente… 

No fundo nós não passa de primata 
Que grita e ataca 

Pra ficar no galho mais alto dessa mata13 
 
https://www.youtube.com/watch?v=_iwmliA0rgE 

 
Certo dia, li em algum lugar que, quanto mais conhecimento adquirimos, mais 

tristes nos tornamos. Talvez não exatamente com essas palavras, mas algo assim. 

Claro que sabedoria não é sinônimo de tristeza, mas, quando descobrimos do que nós, 

                                            
13 MC SID, Gangorra. 

https://www.youtube.com/watch?v=_iwmliA0rgE
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como seres humanos e como comunidade, somos capazes, um certo choque de 

realidade nos atinge e passamos a nos perguntar: como chegamos até aqui? Avanço? 

Futuro? 

Talvez, esse seja, de fato, o plano de alguns da nossa espécie. O mundo parece 

funcionar perfeitamente para os grandes 1% de bilionários, mas há quem diga que o 

verdadeiro problema são os professores que ensinam História e Sexualidade. 

Esperançosamente, neste exercício de teorizar a partir dos meus próprios 

pensamentos, consiga contribuir e preparar sua imaginação e sua reflexão para nossa 

sala de aula de hoje. Talvez isso guie sua leitura. Talvez você encontre conexões. 

Talvez não faça sentido algum. O mais importante aqui é que você experiencie... 

 

 

 

 

 

 

Imagine uma escola… uma sala de aula… uma sala de aula de matemática… 
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A aula foi sobre equações do 1° grau. Eu, particularmente, gosto muito mais de 

Álgebra do que de Geometria e sempre fico empolgada para iniciar esse conteúdo com 

os alunos. Mesmo assim, ainda tenho algumas dificuldades: nem terminei de falar 

sobre o “x” e eles já começaram a reclamar.  

De fato, eles parecem chegar prontos para lamentar nas aulas de Matemática. 

Lembro-me de que Enzo logo tratou de exclamar: “Eu não sei para que misturar 

número com letra!”, enquanto Valentina, do outro lado da sala, tentou fazer piada: 

“Como pode o ‘x’ ter um valor se ele é uma letra?”. Mas, desta vez, eu havia me 

preparado para esse momento. 

Escrevi o enunciado na lousa e iniciei a chamada no sistema. Isso me tomou 

alguns minutos, pois a internet da escola não é muito boa, e fez com que os alunos 

tivessem um tempo extra para conversar. Quando finalizei a chamada, fui até a lousa 

e solicitei a atenção deles para iniciar a explicação. Claro que isso também me 

demandou mais alguns bons minutos. 

Iniciei a explicação apresentando uma situação problema:  

 

O perímetro de um retângulo é igual a 120 cm. Se a medida do comprimento desse 

terreno é de 40 cm, qual será a medida da largura desse terreno? 

 

Tento variar um pouco nas situações-problema quando vou iniciar algum 

conteúdo novo e, dessa vez, procurei levar uma que abordasse outro conteúdo além 

das equações, retomando também o conceito de perímetro. Após a leitura do 

problema, realizei o desenho na lousa para ajudar na visualização e coloquei um sinal 

de interrogação no valor a ser encontrado. Dessa forma, contei a eles que 

normalmente, no lugar do ponto de interrogação, colocamos uma letra, denominada 



65 
 

 

incógnita, pois se trata de um valor desconhecido que buscamos descobrir através de 

manipulações algébricas. Após essa fala, João exclamou: “É o x, não é, prô?”. Do outro 

lado da sala, Valentina questionou: “O que significa algébrico mesmo?”.  

Aproveitei esse momento para recapitular um conteúdo que já havíamos 

estudado e que seria extremamente útil para compreender a resolução das equações: 

as expressões algébricas. Então, questionei-os: “Pessoal, o que nós aprendemos 

recentemente que possuía ‘algébrico’ no nome?”. Prontamente, Ana Júlia respondeu: 

“Algébrico tem relação com as expressões algébricas, não tem?”.  

Fiquei muito feliz com a contribuição da Ana, principalmente por ela ter se 

recordado do conteúdo. Respondi, então, que “sim” e completei ressaltando que 

utilizamos a letra “x” para representar a incógnita que devemos descobrir. Mas 

também lembrei que podem aparecer quaisquer outras letras. Complementei a fala 

da Ana, explicando que existe, sim, uma relação com as expressões algébricas, pois 

aprendemos várias regras de manipulação para resolvê-las, as quais nos auxiliarão na 

resolução das equações. 

Olha, toda essa introdução me deu um gás naquele momento. Senti que eles 

estavam compreendendo o que eu explicava e fiquei feliz por estar ali, por ter 

escolhido esta profissão e por conseguir ensinar. Espero que você também possa se 

sentir assim, pelo menos em alguns dias ou momentos, seja qual for a sua profissão, 

pois é importante sentir. 

Continuei a explicação e realizei cuidadosamente a resolução da equação: 

 x + x + 40 + 40 = 120 

Aqui sempre gosto de exemplificar a soma de x + x, como se fossem x-saladas. 

Então, disse a eles: “Pessoal, agora vamos somar os x’s. Para facilitar, podemos pensar 

que temos x-salada + x-salada. Então, quantos x-saladas nós temos?”. Alguns se 
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entreolharam, outros ficaram me olhando e alguns responderam: “2 x-saladas”. 

Anotei no quadro então: 

2x + 40 + 40 = 120 

Continuei: “Agora, pessoal, vamos somar os números sozinhos: 40 + 40?”. Em 

coro, disseram: “80!”. “Muito bem, agora vamos isolar o x, pois é ele quem queremos 

encontrar. Faremos o seguinte, prestem atenção. Temos a seguinte situação: 

2x + 80 = 120 

Se somarmos -80 em ambos os lados da equação, quando realizarmos 80 + (-

80), isso será 0, não é? Assim, só restará algo do tipo x igual a alguma coisa, 

concordam?” 

Estranhamento. O ponto alto de uma sala de aula de Matemática. Enzo 

levantou a mão. Como sempre, já esperei pelo pior. “Professora, eu não entendi, não. 

Como assim você está somando -80?”. Eu não acreditei no que estava ouvindo. Pensei: 

“ano passado passei aulas e mais aulas falando sobre isso quando vimos expressões 

numéricas, e agora esse menino me diz que não entende isso? Ele só poderia estar 

brincando. Alguma piada vinha por aí.” Após a avalanche de pensamentos, lembro-

me que respirei profundamente e respondi: “Enzo, ano passado, quando estudamos 

expressões numéricas, fizemos vários exercícios sobre isso. Não lembra?”. Ele, com 

olhos de piedade, respondeu: “Nossa, eu não lembro de nada disso, não. Eu não 

aprendi isso!”. Sério, esse momento prefiro nem descrever, pois só de lembrar da cena 

fico extremamente nervosa. E, infelizmente, a resposta dele foi genuína. Ele 

realmente não se lembrava. Ele  realmente não havia aprendido. 

Depois de mais um suspiro profundo, dirigi-me à turma dizendo que faríamos 

uma breve revisão. Coloquei várias “continhas” na lousa, do tipo 10 + (-7), (-2) + (-3) e 

assim por diante. Fiz uma a uma, explicando cada passo, até voltar minha atenção 

totalmente - e especialmente - para o Enzo. Então, questionei se agora ele havia 
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compreendido o que estávamos fazendo. Em resposta, recebi apenas um rápido e 

sucinto: “Não entendi!”.  

Meu cérebro entrou em pane, e a avalanche de pensamentos retornou: “O que 

ele queria que eu fizesse agora? 32 

fouettés?”. Foi quando então olhei no 

fundo dos olhos dele e perguntei: 

“Nada? Nada do que eu disse aqui você 

compreendeu?”. Ele me respondeu: 

“Tipo, algumas coisas sim, outras não. 

Fico confuso quando tem o menos”. 

Felizmente eu encontrei uma saída 

para essa situação: “Então, Enzo, seu 

problema é com o sinal de menos, e não 

com as operações. Você precisa prestar 

atenção nas explicações e nas aulas, 

realizar os exercícios quando solicito. 

Muitas vezes, quando estou explicando, 

você está conversando e eu preciso 

parar para chamar sua atenção. Olhe 

para esta situação, por exemplo. Acabei de gastar tempo retomando um conteúdo 

sobre o qual passamos meses conversando. Assim,  fica difícil mesmo terminar o 

conteúdo previsto. Mas vou preparar uma tarefa especial para você praticar, te trago 

na próxima aula!”. E, antes que ele pudesse abrir a boca para reclamar da atividade 

extra, continuei: “E nada de reclamar. Estou aqui tentando te ajudar, tentando fazer 

você aprender. Você deveria me agradecer”. 
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Preciso admitir que não me orgulho dessa minha última frase, mas o que eu 

poderia fazer? Meu sangue estava fervendo naquele instante. Eu não poderia parar 

por muito tempo, pois sou extremamente cobrada por um cronograma extenso e 

preciso dar inúmeras satisfações quando não consigo finalizar o conteúdo. No fundo, 

eu gostaria muito de poder sentar-me com cada aluno, explicar com calma, entender 

como o aluno pensa a resolução, o exercício. 

Retornando, então, à explicação da equação, finalizei o exercício após minha 

conversa com o Enzo. Possivelmente, os alunos ficaram com medo de também 

receberem atividades extras e não conversaram nem me questionaram mais. Apenas 

prestaram atenção e confirmaram o que eu explicava. Pelo menos, quase todos. 

Ao final da resolução, quando tirei a ponta do giz da lousa e me virei para a 

turma para iniciar a escrita dos exercícios, deparei-me com a cena de Ana Júlia, com 

metade do corpo voltada para trás, conversando com Larissa, sua melhor amiga. Meu 

sangue ainda estava borbulhando por conta do Enzo e não me contive: “Ana Júlia, 

vire-se para frente imediatamente! Estou aqui explicando matéria nova e vocês 

insistem em não prestar atenção. Depois, assim como o Enzo, querem que eu fique 

retomando conteúdos que já foram explicados!”. Rapidamente, ela se voltou para 

frente, sentou-se corretamente na cadeira e me disse: “Mas professora, eu já entendi. 

Só estava ajudando a Lari. Ela não entendeu muito bem essa parte de juntar os x’s e 

os números sozinhos”.  

Com toda certeza, em outro momento, em outra aula, eu provavelmente teria 

lidado com essa situação de outra forma. Mas, como comentei com você, naquele dia 

tentei o meu melhor dentro das condições em que estava e, quando percebi, já havia 

sido grosseira: “Mas quem é a professora, Ana Júlia? O mínimo é ter respeito por mim 

e prestar atenção na minha explicação. Isso é o cúmulo!” 
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Por fim, após todo esse caos, respirei fundo e me lembrei de algo importante 

que não poderia deixar de comentar com eles: a ideia da balança de dois pratos, como 

na ilustração abaixo. 

Figura 1: balança de dois pratos 

 
Fonte: Google Imagens 

 
Após chamar a atenção da Ana Júlia, realizei o desenho na lousa e expliquei que 

o sinal de igual representaria o centro da balança e que nossa intenção seria mantê-la 

equilibrada; tudo o que é feito de um lado deve ser realizado também do outro. Frisei 

várias vezes que se tratava apenas de uma ideia, pois já havia em uma grande “fria” 

em outra aula por explicar equações somente por meio da balança. Na hora de 

realizarem os exercícios, os alunos estavam falando frases que se aplicavam 

corretamente à equação em questão, mas a lógica das operações era totalmente 

guiada pela balança; eles estavam operando no campo semântico da balança, isto é, 

estavam dando significado àquelas frases dentro do campo semântico da balança14. 

Dessa forma, por mais que tanto eu quanto os alunos estivéssemos falando 

sobre a mesma coisa, ou seja, nossas enunciações fossem as mesmas, nossos 

conhecimentos15 eram distintos. Pois enquanto os alunos operavam por mieo da 

lógica da balança, eu operava a partir da lógica das operações aritméticas.  

Após esse breve comentário, como de costume, coloquei vários exercícios na 

lousa para que copiassem e praticassem. E, mesmo sem muita vontade, depois de me 

                                            
14 LINS, 1993, p. 85. 
15 LINS, 1993. 
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solicitarem fervorosamente, deixei que trabalhassem em duplas, contanto que 

realizassem os exercícios e não conversassem muito alto.  

Houve alguns minutos de silêncio. Não um silêncio completo, daqueles em que 

você é capaz de ouvir o som da brisa ou de carros distantes, mas, para uma sala de 

aula do 7° ano, estava um completo silêncio. Acomodei-me em minha mesa, 

centralizada à frente da sala. Os alunos, dispostos em duplas, copiavam e resolviam 

os exercícios. Fingi que estava estudando alguma coisa. Não no sentido de estar 

realmente fingindo fazer algo, pois tentei, de fato, parar para ler, planejar minhas 

aulas, corrigir atividades atrasadas e atualizar o sistema. Mas me vi novamente 

tomada por aquela sensação de piloto automático sobre a qual lhe falei no início deste 

relato. Quando percebi, já havia partido para mais um devaneio. Às vezes, parece uma 

fuga. 

Estou tão imersa no automático, em meio a tanta informação, que agradeço ao 

meu cérebro por desligar sozinho (apesar de isso parecer um sério problema, agora 

que compartilhei com você). Afinal, é muito bom ler sobre tristezas e imaginar a si 

mesmo suportando-as heroicamente, mas não é tão bom assim quando de fato se 

passa por elas, não é mesmo?16 

Meus pensamentos me conduziram novamente à questão da produtividade. Eu 

observava meus alunos sentados e enfileirados, cada um em seu próprio mundo, cada 

um com seus devaneios particulares, enquanto eu permanecia ali, no centro, 

supostamente no comando. Mas eu não me sentia a capitã. Na verdade, sentia-me 

navegando sem destino. E, enquanto pensava sobre isso, o tempo passava. Voava. 

Parece que o tempo foi transformado numa reta numérica, bem ao gosto daquelas 

aulas de Matemática17 das quais eu nunca gostei.  

                                            
16 MONTGOMERY, 2019, p. 42. 
17 GARNICA, 2015, p. 14. 
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Eu gosto mesmo é de Educação Matemática, embora nem sempre saiba 

exatamente do que ela se trata. Dizem que é uma área. Dizem que é uma metodologia. 

Dizem que não é nem um nem outro, dizem que  

Ela é feita pra apanhar 
Ela é boa de cuspir 

Mas também dizem que ela pode nos salvar  
Que ela vai nos redimir18 

 

E no meio disso tudo ela vem a ser… 

 

Uma possibilidade de existir! 

Prometo que aprofundo essa discussão em outro momento. Afinal, como eu 

disse, o tempo voa amor, e não há tempo que volte19, principalmente o da sala de aula 

de Matemática, onde nunca há tempo suficiente para terminar o conteúdo, o 

exercício, o aprendizado… 

Coloquei-me de pé e questionei: “Terminaram? Podemos corrigir?”. 

Obviamente, recebi muitos murmúrios do tipo: “Não, ainda não” ou “Eu ainda estou 

copiando”. Como de praxe, ignorei-os e segui para a lousa. 

 Realizei a primeira correção e todos pareceram compreender. Apenas um ou 

outro confundiu o sinal quando “passou” o número para o outro lado do igual. Mas 

esse é um erro comum e, após a correção feita na lousa, eles concordaram que agora 

haviam compreendido como resolver. 

Correção vai, correção vem, e finalizei o exercício 1 com a lousa cheia de 

números e incógnitas. Olhei para o relógio e percebi que já estava quase no fim da 

minha segunda aula. Eu sequer havia notado o sinal do fim da primeira. Decidi, então, 

                                            
18 CHICO BUARQUE, Geni E O Zepelim. 
19 LULU SANTOS, Tempos Modernos. 
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deixar um desafio para a próxima aula. Entreguei um pequeno pedaço de folha para 

cada aluno contendo o seguinte desenho: 

Figura 2: desafio matemático 

 
Fonte: Google Imagens 

 
Caminhei pela sala comentando: “Pessoal, na próxima aula finalizamos as 

correções. Por isso, quem ainda não terminou os exercícios tem tempo de fazê-los em 

casa juntamente com esta atividade, que trabalha a ideia de equação que aprendemos 

hoje. Como vocês já praticaram bastante, acredito que não terão problemas para 

resolver esse desafio…”. 

Antes mesmo que eu concluísse minha fala, Enzo exclamou: “Meu Deus do céu, 

professora! A senhora está doida? Nem entendi direito o x e agora preciso encontrar 

o valor das figuras?”. Eu disse para o Enzo que não precisava se preocupar, pois era 

somente para eles tentarem e eu tinha certeza de que, quando fizessem, perceberiam 

que não se tratava de algo de outro mundo. Na verdade, particularmente, acredito que 

seja até mais fácil com as figuras do que com as incógnitas, mas veremos como eles se 

sairão. 

Enquanto eu completava minha frase final, o sinal que marcava o fim da 

segunda aula tocou e, antes mesmo que eu pudesse terminar de entregar o desafio 

para todos, alguns alunos já estavam de pé junto à porta da sala, enquanto outros 

atravessavam o espaço em direção às mesas dos colegas para conversar. De fato, se eu 
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fosse de dizer estas coisas, diria que cada vez mais fico pensando se alguém me vê 

mesmo ou se só veem meus rastros.20 

Apesar de ter iniciado 

aquele dia extremamente 

melancólica e terem ocorrido 

vários acontecimentos que me 

tiraram do sério, preciso 

admitir que saí da aula do 7°B 

com a sensação de trabalho 

cumprido. Afinal, só um 

verdadeiro milagre para que eu 

tivesse uma aula sem me 

estressar com os alunos. 

Tivemos uma aula 

produtiva, fizemos exercícios, 

consegui realizar as correções e 

ainda deixei um desafio para ser resolvido em casa. Espero muito que eles tentem. 

Sempre digo o quão importante é que eles parem, ainda que por um instante da vida 

deles, e olhem para o exercício, mas é difícil que compreendam. Quando tento explicar 

ou proponho alguma atividade que os faça praticar, tudo o que escuto é: “Prô, você 

está doida?”. Normalmente, ignoro esses adjetivos, mas outras vezes me pego 

refletindo se em grande escala, tudo não passa de Loucura; em pequena escala, o 

próprio Todo é Loucura. Isto é, a loucura só existe com relação à razão, mas toda a 

                                            
20 LINS, 2012, p. 324. 
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verdade desta consiste em fazer aparecer por um instante a loucura que ela recusa, a 

fim de perder-se por sua vez numa loucura que a dissipa.21 

Espero trazer boas notícias em nosso próximo encontro, e que não só a Ana 

Júlia e o João tenham, de fato, tentado resolver o desafio. 

 

 

 

 

Com carinho, 

 

 

 

 

 

A professora de Matemática. 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                            
21 FOUCAULT, 1978, p. 38. 



75 
 

 

3.3. Episódio II 

 

25 de junho, quarta-feira, 7h30 

 

Amanheceu com uma temperatura de 7ºC. Foi uma noite muito fria e uma 

madrugada mais fria ainda. Abri o Instagram e me deparei com a notícia de que a filha 

de 5 anos de um milionário havia ganhado uma bolsa Fendi avaliada em cerca de R$ 

14 mil. Enquanto rolava a timeline, a notícia seguinte informava o registro da quarta 

morte de uma pessoa em situação de rua, em São Paulo, com suspeita de hipotermia. 

Refleti se talvez aquele fosse um bom momento para desinstalar o aplicativo. Na 

verdade, peguei-me pensando por que ainda permanecia ali, deslizando o dedo pela 

tela e absorvendo notícias que apenas me deixavam mais triste. A estética das redes 

sociais anda adoecendo as pessoas mais do que imaginamos… 

                                         

Desviei o olhar para o horário e percebi que já estava atrasada: como assim já 

haviam se passado 20 minutos? Eu realmente precisava desinstalar aquilo depois. Mal 

havia tomado meu café! Levantei-me, peguei minha bolsa, minhas chaves e fui para o 

carro. “Poxa, esqueci de lavar o carro no final de semana de novo. Eu simplesmente 
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deixei que o sofá me absorvesse no pouco tempo de descanso que tive no domingo. 

Sábado, nem pensar! Tanta coisa para resolver; fazer compras, limpar a casa, lavar 

roupas, finalizar correções de provas, lançar algumas notas e, quem sabe, dormir. No 

domingo, preparar as marmitas da semana, passear com os cachorros, visitar meus 

pais, finalmente descansar e dormir. Em que momento eu lavaria o carro? Com 

certeza vão me chamar de preguiçosa, desleixada”. 

Perdida em meus pensamentos, voltei à vida com o som de uma buzina. Eu 

estava parada diante de um semáforo aberto. Rapidamente, trouxe minha atenção de 

volta para o presente e percebi que minha música favorita estava tocando. Você 

também tem uma música favorita? Quando foi a última vez que você 

parou para apreciá-la? Compartilharei a minha com você… 

https://www.youtube.com/watch?v=1e9B31FLT-s&list=RD1e9B31FLT-

s&start_radio=1 

 

Se bem que esta é a minha atual música favorita. É comum que isso mude ao 

longo dos anos. A vida passa e nós mudamos, assim como mudam as músicas de uma 

playlist. Inclusive, esse é um tema que eu gostaria muito de trabalhar com meus 

alunos. Sempre gostei de música e percebo que eles também gostam. Ela está muito 

presente nessa fase da vida deles, funcionando muitas vezes como uma forma de 

expressar sentimentos com os quais ainda não sabem lidar. Embora, olhando por essa 

perspectiva, não sei se em algum momento da minha vida eu realmente soube lidar 

com os meus…  

Voltando à música, durante a graduação encontrei um livro que discutia as 

relações entre Arte e Matemática. A partir dele, passei a imaginar uma mistura 

homogênea entre essas duas áreas, uma mistura que, até então, me parecia 

extremamente heterogênea. Fiquei muito feliz quando descobri essa possibilidade! O 

https://www.youtube.com/watch?v=1e9B31FLT-s&list=RD1e9B31FLT-s&start_radio=1
https://www.youtube.com/watch?v=1e9B31FLT-s&list=RD1e9B31FLT-s&start_radio=1
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livro em questão, intitulado “Experiências Estéticas em Educação Matemática”22 

apresenta trabalhos que discutem diferentes concepções de estética e diversas 

possibilidades para relacionar Arte e Educação Matemática. Confesso que estou muito 

animada para colocar algumas dessas ideias em prática.  

Retornando ao meu dia, estacionei o carro, recolhi minhas coisas e caminhei 

em direção à sala dos professores. Engraçado perceber que iniciamos e terminamos a 

introdução de hoje falando sobre estética. Se possível, mantenha guardada, em algum 

cantinho, essa palavra. Agora, preciso urgentemente de uma xícara de café quente 

para não cair em mais devaneios. 

 

 

 

 

 

 

 

Imagine uma escola… uma sala de aula… uma sala de aula de matemática… 

 

 

 

 

 

 

 

                                            
22 SILVA; IDEM, 2021. 
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É quarta-feira e, como de praxe, tenho aula com a turma cujas vivências venho 

compartilhando com você. Estive um pouco ausente nas últimas semanas por conta 

do fim do semestre, período que costuma ser uma verdadeira correria: provas para 

preparar e corrigir, notas para lançar, uma loucura. Confesso que cheguei a um nível 

de cansaço em que mal encontrava tempo ou disposição para fazer as coisas de que 

realmente gosto. De toda forma, em meio a todo esse 

caos que é a vida de uma professora em fechamento 

de semestre, senti a necessidade de compartilhar 

com você minha completa infelicidade diante de 

uma tentativa de utilizar uma metodologia ativa: a 

famosa sala de aula invertida. Confesso que gostaria 

que as dores de cabeça, os lançamentos de notas e as 

correções de provas também fossem tarefas que 

pudessem ser invertidas! Talvez alguém pudesse 

fazê-los por mim enquanto eu me dedicava apenas 

às partes que realmente amo em ensinar. Além disso, 

encontro-me refletindo bastante sobre a profissão docente. Principalmente como 

professora de Matemática, vejo que ser docente no contemporâneo implica aceitar e 

saber usar pedagogicamente a realidade ao passo que, caso o docente não saiba 

utilizar, contextualizar a matemática, acaba sendo rotulado, regulado pelo adjetivo 

ruim.23 

Após o conteúdo de equações do 1º grau, que me demandou muito mais tempo 

do que eu imaginava, e depois de inúmeras atividades, provas e correções, 

trabalhamos um pouco o conteúdo de Geometria, que também fez parte da prova. 

                                            
23 SANTOS, 2018, p. 94. 
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Felizmente, na Geometria as coisas costumam ser um pouco melhores. Não sei se isso 

acontece pela possibilidade de desenhar, visualizar e analisar figuras para responder 

às questões. Diferentemente da minha querida Álgebra, que este ano vem 

consumindo boa parte das minhas energias. 

 

Durante a reta final do semestre, após drasticamente um número considerável 

de alunos ficarem de recuperação em Matemática, decidi ajudá-los com um trabalho; 

justamente esse que envolve a sala de aula invertida. O último conteúdo estudado 

havia sido grandezas diretamente e inversamente proporcionais, que constituiu 

basicamente em uma situação-problema na qual será trabalhada a relação entre duas 

ou mais grandezas diferentes, como no exemplo abaixo: 

 

Um automóvel percorreu 272 km e consumiu um total de 32 litros de etanol. 

Supondo que esse consumo se mantenha o mesmo, e que o tanque do carro tem 

capacidade máxima de 50 litros, então, a quantidade de quilômetros que esse 

automóvel percorre quando o tanque está cheio é igual a: 

 

Esse foi o exemplo utilizado em aula. Nele observamos duas grandezas: 

quilômetros, referentes à distância percorrida pelo carro, e litros, referentes ao 

consumo de combustível. Diante disso, a primeira coisa que precisamos fazer é 

analisar a relação entre essas grandezas e identificar se são diretamente ou 

inversamente proporcionais. Feito isso, partimos para os cálculos utilizando a famosa 

regra de três, que constitui um esquema composto por duas razões em que um dos 

valores é desconhecido e deve ser encontrado, o famoso “x” da aula anterior que 

comentei com você, lembra? Mas, desta vez, o problema não era mais ele. 



81 
 

 

Enfim, como já comentei, sempre gosto de iniciar um conteúdo novo por meio 

de uma situação-problema. Foi exatamente assim que iniciei este assunto e, a partir 

daí, seguimos o roteiro de sempre: explicação, exemplos, exercícios e correções na 

lousa. Até que chegou o dia da prova e muitos alunos foram mal justamente nesse 

conteúdo. Quando os questionei sobre o que havia acontecido, responderam que não 

tinham compreendido muito bem a matéria e que precisavam de mais tempo para 

praticar. Enfim, as desculpas de sempre, pensei naquele momento. Então, durante a 

aula de correção da prova, retomamos todos os exercícios e realizamos a correção 

coletivamente na lousa. Organizei-os em duplas ou trios, e cada grupo ficou 

responsável por uma situação-problema da seção do livro didático, para resolver e 

apresentar à turma. Dessa forma, passaríamos por todos os problemas daquela 

sessão, todos resolveriam e explicariam, não sobrecarregando ninguém, nem mesmo 

a mim, que naquele momento estava submersa em um mar de correções e 

fechamentos de notas. 

Diante dessa situação proposta, chegamos ao dia das apresentações: nossa 

tradicional quarta-feira, com aula dupla no 7ºB, logo nos primeiros horários da manhã 

para começar o dia da melhor forma possível. Pelo menos era isso que eu esperava. 

Saí da sala dos professores carregando minha xícara de café quentinho. Já me via 

sentada ao fundo da sala, terminando de fechar minhas notas e lançar no sistema, 

enquanto assistia, graciosamente, às apresentações dos alunos lá na frente. Acredite 

ou não, essa descrição parece um sonho para nós, professores, em pleno fim de 

semestre. Talvez um sonho até bom demais para ser verdade 

Mas é claro que nada disso aconteceu. Começando pelo fato de que mal havia 

adentrado o corredor da sala deles e já fui cercada pelo Enzo e sua dupla: “Professora, 

professora, você pode dar mais um dia para a gente? Nós apresentaremos amanhã, 

sem falta. Nós prometemos, por favor, por favor!”.  
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“1…, 2…, 3…” contei silenciosamente em minha mente, para evitar gritar antes 

mesmo de desejar um bom dia. Voltei-me para eles e, calmamente, disse que a data da 

apresentação não seria alterada. Quem tivesse realizado o trabalho apresentaria e 

receberia a nota extra. Caso contrário, permaneceria apenas com as notas da prova. 

Enfurecido, Enzo saiu pisando fundo na minha frente, murmurando palavras que 

talvez não sejam de bom tom escrevê-las. Até porque, para evitar um colapso nervoso, 

fingi não as ter ouvido. Tento ao máximo não levar certas coisas para o lado pessoal. 

Não é culpa minha se não conseguiu fazê-lo. Faço o possível para ajudá-los, mas eles 

também não se ajudam!  

Ao finalmente entrar na sala, fui novamente cercada. Desta vez, porém, por 

praticamente todos os grupos ao mesmo tempo. De repente, me vi no meio de um 

amontoado de vozes: 

“Professora, vai ser hoje?”, 

“professora, quem vai 

primeiro?”, “Prô, a gente não 

entendeu o que era pra 

fazer!”, “Prof., precisa 

apresentar aqui na frente?”. 

Novamente, minha 

capacidade de desligar foi 

acionada quase 

automaticamente. Meu 

cérebro parece entender 

quando é hora de se abster por 

alguns instantes antes de 
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colapsar. Dirigi-me até minha mesa no centro da sala, coloquei minhas coisas sobre 

ela, tomei um gole do meu café, sentei-me e olhei para frente.  

Olhar vazio, sem um ponto específico. Eu apenas aguardava que eles 

percebessem, por conta própria, que tudo que eu desejava naquele momento era que 

eles se acalmassem. Uma onda de pensamentos sobre minha formação tomou conta 

de mim e me questionei: será que essa formação matemática é adequada para o 

professor de educação básica? Tem que ser24. 

Após um grito de Valentina ecoar por toda sala, clamando para que todos se 

sentassem em seus lugares, retornei bruscamente do mar de dúvidas que habita 

dentro de mim e consegui finalmente ter a palavra. Perdi cerca de quinze minutos. 

“Pessoal, bom dia! Gostaria de pedir, por favor, que nunca mais essa situação 

se repita, pois vocês foram extremamente desrespeitosos comigo. Mal esperaram 

minha chegada na sala para me abordarem de forma muito desagradável. Já havíamos 

combinado que hoje seria o dia das apresentações e vocês tiveram uma semana para 

se organizarem. E outra, gente, foi somente uma situação problema para cada grupo!”.  

Durante uma breve pausa na minha fala, Enzo argumentou: “É, professora, mas 

você selecionou os exercícios mais difíceis para fazermos e você ainda quer que a 

gente apresente lá na frente!”. Antes mesmo que eu pudesse me manifestar, Valentina 

acrescentou: “E ainda quer que a gente explique para todo mundo!”.  

Antes que mais brechas aparecessem, interrompi o próximo comentário 

solicitando silêncio e continuei: “Primeiro que eu estou ajudando vocês com este 

trabalho. Vocês não resolveram os exercícios, não estudaram como eu sugeri, logo 

tiveram um péssimo desempenho na prova. Mesmo assim, gastamos as duas aulas da 

quarta-feira passada para resolver todos os exercícios da prova com vocês. Todo 

                                            
24 SANTOS, 2018, p. 252. 
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mundo teve oportunidade de tirar suas dúvidas. Conversamos sobre este trabalho, 

vocês montaram os grupos e concordaram em apresentar hoje! Então, em primeiro 

lugar, não se discute mais se vai ter apresentação ou não. Em segundo lugar, Enzo, 

não são os mais difíceis, apenas são diferentes dos que estavam na avaliação de vocês. 

A intenção é que vocês de fato aprendam a resolver, e não apenas a decorar. Porque 

eu sei que isso aconteceria caso eu tivesse mantido os exercícios que estavam na 

prova. Agora, peço que se juntem rapidamente com seus grupos, enquanto faço o 

sorteio para decidir a ordem das apresentações. Assim, fica justo e sem necessidade 

de mais conversa!”. Passados mais ou menos 30 minutos desde o início da aula, as 

apresentações finalmente começaram. Meu café havia esfriado por completo, minha 

paciência se esgotado e não daria tempo de todos se apresentarem. Eu precisava 

fechar as notas hoje, mas não conseguia pensar em uma solução, pois não seria justo 

alguns apresentarem e outros não. Mas não era culpa minha, eles que se agitaram sem 

motivo algum. Poxa, só pedi para fazerem um exercício na lousa, é tão difícil assim? 

Como uma ironia do destino, o primeiro nome sorteado para a apresentação 

foi o Enzo. Com um tom de infelicidade que tenho absoluta certeza que não consegui 

conter, chamei-o e seguiu-se o seguinte diálogo:  

“Não vamos apresentar!” Exclamou após ouvir seu nome. 

“Enzo, se você e o Pedro não se apresentarem, vocês dois estão direto na 

recuperação e vão precisar tirar uma nota muito alta para alcançar a média! Tem 

certeza disso?”. 

“Se eu não consegui fazer na prova, não vou conseguir fazer agora e não vou 

conseguir na recuperação! Não faz diferença para mim!”, respondeu Enzo, com um 

tom de prepotência e tristeza. 
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Admito que nesse momento senti muita tristeza por essa fala dele. Ele está 

apenas no 7º ano e já está desistindo? Quando foi que isso começou a acontecer, onde 

foi que ele se perdeu? 

Respirei fundo. Disse apenas que a decisão era deles e que tudo bem se não 

quisessem apresentar. Em seguida, chamei o próximo grupo. Sem dizer mais nada, 

caminhei até o fundo da sala levando apenas um caderno para realizar anotações 

pertinentes com relação às apresentações e atribuir suas respectivas notas. No fundo 

já nem queria mais que as apresentações acontecessem. 

 

Listen, my blood feels like it’s sitting still in my veins 

My motivation is gone before you even came 

Today, yesterday it both seem the same 

And no matter how I try I just can’t change25 

 

Grupo vai, grupo vem. Alguns realizaram boas apresentações, outros medianas 

e alguns se juntaram ao ideal do Enzo, recusando-se a apresentar e aceitando a ida 

direta para a recuperação. Até que sorteei o nome do João. Confesso que fiquei 

animada. Eu estava ansiosa para assistir à apresentação dele, pois na aula de 

exercícios anterior à prova, deixei que realizassem em duplas e me lembro muito bem 

de passar pela carteira dele e vê-lo ensinando para um colega exatamente da forma 

como aparecia no livro didático. Lembro-me de ter sido uma alegria enorme naquele 

momento. Olha só quantos sentimentos cabem dentro de uma sala de aula de 

Matemática... 

                                            
25 LINKIN PARK, Debris. 
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Acanhados, João e Clara caminharam em direção à lousa, cada um segurando 

seu caderno. Clara iniciou a leitura do enunciado com uma voz tão baixa que parecia 

tentar desaparecer diante da turma. Era como se procurasse abrigo em alguma parede 

invisível, tentando se camuflar entre a lousa, os colegas e o próprio silêncio. Enquanto 

isso, João, apoiado na ponta dos pés para alcançar melhor a parte superior da lousa, 

registrava os cálculos e as resoluções com todo o cuidado que conseguia. 

 

Para minha tristeza, a apresentação não foi das melhores, afinal eles só leram 

o enunciado e esboçaram a resposta de uma forma totalmente bagunçada. Pior que 

isso, não utilizaram regra de três na resolução. Tudo bem, existem outras formas de 

resolver aquele problema. Mas, se havíamos passado semanas estudando isso, por que 

eles não a usaram? O que eu falaria para eles? Foi a primeira vez que propus um 

trabalho desse tipo e, pela primeira vez naquela manhã, percebi que talvez eu não 

estivesse avaliando apenas os alunos. Talvez eu também estivesse colocando à prova 

minhas próprias certezas sobre ensinar e aprender.  

Eu não poderia destruir a fascinação dos dois pela Matemática com um golpe 

tão duro assim. No máximo, aquela apresentação merecia um 5. E, sinceramente, eles 

nem precisavam daquela nota. O trabalho era apenas uma oportunidade de 

complementar a média e alcançar a nota máxima no semestre. 

Mas também não pude fingir que nada havia acontecido. Não se tratava de uma 

resolução entregue em uma folha de papel, vista apenas por mim durante uma 

correção silenciosa. Aquela apresentação havia acontecido diante de toda a turma. 

Maldita hora em que decidi utilizar sala de aula invertida. 

Medi as palavras para dizer a eles que estava errada a forma como resolveram, 

não pelo resultado, mas porque não estava como a do livro e não condizia com o 

conteúdo estudado. Nossa, como me partiu o coração ver a carinha deles. 
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E, como se aquilo não fosse suficiente, comecei a ouvir alguns murmurinhos 

espalhados pela sala que diziam: “Nossa, quem diria o João indo mal em alguma coisa”. 

Outros fizeram observações semelhantes. Naquele instante, precisei interromper 

qualquer possibilidade de continuidade daquelas falas. Eu já havia ouvido 

comentários de que João vinha sofrendo algumas provocações dos colegas. Nada que 

tivesse chegado formalmente até mim, mas o suficiente para me preocupar. 

E eu não permitiria que aquela apresentação se transformasse em mais uma munição 

para futuros ataques. Porque, naquele momento, o que estava em jogo já não era mais 

uma regra de três. 

“Pessoal, é bastante comum algumas pessoas serem melhores do que as outras 

nas apresentações. Todos temos habilidades, só não necessariamente na mesma coisa. 

Eu, por exemplo, sempre gostei de matemática e tenho um pouco de facilidade, mas 

não sou muito boa em português. Por mais que eu goste muito de ler e escrever, 

sempre foi algo que me demandou muito mais esforços do que matemática. E outra, 

todos estamos aqui para aprender, quantos de vocês aqui já haviam apresentado um 

trabalho assim nas aulas de matemática? Pois bem, para uma primeira vez, todos 

foram muito bem, o importante é tentar e com isso já fico muito feliz!” 

Enquanto recolhia meu caderno de anotações, olhei para o relógio e percebi 

que restavam poucos minutos para a segunda aula terminar. Por isso decidi que as 

apresentações não contariam para a nota, somente o trabalho escrito. Assim, quem 

apresentou receberia um ponto extra para o próximo bimestre e caso alguém que não 

apresentou queira esse ponto, poderia me procurar para agendarmos um dia de 

apresentações. 

Como era de se esperar, a decisão não agradou a todos. Então, numa tentativa 

de minimizar discordâncias e poupar as poucas energias que ainda me restavam 
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naquela manhã, deixei-os livres nos últimos minutos de aula, contanto que não 

fizessem muita bagunça, enquanto terminei de lançar as notas no sistema.  

E, no fim da aula, parecia que eu estava novamente no começo, separada 

daquele instante inicial por um longo período de acontecimentos que distorceram 

minhas expectativas. Enquanto entrei no sistema de notas, refleti rapidamente sobre 

o tempo. Isso, automaticamente, 

resgatou em minha mente cenas de um 

dos meus filmes favoritos. Engraçado 

comentar sobre isso só agora, pois 

iniciamos nossa conversa de hoje 

falando sobre música favorita. Enfim, 

cá estamos, realmente voltando ao 

começo. 

O filme em questão se chama A 

Ghost Story. Lembro-me de assisti-lo 

esperando encontrar uma proposta 

diferente de terror. Afinal, a história é 

contada a partir da perspectiva de um fantasma. Mas não era o tipo de terror que eu 

imaginava. Era um terror da alma, do meu ser, da existência e do tempo. É um filme 

que indico a todos que queiram ter uma experiência única na vida. E, caso você ainda 

não tenha tido uma crise existencial, considero essa uma excelente oportunidade! 

Uma crise existencial muito parecida com a que me atravessou ao final do dia 

que compartilhei com você. Assim como naquele momento, enquanto escrevo estas 

palavras, perguntas continuam retornando: “Será que essa profissão é mesmo para 

mim?”; “Será que fiz a escolha certa?”; “É isso mesmo que eu quero para a minha 

vida?”. 
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Mas, apesar delas, eu permaneci, guardando todos os dias antes de dormir26, o 

desejo de que um dia eu não tenha mais um sistema para colocar nota, nem um 

sistema de rede sociais que nutre nossas inseguranças ou que impõe e delimita o que 

pode ou não ser dito, visto, sentido e quem pode dizer, ver, sentir… 

 

 

 

Com carinho, 

 

 

 

 

A professora de Matemática. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                            
26 LEGIÃO URBANA, Tempo Perdido. 
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Episódio III 

 

28 de outubro, terça-feira, 5h30 

 

 

 Hoje estou aqui em um dia atípico, pois costumo lhe escrever às quartas-feiras, 

mas desta vez não consegui esperar até o dia de amanhã. Inclusive, o horário indicado 

no início desta escrita corresponde exatamente ao momento em que me encontro 

agora: debruçada diante do notebook, sentada em uma cadeira rosa, iluminada por 

uma luz amarela que repousa ao meu lado. Na janela, um dia frio e chuvoso. Lá fora, 

as gotas de chuva caem com leveza. Aqui dentro, o som do silêncio perpassa minha 

alma. A vida ainda está começando.  

Percebi que a cada minuto 
Tem um olho chorando de alegria e outro chorando de luto 

Tem louco pulando o muro, tem corpo pegando doença 
Tem gente rezando no escuro, tem gente sentindo ausência!27 

 
A canção poetizada e referenciada acima ocupa um lugar especial em minha 

vida, se tornou meu ponto de apoio. Apoio quando Eu Não Sei Na Verdade Quem Eu 

Sou… 

Para você, sou a professora de Matemática, você pode imaginar que sou 

exatamente como minha escrita, ou como eu gostaria de ser, ou, quem sabe, como eu 

gostaria de não ser. Posso ser alta, baixa, gorda, magra, morena, ruiva, descolada, 

                                            
27 O TEATRO MÁGICO, Eu Não Sei Na Verdade Quem Eu Sou 
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acanhada, brava, acolhedora, sensata, imprudente, sensível, fria… Grande é a 

variedade de figuras constituídas por cada um que se depara com meus escritos.  

Neste momento reflito, como você se definiria se te indagarem: Quem é você?   

(https://www.youtube.com/watch?v=z2z9JP6qcoQ) 28 

 Normalmente, quando somos colocados frente a este questionamento, 

respondemos coisas como: sou professora, sou mecânico… é comum 

respondermos através de nossa profissão, nossa ocupação, mas nossa 

profissão nos define? Acredito que não. Não podemos ser apenas nosso 

trabalho! Mas foi a partir dele que encontrei você e que provavelmente você me 

encontrou.  

 Percebi então que nunca agradeci.  

Bem, que bom que você está aqui!  

Retornando ao nosso pequeno instante de devaneio de hoje, citei minha 

música de apoio pois é ela que escuto quando me sinto perdida, assim como estou 

agora. Não se trata totalmente de uma crise existencial, nem de uma crise de 

identidade. Acho que está mais para um estopim. A canção do Teatro Mágico se 

apresenta para mim como um acalento para perguntas que nunca serão respondidas, 

com leveza e sinceridade. Não elimina as inquietações, mas faz com que elas deixem 

de parecer ameaçadoras. Ao invés de angústia, encontro paz. 

A outra música, do Detonautas, se apresenta como uma crítica à sociedade, 

apontando o dedo para o outro ao mesmo tempo em que questiona: quem é você para 

apontar? Esta, diferente da outra, me traz revolta e conflito, justamente por fazer 

sentido para mim. Quando olho o mundo lá fora, que pode ser assistido através da 

                                            
28 DETONAUTAS, Quem é você? 

https://www.youtube.com/watch?v=z2z9JP6qcoQ
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vitrine das redes sociais, sinto medo, angústia e isso me faz refletir sobre mim 

enquanto parte desta sociedade. 

Ambas, me levam a questionar sobre o meu eu, meu eu sensível, de dentro, o 

que eu sinto, o que eu sei, o que me transborda, o que me faz acreditar. O meu eu 

político, o que eu posso, o que eu escrevo, o que eu vejo, o que eu falo, o que eu faço. 

Duas partes de mim, ambas coabitando dentro de um único corpo. Corpo este que ora 

ensina matemática, ora faz fotografia, ora 

dá bronca, ora abaixa a cabeça, ora quer 

mudar, ora quer deixar passar… 

Essa coexistência de eus — o sensível 

e o político — não se dá em um vazio. Ambos 

habitam um corpo que é também território, 

superfície onde o poder escreve suas 

marcas, onde o gesto, o olhar e a palavra são continuamente ensinados e vigiados. 

Esse corpo, atravessado por normas, aprende a se mover de certo modo, a ocupar o 

espaço com medida, a falar na hora certa, a calar-se quando convém. Sinto-me em um 

completo movimento de adestrar os corpos, torná-los dóceis e úteis29, enquanto 

mantenho meu próprio corpo dócil e útil.  

Reflito, então, no quanto esse corpo que ensina, que fotografa, que se emociona 

e se cala, também é m corpo educado, disciplinado por gestos repetidos, por 

expectativas, por olhares que o medem. E me pergunto: até onde esse corpo é meu? 

Até onde o meu “eu sensível” respira livremente, e o meu “eu político” fala com a 

própria voz? 

                                            
29 FOUCAULT, 1987 
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Talvez, entre o que sinto e o que posso, exista essa força invisível que me 

atravessa: o poder que forma, que limita, que molda. Mas é também nesse mesmo 

espaço, nesse corpo que carrega controle e desejo, que se abre a possibilidade de 

resistência, de desvio, de invenção de si. 

 

 

 

 

 

 

Imagine uma escola… uma sala de aula… uma sala de aula de matemática… 
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Imagine um dia de prova… uma prova de Matemática… no 7ºB! 

 

Abri meus olhos. A primeira 

coisa que veio à minha mente foi: hoje 

é dia de prova! Desde a época da 

graduação, me via com medo deste 

momento, medo pois sempre me 

questionava: “Como avaliar se uma 

pessoa aprendeu ou não?” E, quando 

questionava outros professores que já 

atuavam, a resposta era ágil e direta: 

“Delimite algo que você ensinou!” 

Delimitar é limitar sem o “de”. Como 

eu limito o conhecimento? Como 

marco errado? Totalmente errado? Sempre me sentia encurralada; me parecia muito 

poder para uma pessoa só. Nunca quis ter tanto poder assim… 

Me parece que as disciplinas escolares têm vida própria e correspondem a 

finalidades específicas da educação escolar. Dentre essas finalidades, a de 

disciplinamento do pensamento. Aprendemos, na escola, a adotar um determinado 

vocabulário e estilo, a reconhecer determinados tipos de fontes, argumentos e 

procedimentos como válidos, e a rejeitar outros. Aprendemos, por exemplo, que a 

Álgebra envolve resoluções de equações e que, para calcular áreas de figuras, 

precisamos conhecer as fórmulas correspondentes. Esses efeitos disciplinadores da 
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educação escolar seriam muito mais persistentes e duradouros do que a 

aprendizagem de determinados conteúdos, pretensamente avaliados nas provas.30 

 Levantei e decidi tomar banho com calma neste dia, pois acordei antes do 

despertador. Após o banho, me sentei para tomar um café e comer uma fatia de pão. 

Caso existisse uma câmera escondida em minha casa, pareceria que estava em algum 

daqueles comerciais de margarina: uma manhã tranquila e calma. Porém, ela só se 

mostrava assim para um telespectador longínquo, pois sei que, se fosse você que 

estivesse me observando, saberia que, por dentro, um tsunami se formava em minhas 

ondas cerebrais. 

Peguei minha pasta. Dentro dela, as folhas da prova já impressas, e eu estava 

pronta para enviar para a guilhotina aquele que não marcasse os signos corretos. 

Sentia um nó na garganta, o estômago embrulhado, e não conseguia relaxar. Liguei o 

carro e comecei a dirigir. No caminho, um misto de sensações: parecia que o tempo 

voava, mas também parecia que ele parava. Fiquei repetindo em minha mente: “Você 

precisa se concentrar, você é a professora!”. Mas me parecia muito peso em cima de 

uma professora… 

Cheguei à escola, estacionei o carro e parti para a sala dos professores. Ao 

adentrar a sala, uma aura de cansaço e desgaste me consumiu. É final de semestre, 

mais ainda, final do último semestre. Aquele terrível momento em que ninguém 

aguenta mais: os professores estão cansados de tentar e os alunos estão cansados de 

estar. Guardei em meu armário o que não seria necessário para a aula, peguei uma 

xícara de café e me sentei em nosso famigerado sofá, aguardando o tempo passar.  

                                            
30 BÚRIGO, 2015 
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 Em um piscar de olhos, os 20 minutos que possuía antes do sinal tocar voaram 

sobre meus olhos; minha percepção não foi capaz de captar todo este tempo. Os 

devaneios tendem a piorar no final do ano… 

 Comecei a caminhar em direção à sala do 7º ano, e, enquanto caminhava, 

percebia o quanto o dia de prova é desgastante e massacrante para todos os 

envolvidos neste processo. Lembro-me de que, enquanto era aluna, sempre ficava 

ansiosa e tensa antes, durante e depois das provas. Hoje, como professora, ainda me 

sinto assim e, enquanto sinto, sou puxada de volta para a realidade com muitos corpos 

diante de mim e muitas vozes exclamando: “Professora, professora, a prova está 

fácil?”; “Prô, você colocou equações tranquilas, né?”; “Prof, prof, vai ser com 

consulta?” ... 

 Respondi calmamente que passaria todas as informações dentro da sala de 

aula, quando todos estivessem sentados em seus respectivos lugares, e não 

responderia nada no meio do corredor. Falei com firmeza na voz, sem parar de 

caminhar. Segui para a sala de aula. Chegando lá, percebi que todos correram 

apressadamente para se sentarem em seus respectivos lugares, como se esperassem 

alguma bonificação a partir da atitude deles. Porém, no final de semestre, depois de 

tanto pedir e ser ignorada, restaram poucos sentimentos de aprovação dentro de 

mim. 

 Me posicionei em frente à sala, atrás da minha mesa, coloquei a pasta contendo 

as provas sobre ela, encostei as palmas de minhas mãos sobre a pasta e comecei a falar: 

“Bom dia, pessoal. Como todos sabem, hoje é dia de prova, inclusive nossa última 

prova do ano. Espero que todos tenham conseguido estudar e realizar os exercícios 

que deixei para vocês praticarem”. Durante minha pequena pausa, entre uma frase e 

outra, fui interrompida por Enzo: “Professora, eu não entendi direito aquela última 

matéria que você passou!”. Completamente invadida por um sentimento que sou 
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incapaz de nomear, mas que carrega em si a frase “eu não aguento mais”, exclamei, 

sem nem pensar: “Mas o que você aprendeu este ano, Enzo? Praticamente todas as 

aulas você está brincando, conversando com os colegas enquanto explico, além, é 

claro, das vezes que prefere me confrontar a tentar compreender o que eu estou 

explicando!”. 

 Após minha fala, um silêncio invadiu a sala como se alguém tivesse acabado de 

cometer uma atrocidade. Pois bem, provavelmente eu a havia cometido com essa 

frase. Fui incapaz de me conter; quando percebi, as palavras já haviam saltado entre 

meus lábios e ecoado pelas quatro paredes da sala de aula. Olhei para o Enzo e percebi 

uma expressão em seu rosto que mesclava raiva e tristeza. Não fiz nada… 

 Continue meu discurso: “Bom, pessoal, temos aula dupla hoje. Tempo mais que 

suficiente para conseguir realizar a prova com calma, ler os exercícios, lembrando de 

deixar todos os cálculos na prova, respostas finais de caneta azul ou preta, por favor, 

e, como sabem, caneta azul-claro não pode! Por favor, antes de entregar as provas, 

gostaria que todos me ajudassem na organização da sala. Guardem todo o material 

dentro da mochila, não embaixo da carteira, na mochila fechada! Em cima da carteira, 

somente lápis, borracha e uma caneta”. 

 Começamos então a organização da sala para a prova. Sempre peço para que 

deem uma distância considerável entre uma carteira e outra, para evitar que colem 

um do outro; desde a minha primeira prova com eles faço isso, então já estão 

familiarizados. A organização fica de modo que o primeiro aluno de cada carteira 

encoste sua mesa na lousa e o último encoste sua cadeira na parede paralela à da lousa. 

Você pode estar pensando agora que isso é um exagero, mas acredite, ainda assim eles 

são capazes de conseguir olhar a prova do outro. É realmente muito difícil manter a 

organização em dia de prova nas salas de 6º e 7º ano, principalmente quando é prova 

de Matemática, o que provavelmente não acontece em prova de Artes, pois não se 
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copia a imaginação do outro. Agora, a Matemática é exata; o valor, na maioria das 

vezes, será o mesmo para as respostas. Digo na maioria das vezes, pois gosto de 

complicar um pouquinho mais. Dessa vez, por exemplo, inverti a ordem das questões, 

então a questão número 1 para a Ana Júlia era a questão de número 3 para o Carlos, 

que estava sentado ao seu lado.  

 Enfim, com a sala organizada, comecei a entregar as provas. O silêncio ecoava 

pela sala juntamente com o som da minha voz, que, vez ou outra, exclamava mais 

algum lembrete para a realização das atividades: “Pessoal, prestem atenção na leitura 

das situações-problema, lembrem de destacar as palavras-chave, isso ajuda bastante 

na hora de resolver os exercícios!”.  

Até que… devaneio. Minha preocupação quanto ao dia da prova retorna com 

toda a força e começo a refletir sobre a palavra “organização” enquanto termino de 

entregar as folhas. Engraçado pensar que a Matemática é a ciência que organiza, 

organiza números e formas, encontra padrões, e isso se reflete até mesmo na sala de 

aula, principalmente em dia de prova. Até mesmo a própria prova é um mecanismo 

que enumera, padroniza, organiza… 

 Sou puxada para a realidade com uma exclamação de Valentina: “Nossa, prô, 

que prova difícil, hein!”. Rapidamente, antes que outros alunos começassem a 

conversar sobre, respondi: “Sem comentários, por favor, Valentina, vamos cada um 

se concentrar na sua prova!”. 

 Finalmente, provas entregues, sentei-me em minha cadeira e loguei no sistema 

para realizar a chamada. O único problema é que não consigo ficar tranquila em dia 

de prova; é quase impossível me concentrar 100% em outra tarefa que não seja vigiá-

los ou responder alguma dúvida. E, como de costume, mal comecei a fazer a chamada 

e já havia duas mãozinhas levantadas aguardando minha ajuda. “Como é possível 

isso? Havia acabado de entregar as provas, mal deu tempo de realizarem a leitura e 
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refletirem sobre o primeiro exercício, independente de qual fosse”. Então exclamei: 

“Gente, por favor, vamos esperar pelo menos a chamada terminar, afinal, não deu 

tempo nem de tentar resolver o exercício, vocês precisam…”. Minha fala foi 

interrompida e a Valentina novamente: “Mas, prô, eu não entendi direito o que precisa 

fazer aqui nesse primeiro exercício. Tipo, eu tenho que colocar o “x” onde?”. Parecia 

brincadeira; eu estava no meio de uma frase, uma prova estava acontecendo, onde 

estava o respeito? Prontamente respondi: “Já chega! Só irei tirar dúvidas a partir da 

segunda aula, preciso que vocês ao menos tentem fazer os exercícios sozinhos. E, 

Valentina, você interrompeu minha fala, isso foi falta de educação!”. Um pouco sem 

jeito, após minha fala e os murmúrios de alguns alunos, Valentina se desculpou pelo 

ocorrido. 

 Chamada finalizada. E, por mais que fosse um dia muito propício para 

ocorrerem devaneios, após a reflexão sobre “organização”, eles não ocorreram mais; 

dessa vez, o modo alerta estava ativado durante todo o tempo. Comecei então a 

caminhar pela sala, passando pelas carteiras e olhando as resoluções. Alguns alunos 

tentavam resolver; outros fingiam estar resolvendo só porque eu estava passando ao 

lado deles; outros liam e outros pensavam. Até que algo salta aos meus olhos: uma 

resolução errada, na verdade, completamente errada. Precisava intervir e, como não 

era uma dúvida, não precisava esperar até a segunda aula como havia comentado. 

Acalmei meu coração, me agachei e perguntei: “Como você pensou em fazer isto?”.  

 Quando a voz respondeu, levei um susto; não havia reparado em quem era. Era 

Ana Júlia. Rapidamente me questionei: “Como ela está cometendo este erro?”. A 

questão dizia: 

A subtração de um número com sua quinta parte é 2. Qual é o número? 

  E Ana Júlia resolvia da seguinte forma: 
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𝑥 −  
𝑥

5
= 2 ⇒  

0

5
= 2 ⇒ 𝑥 = 2.5 ⇒ 𝑥 =  10  

 Como isso era possível? Ela fez tantos exercícios parecidos com esse durante 

as aulas, por que ela estava “cortando” o “x” dessa forma? Contudo, guardei minha 

indignação e aguardei que ela respondesse. Ela voltou seu olhar para a prova, pensou 

um pouco e me respondeu: “Mas, professora, você havia falado que 𝑥 − 𝑥 = 0, e foi isso 

que eu fiz”. Calmamente, respondi: “Mas, Ana, o outro x tem um 5 embaixo, ele não 

está sozinho; é uma fração 
𝑥

5
”. Ela então olhou novamente para o exercício, pensou 

mais um pouco e me respondeu: “Eu sei, por isso mesmo eu passei para o outro lado 

multiplicando, como você ensinou”. Eu me senti perdida, frustrada, sem chão. Era 

impossível sair daquela situação sem parar e explicar a resposta do exercício para ela. 

Eu não podia fazer mais nada; ela não entendeu… 

 Já me levantando, disse para ela pensar mais um pouco e continuei andando. 

Fui em direção à minha mesa e, quando me sentei, o sinal da segunda aula tocou. 

Como o tempo voa. Os alunos exclamaram que não iria dar tempo, então eu disse que, 

se eles parassem de reclamar e focassem em fazer a prova, talvez o tempo fosse 

suficiente. 

 Alguns poucos alunos começaram a me chamar em suas mesas para que tirasse 

dúvidas com relação à prova, o que me fez andar por toda a sala várias e várias vezes. 

Sempre me sinto muito cansada pós-prova, é corpo e mente ligados no máximo o 

tempo todo. Enfim, nada de muito especial aconteceu durante este período, ao menos, 

é claro, minha total insatisfação com os cálculos que via e com as dúvidas que me 

questionavam. Até que… 

 Enzo estava colando! 

 O sentimento que transbordou em meu corpo naquele momento passou por 

algumas etapas. Primeiro e imediatamente: raiva! Logo em seguida: frustração! E, por 
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fim: descontentamento! Caminhei rapidamente até sua carteira e estendi a mão, 

exclamando: “Me entrega isso agora!”. Ele, assustado, mas disfarçando, respondeu: 

“Entregar o quê, prof? Ainda não acabei”. Respirei fundo e exclamei mais uma vez: 

“Me entrega isso agora!”. Dessa vez, em um tom mais alto que ecoou por todos os 

alunos, fazendo com que todos parassem imediatamente de realizar a prova e 

olhassem para o que estava acontecendo. Enzo, meio cabisbaixo, meio revoltado, 

entregou sua caneta que continha um papelzinho enrolado por dentro com alguns 

escritos, e, antes mesmo que eu pudesse dizer o que aconteceria com ele, a ousadia o 

dominou: “Professora, é a última prova do ano e eu preciso tirar nota. Não tive tempo 

para estudar e não entendi essa matéria nova. É muito conteúdo, não consigo decorar 

tudo!”.  

 Respirei fundo mais uma vez e disse: “Enzo, não vou discutir com você, muito 

menos agora. Me entregue sua prova, ela será zerada”. Ele começou a murmurar 

coisas do tipo “Não estou nem aí!” e me entregou a prova, abaixando a cabeça como 

se fosse dormir na carteira.  

 Caminhei então até minha mesa, marquei zero em sua prova, guardei-a junto 

com a caneta dentro da minha pasta e exclamei: “E, vocês, terminem suas provas! Se 

concentrem na de vocês, restam 15 minutos para o final da aula.”. Prontamente todos 

se abaixaram e voltaram a atenção para suas provas, e o único contato que tive com 

os alunos no restante deste dia foi quando vinham até minha mesa entregar as provas. 

Um ou outro me perguntava algo. 

 

 Bateu o sinal: fim da segunda aula, fim da prova de Matemática no 7ºB.  

 

 Recolhi as últimas provas e disse: “Bom, espero que todos tenham feito seu 

melhor hoje, fiquem tranquilos que considerarei o raciocínio de vocês durante a 
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correção. Inclusive, em nossa próxima aula faremos uma correção coletiva na lousa, 

ok? Agora preciso ir para a próxima aula. Ótimo dia para vocês, beijos!”. 

 Saí da sala e senti que um 

enorme peso saiu das minhas 

costas. A aula havia acabado, a 

prova havia sido realizada. Já 

passou. Não estava feliz, estava 

aliviada. Ainda teria que lidar 

com todos os desdobramentos 

em relação à cola do Enzo, além 

da correção e lançamento de 

notas, mas ignorei todos estes 

pensamentos e adentrei a outra 

sala.  

Você pode pensar: 

incrível essa capacidade de ligar 

e desligar tão rápido de um professor, não é? Passa cerca de 45 ou 90 minutos com 

uma turma e logo vai para outra, com 35 alunos diferentes, outro conteúdo, outras 

relações… acredite, eu também não sei como fazemos isso. Na verdade, é impossível 

ter um liga-e-desliga tão rápido, afinal não somos feitos de zeros e uns, somos feitos 

de carne e osso, razões e emoções, vivências e esperanças…  

 Não sei muito bem por que decidi retornar a este ocorrido para contar a você. 

Talvez porque, provavelmente inconscientemente, eu não gostaria de ter que 

relembrar este dia. No fundo, não queria lhe contar sobre ele. Já foi decepcionante o 

suficiente vivê-lo; lembrar e escrever sobre ele é como remoer este momento dentro 
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de mim, como quando retiramos a casquinha que protege um machucado que está se 

curando. 

 Bom… tirei minha casquinha. Estou aqui com a ferida aberta ardendo 

novamente. Percebi a necessidade de fazer isso, pois tenho gostado deste movimento 

de refletir sobre minhas aulas com você. Sabe, comecei este exercício pois queria 

desabafar com alguém e porque sempre gostei de escrever sobre histórias. Quando 

era mais nova, eu tinha uma agenda da Hello Kitty e lembro que subia na árvore em 

frente à casa da minha avó, que mora no interior. Eu me aconchegava entre os galhos 

e me sentava lá, pensando em temas aleatórios para começar a escrever. Escrevia 

errado, palavras erradas, pontuações erradas, mas acredito que errado é aquele que 

fala correto e não vive o que diz. 31Por isso, hoje estou aqui te contando o que vivo e, 

talvez, muito provavelmente, ainda esteja escrevendo errado…  

 

 

Com carinho, 

 

 

A professora de Matemática 

 

  

                                            
31 O TEATRO MÁGICO, Zaluzejo 
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4. Conversando 

 

Após nossa imersão pela sala de aula do 7º ano B da professora de Matemática, 

proporemos análises e teorizações a partir de excertos dos episódios. Para isso, 

convidamos o filósofo Jacques Rancière para esta conversa, que iniciaremos 

juntamente com você, leitor, a partir dos trechos a seguir: 

Quando finalizada a chamada, fui até a lousa e solicitei a atenção deles para iniciar a 
explicação. Claro que isso me demandou mais alguns bons minutos (Episódio I). 

 
 

Você precisa prestar atenção nas explicações e nas aulas, realizar os exercícios quando 
solicito. (Episódio I). 

 
 A partir do contexto acima, é plausível (Lins, 2012)32 considerar que, ao solicitar 

“Imagine uma sala de aula de Matemática…” alguém imaginasse a figura de um 

professor ou professora no centro da sala, explicando algo aos alunos. “Infelizmente, 

é essa pequena palavra, exatamente essa palavra de ordem dos esclarecidos - 

compreender - a causadora de todo mal.” (Rancière, 2023, p. 25, grifo do original). 

Rancière problematiza essa imagem da sala de aula centrada na explicação de um 

professor. Para ele, “explicar alguma coisa a alguém é, antes de mais nada, 

demonstrar-lhe que não pode compreendê-la por si só.” (Rancière, 2023, p. 24). Assim, 

o aluno só seria capaz de aprender algo pois há alguém que lhe explique, evidenciando 

a necessidade da figura do professor explicador para a aprendizagem.  

Além disso, Rancière continua sua crítica, destacando que “a hierarquização 

supõe explicação” (2023, p. 163). A partir dessas considerações iniciais acerca da 

suposição de uma sala de aula de Matemática plausível e das críticas do autor, é 

possível ressaltar que o pressuposto da explicação define, por si só, a hierarquização 

                                            
32 “Plausível porque 'faz sentido', 'é aceitável neste contexto, 'parece ser que é assim' [...]” (LINS, 
2012, p. 23). 
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entre aluno e professor dentro da sala de aula. Chamaremos de pressuposto, pois não 

se trata apenas do ato de explicar, mas, sim, de assumi-lo como necessário ao 

aprendizado do aluno, estabelecendo, assim, a forma como se dá a relação entre 

professor e estudantes. 

Dessa forma, “compreender 

significa, para ele [o aluno], 

compreender que nada compreenderá, 

a menos que lhe expliquem.” (Rancière, 

2023, p. 25, comentário nosso). Nesse 

sentido, a lógica da explicação refletida 

por Rancière apresenta uma 

organização para a relação, posto que o 

aluno só será capaz de aprender algo na 

medida em que alguém lhe explique.  

Segundo esse pressuposto, “a 

explicação é dada como forma de 

reduzir a situação de desigualdade em que o ignorante se encontra em relação àqueles 

que sabem” (Rancière, 2022, p. 55). A figura que recebe o nome de “ignorantes” são os 

alunos, enquanto “quem sabe” são os professores e, nesse sentido, há necessidade de 

haver a explicação, pois assume-se que existe uma desigualdade inerente, natural à 

relação entre ambos, a ser combatida: uma desigualdade das inteligências. “Essa é a 

desigualdade específica que a razão pedagógica ordinária coloca em cena.” (Rancière, 

2022, p. 56), em que a razão pedagógica seria o alicerce do pressuposto da explicação, 

sendo caracterizada por três traços específicos:  

Primeiramente, ela supõe a distinção radical entre dois tipos de inteligência: de um lado, a 
inteligência empírica dos seres falantes que se adivinham e se contam uns aos outros; do 

outro, a inteligência sistemática daqueles que aprendem coisas de acordo com suas próprias 
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articulações[...] O seu segundo traço: a razão pedagógica se coloca em cena como o ato que 
levanta o véu da obscuridade das coisas. [...] Em terceiro lugar, essa topografia implica, ela 

mesma, uma certa temporalidade (Rancière, 2022, p. 56). 
 

 Sendo assim, em seu primeiro traço, a razão pedagógica evidencia a 

desigualdade das inteligências, na qual a inteligência do professor é diferente da 

inteligência do aluno. Em um segundo momento, a figura do professor, que possui a 

inteligência “maior”, explica aos alunos algo que eles seriam incapazes de aprender 

sozinhos, apresentando, assim, um mundo de (im)possibilidades para eles. Por fim, 

em seu terceiro movimento, coloca em questão o fator temporal, pois não se levanta 

o véu da ignorância do estudante todo de uma vez; ele “é levantado progressivamente, 

de acordo com a capacidade atribuída à mente infantil ou daquele que é ignorante 

sobre tal e qual etapa” (Rancière, 2022, p. 56), de forma que prepara o aluno para o 

conteúdo que vem a seguir. 

 Agora, é oportuno convidarmos Joseph Jacotot para nossa conversa, 

denominado por Rancière (2023) como o Mestre Ignorante. Sua apresentação 

detalhada você encontrará nos próximos parágrafos. Contudo, a fim de não 

perdermos a linha de raciocínio construída até aqui com relação à razão pedagógica, 

continuemos: 

A arte do mestre que metodicamente levanta o véu que recobre as coisas que o ignorante 
não pode compreender é a sua promessa de que um dia o ignorante será igual ao seu mestre. 
Para Jacotot, essa igualdade futura consiste simplesmente nisso: que o desigual convertido 

em igual fará, por sua vez, com que o sistema que produz e reproduz a desigualdade 
funcione reproduzindo o processo de sua redução (Rancière, 2022, p. 57). 

 

 Como ressaltado acima, nossa crítica se apresenta na relação que se estabelece 

quando se assume o pressuposto da explicação e, dessa forma, relacionamo-la com 

um trecho da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que evidencia esse 

movimento do mestre de levantar o véu do conhecimento progressivamente, ao 

propor que os alunos devem “(EF01MA04) Contar a quantidade de objetos de coleções 
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até 100 unidades e apresentar o resultado por registros verbais e simbólicos, em 

situações de seu interesse, como jogos, brincadeiras, materiais da sala de aula, entre 

outros.” (Brasil, 2018). Nesse sentido, o pressuposto da explicação se apresenta não 

como o ato de explicar, mas como um pressuposto que estabelece a relação.  

 A razão pedagógica apresentada por Rancière nos inspirou na elaboração dos 

episódios, a fim de que eles sejam plausíveis. Esse aspecto fica enfatizado em diversos 

momentos nos quais a professora supõe a necessidade da explicação como condição 

sem a qual não haveria aprendizado, assim como entendemos que, a partir de um 

exercício de plausibilidade, cotidianamente acontece em salas de aula de Matemática. 

Destacamos, então, o trecho a seguir. 

Enfim, como já comentei com você, sempre gosto de iniciar um conteúdo novo utilizando 
um problema. Foi assim que iniciei este e segui naquela mesma remada de explicação, 

exemplos, exercícios, correção na lousa. (Episódio II). 
 

A professora de Matemática assume esta forma constituída por nós na 

construção dos episódios como cotidiana, na qual existe a figura do professor que 

explica e do aluno que, atento, compreende a explicação. Avançando na discussão 

sobre os resultados da aplicação do pressuposto da explicação, pautado na 

desigualdade das inteligências e numa hierarquização naturalizada entre professor e 

alunos, destacamos que “para Jacotot, a lógica geral desse processo que trabalha sobre 

a pressuposição da desigualdade merece o nome de embrutecimento.” (Rancière, 

2022, p. 57).  

Há embrutecimento quando uma inteligência é subordinada a outra inteligência. O homem 
- e a criança, em particular - pode ter necessidade de um mestre, quando sua vontade não é 

suficientemente forte para colocá-la e mantê-la em seu caminho. Mas a sujeição é 
puramente de vontade a vontade. Ela se torna embrutecedora quando liga uma inteligência 

a uma outra inteligência. No ato de ensinar e de aprender, há duas vontades e duas 
inteligências. Chamar-se-á embrutecimento à sua coincidência” (Rancière, 2023, p. 31). 

 

 Dessa forma, o ensino do embrutecimento se caracteriza como um movimento 

que resulta do pressuposto da explicação, no qual “[...]compreender significa, [...] 
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compreender que nada compreenderá, a menos que lhe expliquem.” (Rancière, 2023, 

p. 25), pois “a partir do momento em que se pronuncia essa palavra de ordem da 

dualidade, todo aperfeiçoamento na maneira de fazer compreender [...] se torna um 

progresso no embrutecimento” (Rancière, 2023, p. 25, grifo do original). 

Considerando os episódios apresentados no capítulo anterior, o ponto alto da 

relação de embrutecimento se destaca no conflito apresentado abaixo: 

“Enzo, ano passado quando estudamos expressões numéricas, fizemos vários exercícios 
sobre isso. Não lembra?” Ele, com olhos de piedade, me respondeu: “Nossa, eu não lembro de 

nada disso não, eu não aprendi isso!” (Episódio I). 
 

No que se segue do relato, a professora se enfurece por realizar o seu trabalho 

da melhor maneira possível e, mesmo assim, se sente apunhalada, por não ter para 

onde escapar. Como solução, propõe: 

passarei uma tarefa especial para você praticar, te trago na próxima aula!”. E antes que ele 
pudesse abrir a boca para reclamar da atividade extra, continuei: “E nada de reclamar, estou 

aqui tentando te ajudar, tentando fazer você aprender, você deveria me agradecer” 
(Episódio I). 

 
 Ressaltamos, então, que, nessa situação, a professora de Matemática evidencia 

o ensino do embrutecimento, pois, por mais que ela tivesse explicado várias vezes, o 

aluno Enzo não havia aprendido de fato o conteúdo. Além disso, a professora não 

consegue resolver a situação e tenta encontrar na fala do aluno alguma lacuna a fim 

de evidenciar que ela fez tudo que podia, de forma que a culpa recai sobre o aluno que 

não estudou o quanto devia.  

Podemos relacionar o ensino do embrutecimento ao que Freire (2005) 

denomina de educação bancária. Nesse processo, “o educador é o que diz a palavra; os 

educandos, os que a escutam docilmente; o educador é o que disciplina; os educandos, 

os disciplinados” (Freire, 2005, p. 68), de forma que a educação “é puro treino, é pura 

transferência de conteúdo, é quase adestramento, é puro exercício de adaptação ao 

mundo” (Freire, 2000, p. 101). Entendemos, assim, que esse processo pode ser 

https://www.scielo.br/j/pp/a/kBxPw6PW5kxtgJBfWMBXPhy/?lang=pt#B16_ref
https://www.scielo.br/j/pp/a/kBxPw6PW5kxtgJBfWMBXPhy/?lang=pt#B9_ref
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compreendido como aquele em que o educador deposita o conhecimento no aluno, 

por isso o nome educação bancária. 

Hey! Teacher! Leave them kids alone! 
All in all, it’s just another brick in the wall 

All in all, you’re just another brick in the wall 
(Another Brick in the Wall - Pink Floyd) 

 

Ampliando a ideia da educação bancária relacionando-a ao embrutecimento 

apresentado por Rancière (2023), entende-se que, na relação do embrutecimento, não 

se trata apenas de o aluno não ter o conhecimento, mas de o aluno não ter a 

inteligência específica para obtê-lo independentemente de um mestre explicador. O 

embrutecimento não se trata, portanto, meramente de uma negação da explicação, 

mas da suposição da necessidade da sujeição da inteligência e da vontade do aluno à 

do professor como aspecto necessário ao aprendizado. Assim, sendo plausíveis os 

episódios apresentados no capítulo anterior, entendemos fazer sentido esta discussão 

sobre o embrutecimento em salas de aula de Matemática.  

Isso fica evidenciado quando a professora de Matemática não legitimou a 

resolução diferente da sua no momento da apresentação do trabalho de João e Clara. 

Pior que isso, não utilizaram regra de três na resolução. Tudo bem que haja outras formas de 
resolver o problema, mas se estamos estudando isso agora, por que eles não a usaram? 

(Episódio II). 
 

Nesse sentido, Rancière (2023) disserta sobre o ato de aprender, constatando 

que pode “ser reproduzido segundo quatro determinações diversamente 

combinadas: por um mestre emancipador ou por um mestre embrutecedor; por um 

mestre sábio ou por um mestre ignorante” (Rancière, 2023, p. 32). Para seguirmos com 

essa conversa, apresentaremos agora Joseph Jacotot com a devida formalidade, a fim 

de discutir o ensino que visa à emancipação em diálogo com os pressupostos do 

mestre explicador e do mestre ignorante, de modo a auxiliar nossa compreensão das 

quatro determinações apresentadas por Rancière. 
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No ano de 1808, Jacotot conduziu uma turma rumo à sua emancipação através 

de um “método” sem explicação. Ora, para se explicar algo a alguém, é necessário 

primeiro que haja um meio pelo qual a comunicação aconteça. Neste caso, Jacotot não 

sabia o idioma que seus alunos falavam, tal como seus alunos não compreendiam o 

dele. Mesmo assim, ele solicitou aos alunos que aprendessem, amparados pela 

tradução, um texto em francês. Devido a esse movimento de negação da explicação 

como pressuposto necessário ao aprendizado e de assumir os sujeitos como capazes 

de se emanciparem, Rancière nomeou Jacotot como Mestre Ignorante por “ensinar o 

que se ignora, desde que se emancipe o aluno; isso é, que se force o aluno a usar sua 

própria inteligência.” (Rancière, 2023, p. 34, grifos do original). 

Mas não explicar não significa prescindir de um mestre ou de um caminho. 

Significa apenas adotar o Ensino Universal, método que todos utilizamos para 

aprender a nos comunicar, a pedir comida, a chorar quando sentimos dor, no qual 

“não há homem sobre a Terra que não tenha aprendido alguma coisa por si mesmo e 

sem mestre explicador” (Rancière, 2023, p. 35). Nesse sentido, apresenta-se o primeiro 

princípio do Ensino Universal: “é preciso aprender qualquer coisa e a isso relacionar 

todo o resto. Para começar, é preciso aprender qualquer coisa.” (Rancière, 2023, p. 41). 

Contrapondo o mestre ignorante, o mestre explicador tem como virtude “a 

consciência de sua superioridade” (Rancière, 2023, p. 42) e opera através da lógica do 

embrutecimento. Da mesma forma que a professora de Matemática no momento da 

explicação sobre equações em que relembra, com os alunos, o conteúdo de expressões 

algébricas, operando com o conteúdo em etapas. 

Aproveitei esse momento para recapitular um conteúdo que já havíamos terminado 
e que seria extremamente útil para compreender a resolução das equações: as expressões 

algébricas (Episódio II). 
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Porém, juntamente a Rancière (2023), ressaltamos que, assim como não é o ato 

de explicar que designa o problema, também não é o conteúdo em etapas, mas o 

pressuposto com o qual se opera. Ou seja: 

O Velho não embrutece seus alunos ao fazê-los soletrar, mas ao dizer-lhes que não podem 
soletrar sozinhos; portanto, ele não os emanciparia, ao fazê-los ler palavras inteiras, porque 

teria todo o cuidado em dizer-lhes que sua jovem inteligência não pode dispensar as 
explicações que retira de seu velho cérebro. Não é, pois, o procedimento, a marcha, a 

maneira que emancipa ou embrutece, é o princípio. O princípio da desigualdade, o velho 
princípio da igualdade, o princípio Jacotot, emancipa qualquer que seja o procedimento, o 

livro, o fato ao qual se aplique (Rancière, 2023, p. 50). 
 

O antigo método faz começar pelas letras porque dirige os alunos segundo o princípio da 
desigualdade intelectual e, sobretudo, da inferioridade intelectual das crianças. Acredita que 
as letras são mais fáceis de distinguir do que as palavras: é um erro, mas, enfim, ele assim o 

crê. Ele crê que uma inteligência infantil não está apta senão a aprender C, A, CA, e que é 
preciso uma inteligência adulta, isto é, superior, para aprender Calipso (Rancière, 2023, p. 

49). 
 

Rancière (2023) evidencia que, independentemente do método ou do material 

utilizado pelo professor, se seu princípio é regido pela ordem da desigualdade das 

inteligências, de nada adianta crer que se chegará à emancipação. Tendo em vista os 

episódios, isso se evidencia quando a professora de Matemática não a alcançou diante 

da situação em que tentou utilizar uma metodologia ativa em aula sem se distanciar 

do princípio do embrutecimento e acabou infeliz. 

 

[...] senti a necessidade de compartilhar com você minha total infelicidade diante de uma 
tentativa de utilizar uma metodologia ativa: a famosa sala de aula invertida (Episódio II). 

 
 

De imediato, utilizar metodologias ativas, como a sala de aula invertida, parece 

ser um método mais eficaz de tornar o aluno um cidadão crítico e reflexivo do que a 

aula tradicional, pois, neste outro formato, o aluno assumiria um papel de professor, 

podendo ler o conteúdo, tirar suas próprias conclusões e formar suas próprias 

opiniões. Mas uma metodologia ativa pode trazer trabalho em dobro para um 

professor, e compreendemos que certas tomadas de decisão estão fora do alcance das 

mãos dos professores, assim como a situação descrita pela professora de Matemática.  
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Estive um pouco ausente por causa do fim do semestre que é sempre muita correria: muita 
prova para preparar e corrigir, notas para lançar, uma loucura. Fiquei cansada a ponto de 

nem fazer as coisas que realmente gosto (Episódio II). 
 

Há sempre um conteúdo, um cronograma e, assim, sendo nosso episódio 

constituído de forma plausível, quantos outros professores não se encontram na 

mesma situação? Ademais, como se não bastasse a imposição de um material como 

guia, como a BNCC33, somada às aulas em slides prontos34 e à obrigação de prestar 

contas quanto à sua utilização dentro da sala de aula, a professora de Matemática 

ainda leva a culpa. Na busca por esperanças para continuar, convidamos Freire (1992). 

Em sua obra Pedagogia da Esperança, ele escancara os mecanismos de funcionamento 

da sociedade como formas de legitimação de poder, mas também nos dá esperança 

para continuar; não uma esperança que espera, mas uma esperança que luta. Declara 

que é dever do educador assumir um compromisso ético diante da dimensão política 

da educação, pois não se trata apenas de transmitir conteúdos, mas de formar sujeitos 

críticos e conscientes.  

Destacamos que alguns documentos mencionados acima, como a BNCC, 

apresentam um alinhamento referente à formação dos alunos, enfatizando que “No 

novo cenário mundial, reconhecer-se em seu contexto histórico e cultural, 

comunicar-se, ser criativo, analítico-crítico, participativo, aberto ao novo, 

colaborativo, resiliente, produtivo e responsável requer muito mais do que o acúmulo 

de informações” (Brasil, 2018, p. 14), assim como ocorre no Currículo Paulista: 

Espera-se que essas indicações possam orientar as escolas para o fortalecimento de ações 
que assegurem aos estudantes a transposição de conhecimentos, habilidades, atitudes e 

valores em intervenções concretas e solidárias (aprender a fazer e a conviver), no processo 
da construção de sua identidade, aprimorando as capacidades de situar-se e perceber-se na 

diversidade, de pensar e agir no mundo de modo empático, respeitoso à diversidade, 
criativo e crítico (aprender a ser), bem como no desenvolvimento de sua autonomia para 

                                            
33 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de caráter normativo que define o 

conjunto orgânico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver 
ao longo das etapas e modalidades da Educação Básica. 

34 Trata-se de um material 100% digital realizado pela Secretária da Educação de São Paulo (SEDUC) 
disponibilizado para os professores utilizarem nas aulas. 
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gerenciar a própria aprendizagem e continuar aprendendo (aprender a aprender) (SÃO 
PAULO. Secretária da Educação do Estado de São Paulo, 2019, p. 35). 

 
Ou seja, solicitam uma educação que vise à emancipação, mas submetem 

professores como a professora de Matemática a um contexto de trabalho voltado ao 

embrutecimento. Assim, a educação emancipatória morre nas entrelinhas do sistema 

educacional ou em movimentos de Escola Sem Partido35 e muitas outras mordaças. 

Para auxiliar nesse movimento, Freire (1992) nos incita:  

É por isso que, do ponto de vista dos interesses das classes dominantes, quanto menos as 
dominadas sonharem o sonho de que falo e da forma confiante como falo, quanto menos 

exercitarem a aprendizagem política de comprometer-se com uma utopia, quanto mais se 
tornarem abertas aos discursos ‘pragmáticos’, tanto melhor dormirão as classes dominantes 

(Freire, 1992, p. 92). 
 

Fica evidente para nós, então, que o ensino que vise à emancipação não 

depende somente do professor. Por isso, destacamos o relato da professora de 

Matemática que, na tentativa de romper com mecanismos e operar com uma 

educação que pressuponha a emancipação de seu aluno, se vê perdida e sem amparo: 

Uma crise existencial assim como eu tive ao final deste dia que descrevi para você. Assim 
como ao final deste dia e agora escrevendo para você, questões como: “Será que essa 

profissão é mesmo para mim?”; “Eu fiz a escolha certa?”; “É isso mesmo que eu quero?” me 
invadem por completo... (Episódio II). 

 
Além da frustração da professora, ressaltamos uma prática que objetiva a 

utilização de uma metodologia ativa, porém sempre acaba com o professor na frente 

da sala, definindo, na lousa, os assuntos mais importantes. Ou, então, quando uma 

aula com metodologia ativa acontece, porém, no outro dia, há avaliação no método 

tradicional e os alunos se veem mais perdidos e menos preparados, porque dessa vez 

não tem conteúdo no caderno para decorar.  

                                            
35 O Escola Sem Partido (ESP) foi um movimento e um projeto de lei no Brasil que visava proibir a 

"doutrinação política e ideológica" em escolas e universidades, defendendo a autonomia da família 
para decidir sobre a educação moral e religiosa dos filhos. Defensores do projeto acreditavam na 
necessidade de combater conteúdos que não estivessem alinhados com as convicções dos pais. No 
entanto, o movimento foi amplamente criticado por limitar a liberdade de expressão e cátedra, 
promover a vigilância de professores e prejudicar o pluralismo de ideias, princípios assegurados pela 
Constituição.  
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Sendo assim, destacamos este movimento em estudos na área de Estética e 

Educação Matemática, pois, através da revisão bibliográfica36 realizada com 62 artigos 

científicos, foram categorizados 30 no grupo que assume uma concepção de estética 

pautada no conceito do belo, reduzindo-a a objetos da arte, de forma que 24 destes 

trabalhos apresentam contexto de sala de aula, na qual os professores utilizam 

objetos da arte, como artes plásticas, música e outros, para ensinar Matemática, de 

forma que visam ao fim da 

experiência como sendo o 

conhecimento matemático. Nesse 

sentido, fica evidente que pouco 

importa o método pelo qual se 

ensina se se busca a emancipação. 

Pode-se utilizar sala de aula 

invertida, projetos, objetos da arte e 

muitas outras metodologias novas 

que aparecem todos os dias; se 

somos regidos pelo pressuposto do 

embrutecimento, o aluno e o 

professor sempre serão puxados 

novamente e levados para uma relação que separa as inteligências e as vontades e, 

nesse sentido, embrutece. 

Assim, mesmo que seja utilizada uma metodologia ativa para ensinar 

Matemática, não há garantia de que haja emancipação, pois, como destacado, o 

pressuposto ainda pode ser o do embrutecimento. Dessa forma, um ensino que vise à 

                                            
36 A revisão bibliográfica detalhada pode ser consultada no primeiro ato deste trabalho. 
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emancipação não deve ter a igualdade como linha de chegada, mas deve ser atribuída 

como ponto de partida. Segundo Rancière, para a manutenção do ensino do 

embrutecimento “O mestre sempre guarda na manga um saber, isto é, uma ignorância 

do aluno. [...] Há sempre uma distância a separar o mestre do aluno, que, para ir além, 

sempre ressentirá a necessidade de um outro mestre, de explicações suplementares” 

(Rancière, 2023, p. 41).  

Refletindo sobre a lógica da igualdade e desigualdade das inteligências, o 

mestre ignorante assume que ele e seus alunos têm a mesma inteligência e a toma 

como princípio, ignorando a desigualdade e a hierarquia entre professor e aluno. Por 

outro lado, o mestre explicador, que opera no ensino do embrutecimento, assume a 

desigualdade das inteligências visando a uma igualdade a ser atingida e a uma 

desigualdade de inteligências a ser superada, a fim de que seu aluno conquiste e 

alcance uma inteligência como a sua. 

 
Mas essa crença na desigualdade intelectual e na superioridade se sua própria inteligência 

não é, em nada, uma exclusividade dos sábios e dos poetas eminentes. Sua força vem do fato 
de que ela envolve toda a população, sob a aparência de humildade. ‘Eu não posso’, vos 

declara o ignorante que insistais a se instruir. ‘Eu não sou mais do que um operário’. Percebi 
bem o que está contido no silogismo. Antes de tudo, ‘eu não posso’ significa ‘eu não quero, 
por que faria eu semelhante esforço?’ O que quer dizer, também: eu poderia, sem dúvida, 

fazê-lo, pois sou inteligente; mas não sou senão um operário: gente como eu não o consegue; 
meu vizinho não o conseguiria. De que isso me serviria, então, já que trato com imbecis? 

(Rancière, 2023, p. 66). 
  

 Ou seja, destaca-se o poder que o pressuposto da desigualdade das 

inteligências possui diante das relações para além da sala de aula, pois os indivíduos 

acreditam possuir uma inteligência menor que o outro e, nesse sentido, sentem-se 

incapazes de realizar algo. Enquanto no ambiente escolar, Rancière destaca que “É 

uma questão política: saber se o sistema de ensino tem por pressuposto uma 

desigualdade a ser ‘reduzida’, ou uma igualdade a ser verificada” (Rancière, 2023, p. 

12), de forma que: 
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A sociedade se representa, assim, como uma vasta escola que tem seus selvagens a civilizar 
e seus alunos em dificuldade a recuperar. Nestas condições, a instrução escolar é cada vez 

mais encarregada da tarefa fantasmática de superar a distância entre a igualdade de 
condições proclamada e a desigualdade existente, cada vez mais instalada a reduzir as 

desigualdades tidas como residuais (Rancière, 2023, p. 14). 
 
 Reforça-se, então, o papel da escola como o lugar de superação dessa 

desigualdade proclamada. Ou seja, a escola como uma norma de separação de espaços, 

tempos e ocupações sociais, como discutido por Rancière (2022). Portanto, 

ressaltamos que os princípios de igualdade e desigualdade das inteligências mudam a 

forma como se dão as relações na sala de aula, além de funcionarem como um modo 

de fazer com que os sujeitos entendam como normal a relação hierárquica e desigual 

que ocorre na sala de aula. Sendo assim, não se trata apenas das relações na sala de 

aula, mas da conformação dos sujeitos à desigualdade como um aspecto naturalizado 

socialmente. 

Entretanto, Rancière (2023) evidencia que não há desigualdade nas 

inteligências, pois, se houvesse  

[...] os espíritos superiores - isso é, os cérebros superiores - de fato comandariam os espíritos 
inferiores, como o homem comanda os animais. Se assim o fosse, simplesmente ninguém 

discutiria a desigualdade das inteligências. Os cérebros superiores não se dariam o trabalho 
inútil de demonstrar sua superioridade a cérebros inferiores - incapazes, por definição, de 

compreendê-los. Contentar-se-iam em dominá-los. E nisso não encontrariam qualquer 
obstáculo: sua superioridade intelectual exercer-se-ia de fato, assim como acontece com a 

superioridade física. Não haveria mais necessidades de leis, de assembleias e de governos na 
ordem política, tanto quanto não haveria mais necessidades de ensino, de explicações e de 

academias na ordem intelectual (Rancière, 2023, p. 74). 
 

  Assim, inicia-se essa demonstração por contradição a partir do fato de que, se 

houvesse cérebros mais desenvolvidos do que outros, seres mais inteligentes, então 

a ordem hierárquica se apresentaria de forma natural, tal como um cervo foge da 

onça-pintada. Rancière apresenta sua demonstração de forma elegante, bem ao estilo 

do que os matemáticos gostam, e conclui que: 

Ainda hoje, o que permite ao pensador desprezar a inteligência do operário, senão o 
desprezo do operário pelo camponês, do camponês por sua mulher, de sua mulher pela 

esposa do vizinho e, assim, indefinidamente? A desrazão social encontra sua fórmula 
resumida no que se poderia chamar de paradoxo dos inferiores superiores: cada um se 
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submete àquele que considera como seu inferior, estando submetido à lei da massa pela 
própria pretensão de se distinguir (Ranicière, 2023, p. 124).  

 
 
 O que Rancière denomina de paradoxo dos inferiores superiores é semelhante 

ao que Freire (1987) discute em sua obra Pedagogia do Oprimido37. Parafraseando 

ambos, o sonho do camponês é se tornar o operário; o sonho do aluno é se tornar o 

professor. Pois, se todas essas figuras de superioridade que representam o fantasma 

de cada classe em uma situação desigual possuem inteligência e palavra, também 

possuem poder. Afinal,  

[...] se a igualdade das inteligências é proclamada, como as mulheres obedecerão a seus 
maridos, e os administrados a seus administradores? (Rancière, 2023, p. 126). 

 
 Da mesma forma, como o camponês obedecerá ao operário? Como o aluno 

obedecerá ao professor? As relações hierárquicas aparecem novamente, baseadas 

numa desigualdade na qual, por um lado, o “superior” limita a potencialidade do outro 

ao não o emancipar, levantando progressivamente o véu da obscuridade, mas sem 

tirá-lo por completo - como no segundo e no terceiro movimentos da razão 

pedagógica discutida por Rancière (2023). Por outro lado, o “inferior” se compreende 

como incapaz a fim de permanecer na relação e tendo em vista o horizonte de um dia 

não haver mais diferença entre a sua inteligência e a do seu mestre explicador.  

Para reforçar essa reflexão, retornemos à nossa professora de Matemática que 

passou por um momento no qual reafirma seu poder frente aos alunos: 

“Primeiro que eu estou ajudando vocês com este trabalho. Vocês não resolveram os 
exercícios, não estudaram como eu sugeri, logo tiveram um péssimo desempenho na prova. 

Mesmo assim, gastamos as duas aulas da quarta-feira passada para resolver todos os 
exercícios da prova com vocês. Todo mundo teve oportunidade de tirar suas dúvidas. 

Conversamos sobre este trabalho, vocês montaram os grupos e concordaram em apresentar 
hoje! Então, em primeiro lugar, não se discute mais se vai ter apresentação ou não. Em 

segundo lugar, Enzo, não são os mais difíceis, só são diferentes dos que estavam na 
avaliação de vocês. A intenção é que vocês de fato aprendam a resolver, e não apenas 

decorar. Porque eu sei que isso aconteceria se eu tivesse mantido os exercícios que estavam 

                                            
37 “Há [...] em certos momentos da experiência existencial dos oprimidos uma irresistível atração pelo 

opressor. Pelos seus padrões de vida. Participar desses padrões constitui uma incontida aspiração. 
Na sua alienação querem, a todo custo, parecer com o opressor” (Freire, 1987, p. 28). 

https://www.scielo.br/j/rbedu/a/br7NczPCHrxYzQkfWCQryQH/?format=html&lang=pt#B8_ref
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na prova. Agora, peço que se juntem rapidamente com seus grupos, enquanto faço o sorteio 
para decidir a ordem das apresentações. Assim, fica justo e sem necessidade de mais 

conversa!” (Episódio II). 
 

É o princípio da desigualdade operando movimentos decisivos para a 

constituição de um indivíduo emancipado ou embrutecido, de maneira que as 

relações que se dão dentro de uma sala de aula refletem na sociedade, tal como as 

relações da sociedade refletem dentro da sala de aula. Nesse sentido, a escola 

reverbera o aspecto social, mas ela também ajuda a reproduzi-lo, de modo que não 

poderia ser diferente, pois não está destacada da sociedade, ao passo que serve de 

instrumento para a manutenção da sociedade na forma em que está. 

 Desse modo, faz sentido a afirmação de que a escola funcione como uma 

norma de separação de espaços, tempos e ocupações sociais (Rancière, 2022). Ou seja, 

um espaço de reprodução da sociedade, em específico, de uma sala de aula de 

Matemática. Rancière propõe essa reflexão acerca da forma-escola a partir da 

etimologia da palavra escola, que no grego skhole significa ócio, tempo livre, sendo a 

escola “o lugar situado fora das necessidades do trabalho, o lugar onde se aprende por 

aprender, o lugar da igualdade por excelência” (Waks, 2022, p. 139). Por mais que a 

forma-escola de hoje não seja, necessariamente, a mesma da Grécia antiga, 

destacamos como as reflexões referentes à razão pedagógica, ao embrutecimento e 

emancipação, ao mestre explicador e ao mestre ignorante, e à desigualdade das 

inteligências nos levam a concretizar que a escola ainda assume um lugar de 

continuidade das relações presentes nos demais âmbitos da sociedade. 

 A essas relações, Rancière denomina de partilha do sensível  

O sistema de evidências sensíveis que revela, ao mesmo tempo, a existência de um comum 
e dos recortes que nele definem lugares e partes respectivas. Uma partilha do sensível fixa, 
portanto, ao mesmo tempo, um comum partilhado e partes exclusivas. Essa repartição das 

partes e dos lugares se funda numa partilha de espaços, tempos e tipos de atividade que 
determina propriamente a maneira como um comum se presta à participação e como uns e 

outros tomam parte nessa partilha (Rancière, 2005, p. 15). 
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Desse modo, uma partilha do sensível “faz ver quem pode tomar parte no 

comum em função daquilo que faz, do tempo e do espaço em que essa atividade se 

exerce” (Rancière, 2005, p. 16) e é, assim, “uma distribuição polêmica das maneiras 

de ser e das ‘ocupações’ num espaço de possíveis” (Rancière, 2005, p. 63). 

Ressaltamos, contudo, que o comum não é algo dado, mas de disputas do âmbito 

social. Ou seja, o comum não é a sala de aula em si, mas a sala de aula produzida 

mediante as disputas sociais nela constituídas e que a constituem a partir das 

relações dos indivíduos que nela estão. 

Para exemplificar a noção de comum, partimos para a obra “O 

Desentendimento: política e filosofia” na qual Rancière (2018) inicia sua discussão 

sobre o comum e o que ele denomina de política a partir do conceito de logos,  

[...] há a distribuição simbólica dos corpos, que as divide em duas categorias: aqueles a 
quem se vê e aqueles a quem não se vê, aquelas de quem há um logos - uma palavra 

memorial, uma conta a manter - e aqueles acerca das quais não há logos, aquelas que falam 
realmente e aquelas cuja voz, para exprimir prazer e dor, apenas imita a voz articulada. Há 

política porque o logos nunca é simplesmente a palavra, porque ele é sempre 
indissoluvelmente a conta que é feita dessa palavra: a conta pela qual uma emissão sonora 

é ouvida como palavra, apta como ruído que designa prazer ou dor, consentimento ou 
revolta (Rancière, 2018, p. 36). 

 

Nesse sentido, por mais que todos os seres humanos possuam o dom da 

palavra, não são todos que possuem o direito à fala38. Considerando os episódios, essa 

relação é evidenciada quando Ana Júlia decide explicar algo para sua amiga, 

assumindo o lugar da professora, usufruindo do poder da palavra, mas é 

repreendida.  

“Ana Júlia, vire para frente imediatamente! Eu estou aqui explicando matéria nova e vocês 
insistem em não prestar atenção. Depois, assim como o Enzo, querem que eu fique voltando 

                                            
38 Rancière desenvolve essa discussão no livro A partilha do sensível a partir das seguintes 

considerações: “O cidadão, diz Aristóteles, é quem toma parte no fato de governar e ser governado. 
Mas uma outra forma de partilha precede esse tomar parte: aquela que determina os que tomam 
parte. O animal falante, diz Aristóteles, é um animal político. Mas o escravo, se compreende a 
linguagem, não a ‘possui’. Os artesãos, diz Platão, não podem participar das coisas comuns porque 
eles não têm tempo para se dedicar a outra coisa que não seja o seu trabalho. Eles não podem estar 
em outro lugar porque o trabalho não espera” (2005, p. 15). 
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em conteúdo que já foi explicado!”. Rapidamente ela se voltou para frente, sentou-se 
corretamente na cadeira e me disse: “Mas professora, eu já entendi, só estava ajudando a 

Lari, ela não entendeu muito bem essa parte de juntar os x’s e os números sozinhos”. Com 
toda certeza, em outro momento, em outra aula eu provavelmente teria lidado com essa 

situação de outra forma, mas como comentei com você, naquele dia eu tentei o meu melhor 
nas condições em que estava e, quando vi, já havia sido grosseira: “Mas quem é a professora 
Ana Júlia? O mínimo é ter respeito por mim e prestar atenção na minha explicação. Isso é o 

cúmulo!” (Episódio I). 
 

Além disso, evidenciamos o caráter político no ato de Ana Júlia, pois o 

estabelecimento do comum se dá pela prestação do que Rancière (2018) denomina 

de conta39, em que a aluna se viu como sujeito da palavra e assumiu esse espaço. 

A essa repartição do comum, estabilizada na sala de aula de matemática 

constituída plausivelmente nos episódios, que determina quem tem espaço para 

proclamar, onde não há espaço para proclamar e o que se pode proclamar, Ranciére 

(2018) denomina de polícia: 

No conflito primário que opõe em litígio a dedução entre a capacidade do ser falante 
qualquer e a comunidade do justo e do injusto, deve-se então reconhecer duas lógicas do 

estar-junto humano que geralmente se confundem sob o nome de política, quando a 
atividade política nada mais é que a atividade que instaura uma partilha entre elas. Chama-

se geralmente pelo nome de política o conjunto dos processos pelos quais se operam a 
agregação e o consentimento das coletividades, a organização dos poderes e a distribuição. 

Proponho dar um outro nome a essa distribuição e ao sistema dessas legitimações. 
Proponho chamá-los de polícia (Rancière, 2018, p. 42). 

 

Por outro lado, para o autor, o processo de política de fato é a emergência de 

uma nova partilha do sensível, ou seja, o estabelecimento do comum a partir de uma 

ruptura, de um recorte nas relações estabelecidas. 

Proponho agora reservar o nome de política para uma atividade bem determinada e 
antagônica à polícia: aquela atividade que rompe a configuração do sensível em que as 
‘parte’ e as partes ou sua ausência são definidas com base em um pressuposto que, por 

definição, não tem lugar: a de uma parte dos que não têm parte. Essa ruptura se manifesta 
por uma série de atos que reconfiguram o espaço no qual as ‘partes’, as partes e as 

ausências de partes se definiam. A atividade política é a que desloca um corpo do lugar que 
lhe era designado ou muda a destinação de um lugar; ela faz ver o que não cabia ser visto, 
faz ouvir um discurso ali onde só tinha lugar o ruído, faz ouvir como discurso o que só era 

ouvido como ruído” (Ranciére, 2018, p. 43). 
                                            
39 “O que os ‘clássicos’ nos ensinam é, antes de mais nada, o seguinte: a política não se ocupa dos 

vínculos entre os indivíduos, nem das relações entre os indivíduos e a comunidade, ela diz respeito a 
uma contagem das ‘partes’ da comunidade, que é sempre uma falsa conta, uma dupla contagem ou 
um erro de conta” (Rancière, 2018, p. 21). 
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Nesse sentido, na relação evidenciada no excerto em que a professora de 

Matemática reprime a fala de Ana Júlia, observamos o movimento da aluna como 

uma contraposição ao sistema de polícia vigente, em uma tentativa de ruptura, logo 

o estabelecimento da política. Enquanto Jacotot produz um comum partilhado, ou 

seja, uma partilha do sensível, em que ele e os alunos compartilham da mesma 

inteligência, naquela ocasião a professora de Matemática orienta o comum 

partilhado a partir da desigualdade das inteligências e do reforço da relação 

hierárquica. Fica evidente a construção do comum na medida em que se constroem 

as relações em uma sala de aula: uma relação dos alunos com a Matemática e uma 

relação entre professor e alunos. 

Sendo assim, uma partilha do sensível implica na forma como indivíduos se 

situam dentro de um espaço, dentro de uma sociedade, dentro de uma sala de aula… 

E essas formas são impostas e delimitam o que pode ou não ser dito, visto, sentido e 

quem pode dizer, ver, sentir. Desta forma, alinhando a definição de partilha do 

sensível com as discussões sobre o mestre ignorante, o mestre explicador, a 

igualdade e a desigualdade das inteligências, podemos considerar que, a depender 

de como se estabelece a prática docente, um tipo de partilha é desencadeado: uma 

que emancipa, outra que embrutece. Isso é o estabelecimento do comum e, portanto, 

definindo o que está em jogo na política. 

Da mesma forma, destacamos o trecho do terceiro episódio 

Respirei fundo mais uma vez e disse: Enzo, não vou discutir com você, muito menos agora, 
me entregue sua prova, ela será zerada. Ele começou a murmurar coisas do tipo: Não estou nem aí! E 

me entregou a prova abaixando a cabeça como se fosse dormir na carteira (Episódio III). 
 

Enzo, assim como Ana Júlia, causa uma ruptura diante da organização 

estabelecida, ou seja, promove uma tensão, um deslocamento na partilha vigente, 
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colocando em xeque sua posição através do ato de colar durante a prova de 

Matemática. Podemos assimilar este ocorrido como um movimento descrito por 

Rancière (2018): 

Os Citas, diz ele, têm o hábito de vazar os olhos daqueles a quem escravizam para melhorar 
submetê-los à sua tarefa servil, que é ordenhar o gado. Essa ordem normal das coisas viu-se 

perturbada por suas grandes expedições. Para conquistar o país de Medos, os guerreiros citas 
embrenharam-se na Ásia e lá ficaram retidos pelo tempo de toda uma geração. Enquanto isso, uma 

geração de filhos de escravos havia nascido e cresceu com os olhos abertos. De seu olhar para o 
mundo, concluíram que não tinham razão particulares para ser escravos, já que haviam nascido da 

mesma maneira que seus senhores distantes e com os mesmos atributos. Posto que as mulheres, 
que permaneceram em casa, se encarregaram de confirmar essa identificação natural, os escravos 
decidiram que eram iguais aos guerreiros, até prova em contrário. Em consequência, cercaram o 

território com um grande fosso e armaram-se para esperar de pé firme a volta dos conquistadores. 
Quando estes retornaram, com suas lanças e arcos, pensaram que esmagaram facilmente essa 

revolta de vaqueiros. O ataque foi um fracasso. Foi então que um guerreiro mais sagaz avaliou a 
situação e assim a expôs a seus irmãos de armas: 

‘Sugiro que deixemos aqui nossas lanças e nossos arcos e que os enfrentemos empunhando 
os chicotes com que fustigam nossos cavalos. Até agora, eles viam-nos com armas e imaginavam que 
eram nossos iguais e de igual berço. Mas quando nos virem com chicotes em vez de armas, saberão 

que são nossos escravos e, compreendendo isso, cederão.’ 

Assim foi feito, e com pleno êxito: surpreendidos por esse espetáculo, os escravos fugiram 
sem lutar (Rancière, 2018, p. 27). 

 

O fato de o aluno Enzo colar durante a prova de Matemática, para além de 

causar uma ruptura, confirma o tipo de partilha que está estabelecida dentro da sala 

de aula de Matemática, e ele se vê, assim como os escravos Chitas, como uma parte 

dos sem-parte. Nesse sentido, o ato de colar escondido reforça a diferença 

hierárquica estabelecida na sala de aula, pois indica que ele precisa dar um jeito de 

ser aprovado pela professora. Porém, no ato de realizar sua vontade própria (colar 

na prova), assim como o ataque dos chitas aos seus superiores, ele foi interceptado 

pelo regime vigente (a professora é quem determina a nota da prova). Dessa forma, 

há uma hierarquia pressuposta que estabelece a relação e a forma como se dá o 

funcionamento na sala de aula, em especial na sala de aula de Matemática. Assim, 

A política existe quando a ordem natural da dominação é interrompida pela instituição de uma 
parte dos sem-parte. Essa instituição é o todo da política enquanto forma específica de vínculo. Ela 

define o comum da comunidade como comunidade política, quer dizer, dividida, baseada num dano 
que escapa à aritmética das trocas e das reparações. Fora dessa instituição, não há política. Há 

apenas a ordem da dominação ou a desordem da revolta (Rancière, 2018, p. 26). 
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 Dessa forma, segundo 

Rancière (2018), existe uma 

estética-política, onde a política 

se exerce através de uma ruptura, 

esta denominada partilha do 

sensível. Essa desordem que 

acontece a partir da ruptura 

origina-se da percepção daqueles 

que não têm parte no comum, 

como o aluno Enzo e os escravos 

Chitas, que percebem que não há 

motivo algum para haver 

hierarquia, pois são exatamente 

iguais aos seus superiores. A 

percepção dessa ordem desigual, 

em si, já instaura uma ruptura na 

partilha. Este é o dano. 

A política existe porque aqueles que 
não têm direito de ser contados como seres falantes conseguem ser contados, e instituem uma 

comunidade pelo fato de colocarem em comum o dano que nada mais é que o próprio 
enfrentamento, a contradição de dois mundos alojados num só: o mundo em que estão e aquele em 

que não estão, o mundo onde há algo ‘entre’ eles e aqueles que não os conhecem como seres falantes 
e contáveis e o mundo onde não há nada (Rancière, 2018, p. 40). 

 

 Temos, assim, a definição do que é política para Rancière, e é esta definição 

que estamos utilizando para analisar a sala de aula de Matemática. A priori, pode 

causar estranheza se se assume a política como “o conjunto dos processos pelos 

quais se operam a agregação e o consentimento das coletividades, a organização dos 

poderes, a distribuição…” (Rancière, 2018, p. 42). Para este sistema, Rancière propõe 

chamá-lo de polícia.  

A polícia é assim, antes de mais nada, uma ordem dos corpos que define as partilhas entre os modos 
do fazer, os modos de ser e os modos de dizer, que faz que tais corpos sejam designados por seu 

nome para tal lugar e tal tarefa; é uma ordem do visível e do dizível que faz com que essa atividade 
seja visível e outra não o seja, que essa palavra seja entendida como discurso e outra como ruído 

(Rancière, 2018, p. 43). 

 

 O regime de polícia é vigente quando a criança, no primeiro dia de aula de sua 
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vida, sabe que precisa se sentar na carteira e ouvir a professora. Ou quando meninas 

são ensinadas a cuidar da casa desde a infância. Ou quando não cumprimentamos 

um morador de rua. Ou quando não vamos a algum lugar por não termos a roupa 

certa para usar. Ou quando não escrevemos o que queremos, por não ser considerado 

fidedigno. 

A política não é feita de relações de poder, é feita de relações entre mundos (Rancière, 2018, p. 56). 
 

 Assim, há, na sala de aula de Matemática, uma política, pois é estabelecido um 

comum diferente a depender da lógica com que se opera – igualdade e desigualdade 

das inteligências, mestre explicador e mestre ignorante – de forma que é a partir 

disso que uma sala de aula se constitui, bem como a relação da professora com os 

alunos, dos alunos com os alunos e dos alunos com a Matemática.  

Da mesma forma, o estabelecimento do comum é estético, pois, assim como a 

estética, ele estabelece aprioristicamente a ordem do que é visto, dito e sentido; e 

quem pode ver, dizer e sentir. Nesse sentido, o comum é um ato estético. Ou seja, a 

escola, e mais especificamente a sala de aula de Matemática, torna-se, assim, um 

espaço privilegiado de distribuição das formas de sensibilidade, determinando quais 

vozes têm lugar, quais saberes são reconhecidos e quais permanecem silenciados. 

Existe 

portanto, na base da política, uma ‘estética’ [...] como o sistema das formas a priori determinando o 
que se dá a sentir. É um recorte dos tempos e dos espaços, do visível e do invisível, da palavra e do 

ruído que define ao mesmo tempo o lugar e o que está em jogo na política como forma de 
experiência (Rancière, 2005, p. 16). 

 
 Fica evidente uma estética-política presente na sala de aula, em específico, em 

uma sala de aula de Matemática. Assim, gostaríamos de ressaltar aspectos 

intrínsecos à Matemática que confirmam o tipo de partilha vigente, para além de 

aspectos comuns da sala de aula que persistem no imaginário popular e na maioria 

das escolas, como: a própria organização e configuração de uma sala de aula, a mesa 
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da professora na frente da sala, centralizada, os alunos em carteiras enfileiradas, o 

sinal para o intervalo, os uniformes para padronização... tudo com a justificativa de 

uma organização. Organização essa que padroniza o que deve ser visto, dito, sentido, 

usado? Organização essa que torna o sujeito crítico, autônomo e emancipado?  

Começamos, então, a organização da sala 
para a prova. Sempre peço para que deem 

uma distância considerável entre uma 
carteira e outra para evitar que colem um 
do outro. Desde a minha primeira prova 

com eles faço isso, então já estão 
familiarizados. A organização fica de modo 
que o primeiro aluno de cada fileira encoste 
a sua mesa na lousa e o último encoste sua 
cadeira na parede paralela à da lousa. Você 
pode estar pensando agora que isso é um 

exagero, mas acredite, ainda assim eles são 
capazes de conseguir olhar para a prova do 
outro. É realmente muito difícil manter a 

organização em dia de prova nas salas de 6º 
e 7º anos. Principalmente quando é prova 
de matemática, o que provavelmente não 
acontece em prova de artes, pois não se 

copia a imaginação do outro. Agora, a 
matemática é exata; o valor, na maioria das 
vezes, será o mesmo para as respostas. Digo 

“na maioria das vezes”,porque gosto de 
complicar um pouquinho mais. Dessa vez, 
por exemplo, inverti a ordem das questões. 

Então, para a Ana Júlia, a questão de 
número 1 era a questão de número 3 do 
Carlos, que estava sentando ao seu lado 

(Episódio III). 
 

 
 A cena descrita de forma concisa pela professora de Matemática coloca em 

questão a organização espacial e dos corpos, preparando-os para a prova de 

Matemática, destacando que isso é comum, principalmente nessa disciplina. 

Colocando em evidência um tipo de partilha que só ocorre na sala de aula de 

Matemática, tal como a situação também ocorrida no terceiro episódio, enquanto a 

professora de Matemática auxiliava uma das alunas durante a prova, outro aspecto 

é destacado: 

Como isso era possível? Ela fez tantos exercícios parecidos com esse durante as aulas, por que ela 
estava “cortando” o “x” dessa forma? Contudo, guardei minha indignação e aguardei que ela 

respondesse. Ela voltou seu olhar para a prova, pensou um pouco e me respondeu: mas professora, 
você havia falado que x-x=0 e foi isso que eu fiz. Calmamente, respondi: Mas Ana, o outro x tem um 
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5 embaixo, ele não está sozinho, é uma fração x/5. Ela então olhou novamente para o exercício, 
pensou mais um pouco e me respondeu: Eu sei, por isso mesmo eu passei ele para o outro lado 

multiplicando, como você ensinou. Eu me senti perdida, frustrada, sem chão, era impossível sair 
daquela situação sem parar e explicar a resposta do exercício para ela. Eu não podia fazer mais nada, 

ela não entendeu… (Episódio III).  
 

 Na situação em questão, temos uma das alunas mais inteligentes, que a 

professora tem certeza de que sabe o conteúdo, realizando uma resolução de forma 

errada. Um erro que possui uma lógica e segue as regras apresentadas pela 

professora, as regras da Álgebra, as regras da Matemática. Um problema político40 

em que o dano se dá pelo fato de assumir o erro de Ana Júlia como lógico, pois, se faz 

sentido o que a aluna diz dentro das regras da própria Matemática, temos o litígio: 

que outras matemáticas surgem a partir de se assumir como certo um erro? “Que 

ordem do dizível e do visível criam? Como 17x - x = 17 invade e modifica a partilha do 

sensível em que 17x - x é necessariamente 16x? (Cammarota; Rotondo; Clareto, 2020, 

p. 687). A professora se vê perdida, a Matemática não tem brechas, é exata, é assim, 

pronto e acabou! E nos questionamos: “Que Matemática se constitui neste lugar? Que 

vida se afirma com esta Matemática? Uma moral se instaura?” (Cammarota; 

Rotondo; Clareto, 2020, p. 682). 

Nesse sentido, ressaltamos que a concepção de estética-política apresentada 

por Rancière se alinha com a concepção de estética do segundo grupo da 

categorização, na qual a “grande experiência estética está associada com a obra de 

arte, de maneira que possa superar padrões estritamente racionais, disciplinadores 

e normativos (Farina; Albernaz, 2010)” (Bicudo; Klüber, 2021, p. 59). Sendo esta uma 

das quatro categorizações realizadas em trabalhos na área de Estética e Educação 

Matemática41. 

                                            
40 (Cammarota; Rotondo; Clareto, 2020). 
41 A apresentação desta e das outras concepções de estética presentes na área de Educação Matemática 

são apresentadas no primeiro ato deste trabalho. 



129 
 

 

Na concepção alinhada à proposta de Rancière, os autores que apresentam 

trabalhos nesta direção e destacam uma estética como forma de ver e escrever o 

mundo são: Miguel et al., 2015; Jesus, 2015; Flores, 2015; Zago; Flores, 2010; Cajango; 

Sales, 2022); Souza; Flores, 2019 e Kerscher-Franco; Flores, 2022. Nesse sentido, a 

estética não aparece como uso instrumental da arte ou como um questionamento da 

estética interna à própria matemática, como fazem os demais grupos categorizados 

por Bicudo e Klüber (2021). Isso permite ressaltar que  

As disciplinas escolares têm vida própria e correspondem a finalidades específicas da 
educação escolar. [...] Aprendemos, na escola, a adotar um determinado vocabulário e estilo, 
a reconhecer determinados tipos de fontes, argumentos e procedimentos como válidos, e a 
rejeitar outros. Aprendemos, por exemplo, que a Álgebra envolve resoluções de equações e 

que, para calcular áreas de figuras, precisamos conhecer as fórmulas correspondentes. Esses 
efeitos disciplinadores da educação escolar seriam muito mais persistentes e duradouros do 

que a aprendizagem de determinados conteúdos, pretensamente avaliados nas provas 
(Búrigo, 2015, p. 136). 

 

Retornemos ao início... ressaltamos que a razão pedagógica é o alicerce do 

pressuposto da explicação e discorremos sobre o mestre explicador, o mestre 

ignorante e toda nossa discussão até este momento. Como uma demonstração 

matemática, partimos da sala de aula de Matemática e caminhamos até a formação de 

professores de Matemática, passando por uma detalhada definição de política. 

Gostaríamos de ressaltar que evidenciamos que tais desdobramentos estéticos-

políticos da sala de aula reverberam na sociedade, tal como os da sociedade 

reverberam na sala de aula. Destacamos, até aqui, com o auxílio do pressuposto da 

razão pedagógica, o que reverbera na sociedade a depender de como se ensina 

matemática.  

A fim de aprofundar essa discussão, convidamos Foucault para a nossa 

conversa. Mais precisamente, Senellart (1995), que nos apresenta a noção de razão em 

Foucault, destacando que ela não é entendida como uma faculdade universal, neutra 

ou puramente racional, mas como algo constituído historicamente. Foucault se 
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interessa especialmente pelas formas de racionalidade política, isto é, pelos modos de 

pensar que orientam práticas governamentais e de organização da vida social. 

Esta racionalidade, nas sociedades ocidentais modernas, caracteriza-se por apresentar duas faces, 
uma individualizante e outra totalizante. Tinha sua origem na ideia cristã de um poder pastoral 

encarregado dos indivíduos, para conduzi-los, com paciência e firmeza, em direção à salvação, e na 
ideia de razão de Estado, que aparece no século XVI, como princípio de fortalecimento do poder 

estatal. Estas duas tendências vinham se articular, no século XVIII, na teoria do Estado de polícia, ou 
seja, de um Estado que tende a aumentar o seu poder, cuidando, de uma maneira minuciosa e 

metódica, da felicidade de seus súditos (Senellart, 1995, p. 1). 
 

A chamada razão governamental refere-se ao conjunto de saberes, técnicas e 

cálculos que tornam possível governar populações. Senellart (1995) destaca que a 

crítica foucaultiana é uma análise de como certas formas de racionalidade se impõem 

como evidentes e legítimas, produzindo efeitos de poder.  

O ‘governo’ não era simples instrumentalização da força de um Estado cada vez mais compacto, mas 
uma figura original do poder, articulando técnicas específicas de saber, de controle e de coerção. Uma 

certa racionalização, pois, historicamente definida, das relações de poder (Senellart, 1995, p. 2). 
 

Sendo assim, a razão governamental em Foucault evidencia o regime de 

polícia, que possui como principal alicerce os jogos de poder. A partir disso, 

convidamos mais um leitor de Foucault para nossa conversa. Weizmann (2013) 

apresenta uma discussão na qual evidencia que a racionalidade política não atua 

sobre instituições ou populações, mas é central na constituição dos sujeitos. E é 

justamente neste ponto que se concentra nossa discussão, pois, lá no início, 

discutimos certas normas que são impostas dentro da sala de aula como justificativa 

para formar um cidadão crítico e reflexivo. Ao analisarmos isso, fica claro que tais 

normas delimitam como não só os alunos, mas também os professores, são levados a 

ser de determinadas maneiras e a fazer as coisas de formas determinadas. Nasce, 

assim, um padrão do que é ser professor e ser aluno, determinando comportamentos 

considerados adequados e inadequados.  

[...] Todas essas instituições que, na França, parecem tão humanitárias, tão medicais, tão científicas, 
os centros profiláticos, os centros para jovens em perigo, os reformatórios, dirigidos por pessoas com 

jeito de assistentes sociais, educadores, médicos, mas que, finalmente, são policiais: nesse grande 
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leque de profissões tão diferentes em aparência, constata-se uma função comum que os encadeia 
juntos, a de carcereiro. Todas essas profissões têm por função comum a vigilância, a manutenção 

aferrolhada das existências marginais que não são nem verdadeiramente criminais nem 
verdadeiramente patológicas (FOUCAULT: 2010b, p. 287-288) (Weizmann, 2013, p. 114). 
 

Weizmann (2013) destaca que o sujeito não é uma entidade prévia ao poder ou 

ao saber. Pelo contrário, ele se forma historicamente por meio de práticas discursivas 

e não discursivas nas quais poder e saber se articulam. Nesse sentido, a razão 

governamental pode ser entendida como um dos principais operadores dessa 

constituição subjetiva, definindo o que é normal, racional e saudável, produzindo 

modos específicos de ser sujeito.  

A racionalidade governamental não governa apenas “de fora”, por meio de leis 

ou coerções, mas atua “por dentro”, orientando condutas, expectativas e formas de 

autocompreensão. É nesse ponto que a análise de Weizmann (2013) se conecta 

diretamente à crítica de Senellart (1995): os sujeitos passam a se reconhecer e a se 

governar segundo critérios definidos por determinadas formas de razão, 

internalizando normas que parecem naturais ou evidentes. 

Assim, a crítica foucaultiana da razão governamental é também uma crítica aos 

processos de subjetivação. Questionar essa razão significa revelar como certos modos 

de subjetividade são produzidos, legitimados e normalizados, e como o sujeito é 

simultaneamente efeito e suporte das relações de poder-saber. Dessa forma, Foucault 

não propõe a libertação do sujeito em relação ao poder, mas a abertura de um campo 

crítico em que seja possível pensar em outras formas de constituição de si e de 

exercício da liberdade. 

Nossa conversa se iniciou com o pressuposto da razão pedagógica, que se 

apresenta como uma justificativa do pressuposto da explicação, o qual relacionamos 

ao ensino do embrutecimento, entendido como o oposto da emancipação. Nesse 

movimento, evidenciamos alguns materiais do Estado de São Paulo que, em seus 
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princípios, afirmam buscar a 

emancipação dos alunos, ao 

passo que apresentam 

inconsistências oriundas desses 

mesmos órgãos, as quais limitam 

essa possibilidade e favorecem o 

embrutecimento.  

Também apresentamos o 

mestre ignorante, que opera a 

partir da igualdade das 

inteligências, e o mestre 

explicador, que opera com o 

pressuposto da desigualdade das 

inteligências. Concluímos, então, 

que se estabelece uma relação distinta conforme o pressuposto a partir do qual se 

opera, resultando em uma partilha do sensível diferente e implicando uma discussão 

sobre estética que também é política: uma estética-política.  

A partir da definição de estética-política, foi possível identificar e analisar 

momentos de ruptura causados pelos alunos durante as aulas de Matemática 

descritas nos episódios, identificando-se como parte dos sem-parte dentro do comum 

partilhado e da forma como a partilha é estabelecida. Ademais, a fim de aprofundar 

nossa discussão, a racionalidade em Foucault nos apresenta um caminho para 

compreender os jogos de poder que estão por trás da razão pedagógica, e foi possível 

refletir com relação à constituição dos sujeitos dentro de uma sala de aula de 

Matemática, confirmando, assim, a existência de uma estética-política na sala de aula 

de Matemática. 
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Entendemos, então, que não ensinamos apenas matemáticas, conteúdos. 

Ensinamos modos de ser que constituem toda a forma que o aluno se situa dentro da 

sociedade. Diante disso, questionamos: “O que lembramos, o que sabemos, ou como 

somos marcados por tudo aquilo que estudamos?” (Búrigo, 2015, p. 136).  
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5. P.s.  

Neste momento, gostaríamos de ressaltar alguns pontos importantes que 

foram deixados para serem comentados ao final do trabalho, a fim de não prejudicar 

o ritmo do diálogo/reflexão proposto. Entendemos este momento como importante, 

pois algumas dúvidas e questionamentos podem ter aparecido durante a 

apresentação de alguns conceitos. Sendo o principal intuito destacar nossas posturas 

mediante as reflexões propostas e evidenciar possíveis lacunas.  

O trabalho que, muito corajosamente, você decidiu adentrar, mesmo por sua 

conta e risco, iniciou-se no Ato I com uma revisão bibliográfica e discussão dentro da 

área de Estética e Educação Matemática. Sendo assim, a revisão se apresenta como 

uma porta de entrada para nossa discussão e, com ela, evidenciamos como 

compreendemos os movimentos que já existem na área e situamos este trabalho em 

relação a eles.  

Em nossa primeira leitura (Silva; Idem, 2021), nos deparamos com o artigo de 

Bicudo e Klüber (2021), no qual realizam uma categorização dos trabalhos de Estética 

e Educação Matemática, e assumimos esta categorização neste trabalho nas leituras 

que fizemos das demais produções sobre Estética na área. Porém, no decorrer da 

categorização, houve a necessidade de criar um quinto grupo, o grupo zero, que 

evidencia a existência de trabalhos que, segundo nossa leitura, não se encaixaram em 

nenhum dos quatro grupos propostos.  

Nesse sentido, entendemos as vantagens e desvantagens de termos assumido 

uma categorização para a experiência estética dentro do campo da Educação 

Matemática. Para um aprofundamento maior das discussões com relação ao termo 

estética, recomendamos o trabalho “Alguns efeitos de sentido a respeito da Dimensão 

Estética na formação do professor de Matemática”, de Santos (2025), que apresenta 

uma profunda análise com relação ao termo estética, bem como às mudanças de 

significado ao longo da história. 

Além disso, gostaríamos de salientar o uso do termo “plausível”, pois tomamos 

a definição de Lins (2012) para sustentar, juntamente com o pressuposto da razão 

pedagógica, nossos episódios. Entendemos que o termo, tal como a definição 

assumida, permite colocar em questão diferentes modelos de sala de aula de 

Matemática que se encontram hoje. Porém, concentramos nosso trabalho em um 
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contexto próprio e, nesse sentido, não nos referimos a toda sala de aula de 

Matemática. Temos, contudo, a expectativa de que pessoas que possuam um pano de 

fundo histórico e cultural de sala de aula semelhante ao nosso reconheçam-se nos 

episódios. 

Ademais, após nossa categorização, percebemos um movimento na área da 

Educação Matemática que assume a Estética como sinônimo de arte e a se utiliza de 

objetos da arte para o ensino, nos quais o objetivo principal é a própria Matemática e 

seu ensino. Ao mesmo tempo, destacamos trabalhos que vão no sentido contrário, isto 

é, que se concentram na categorização do segundo grupo: aquele que percebe a 

experiência estética como uma forma de ver e escrever o mundo. É a essa proposta 

que nos alinhamos, e nela percebemos uma assimilação com o conceito de estética-

política proposto por Rancière, utilizado como alicerce para nossa discussão. 

Após o segundo ato, em que são apresentados os episódios com as vivências de 

sala de aula da professora de Matemática, chegamos ao epílogo, no qual realizamos 

nossa discussão a partir do pressuposto da explicação. Argumentamos que, por mais 

que o professor trabalhe metodologias diversas, se o pressuposto que as sustenta for 

o da explicação, não se alcançará a emancipação do aluno. Nesse contexto, 

destacamos a razão pedagógica, que se apresenta com uma justificativa desse 

pressuposto, relacionando-a ao ensino do embrutecimento. Por fim, destacamos os 

conceitos de mestre explicador e mestre ignorante a partir da história de Joseph 

Jacotot, que opera com o pressuposto da igualdade das inteligências, compreendendo 

que o professor não é superior a seus alunos e que ambos possuem igual capacidade 

de aprender. 

Expandindo a discussão da sala de aula, alcançamos a partilha do sensível e 

evidenciamos uma estética-política presente na sala de aula de Matemática. A 

depender do pressuposto que se opera – mestre explicador, mestre ignorante, 

igualdade ou desigualdade das inteligências –, resulta um tipo de partilha que institui 

formas de ver, ser e estar no mundo. Assim, destacamos exemplos de momentos de 

ruptura e reconfiguração da partilha ocasionados pelos alunos, que passam a se 

entender como parte dos sem-parte. 

Alavancados por esses movimentos e rupturas, ampliamos nossa discussão 

para a racionalidade em Foucault, que abraça toda a nossa discussão, salientando os 

jogos de poder que operam para além das instituições, como a escola, a qual disciplina 

os corpos, organiza e molda maneiras de ser. Destacamos também a constituição do 
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sujeito como resultado dessa racionalidade, pois percebemos que tanto alunos quanto 

professores se veem cansados, perdidos e desmotivados em algumas situações, 

principalmente a professora de Matemática, que ao mesmo tempo possui e não possui 

poder.  

Sendo assim, esperamos que você, leitor, tenha sido perpassado pela discussão 

e que ela possa contribuir em seu processo de formação docente. Afinal, o exercício 

de analisar uma sala de aula de Matemática se apresenta como uma maneira de 

refletirmos sobre o mundo à nossa volta. E, assim como a escola influencia a sociedade 

e a sociedade influencia a escola, esperamos que sua leitura influencie este trabalho e 

este trabalho influencie sua leitura. 

 

 

Até a próxima. 

 

 

Com Carinho, 

 

 

 

A professora de Matemática.  
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