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Resumo

Este trabalho tem como objetivo geral investigar em que aspectos professores de matematica se
referenciam (intencional ou inadvertidamente) ao fazer escolhas curriculares (de conteidos e de
abordagens) em diferentes contextos sociais da educagdo basica. Sustentamos nossos argumentos
em um referencial tedrico que articula teorias de curriculo, decolonialidade e matematica
problematizada. Esta pesquisa é de natureza qualitativa, com um estudo empirico tendo como
participantes um pequeno grupo de professores de matematica que lecionam nos anos finais do
ensino fundamental em redes publicas do estado do Rio de Janeiro. Realizamos com esses
participantes uma sequéncia de entrevistas semiestruturadas baseadas em situacdes ficticias de
sala de aula, desenhadas para evidenciar as formas como escolhas de professores podem
influenciar as trajetorias escolares de seus estudantes. Como principais resultados e contribuicao
para 0 campo da educacdo explicitamos e analisamos as visdes e julgamentos dos participantes
sobre os aspectos que influenciam suas escolhas curriculares e sobre a adequagédo dessas escolhas,
bem como suas avaliagBes sobre seus proprios espagos de autonomia.

Palavras-chave: Praticas  Curriculares, Desigualdades Educacionais, Matematica
Problematizada, Decolonialidade.



Abstract

The main goal of this study is to investigate aspects that mathematics teachers refer to
(intentionally or inadvertently) when making curricular choices (regarding content and
approaches) in different social contexts of elementary education. We support our arguments in a
theoretical framework that articulates curriculum theories, decoloniality and problematized
mathematics. This research is qualitative in nature, with an empirical study having as participants
a small group of mathematics teachers who teach in the second segment of elementary school in
public schools in the state of Rio de Janeiro. We conducted a series of semi-structured interviews
with these participants based on fictitious classroom situations, designed to highlight the ways in
which teachers’ choices can influence their students’ trajectories. As main results and
contributions to the field of Education, we explained and analysed the views and judgments of
the participants on the aspects that influence their curricular choices and on the adequacy of these
choices, as well as their appraisals of their own spaces of autonomy.

Keywords: Curricular Practices, Educational Inequalities, Problematized Mathematics,
Decoloniality.
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1. INTRODUCAO: DE ONDE FALO E O QUE QUESTIONO

“Enquanto for um ber¢o meu
Enquanto for um tergo meu
Seras vida bem-vinda

Seras viva bem viva

Em mim

Viva em mim "

Carioca. Nascida no Piscindo de Ramos! Hoje, sou moradora das Vargens, Zona Oeste do Rio de
Janeiro. Aluna da rede publica durante toda a minha formacdo na Educacdo Basica, passei por
algumas escolas da cidade do Rio de Janeiro: E.M. JI Pierre de Janet, E.M. Nerval de Gouveia, E.M.
Hemetério dos Santos, E.M. Finlandia, FAETEC Republica.

Falar um pouco dos meus pais é de certa forma me apresentar também. Sou filha de pais que
ndo terminaram o primeiro segmento do ensino fundamental. Meu pai € nordestino, estudou até a 22
série (o0 equivalente ao 3° ano do Ensino Fundamental), ja trabalhou em diversas funcbes: pedreiro,
porteiro, servigos gerais e teve como profissdo mais duradoura a de comerciante. Minha mae (in
memoriam), mineira, estudou até a 42 série (0 equivalente ao 5° ano) e sempre foi diarista. Mesmo
com pouca instrucdo, foram eles que sempre me apoiaram a continuar os meus estudos. Antes de ser
aluna da UFRJ, em 2013, fui aluna do Pré-Vestibular Social (PVS) do CEDERJ, acdo promovida pela
Fundacdo CECIERJ. Em 2014, por um breve periodo de seis meses, como consequéncia da minha
participacdo do PVS, fui bolsista (integral — 100% de bolsa) pelo Programa Universidade para Todos
(PROUNI), cursando Licenciatura em Matematica pela PUC Minas. Naguela época, ap6s perder a
minha méae, vitima de um acidente vascular cerebral (AVC), passei um ano morando em Belo
Horizonte, MG.

Em 2015, ap6s aprovacdo no Sistema de Selecdo Unificada (SISU) a partir da minha nota do
ENEM, retornei ao Rio de Janeiro, para cursar Licenciatura em Matematica pela Universidade

Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), como cotista de baixa renda autodeclarada parda. Durante o curso

! Trecho da musica “Realejo” da banda O Teatro Magico. Oferego esse trecho em homenagem a minha querida
e falecida mae que foi e é a minha forca para seguir no meu percurso académico.
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de Licenciatura, na modalidade noturno, sempre tive que trabalhar paralelamente a fim de n&o desistir
da graduacdo. Atuei como bolsista do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID). O projeto de que participei visava dar apoio pedagdgico em matematica a alunos carentes
de uma escola publica municipal, situada na Ilha do Governador, utilizando recursos como jogos
didaticos e aulas menos expositivas de refor¢o no contra turno. Ainda na graduacao, durante o estagio
obrigatdrio, pude vivenciar um pouco do contexto do CAP-UFRJ, reconhecido como escola publica
de referéncia na cidade do Rio de Janeiro. Essas experiéncias, somadas a minha atuacdo como
monitora de matematica em escolas privadas e as aulas particulares que eu dava em domicilios para
estudantes de classe média alta, me levaram a reflexes sobre a problematica em que minha
pesquisa se insere: a desigualdade social e a escola — em particular, o lugar da matematica como
disciplina escolar nesse quadro.

Eu me sentia vivendo em duas realidades totalmente apartadas, mundos completamente
distintos, com demandas diferentes. Enquanto um aluno meu do PIBID no 6° ano mal conseguia ler
e interpretar um problema com as quatro operacfes basicas; outro aluno meu, da escola privada,
também no 6° ano, tinha aulas particulares para tentar entender os problemas classicos de MMC e
MDC. Um mal conhecia o seu préprio bairro, enquanto outro ja tinha ido a Disney. Assim, a
motivacdo desta pesquisa vem de minhas vivéncias pessoais. Como aluna da rede publica e agora
professora da educacdo basica, percebi ao longo do meu percurso académico diversas lacunas na
minha aprendizagem em matematica. Relatarei aqui dois momentos especificos que me levaram a
essa constatacao.

O primeiro momento foi quando entrei no ensino médio técnico. L& havia uma disciplina que
se chamava “Matematica Zero”, cuja ideia, basicamente, era fazer uma revisdo dos contetdos mais
importantes dos anos finais do ensino fundamental, visando a continuidade ao curriculo de
matematica do ensino médio. Muitos alunos que eram ingressantes como eu, mas que vinham em sua
maioria da rede privada, ndo davam muita importancia para essa disciplina e a achavam muito facil.
Para mim, esta disciplina foi importante, pois foi a partir dela que consegui entender melhor varias
ideias, como, por exemplo, o conceito e as operagdes com fracoes.

No segundo momento, ja caloura de Licenciatura em Matematica da UFRJ, comecei a dar aulas
particulares para alunos de escolas privadas consideradas “renomados” da cidade do Rio de Janeiro.

Percebi que, nesses colégios, eram dados muitos conteidos a que eu nunca tinha tido acesso como
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aluna da Educacdo Baésica, ou cuja abordagem que me havia sido apresentada era demasiadamente
técnica e procedimental — diferente daquelas escolas, que prezavam por uma matematica mais formal
e que aprofundavam o raciocinio légico. Por exemplo, no caso do topico de Equacgdes do 2° grau, em
geral visto no 9° ano, quando aluna eu nunca aprendi a resolvé-las por métodos que ndo a chamada
“formula de Bhaskara”, tais como fatoracdo, completamento de quadrados ou soma e produto, que
eram comumente abordados naqueles colégios.

Minhas vivéncias pessoais, exemplificadas por esses relatos, me provocaram questionamentos
sobre em que se referenciam as escolhas de professores de matematica acerca do que e como ensinar,
quando lecionam em diferentes contextos sociais, bem como sobre os impactos dessas escolhas nas
trajetdrias escolares, nas subjetividades e nas vidas dos aprendizes. Com meu ingresso no curso de
Mestrado em Ensino de Matematica da UFRJ, passei a integrar o Laboratério de Praticas Matematicas
do Ensino (LaPraME), grupo de pesquisa vinculado a esse programa de pds-graduacao, em que se
discute o ensino de matematica de uma perspectiva social, desconstruindo a neutralidade politica e a
universalidade epistémica convencionalmente atribuidas a disciplina. Com isso, comecei que meus
guestionamentos poderiam se converter em um projeto de pesquisa.

Com objetivo de sustentar meus argumentos sobre existéncia de profundas desigualdades
educacionais no Brasil para além da minha perspectiva pessoal, apresentamos? aqui alguns dados
recentes de pesquisas educacionais de larga escola no pais. Ndo é objetivo deste trabalho usar tais
dados como referéncia. Portanto, ndo temos intencdo de discutir sua legitimidade, ou em que medida
sdo capazes de diagnosticar causas ou efeitos de desigualdades educacionais no Brasil. Porém,
consideramos que, pelo menos, evidenciam de forma contundente a existéncia dessas desigualdades.

Assim, o papel de tais dados neste texto é apenas fortalecer a justificativa da relevancia da pesquisa

2 Neste texto, narrativas sobre experiéncias ou impressdes pessoais da autora sdo desenvolvidas com
conjugacdes verbais na primeira pessoa do singular. A primeira pessoa do plural é empregada nas partes que
descrevem o0s processos tedricos e metodoldgicos de construcdo da pesquisa, com base no entendimento de
que essa construcdo se da a partir de trocas e discussdes coletivas com o orientador e demais docentes do
Laboratorio de Praticas Matemaéticas do Ensino (LaPraME).
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proposta, situando em um panorama social mais abrangente aquilo que ja era percebido por mim
numa perspectiva localizada nos contextos que me séo familiares.

O Indicador de Nivel Socioecondmico® (INSE), criado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), € uma escala que classifica as escolas de acordo com
o nivel socioecondémico dos alunos. O INSE é elaborado com base em dados do Sistema de Avaliacdo
da Educacéo Bésica (SAEB) e combina esses dados com parametros sociais, tais como renda familiar,
posse de bens, acesso a servicos e escolaridades dos pais. Em 2017, o percentual de alunos com
aprendizagem adequada (isto €, com nota superior a 300 pontos nos exames do SAEB) em matematica
no 5° nas escolas com alto INSE (com média igual ou superior a 5,0) foi cinco vezes maior que
naquelas com baixo INSE (com média inferior a 3.0).

Além disso, o INSE aponta que as desigualdades educacionais se intensificam conforme os
anos escolares avancam. No 9° ano, esse percentual se torna nove vezes maior nas escolas mais ricos
em relacdo as mais vulneraveis. Esses indices sdo ainda mais expressivos quando relacionados com
demarcadores de raca, género e localidade, indicando desigualdades ainda mais profundas em alguns
grupos sociais no Brasil, conforme apontam os dados a seguir:

e Demarcador raca: Entre os estudantes brancos, 16,0% apresentaram aprendizagem adequada

em matematica, indicador quase quatro vezes maior em relacdo aos alunos pretos (4,1%).

e Demarcador género: Meninos apresentam um percentual de aprendizagem adequada em
matematica de 11,3%, enquanto meninas 7,5%. Nessa pesquisa, foi constatado que meninos
possuem indices melhores em matematica e meninas em lingua portuguesa.

e Demarcador localidade: Ha& diferencas percentuais considerdveis também quando
comparamos 0s alunos do campo e da cidade. As escolas rurais tiveram desempenho

consideravelmente menor do que as urbanas, de 2,4% frente a 9,3%.

3 https://www.gov.br/inep/pt-br/assuntos/noticias/saeb/indicador-de-nivel-socioeconomico-do-saeb-
disponivel, acesso em 05/11/2024.



A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua* (PNAD) realizada em 2020 pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) apresenta um panorama da educacéo brasileira
pos pandemia. Segundo dados dessa pesquisa, mais da metade da populacdo de 25 anos ou mais
concluiu o ensino médio. Ainda assim, 40% dos jovens abandonaram os estudos por necessidades de
trabalhar. O analfabetismo caiu de 6,1% em 2019 para 5,6% em 2022. Porem, 7,4% dos brasileiros
pretos e pardos sdo analfabetos, o que corresponde a mais do dobro da porcentagem correspondente
na populacdo branca. Além disso, 70% dos jovens que ndo completaram o ensino médio sdo pretos
ou pardos.

As causas e origens do cenéario de desigualdades educacionais no Brasil — percebido por mim
durante toda a minha vida académica como estudante da educacdo basica, depois como licencianda e
como professora, e retratado nos dados de pesquisas de larga escala apresentados acima — constituem
um quadro multifatorial e complexo. Neste trabalho, ndo temos a pretenséo de abarcar esse quadro
em sua completude ou de esgotar sua complexidade. Considerando meu proprio papel frente a esse
quadro — como uma professora de matematica cuja formacao escolar e académica foi possibilitada
por projetos sociais e de acdes afirmativas — me atenho a pesquisar sobre um dentre diversos fatores
que podem estar relacionadas com essas desigualdades educacionais: as praticas curriculares. Mais
especificamente, buscamos investigar em que medida, diferentes contextos sociais, mais vulneraveis
ou mais privilegiados, em que professores de matematica lecionam influenciam suas praticas
curriculares. Pelo termo praticas curriculares, nos referimos, em linhas gerais, a acdes docentes com
respeito a que temas abordar em sala de aula e a como abordar esses temas (incluindo planejamento
e conducdo das aulas, uso de recursos, avaliacdo, etc.). Essas praticas sdo determinadas por fatores
conjunturais, tais como prescri¢cdes curriculares, regulac@es institucionais e sociais; mas também,
pelo menos em certa medida, por escolhas dos professores, que séo, por sua vez, referenciadas (de
formas mais ou menos conscientes e intencionais) em suas proprias visdes e posicionamentos sobre

os alunos e o0s objetivos do ensino de matematica e sobre a educacao basica em geral.

4 https://www.ibge.gov.br/estatisticas/sociais/populacao/9127-pesquisa-nacional-por-amostra-de-
domicilios.html?=&t=0-que-e, acesso em 05/11/2024.



Diferente das visdes de senso comum, na Educagdo como campo de pesquisa (portanto, neste
trabalho), curriculo ndo € entendido apenas como uma relacédo de conhecimentos ou de conteudos per
se, ou sobre que topicos ensinar ou ndo, mas sim como uma complexa rede de prescri¢des, praticas,
discursos, contextos sociais, subjetividades e intersubjetividades dos atores envolvidos nos espagos e
tempos educacionais. Assim, sdo intrinsecos ao curriculo os contextos sociais, as politicas publicas
educacionais, a organizacao escolar (diretoria, coordenacéo, professores, alunos), as visées de mundo
e subjetividades desses atores, e também o conteldo e suas significacdes — a sua flexibilidade de
selecdo, o grau de autonomia do professor em sala e as possiveis formas de abordagem.

Assim, como Pinar (2007; 2016; 2017), entendemos 0 curriculo como “conversa complicada”.
Falar de curriculo, nessa perspectiva, € desenvolver uma formacdo critica capaz de conectar 0s
sujeitos as suas origens e a0 mundo. Partindo da ideia do termo em latim que esta etimologia da
palavra, Currere — o correr do curso, em que o curriculo é experimentado e vivido — a aprendizagem
é articulada de modo néo linear, de forma conceitual e temporal entre passado, presente e futuro. Para
0 autor (2016, p. 20), “Currere ressalta a experiéncia cotidiana do individuo e sua capacidade de
aprender a partir da experiéncia”. Nesse sentido, pode-se entender curriculo, ao mesmo tempo, como
um caminho a percorrer e como a forma como se percorre esse caminho. Dentro da ideia do curriculo
como Currere, consideramos que o percurso construido e percorrido por estudantes e professores se
materializa nos espacos de autonomia desses atores, a partir de suas escolhas e decis@es. Paulo Freire
(1996) diz que “A autonomia do educador tem como pressuposto, entre outros, o do educando ter
autonomia”. Entendemos por autonomia docente a capacidade e 0 espago que professores tém para
tomar decisGes significativas em relacdo a suas abordagens pedagogicas, referenciadas (de formas
mais ou menos conscientes e intencionais) em seus conhecimentos, concepcdes, subjetividades e
experiéncias pessoais e profissionais. As escolhas de professores, em seus espacos de autonomia,
desempenham um papel critico na experiéncia educacional dos alunos.

A partir da constatacdo da existéncia de profundas desigualdades educacionais no Brasil, que
marcaram minha propria trajetéria como estudante e como professora, o presente trabalho tem como
foco as praticas curriculares de professores de matematica — mais especificamente, 0s aspectos que
influenciam suas escolhas quanto ao conteudo e as formas de abordagem, dentro de seus espacos de
autonomia docente, em diferentes contextos sociais, mais vulneraveis e mais privilegiados, como e

em que medida suas visdes e julgamentos sobre esses contextos podem determinar tais escolhas.
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Assim, buscamos responder, primeiramente, a seguinte questdo: Em que aspectos professores de
matematica se referenciam (intencional ou inadvertidamente) ao fazer escolhas curriculares (de
conteudos e de abordagens) em diferentes contextos sociais da educacdo basica? Com isso, ndo
pretendemos afirmar que as escolhas individuais de professores ndo estejam sujeitas a imposic¢oes e
restricbes de natureza legal, institucional, profissional ou social, ou que sejam determinadas
exclusivamente por suas concep¢oes, posicionamentos e visdes de mundo. Entretanto, entendemos
que, mesmo dentro das condi¢cdes demarcadas por essas imposicdes e restri¢cdes, por mais limitadoras
que sejam essas condi¢des, sempre ha algum espaco curricular de autonomia, em que professores
fazem escolhas baseadas em suas proprias visdes e julgamentos sobre o contedo matematico, sobre
a propria pratica, sobre os objetivos e compromissos da educacdo e do ensino de matematica, sobre
0s estudantes e 0s contextos escolares, dentre outros aspectos. Esse espaco curricular de autonomia
se manifesta, por exemplo, nas formas como os professores lidam com reagdes de alunos ou com
situacdes ndo planejadas em sala de aula; bem como em seus posicionamentos com respeito as
proprias imposicdes e restrices legais, institucionais, profissionais ou sociais, em seus movimentos
para cumpri-las ou em suas tentativas para contorna-las.

Essas consideracfes nos levam a formular outras duas questdes gerais de investigagdo: Como
professores de matemética avaliam seus espacos de autonomias para fazer escolhas curriculares,
considerando imposicdes e restricbes de natureza legal, institucional, profissional ou social a que
estdo sujeitos em suas praticas? Como professores de matematica avaliam a adequacéo pedagdgica
das escolhas curriculares possiveis em seus espacos de autonomia, como base em suas proprias
visdes sobre os objetivos da educacéo béasica e do ensino de matematica? A partir dessas questdes,
buscamos entender que aspectos influenciam as escolhas curriculares de professores de matematica,
dentro de seus espacos de autonomia; em que pedida essas escolhas conformam suas praticas
docentes; bem como de que formas esses aspectos se situam nos contextos profissionais,
institucionais e sociais em que os professores transitam.

Considerando o0s contextos em que nossas questdes de pesquisa se situam, sustentamos nossa
argumentacao neste trabalho em dois eixos tedricos principais: teorias de curriculo, em dialogo com
autoras e autores como William Pinar (ja citado neste texto), Alice Casimiro Lopes, Elizabeth
Macedo, Tomaz Tadeu da Silva, além de autores que discutem curriculo especificamente em

Educacdo Matematica, como Marcio Antbnio da Silva; posi¢bes decoloniais e contra-coloniais,
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inspirados em autoras e autores como Anibal Quijano, Enrique Dussel, Catharine Walsh, Nego Bispo,
buscando estabelecer articulacdes desses trabalhos com as discussdes conduzidas no LaPraME sobre

Matematica Problematizada.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1. Teorias de Curriculo

Dentro do proprio campo de pesquisa em Educacao, ndo ha um entendimento conceitual homogéneo
sobre o que € curriculo. Por exemplo, uma tentativa de definir curriculo com poucas palavras foi

expressa por Tanner (1975, p. 45):

As experiéncias de aprendizagem planejadas e guiadas e os resultados de
aprendizagem ndo desejados formulados através da reconstrugdo sistematica do
conhecimento e da experiéncia sob os auspicios da escola para o crescimento
continuo e deliberado da competéncia pessoal e social do aluno.

Ja Moreira (2007, p. 18) enfatiza a complexidade e a natureza dindmica do curriculo, indo além
das visOes tradicionais que o consideram apenas como um conjunto de conteidos a serem ensinados

em sala de aula:

Podemos afirmar que as discussdes sobre o curriculo incorporam, com maior ou
menor énfase, discussdes sobre os conhecimentos escolares, sobre os procedimentos
e as relagdes sociais que conformam o cenario em que os conhecimentos se ensinam
e se aprendem, sobre as transformacdes que desejamos efetuar nos alunos e alunas,
sobre os valores que desejamos inculcar e sobre as identidades que pretendemos
construir.

As primeiras propostas de sistematizacdo académica da nocédo de curriculo datam do inicio do
século XX, dando inicio a uma complexa rede de formulacGes tedricas que vem se desenvolvendo
desde entdo, a partir de diferentes referéncias epistemolégicas e politicas, delimitando o campo
académico a que hoje conhecemos como teorias de curriculo, dentro da area da Educagdo. Em geral,
essa rede de construcdes tedricas € dividida em trés grandes vertentes: teorias tradicionais, teorias
criticas, teorias pods-criticas (LOPES, MACEDO, 2013). Essas vertentes ndo devem ser entendidas
como etapas histéricas bem definidas no desenvolvimento das teorias curriculares, mas sim como
formas de destacar a emergéncia de reflexes que produziram inflexdes significativas nas formas de
se pensar sobre cientificamente curriculo.

Nas teorias hoje chamadas de tradicionais, que foram as primeiras sistematizac6es tedricas de
curriculo, o conhecimento existente é aceito como dado, e qualquer questionamento se restringe a
critérios estreitos de verdade ou falsidade. 1sso implica em uma visdo simplista em que o curriculo é
visto como neutro, ignorando questdes importantes sobre quem define o que é valido e como certos

conhecimentos sédo privilegiados em detrimento de outros.
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As chamadas teorias criticas emergem, especialmente a partir de meados da década de 1960,
propondo leituras sobre o curriculo sob oOticas politicas, em reacdo ao foco no contetdo e no
conhecimento como dados e a assuncado de neutralidade que caracterizam as teorizacGes tradicionais,
dominantes até entdo. A partir de referéncias teoricas diversificas, mas, em geral, com raizes no
marxismo, as teorias criticas questionam e analisam os curriculos escolares, buscando compreender
como esses refletem e reproduzem desigualdades sociais e disputas culturais, politicas e ideoldgicas.
Frequentemente, essas teorias buscam justica social e transformaces radicais na sociedade por meio
da educacdo. Dentre os autores mais representativos das teorias criticas de curriculo no cenério
internacional, encontram-se Michael Young e Michael Apple.

Para Young (1971), o curriculo era uma ferramenta de poder, em que determinados grupos
sociais se impunham sobre outros. Segundo essa Vvisao, o curriculo podiae ser entendido como uma
espécie de selecdo cultural, refletindo valores e interesses de uma sociedade dominante. O autor
defendia a necessidade de se trabalhar a equidade curricular a fim de superar as desigualdades
educacionais. De forma semelhante, Apple (1989) se concentrava em analisar as relac@es politicas de
poder que constituem o curriculo, quem sdo e quais sdo os interesses por tras da formulacédo e
implementacao do curriculo. Suas pesquisas foram marcadas pela dentincia de que o curriculo poderia
ser um instrumento que viabilizava a perpetuacao da desigualdade educacional. Assim, nas obras de
Apple e de Young, as discussdes sobre curriculo se concentravam em seus papeis politicos e sociais.
Porém, esses autores ndo apresentavam uma definicdo sistematizada de curriculo.

A partir de uma perspectiva marxista, Apple critica a ideia de escola reprodutivista e
politicamente neutra. Quando falamos de curriculo, necessariamente falando do campo em que esta
submetido, que é a Educacdo. Definir Educacdo também ndo é uma tarefa simples, visto que essa se
constitui como um espaco complexo, que envolve diversos fatores. Apple (2002, p. 56), destacava a

complexidade de interpretar a educacao:

A educacdo é um espaco de conflitos e de compromissos. Torna-se também palco
para grandes batalhas sobre o que as nossas instituicdes devem fazer, a quem devem
servir, e sobre quem deve tomar essas decisfes. E, mesmo assim, é por si prépria
uma das maiores arenas nas quais os recursos, o poder e a ideologia se desenvolvem,
relacionando-se com as politicas, o financiamento, o curriculo, a pedagogia e a
avaliagdo. Deste modo, a educagdo é simultaneamente causa e efeito, ou seja,
determinada e determinante. Desta forma, ndo ha esperanca de que uma analise
isolada consiga interpretar completamente toda esta complexidade.
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Apple entendia a educagdo como um espago em que diferentes grupos atuam, com interesses e
objetivos distintos, tais como: politicas orcamentarias que podem afetar o financiamento; politicas
educacionais que variam de acordo com os partidos ou ideologias, divergindo em como a educacao
deve ser estruturada; além das mudancas sociais que acrescentam a cada dia novos temas ao debate.
Em suma, é normal e importante que acontecam esses conflitos de modo a se alcangar um sistema
educacional que seja mais equitativo. Young (2000, p. 43) denunciava a problematica de entender
curriculo como um fato acabado e estatico, sem considerar os diversos fatores politicos e sociais que

0 orientam:

A concepgdo de “curriculo como fato” é enganadora de inumeras maneiras.
Apresenta o curriculo como algo que tem vida prdpria e obscurece os contextos
sociais em gue se insere; a0 mesmo tempo, apresenta o curriculo como dado — nem
inteligivel nem modificavel. Em sua tentativa de trazer de volta os professores e 0s
alunos ao curriculo, nega sua realidade externa e da énfase excessiva a intengoes e
acOes subjetivas de professores e alunos, como se eles estivessem sempre agindo
sobre um curriculo que € em parte externo a eles e procedente deles.

Para Young (2000), a visdo do curriculo como um “fato” por si s6 era enganadora, pois
implicava em considerar o curriculo como algo separado, com vida prépria, e ocultava suas
influéncias por contextos sociais, culturais e politicos. Para o autor, o curriculo ndo existia em um
vacuo, mas era influenciado por fatores externos. A ideia de curriculo como um “fato” estatico e
objetivo pode levar a negligéncia dos contextos sociais em que esse opera e a desconsideracdo das
formas como esse reflete normas, valores e poderes presentes na sociedade em que é implementado.

Silva (2005, p. 46) analisa a visdo de Apple sobre a legitimidade do conhecimento:

Na analise de Apple a preocupacdo ndao é com a validade epistemoldgica do
conhecimento corporificado no curriculo. A questdo ndo saber qual o conhecimento
é verdadeiro, mas qual o conhecimento é considerado verdadeiro. A preocupacao é
com as formas pelas quais certos conhecimentos séo considerados como legitimos
em detrimento de outros, visto como ilegitimos. Nos modelos tradicionais, o
conhecimento existente € tomado como dado, como inesquecivel. Se existe algum
questionamento, ele ndo vai além de critérios epistemolégicos estreitos de verdades
e falsidades. Como consequéncia, os métodos técnicos de curriculo limitam-se a
questdo do “como” organizar o curriculo. Na perspectiva politica postulada por
Apple a questdo importante é, ao invés disso, a questdo do “por qué”.

A citacdo de Silva (2005) destaca que a preocupacdo de Apple ndo é tanto com a validade
epistémica dos conhecimentos presentes no curriculo, ou seja, se esses conhecimentos séo de fato

“corretos”, mas sim com que conhecimentos sdo considerados verdadeiros ou legitimos. Assim, a
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discussdo sobre o curriculo ndo se limita a busca pela precisdo do conteddo, como nas teorias
tradicionais, mas se concentra em quem decide o que € considerado legitimo e por qué.

De forma geral, as teorias criticas de curriculo entendem a escola e o curriculo como
importantes instrumentos de controle social (e.g., YOUNG, 1971; APPLE, 1989). Essa perspectiva é
relevante para a presente pesquisa, na medida em que sustenta o entendimento de que as praticas
curriculares podem se constituir como um dos fatores importantes capazes de influenciar as
desigualdades educacionais entre contextos escolares mais vulneraveis e mais privilegiados.

As teorias pos-criticas de curriculo emergem a partir do questionamento sobre certos aspectos
dos quais as teorizagdes criticas pareciam nao dar contam, sobretudo por parecerem buscar explicar
toda complexidade dos fenbmenos educacionais a partir de categorias delimitadas com base na
tradicdo marxista, como “classe” e “poder”, e por atribuirem a escola apenas um papel fixo como
lugar de manutencdo da opressao e de controle social — dando pouca énfase as diferencas de contextos
e sujeitos que atravessam 0s espacos escolares. Assim, as teorias poOs-criticas problematizam e
ampliam os debates promovidos pelas teorias criticas. As teorias criticas e pds-criticas do curriculo
educacional compartilham algumas preocupacGes em comum, como a énfase na reflexdo sobre
questbes de poder, justica social, identidade e diversidade na educagdo. No entanto, elas também
apresentam diferengas significativas em suas abordagens e enfoques. Por exemplo, enquanto as
teorias criticas tém suas raizes no marxismo, as teorias pos criticas tem suas raizes em diversas
correntes tedricas desde do pos-modernismo até o feminismo, dando énfase a pluralidade de
subjetividades, de vozes e de identidades que constituem o curriculo. Embora as teorias criticas
reconhecam a importancia da identidade e da diversidade, elas tendem a priorizar questdes de classe
social e desigualdade econémica. Ja as teorias pds-criticas ddo uma énfase significativa as diferencas
de identidade, cultura, territdrio, raca, género e sexualidade — sem reduzir essas dimensdes as questdes
de desigualdade social e lutas de classes que estdo no centro da tradicdo marxista. As teorias pos-
criticas reconhecem a interseccionalidade dessas dimensdes e as formas e como essas moldam a
experiéncia educacional.

Embora as teorias pds-criticas de curriculo sejam bastante diversas entre si quanto a suas
posicdes epistemoldgicas, de forma geral, questionam as teorias criticas por tenderem a reduzir a
escola a um instrumento de controle social de uma perspectiva macropolitica, destacando a

importancia de se considerar a complexidade de aspectos de diferengas culturais, contextuais e
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subjetivas. Nesse sentido, Lopes (2012), aponta a instabilidade na ideia de curriculo como um
conhecimento selecionado a partir de uma cultura mais ampla para ser ensinado a todos, em propostas
curriculares que se apresentam como projetos de democratiza¢do do conhecimento, mas que buscam
formar uma dada identidade homogénea nos estudantes. Na perspectiva de Pinar (1975), curriculo
(em latim, “currere” significa “correr”) se constitui como percursos dos sujeitos e reflexes sobre
suas experiéncias individuais. Pinar faz uma analogia do curriculo como um percurso a ser percorrido
em gue o aluno seria o “corredor” e todos os outros aspectos que constituem o curriculo, tais como
escola, professor, contetdo, politicas publicas, seriam os construtores do percurso.

Tanto as teorizagBes criticas como as pro-criticas superam os entendimentos anteriores de
curriculos simplesmente com conjuntos de contetdos ou de conhecimentos. Especialmente as teorias
poOs-criticas evidenciam que nem mesmo as possiveis ressignificacbes desses contetdos e
conhecimentos em cada contexto escolar dao conta de abarcar o curriculo, pois as complexas relagdes
entre todos os aspectos constituintes determinam as formas como o percurso é percorrido. Assim, as
teorias pos-criticas superam até mesmo as usuais dicotomizagdes entre “curriculo prescrito” (como
um conjunto fixo de conteldos ou conhecimentos) e “curriculo praticado” (como uma série de
adaptacOes desses conteidos e conhecimentos em cada contexto escolar). Nesse sentido, as escolhas
feitas por professores, influenciadas ndo s6 por seus saberes sobre o contetudo, mas também por
diversos outros aspectos, como suas visdes de mundo, suas relacfes intersubjetivas com 0s outros
atores nos contextos escolares, podem ser entendidas como préticas curriculares na medida em que
sdo produtoras de curriculo.

Embora as teorias pos-criticas questionem as visdes que tendem a considerar a escola
exclusivamente como lugar de controle social, seu papel na producdo de desigualdades sociais e na
manutenc¢édo da hegemonia dominante ndo pode ser desconsiderado. Por exemplo, Heringer (2018, p.

12) destaca que:

Bourdieu & Champagne (1992) apontam que, ao contrario dos alunos “bem-
nascidos”, que recebem de suas familias todas as condi¢des e recursos de realizar
seus investimentos na trajetéria escolar (e social), os alunos que viriam de familias
mais desprovidas seriam obrigados a submeter-se as injuncBes das instituicdes
escolares ou ao acaso para encontrar seu caminho num universo cada vez mais
complexo.

Com apoio nas teoriza¢es pos-criticas de curriculo, nos questionamos se esses processos de
producdo de desigualdades educacionais se devem apenas a uma ideia uniforme de escola, ou a
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pressuposicao de certas categorias uniformes de escola (por exemplo, “a escola publica”, em oposi¢do
“a escolas privadas”), ou também a rela¢des intersubjetivas que se capilarizam em diferentes
contextos escolares. Assim, na presente pesquisa, temos a intencdo de incorporar essas discussdes
curriculares, de forma a possibilitar um entendimento acerca das amplas e diversas nuances e
influéncias que determinam préticas curriculares escolares. A pesquisa parte da hipotese de que as
visdes e julgamentos dos professores sobre 0s contextos sociais em que as escolas estdo inseridas e
que sdo atribuidos aos estudantes podem influenciar as escolhas curriculares dos professores e,
consequentemente, impactar os percursos escolares dos estudantes. Lopes (2015) levanta a discusséo
acerca da ressignificacdo da nocdo de conhecimento com desdobramentos nas mudancgas de
perspectiva sobre o que, para gque, para quem e porqué ensinar determinado conteido escolar. Esses
guestionamentos a respeito do conteddo, em especial, da selecdo do conteudo levando em
consideracdo o “porqué” e o “para quem” sao objetos de estudo que estardo mais em evidéncia nesta
pesquisa, em que buscamos compreender em que aspectos professores de matematica se referenciam

ao fazer escolhas curriculares em diferentes contextos sociais.

2.2. Espacos de Autonomia Docente

O docente é autbnomo? As estruturas que cercam o docente como: a escola, a gestdo escolar, o
curriculo, os planos de curso dao algum grau de autonomia ao professor? Caso a resposta seja sim,
o0 docente se percebe autbnomo em algum grau durante a sua pratica?

Esses foram alguns dos questionamentos que surgiram de colegas professores, participantes do
grupo de pesquisa LaPraME, ao compartilharmos com eles as questdes de pesquisa deste trabalho,
quando essas ainda se encontravam em fase inicial de construcdo. O fato de existir palavra “escolha”
em nossa questao de pesquisa lhes provocava tais questionamentos: “Entédo vocés estdo supondo que
o0 professor pode escolher?!” Muitos desses professores ndo se percebiam como autdbnomos nas suas
proprias atividades profissionais, ou entdo atribuiam suas possibilidades de exercer autonomia
docente a certas caracteristicas particulares de seus locais de trabalho (como, por exemplo, lecionar
uma instituicdo publica federal), que ndo poderiam ser estendidas a outros docentes que ndo tinham
a mesma sorte. Tais questionamentos por parte de colegas professores nos provocaram a refletir e a
fazer reformulacdes em nossas questbes de pesquisa, e também a discutir explicitamente esse

processo no texto da dissertacéo.
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Sdo compreensiveis essas indaga¢fes dos professores, uma vez que o grau de autonomia
docente é influenciado por diversos fatores, tais como: o regime de trabalho do professor; se a
instituicao escolar de atuacdo € municipal, estadual, federal ou privada; o contexto social em que a
instituicdo esta inserida. De forma geral, quaisquer redes ou instituicdes educacionais atuam na
limitacdo da autonomia docente, em alguma medida, a depender: do tipo de material didatico adotado;
0 grau de exigéncia da instituicdo para que o professor planeja e conduza suas aluas segundo o
material didatico ou as prescri¢des curriculares; o tipo de avaliacdo adotada; o grau de participacao
do professor na elaboragdo dos instrumentos de avaliacdo. Por exemplo, instituicbes que adotam
material apostilado, em que basicamente o professor precisa cumprir um capitulo por aula ou por
semana, ou que adotam avaliacdes de larga escala tendem a constranger muito do professor.

Entretanto, consideramos que nenhuma estrutura institucional escolar é capaz de exercer total
controle as préaticas curriculares dos professores, pois essas também sdo influenciadas pela
subjetividade do professor, por seus saberes e suas concepgdes, por suas visdes sobre os alunos, por
suas posicoes politicas quanto aos objetivos e compromissos da educacéo e do ensino de matematica,
por suas posi¢oes quanto as proprias restricdes impostas a atuacao docente pelas instituicoes escolares
e pela sociedade como um todo. Essas influéncias se manifestam na conducéo das aulas, em posturas
e decisdes imediatas em sala, em énfases e omissdes, em suas reacdes (mesmo nao verbais) as
producdes e manifestacdes dos estudantes, que, mesmo quando muito pontuais podem tem grande
impacto nas dindmicas de aula e na producéo de sentidos pelos estudantes.

De acordo com Elliot (1991), a autonomia profissional deve ser constituida através da reflexdo,

ndo pode ser imposta e deve ser exercida com compromisso politico e ética.
Autonomia é uma qualidade na relagdo profissional dos professores e dos
pesquisadores e, portanto, deve ser exercida com compromisso politico e com ética.
Reconhecemos esse processo autdnomo como uma necessidade educativa, e ndo
somente como parte da competéncia profissional, ja que a autonomia se constitui em

uma construcdo reflexiva baseada na colaboragdo e no entendimento, e ndo na
imposicgéo (Elliot, 1991, p.76).

Elliot considera que a autonomia nao é apenas uma caracteristica pessoal, mas uma qualidade
essencial na relagéo profissional dos educadores e pesquisadores. O autor destaca que a capacidade
de tomar decisOes e agir de forma independente ¢ fundamental, considerando que a autonomia nao
deve ser vista como uma licenca para agir de forma arbitraria, mas sim como um poder que deve ser
exercido com responsabilidade. O compromisso politico e ético é fundamental para garantir que a
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autonomia seja usada de maneira apropriada e que beneficie 0 ensino, a pesquisa e o desenvolvimento
educacional.

A autonomia ndo é apenas uma questdo de competéncia profissional, mas sobretudo uma
necessidade educativa, que implica que os educadores e pesquisadores devem ser capazes de tomar
decisfes autbnomas para contribuir com a promocdo do aprendizado e da pesquisa. As decisdes
autdbnomas devem ser baseadas na reflexdo cuidadosa, na avaliacdo das melhores praticas e no
entendimento das implicacOes de tais decisdes.

Podemos identificar paralelos do trabalho de Elliot (1991) com os argumentos apresentados na
obra de referéncia Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire (1996), que aprofunda as ideias acerca
da autonomia docente. Tanto Elliot quando Freire destacam a necessidade da autonomia também no
ambito da pesquisa, “ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino” (Freire, 1996, p. 29). A
ideia de pesquisa, nesse contexto, ndo € necessariamente restrita a métodos académicos formais, mas
inclui a pesquisa continua dentro de sala de aula. Essa visdo de Freire também enfatiza a integracéo
entre teoria e pratica. A pesquisa informa a pratica, e a pratica alimenta a pesquisa. Isso cria um ciclo
constante de aprendizado e reconstrucdo, em que a teoria é constantemente informada e aprimorada
pela experiéncia pratica. Em nossa visdo, é importante reafirmar as contribuicdes de Freire, uma vez
que, ainda hoje, a Escola parece muito distante das Universidades e os professores da educacgéo basica
ndo se percebem como produtores de conhecimento quando estdo em sala de aula e ndo consideram
que suas praticas podem também se constituir como atividades de pesquisa.

Freire, assim como Elliot, enfatiza a necessidade de se entender a autonomia docente uma
pratica reflexiva, cuidadosa e critica: “¢ pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a proxima préatica” (Freire, 1996, p. 39). Para Freire, os educadores precisam estar
sempre em constante reflexdo sobre a propria pratica, desenvolvendo posturas de pesquisadores nesse
sentido e entendendo cada aula como uma oportunidade de refazer o transformar. O autor afirma que
“aprender para nds € construir, reconstruir, constatar para mudar, o que se faz sem abertura ao risco
e a aventura do espirito” (Freire, 1996, p. 87). Dessa forma, entende-se que o conhecimento ndo €
estatico, mas se transforma com o envolvimento ativo em praticas docentes, na pesquisa sobre
metodologias e nas interagcdes com o0s estudantes.

Freie destaca a importancia de contextualizar o ensino de acordo com as experiéncias dos

estudantes. Para 0 autor, ensinar exige “estabelecer uma intimidade entre os saberes curriculares
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fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém como individuos” (Freire, 1996, p. 30),
bem como “o reconhecimento ¢ a assungdo da identidade cultural” (Freire, 1996, p. 41). Logo, 0s
professores precisam ser autbnomos para adaptar os conteudos e métodos de ensino afim de torna-los
mais relevantes e significativos para os estudantes. Freire relaciona ainda a autonomia docente com

0 exercicio responsavel da liberdade:

A liberdade, que é uma conquista, e ndo uma doacgdo, exige uma permanente busca.
Busca permanente que sO existe no ato responsavel de quem a faz. Ninguém tem
liberdade para ser livre: pelo contrério, luta por ela precisamente porque ndo a tem.
(Freire, 1974, p. 35).

Paulo Freire enfatiza que a liberdade é uma conquista que exige esfor¢o continuo, os individuos
ndo podem simplesmente esperar que a liberdade Ihes seja dada; ao contrario, devem assumir a
responsabilidade por sua prépria emancipacdo. A liberdade também precisa ser precedida da
responsabilidade individual e acéo ativa na luta contra a opressédo e pela promogéo da justica social.
Nessa perspectiva, a liberdade é uma busca constante que se desenrola no contexto da pratica e da
responsabilidade social. A liberdade, para Freire, ndo é um estado individual, mas sim uma conquista
coletiva. Neste trabalho, temos foco na autonomia do ponto de vista do professor, mas Freire também
destaca a importancia da liberdade e da autonomia dos estudantes, como um fator central para que
esses se sintam incluidos em processos de ensino-aprendizagem significativos, em que quem ensina
aprende e quem aprende também ensina. A liberdade néo é passiva; ela exige acdo. Da mesma forma,
a autonomia docente implica a responsabilidade do professor na criacdo de um ambiente de
aprendizagem que promova a liberdade dos estudantes.

Com bases nas perspectivas de liberdade e de autonomia de Freire, argumentamos que as formas
como professores atuam em seus espacos de autonomia docente depende de suas acdes na direcdo da
conquista da liberdade como construcéo politica. Entendemos que professores mais conscientes de
sua propria atuacéo politica, orientada pelo compromisso com uma educacéo libertadora, podem atuar
em seus espacos de autonomia docente de forma a promover também a autonomia dos estudantes e
aprendizagens mais significativas. A liberdade esta relacionada a capacidade de transformar as
estruturas sociais injustas e a autonomia docente é uma ferramenta para os professores participarem
ativamente dessa transformacéo. Sendo assim, defendemos uma escola pautada “na ética, no respeito
adignidade, a prépria autonomia do educando” (Freire, 2010, p. 16) para que 0s espacos de autonomia

docentes e discentes sejam mais orientados pela pratica politica da liberdade.
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Na perspectiva de tentar responder as visoes inicialmente colocadas pelos professores no
LAPRAME que viam a ideia da autonomia e da escolha docente atrelada ao poder das influencias no
campo das macroestruturas: dire¢do, plano pedagdgico, estrutura curricular, leis, etc. Freire coloca
que autonomia se da na rotina e ¢ um processo continuo. O professor ndao é autbnomo apenas quando
tem o poder das influencias das macroestruturas, mas sim, no seu dia a dia em sala de aula.

A autonomia, conforme Paulo Freire nos ensina, ndo é um ponto de partida, mas um processo

continuo que se constrdi a partir das experiéncias e decisdes que tomamos ao longo da vida.

“Ninguém é autbnomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai se constituindo
na experiéncia de varias, inimeras decisdes que vao sendo tomadas [...]. Ninguém
é sujeito da autonomia de ninguém. Por outro lado, ninguém amadurece de repente,
aos vinte e cinco anos. A gente vai amadurecendo todo dia, ou ndo. A autonomia,
enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, é vira ser” (Freire, p.105, 2011)

Freire destaca que ninguém nasce autbnomo e que a autonomia se da na prética, na vivéncia
diaria e na tomada de decisdes constantes. Isso significa que o professor nao se torna autbnomo apenas
ao concluir sua formacdo académica, mas sim ao longo de sua trajetdria, a medida que enfrenta
desafios, reflete sobre sua prética e interage com seus alunos e colegas.

Essa concepcéo dialoga diretamente com as reflexdes de Vinicio de Macedo Santos em seu
artigo sobre formagdo docente “PNE e condigdo docente: para uma ontologia do trabalho docente”,
no qual a autonomia se interliga a autoridade e a alteridade como elementos fundamentais para o
exercicio profissional do professor. A autonomia docente para Santos é resultado de um processo
historico e formativo continuo, enraizado na identidade e na experiéncia de vida do professor.

Além disso, a autonomia docente ndo pode ser pensada isoladamente, mas em conjunto com
a autoridade e a alteridade. A autoridade, segundo Santos, se estabelece na capacidade do professor
de gerir 0 ensino, reconhecer as assimetrias da sala de aula e manter um ambiente propicio a
aprendizagem. Esse aspecto da autoridade ndo se confunde com autoritarismo, mas se fundamenta na
competéncia, no didlogo e na construcdo de um espaco democratico de ensino, valores que tambem
sdo essenciais para Freire. A alteridade, por sua vez, reforca a necessidade de o professor considerar
as diferencas de seus alunos, compreender suas trajetorias e estilos de aprendizagem e construir um
ensino que respeite e valorize essas diversidades.

Esse conceito estd diretamente ligado a visdo freireana de educagdo como um processo

dial6gico, no qual o educador aprende com o educando e vice-versa. Para Freire, 0 amadurecimento
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ocorre diariamente e estd vinculado a capacidade de reconhecer o outro e construir saberes
coletivamente.

Dessa forma, a relacdo entre as ideias de Freire e Santos evidencia que a autonomia docente
ndo € um atributo fixo ou adquirido de uma vez por todas, mas um caminho de amadurecimento
constante. Esse processo implica a construcdo de uma identidade profissional baseada na reflexdo, no
didlogo e no compromisso ético com a educacdo, consolidando a autonomia como um elemento

indissociavel da préatica docente.

2.3. Matematica Problematizada e Decolonialidade

Skovsmose (2019) questiona a ideia de curriculo uniforme como uma forma de supostamente garantir
uma matematica dita “para todos”. Para 0 autor, por tras dessa ideia estd uma forma de isentar a
matematica do seu papel que é também social. De acordo com Skovsmose (2019), a Educacao
Matematica pode ser base para a cidadania critica e para a justi¢a social quando é trabalhada com
essa orientacdo. O autor indica que a Matematica pode ser usada para 0 bem ou para o mal. Assim, a
Matematica pode tanto aprofundar desigualdades educacionais como contribuir com a garantia de
equidade educacional, a depender de como seu uso é orientado. Citando Pais, o autor afirma que:

Alexandre Pais (2012) faz observagdes semelhantes e salienta que uma alegagao
oficial de uma “matematica para todos”, na verdade “esconde a obscenidade de um
sistema escolar que ano apds ano lanca milhares de pessoas na lata de lixo da
sociedade”. Além disso, segundo Pais, jogar jovens no lixo faz parte de uma cruel
realidade, que “para que alguns tenham sucesso, outros t€ém que fracassar”; e esse
fato “precisa ser ocultado para que a ilusdo de coesdo social possa ser mantida”
(Skovsmose, 2019, p. 21).

De forma semelhante, Giraldo e Roque (2021) denunciam uma visdo da matematica como um
campo politica e ideologicamente neutro. Para os autores, parece haver uma confusédo epistemologica
entre uma visdo interior da matematica, que se refere a como sua logica interna e seus critérios de
validacao de verdades se estruturam hoje, e uma visao sobre a matematica como pratica social, que
diz respeito aos processos por meio dos quais seus saberes e sentidos sdo produzidos e mobilizados
em perspectivas histdricas, sociais e subjetivas. Para os autores, tal confusdo epistemoldgica produz

uma Vvisao de que as ciéncias ditas “exatas” forneceriam uma espécie de “territorio seguro”, onde nao
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seria preciso discutir questdes sociais, de raca ou de género, e onde seria possivel se isentar eticamente

dessas discussdes. Nesse sentido, Giraldo e Roque (2021, p. 2) destacam que:

A matematica é socialmente reconhecida hoje como a ciéncia da 1dgica, da exatiddo
e da certeza por exceléncia. O conhecimento matematico seria, entdo, caracterizado
pela perfeicdo da estrutura e pela corregéo dos resultados. [...] A visdo convencional
da matematica como ciéncia da ldgica, da exatiddo e da certeza pode descrever a
ordem da estrutura, isto é, a organizacdo do conhecimento matematico cientifico e
seus critérios de legitimacdo aceitos hoje — porém, ndo corresponde as ordens de
invencdo, ou seja, as formas de producdo de conhecimento que estiveram e estdo
presentes nas diversas praticas hoje chamadas de matematicas. Na matematica
contemporanea, a perfeicdo da estrutura, chancelada pelas regras da logica, é
perseguida na forma de organizar e de encadear axiomas, defini¢es, teoremas e
demonstracgdes, 0 que constitui a garantia de correcéo e de exatiddo dos resultados.

Esses autores delimitam uma oposi¢ado entre as concepgdes de matematica ndo-problematizada
e matematica problematizada. A matematica ndo problematizada é uma concepcdo sobre a
matematica como um conjunto de verdades imutaveis e universal, tendo os teoremas como categoria
central. Isto €, a matematica corresponde a ordem da estrutura. Nessa concep¢do, nada é produzido,
0 que evolui é o entendimento humano de verdades universais que existem a priori. A concepcao de
matematica ndo-problematizada também esta associada a uma narrativa histérica idealizada, segundo
a qual tal evolucédo se da por meio do trabalho isolado de certas pessoas com um talento inato. Os
problemas sdo vistos como deficiéncias provisérias, que sdo, em geral, atribuidas a incapacidades
inerentes aos sujeitos, e que sdo sanadas pela obtencao de uma resposta (teorema). Em contraposicao,
Giraldo e Roque (2021) propdem a concepc¢do de matematica problematizada, que tém os problemas
como categoria central. Assim, a matematica ndo corresponde as ordens de invencdo. Nessa
concepcao, os problemas nédo sdo falta de entendimento em relacdo a um saber a priori, e sim o préprio
saber. Os problemas ndo sdo eliminados pela obtencdo de uma eventual solu¢do, mas tém uma
verdade em si — independente de conduzirem ou ndo a uma solucao.

Giraldo, Matos e Quintaneiro (2021) também criticam a visdes disseminada sobre a natureza
da matematica, expressas em jargdes como ‘“‘a matematica ¢ uma linguagem universal”. Para os
autores esse jargao pretende colocar a matematica como forma privilegiada de decodificar verdades
inerentes ao “universo”, mas na verdade delimita uma noc¢ao autorreferenciada “universo” como
aquilo sobre o que a matematica ocidental contemporanea fala. Como os autores questionam, se a

matematica ¢ uma “linguagem universal”, entdo quem dita o que constitui esse “universo” e quais sao
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as sintaxes e semanticas dessa “linguagem”? Sobretudo, que sentidos isso provoca naqueles corpos e
saberes que sao deixados de fora desse “universo”?

Assim, a matematica é colocada como uma espécie de metalinguagem da modernidade
ocidental, que legitima seus conhecimentos e racionalidades. Os autores alinhados a perspectivas
decoloniais consideram a modernidade e colonialidade como duas faces de um mesmo sistema-
mundo global (e.g., Dussel, 1992). Para esses autores, a modernidade € uma invencdo da
colonialidade, como caminho inexoravel em direcdo progresso, no qual sdo justificaveis todas as
violéncias para tirar os povos “selvagens” de seu estado “primitivo”. A modernidade impde uma
narrativa historica linear e universal, tendo a cultura europeia como referéncia Gnica e hegeménica
de “progresso”, em uma empreitada para apagar as diversas historias que coexistiam até entdo. A
colonialidade se refere aos padrdes de poder que emergem do colonialismo moderno, mas sobrevivem
a este. A colonialidade naturaliza suas proprias epistemologias e racionalidades como possibilidades
Unicas, relega outros corpos, sabedorias e formas de estar no mundo a um estatuto de “periférico” e
de “primitivo” — e culpabiliza os sujeitos pelo suposto estado de “atraso”. Nesse sentido, Quijano
(2000) conceitua a colonialidade do poder como o estabelecimento de uma hierarquizacdo social
baseada, sobretudo, na invengdo da categoria raga.

A partir dessas perspectivas decoloniais, Walsh (2007) propde a nogao de pedagogia decolonial,
com muita influéncia dos movimentos sociais indigenas latino-americanos em consonancia com as
ideias de Paulo Freire e de Frantz Fanon. As pedagogias decoloniais se caracterizam a partir do
reconhecimento de uma educacdo para além da escola, situada nos movimentos sociais como
produtores de conhecimento, que atravessam e desestabilizam as politicas e praticas curriculares
convencionais. As pedagogias decoloniais questiona a colonialidade do poder, do saber e do ser e
possibilita a construgdo de novas realidades sociais, politicas, culturais e de pensamento. De forma
geral, podemos entender como a construcao de nog¢des outras de pedagogia se projeta muito além dos
processos de ensino e de transmissé@o de saber. Essa discussao em conjunto com possibilidades que
se apresentam no campo teoérico da pedagogia decolonial serdo fundamentos que orientardo esta
pesquisa que tem como dois eixos tedricos principais: curriculo e a decolonialidade.

A partir da articulagdo desses dois eixos teoricos, questionamos o que significa decolonizar
curriculos. Para pensar sobre essa questdo, nos apoiamos em Gomes (2009), que destaca que a

colonialidade se materializa no pensamento e na postura arrogante e conservadora dos educadores
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diante da diversidade étnica, racial, sexual e politica existentes na escola e na sociedade. Para a autora,
SO é possivel descolonizar os curriculos e o conhecimento se descolonizarmos nossos olhares sobre

0s sujeitos, suas experiéncias, seus conhecimentos e a forma como os produzem.
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3. QUESTOES DE PESQUISA E METODOLOGIA

3.1. Objetivos e questdes de pesquisa

As teorizacdes criticas e pds-criticas no campo do curriculo nos ajudam a entender a complexidade
dos aspectos envolvidos nas préaticas curriculares, para além das concepgdes de curriculo
simplesmente como contetidos ou conhecimentos. Essa complexidade é expressa, por exemplo, na
perspectiva de Pinar (2007, 2016), que descreve curriculo como percurso, sendo tanto a estrada como
0 ato de percorre-la. Assim, as concepcdes de curriculos simplesmente como listas de tdpicos, que
determinariam objetivos a priori a serem atingidos, € muito redutora, pois desconsidera diversos
outros aspectos que afetam as formas como os sujeitos ddo sentido as ideias mobilizadas nos espacos
educacionais institucionalizados e como sdo construidas subjetividades e identidades nesses espagos.
Isso ndo significa que as prescri¢des curriculares e as politicas subjacentes a essas ndo desempenhem
um papel naquilo que os estudantes aprendem ou que possam ser ignoradas no debate curricular, mas
sim que as construcbes de sentidos na escola ndo sdo determinadas exclusivamente por essas
prescricdes, ou mesmo por suas eventuais ressignificacbes. Mesmo as dicotomizagdes entre
“curriculos prescritos” e “curriculos praticados”, que tiveram certa proeminéncia no debate curricular
por algum tempo, ainda sdo redutoras, pois mantém a centralidade das listas de tOpicos quem
compdem as prescri¢des curriculares, como se a construgdo de sentidos na escola orbitasse apenas
em torno desses contetidos e das formas como os professores as reinterpretam. Para muito além disso,
as construcdes de sentidos, de subjetividades e de identidades nos contextos escolares sao afetadas
pelas proprias subjetividades de docentes e de estudantes, por suas relac@es intersubjetivas, por aquilo
que emerge nos contextos de sala de aula, pelo imprevisto e o ndo planejado, pelas crengas,
julgamentos, acOes e reacdes de docentes e estudantes. Podemos, entdo, pensar em curriculo como
amalgama de prescri¢cdes, processos e subjetividades. Ou seja, curriculo ndo é apenas conteudo, mas
também subjetividade, e professores e alunos sdo produtores de curriculo, no inesperado dos
contextos escolares.

Assim, praticas docentes, que ndo estdo explicitadas nas prescricdes e nos planos curriculares,
sdo perpassadas por acdes que podem ter um carater inclusivo, seletivo ou até mesmo excludente.
Moreira (2007) chama a ateng@o para o papel do educador que € de “participar critica e criativamente
na elaboracdo de curriculos mais atraentes, mais democraticos, mais fecundos”. O autor ressalta que
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a pluralidade social que atravessa a escola impde desafios para as préaticas curriculares, mas também

podem propiciar seu enriquecimento e renovagao:

Ainda, é inegéavel a pluralidade cultural do mundo em que vivemos e que se
manifesta, de forma impetuosa, em todos 0s espacos sociais, inclusive nas escolas e
nas salas de aula. Essa pluralidade frequentemente acarreta confrontos e conflitos,
tornando cada vez mais agudos os desafios a serem enfrentados pelos profissionais
da educacdo. No entanto, essa mesma pluralidade pode propiciar o enriquecimento
e a renovacdo das possibilidades de atuagdo pedagdgica. (MOREIRA, 2007, p. 20)

Essas reflexdes também nos ajudam a entender que, mesmo dentro das condi¢Ges demarcadas
por prescricdes legais, por imposicdes e restricdes institucionais e legais, sempre ha algum espaco de
autonomia nas praticas curriculares de professores, em que emergem as formas como suas escolhas
curriculares sdo influenciadas por suas préprias visdes e julgamentos sobre o contedo matematico,
sobre a propria pratica, sobre os objetivos e compromissos da educacdo e do ensino de matematica,
sobre os estudantes e os contextos escolares, dentre outros aspectos. Tais escolhas dizem respeito,
inclusive, a em que medida, professores cumprem ou tentam subverter imposicdes e restri¢des legais,
institucionais e sociais. Assim, essas escolhas, influenciadas por esses e outros aspectos, sdo
produtoras de curriculo, pois afetam as construcdes de sentidos, de subjetividades e de identidades
nos contextos escolares. Préticas curriculares incluem ainda aspectos como a selecdo de imagens,
textos e personagens em uma atividade ou material escolar, as propostas ou exclusdes de
determinados temas para abordagem em sala de aula, a subjetividade nas avaliac@es, a conducédo de
como e porque expor ou ndo determinado assunto. Subjacente a essas escolhas, tomadas
conscientemente ou ndo nas praticas curriculares, sempre ha um viés politico, ja que o curriculo ndo

é neutro, como ressalta Oliveira (2008, p. 545):

E preciso se atentar para o fato de que o curriculo ndo é neutro; ao ser veiculo de
conhecimentos selecionados, ele se liga ao poder, & homogeneizacdo ou
diferenciacdo da escola e por isso os educadores precisam estar alertas as suas
implicagdes socioldgicas e culturais quando de sua estruturacao.

Nessa direcdo, Veiga afirma que (...) “o curriculo ndo pode ser separado do contexto social,
uma vez que ele é historicamente situado e culturalmente determinado” (2001, p. 27). A partir do
entendimento de que o curriculo tem dimensdes ideoldgicas provenientes das perspectivas, posi¢des

e experiéncias de professores, este trabalho visa responder a seguintes questdes gerais de pesquisa:
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Em que aspectos professores de matematica se referenciam (intencional ou
inadvertidamente) ao fazer escolhas curriculares (de conteidos e de abordagens) em
contextos da educacdo basica publica?

Como professores de matematica avaliam seus espacos de autonomias para fazer escolhas
curriculares, considerando imposicdes e restricbes de natureza legal, institucional,
profissional ou social a que estao sujeitos em suas praticas?

Como professores de matematica avaliam a adequacdo pedagogica das escolhas curriculares
possiveis em seus espacos de autonomia, como base em suas proprias visdes sobre os

objetivos da educacéo basica e do ensino de matematica?

Essas questBes gerais se desdobram em algumas mais especificas:

Como os contextos sociais em que todos os participantes (professores, alunos, escola) da
pesquisa estdo inseridos podem influenciar nas escolhas dos professores?

Que concepcdes (implicitas ou explicitas) sobre curriculo estdo presentes na pratica dos
professores de matematica, e como se da suas escolhas de topicos curriculares e abordagens?
Que concepgdes (implicitas ou explicitas) sobre matematica como campo de conhecimentos
e como disciplina escolar (pressupostos e objetivos) presentes na pratica dos professores de

matematica, e como essas referenciam suas escolhas de topicos curriculares e abordagens?

Além disso, destacamos algumas questbes transversais que, embora ndo se caracterizem como

questdes a serem respondidas por esta pesquisa, podem atravessar a reflexdes emergentes de nossa

investigacao:

Como esses aspectos de selecdo de contetdo podem influenciar na manutencdo da
hegemonia dominante?

Qual a importéncia da discussao sobre concepg¢des tedricas de curriculo e suas articulagbes
com a préatica na formacao inicial e continuada de professores de matematica?

Como os contextos sociais e 0s olhares dos professores sobre esses contextos podem
influenciar nas escolhas sobre abordagem de tdpicos curriculares?

Que efeitos pode ter um curriculo pensado e executado sob uma perspectiva decolonial?

Nesta pesquisa, assumimos ainda algumas hipéteses:

Pré-julgamentos de professores sobre os papeis sociais e de trabalho atribuidos aos publicos

de alunos de cada de escola, baseados (de forma consciente ou ndo) em suas proprias
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posi¢des ideoldgicas, em suas visdes de mundo e de sociedade e em suas visGes sobre o papel
do conhecimento matematico nas estruturas sociais, podem ser responsaveis pelas escolhas
curriculares dos professores de matematica.

e A auséncia ou insuficiéncia de discussdes sobre papéis e compromissos politico-sociais da
escola e, em particular do ensino de matematica, nos cursos de Licenciatura em Matemaética
pode ter um papel fundamental nas avaliagdes dos professores sobre suas escolhas
curriculares.

Essas hipoteses sdo fortemente influenciadas pelas experiéncias pessoais, académicas e
profissionais da autora desta pesquisa, vivenciadas durante sua fase como aluna, e agora, como
professora. Portanto, sua confirmacao ou contestacdo nos dados empiricos produzidos na investigacdo
requererd especial atencdo epistemoldgica e pré-disposicao ao estranhamento.

Em suma, sem desconsiderar os diversos outros aspectos que constituem o curriculo, este
trabalho enfoca especificamente as escolhas tomadas nas préaticas curriculares de professores de
matematica, dentro de seus espagos de autonomia, em suas avaliagcdes sobre esses espacos e sobre a
adequacdo dessas escolhas — isto é, com respeito as escolhas curriculares, procuraremos entender

aquilo que os professores fazem, por que fazem, e o que pensam sobre o que fazem.

3.2. Procedimentos metodoldgicos

Este trabalho se dedica a investigar escolhas de professores dentro de seus espagos de autonomia em
suas praticas curriculares. Sé € possivel investigar questdes dessa natureza por meio de metodologias
qualitativas. Pesquisas qualitativas abracam a complexidade das situagcdes e reconhecem que as
realidades sociais sdo multifacetadas. Essas pesquisas se concentram na compreensdo dos
significados individuais atribuidos pelos participantes, reconhecendo a singularidade das experiéncias
humanas. A metodologia de natureza qualitativa utilizada neste trabalho, com objetivo de responder

as questdes de pesquisa, é caracterizada com base em Creswell (2010, p. 26):
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A pesquisa qualitativa € um meio para explorar e para entender o significado que o0s
individuos ou os grupos atribuem a um problema social ou humano. O processo de
pesquisa envolve as questdes e 0s procedimentos que emergem, os dados tipicamente
coletados no ambiente do participante, a analise dos dados indutivamente construida
a partir das particularidades para os temas gerais e as interpretagdes feitas pelo
pesquisador acerca do significado dos dados. O relatério final escrito tem uma
estrutura flexivel. Aqueles que se envolvem nessa forma de investigacdo apoiam
uma maneira de encarar a pesquisa que honra um estilo indutivo, um foco no
significado individual e na importancia da interpretacdo da complexidade de uma
situacéo.

Pesquisas qualitativas se concentram em explorar e entender os significados que sujeitos ou
grupos atribuem a um problema social ou humano. Essas pesquisas ndo buscam apenas respostas
quantitativas, mas sim mergulhar profundamente nas perspectivas, experiéncias e interpretacoes
subjetivas de seus participantes. Esse tipo de pesquisa se caracteriza pela natureza emergente de seus
préprios processos. Isso significa que as questdes e 0s procedimentos de pesquisa podem se
transformar a medida que a pesquisa avanca, permitindo que o pesquisador se adapte ao que esta
sendo descoberto.

No caso da presente pesquisa, 0s participantes serdo professores de matemética com as
seguintes caracteristicas:

e Lecionem nos anos finais do ensino fundamental, em escolas publicas situadas no estado do

Rio de Janeiro, que atendam comunidades reconhecidas como socialmente carentes ou
vulneraveis;

e Lecionem ou ja tenham lecionado nesse mesmo segmento educacional, em escolas publicas

ou privadas que atendam comunidades reconhecidas como socialmente mais privilegiadas.

Em virtude da orientacdo qualitativa da pesquisa, foi selecionado um pequeno grupo de
participantes, de forma a permitir maior aprofundamento na analise de dados empiricos. Um
questionario em formato google forms foi usado para a selecdo de participantes, bem como para o
mapeamento inicial de seus perfis sociais e profissionais, que também serdo relevantes para a
pesquisa. As perguntas constantes no formulario de selecdo de participantes sdo apresentadas no
Anexo 1. Descrevemos os perfis dos participantes na subsecao 3.3.1, a seguir.

A producéo de dados da pesquisa se dard por meio de entrevistas semiestruturadas conduzidas

com os participantes. De acordo com Manzini (2003),

independente da abordagem tedrica adotada, principalmente quando a entrevista é
do tipo semiestruturada, sdo necessarios cuidados que envolvem questbes da
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linguagem e o roteiro a ser utilizado necessita ser planejado cuidadosamente
(MANZINI, 2003).

Trivifios (1987, p. 146) afirma que os argumentos e questionamentos apoiados em teorias e
hip6teses relacionados ao tema de pesquisa sdo caracteristicas da entrevista semiestruturada, assim,
novas hipéteses sdo formuladas a partir das respostas dos entrevistados. Para o autor, esse tipo de
entrevista “[...] favorece nao s6 a descricdo dos fendmenos sociais, mas também sua explicagdo e a
compreensao de sua totalidade [...]” além de manter a presenca consciente e atuante do pesquisador
no processo da coleta de informagdes (TRIVINOS, 1987, p. 152). Em nossa pesquisa empregamos
como instrumentos metodoldgicos entrevistas semiestruturadas, realizadas com os professores
participantes, em duas modalidades:

e entrevistas semiestruturadas baseadas em situacgdes ficticias de sala de aula;

e entrevista semiestruturada baseada em um roteiro de perguntas.

Procuraremos apontar possiveis respostas para as questdes de pesquisa propostas com base nos
dados produzidos nesses instrumentos metodoldgicos, em didlogo com a literatura de pesquisa que
compde nosso referencial tedrico. Assim, acreditamos que a nocdo de matematica problematizada
ajudara na compreensdo sobre as formas como os professores participantes operam com o0
conhecimento matematico em suas praticas curriculares, enquanto as perspectivas decoloniais
contribuird com o entendimento sobre como essas praticas sdo atravessadas por suas visdes de mundo
e de sociedade. Esses aspectos, que ndo podem ser dissociados, serdo articulados pela literatura no
campo do curriculo na discussdo de resultados. Nas subsecdes 3.2.2 e 3.2.3, a seguir, descrevemos
em detalhes as estruturas metodoldgicas das duas modalidades de entrevistas.

Cada um dos participantes realizou toda a sequéncia de quatro entrevistas semiestruturadas (trés
entrevistas baseadas em situacdes ficticias de sala de aula e uma entrevista baseada em roteiro de
perguntas) em uma Unica sessdo, por meio de videoconferéncia. As sessdes de entrevistas foram
realizadas individualmente com cada participante, a excecdo de André e Bruno (ver sessdo 3.2.1, a
seguir), que realizaram a sessao de entrevistas em dupla. Optamos por realizar as entrevistas em dupla
no caso desses participantes porque eles atuam na mesma escola (na rede municipal de Duque de
Caxias) e, por isso, consideramos as discussdes sobre experiéncias compartilhadas poderia revelar
elementos relevantes para a pesquisa. Todas as sessdes de entrevistas foram gravadas, por meio da

propria ferramenta de video conferéncia, e transcritas na integra. E relevante destacar que 0 processo
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de pesquisa ndo ocorreu de forma linear, mas passou por diversas transformacgdes desde a proposta
inicial até a versao final da dissertacéo.

Durante a fase de qualificacdo, previa-se que a producédo de dados fosse realizada por meio de
uma roda de conversa. No entanto, essa metodologia tornou-se inviavel devido a questdes estruturais
e a greve que ocorreu no municipio de Caxias naquele periodo. Além disso, os professores que ndo
atuavam no municipio estavam em periodo de recesso escolar, o que dificultou a participacdo de um
grupo mais amplo. Outro aspecto metodologico a ser considerado € a composi¢do do grupo de
entrevistados, formado exclusivamente por professores do sexo masculino. Embora essa escolha
possa, a primeira vista, parecer uma limitacdo ao debate, ela foi intencional, visando selecionar um
grupo mais distanciado da pesquisadora, a fim de minimizar possiveis vieses nos resultados obtidos.

Ademais, as perguntas descritas na Sec¢do 3.1 do texto ndo foram integralmente respondidas por
todos os participantes. Optou-se pela utilizagdo de entrevistas semiestruturadas, permitindo que os
entrevistados se expressassem livremente, sem a rigidez de um questionario fechado. Como
consequéncia, algumas questdes ndo foram abordadas diretamente por todos os professores, mas, por
outro lado, novos dados emergiram ao longo do processo, como a fala do professor Carlos sobre o

Novo Ensino Médio, que enriqueceu a andlise e trouxe contribui¢fes ndo previstas inicialmente.

3.2.1. Perfil dos Participantes

A pesquisa contou com a participacdo de cinco professores de matematica, todos homens, na faixa
etaria dos 25 aos 48 anos. Todos os participantes sao licenciados em matematica, sendo a maior parte
em instituicGes publicas federais, e todos com alguma formacéo em nivel de pés-graduacéo lato ou
stricto sensu (especializacdo, mestrado académico ou profissional). Trés dos cinco professores tém
experiéncia profissional tanto em redes publicas de educacéo basica como em instituigdes privadas.
Trés dos cinco professores lecionam a mais de 10 anos e outros dois entre 5 e 10 anos. Respeitando
o sigilo sobre a identidade dos participantes, os chamaremos por pseudonimos. O quadro 2, a seguir,

apresenta um resumo dos perfis dos participantes.
e O professor André tem 48 anos de idade, é formado na Universidade Iguacu (UNIG) e
possui Mestrado em Ensino das Ciéncias na Educacgdo Bésica pela Universidade do Grande

Rio. André atua ha mais de 10 anos como professor de matematica, com experiéncia nas

31



redes municipal, estadual, federal e privada. Trabalhou na regido da Zona Norte da cidade
do Rio de Janeiro e atualmente é professor efetivo do Ensino Fundamental do Municipio de
Duque de Caxias-RJ, do Ensino Médio e Técnico da Fundacdo de Apoio a Escola Técnica
(FAETEC) e de Calculo Diferencial e Integral e Algebra Linear no Centro Universitario
Geraldo Di Biase (UGB).
O professor Bruno tem 41 anos, é licenciado pela Universidade Salgado de Oliveira
(Universo), possui duas pds-graduacdes lato sensu em Neuropsicopedagogia e também em
Educacao Cristd em instituicGes ndo informadas. Tem experiéncia de mais de 15 anos nas
redes, municipal e privada, j& trabalhou como diretor pedagdgico. J& atuou na regido do
Centro da cidade do Rio de Janeiro e atualmente, é diretor de um curso preparatério para
concursos publicos e militares, além disso, € professor das séries finais e ensino médio nas
redes municipais e privadas de Duque de Caxias e de Niteroi.
O professor Carlos tem 44 anos, é licenciado pela Universidade Federal Fluminense (UFF)
e possui Mestrado Profissional (PROFMAT) pela Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ). E docente ha mais de 10 anos, com experiéncia nas redes municipal, estadual e
privada nas regides Metropolitanas do Rio de Janeiro e também nas Zonas Sul e Oeste da
cidade do Rio de Janeiro. Atualmente, atua nos segmentos das séries finais e ensino méedio
no municipio do Rio de Janeiro em um Colégio em Guaratiba, no estado, em um colégio na
Géavea e na rede privada em um colégio na Barra da Tijuca.
O professor Daniel tem 33 anos, € licenciado pela Universidade Federal Fluminense, UFF,
possui especializacdo em Ensino de Matematica pela UFF e mestrado profissional
PROFMAT. E professor ha de 5 anos e menos de 10 anos, com experiéncia somente na rede
privada nas regides da Zona Norte e Oeste da cidade do Rio de Janeiro. Atualmente trabalha
nas séries finais, ensino médio e preparatorio militar em uma rede de colégio da rede privada.
O professor Fabio tem 25 anos, é formado pela Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ) e possui Mestrado em Matemética pura pela UFRJ. E professor ha mais de 5 e menos
de 10 anos, com experiéncia somente na rede privada e em concurso militares. Atualmente,
é diretor e socio proprietario de algumas escolas franquias de um colégio privado focado em
concursos militares nos segmentos de séries iniciais, finais e ensino médio.

Quadro 1: Perfis dos participantes

32



- . instituicdo de | . x redes de tempo de
participante | idade ~ pds-graduacao N A
graduacéo experiéncia experiéncia
André 48 Privada mesEraQo municipal, egtadual, mais de 10 anos
académico federal, privada
Bruno 41 Privada especializacdo | municipal, privada | mais de 15 anos
mestrado municipal, estadual, i
Carlos 44 Federal orofissional orivada mais de 10 anos
Daniel 33 Federal mesEra(_JIo privada 5a 10 anos
académico
Fabio 25 Federal mesErac_io privada 5a 10 anos
académico

Fonte: Elaborado pela autora.

3.2.2. Entrevistas semiestruturadas baseadas em situacdes ficticias de sala de aula

As entrevistas semiestruturadas baseadas em situacOes ficticias de sala de aula empregadas nesta
pesquisa foram desenhas com inspiracdo na proposta de mathtasks, de Irene Biza e colaboradores
(e.g. BIZA, NARDI, ZACHARIADES, 2007, 2018; BIZA, NARDI, 2019; MOUSTAPHA-
CORREA et al, 2021). No trabalho das autoras, as mathtasks constituem uma proposta de atividades
para formacdo docente em matematica, organizas em torno de tarefas e desenhadas, em linhas gerais,
da seguinte forma: (i) sdo apresentadas aos professores participantes situacfes de sala de aula, que
podem ser ficticias, porém baseadas na literatura de pesquisa ou adaptadas de experiéncias reais
anteriores; (ii) em seguida, os participantes sdo convidados a responder, por escrito ou oralmente,
perguntas envolvendo seus posicionamentos docentes sobre a situacdo apresentada. As situagdes de
sala de aula podem ter foco no proprio conteldo matematico, estratégias pedagogicas ou dindmicas
sociais em ambientes escolares.

Segundo Biza, Nardi e Zachariades (2018), as mathtasks podem fazer emergir aspectos dos
saberes e praticas pedagdgicas dos professores, bem como de suas crencas e posicionamentos
epistemoldgicos, pedagogicas e politicos, que ndo sdo explicitamente abordados nas questfes
apresentadas. Alem disso, as mathtasks podem provocar, nos professores participantes, o
desenvolvimento de uma postura reflexiva proativa (BIZA; NARDI, 2019), que se estende para alem
dos contetdos e questdes abordados especificamente tratados. Assim, as mathtasks sdo entendidas
tanto como atividades formativas quanto como instrumentos metodoldgicos de pesquisa em formacéo

de professores.
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Nesta pesquisa, com inspiragdo na proposta de mathtasks, elaboramos uma sequéncia de trés
situacOes ficticias de sala de aula, cada uma das quais acompanhada de um roteiro de perguntas, a
serem realizadas com os professores participantes. Os roteiros de perguntas pedem posicionamentos
dos professores com respeito a que agOes tomariam frente a cada situacdo de sala de aula. Assim,
essas situacOes foram desenhadas com a intengéo fazer emergir aspectos das visoes dos participantes
sobre o contetdo matematico, sobre a propria pratica, sobre os objetivos e compromissos da educacao
e do ensino de matematica, sobre os estudantes e 0s contextos escolares, que sustentem suas escolhas
curriculares (de forma consciente ou inadvertida). Em particular, procuramos propor nos professores
participantes discussdes que podem provocar tensionamentos em suas eventuais visdes sobre a
matematica como um territdrio isento e politicamente neutro. Colocando os professores frente a essas
situac@es, buscamos fazer emergir percepcdes sobre suas proprias escolhas curriculares. Os temas das
situacdes ficticias de sala de aula s&o indicados no quadro 2, a seguir.

Quadro 2: Situagdes ficticias de sala de aula

Situacdo | Tema
1 Algoritmo da divisdo
2 Contagem de casais
3 A imagem do cientista

Fonte: Elaborado pela autora.

Com o intuito de minimizar enviesamentos, comeg¢amos com uma situacao que apresenta maior
foco no préprio conteido matematico, passando a duas situacdes que trazem de modo mais explicito
questdes sociais, como raca, género e desigualdade. Com apoio em diversos autores do campo do
curriculo, alinhados tanto com as teorias criticas como com as pds-criticas (e.g., Young, 1971; Apple,
1989; Pinar 1975), entendemos que ndo é possivel dissociar conteddo e conhecimento de politica e
ideologia. Isto é, nenhuma pratica docente é ideologicamente neutra, mesmo aquelas que
aparentemente sdo mais relacionadas com as sele¢cdes de topicos curriculares e com as formas de
aborda-los. Assim, mesmo as escolhas curriculares mais objetivamente relacionadas com o contetido
e com suas possiveis abordagens ndo deixam de ser impregnadas das subjetividades e das posi¢des
politicas e ideoldgicas dos professores. A seguir apresentamos cada uma das situagdes ficticias de

sala de aula empregadas neste trabalho, descrevemos detalhadamente seus objetivos e suas estruturas.
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Situagdo 1 — Algoritmo da Diviséo

Em uma avaliacdo para uma turma do 6° ano do ensino fundamental, cujo conteddo era
operacgdes com numero naturais, a professora propde a seguinte divisdo: 1442 -+ 14. As alunas

Giovana e Sofia resolveram a conta de divisdo por métodos distintos:

Giovana Sofia
1442 14 1442 |14
—— -1400 | 100
0 |13 2 | 2
42 -28  +1
0 14 | 103
-14
00

Com base nessa situac¢do, responda as seguintes perguntas:

a) Como vocé avaliaria as solucdes propostas por Giovanna e por Sofia? Elas acertaram ou
erraram a questdo? Que retorno vocé daria a cada uma delas?

b) Vocé conhece o método de divisdo por estimativas? Se sim, vocé costuma trabalhar com

esse método em suas turmas?

c) O que vocé leva em consideracao para elaborar suas avaliagdes?

A situacdo 1 foi desenhada com o objetivo de trazer para o debate as formas como os professores
lidam com produgdes de alunos identificadas como “erros” ou que difiram de procedimentos
padronizados nas tradigdes curriculares em matematica, tendo como referéncia principal o trabalho
de Giraldo e Roque (2021).

Esta situacdo é inspirada em um episodio real ocorrido em uma avali¢do para 6° ano do ensino
fundamental sobre operagdes com nimeros naturais. Ao apresentar dois métodos de resolucdo de
divisdo, por ordens (mais convencional) e por estimativas, a professora percebeu que a maior
dificuldade dos seus alunos consistia na resolugéo de divisdes em que o algarismo zero aparecia no

guociente.
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Situagéo 2 — Contagem de Casais

Uma professora de matematica prop6s aos estudantes em uma turma de ensino medio de uma
escola publica o seguinte problema de contagem:

Em uma festa ha 13 mulheres e 13 homens. Para uma danca entre pares de pessoas, quantos
casais diferentes podem ser formados?

Em seguida, a professora pediu aos aprendizes que apresentem a turma pelo menos duas
solucdes diferentes para o problema. Dois estudantes, Flavio e Tain4, se ofereceram para ir ao
quadro e propuseram as seguintes resolugdes:

Flavio:

Cada um dos 13 homens pode dancar com cada uma das 13 mulheres. Entédo, cada homem pode
fazer parte de 13 casais diferentes. Como ha 13 homens, o total de casais diferentes possiveis é
de 13 x 13 = 169.

Taina:

H& 26 pessoas na festa. Cada uma delas pode dancar com cada uma das outras 25. Para

determinar o total de casais possiveis, devemos multiplicar 26 por 25 e depois dividir por 2,

. . ~ . . P 26X25
para descartar os casais repetidos. Entdo, o total de casais diferentes possiveis € de — =

325.
Com base nessa situacgdo, responda as seguintes perguntas:
a) No lugar da professora da turma, como vocé avaliaria cada uma das solugdes propostas
por Flavio e por Taind?
b) No lugar da professora da turma, como vocé conduziria a discussdo sobre essas solugdes

coletivamente com a turma?

A situacdo 2 expGe uma possibilidade de se discutir, em uma aula de analise combinatoria,
como entendimentos da palavra “casal” com diferentes orienta¢des ideoldgicas determina diferentes
interpretacdes para uma questdo. Como observa Giraldo (2019), é comum entre professores de
matematica uma visdo da matematica como um campo “seguro”, neutro, apolitico por ser tratar de
uma ciéncia dita “exata”. Procuramos tensionar essas visdes por meio de uma situagdo ficticia em

gue uma discussao envolvendo questdes de género e casais homoafetivos emerge em sala de aula.
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Esta situacdo foi adaptada de uma questdo constante no processo seletivo para o curso de
Mestrado em Ensino de Matematica da UFRJ, turma 2019.

Situacdo 3 — A Imagem do Cientista

Em uma aula de ciéncias sobre o trabalho de cientistas nos anos iniciais do ensino fundamental,
uma professora propds como atividade que os alunos colorissem uma imagem do personagem

Franjinha da Turma da Ménica:

Um aluno negro pergunta entdo a professora: “Professora, eu posso pintar ele com a minha

cor, por que quando eu crescer eu quero ser cientista?”

Com base nessa situacgdo, responda as seguintes perguntas:
a) No lugar da professora, como vocé responderia a esse aluno?
b) Vocé considera que a resposta da professora pode influenciar na aprendizagem do aluno

sobre os conceitos cientificos discutidos na aula?

A situacdo 3 também foi inspirada em um episodio real, relatado em Senna (2019), vivenciado
por uma professora dos anos iniciais do ensino fundamental em uma escola publica federal da cidade
do Rio de Janeiro, em uma aula que tratava da ciéncia e do trabalho dos cientistas. A professora
apresentou aos alunos uma ilustragdo para colorir do personagem Franjinha, que nos quadrinhos da
turma da Monica, representa a imagem do cientista. Um aluno negro perguntou a professora se
poderia pintar a ilustracdo com o lapis da cor da sua pele, alegando que queria ser cientista quando
crescer.

Esta situacdo foi desenhada com o objetivo de provocar reflexdes sobre a ideia de que qualquer
escolha da professora frente a intervencdo do aluno pode impactar de forma significativa as relagdes
subjetivas construidas por esse aluno e pelo restante da turma com a ciéncia e com suas proprias
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possibilidades de futuro. Portanto, entendemaos as escolhas da professora e as relagdes intersubjetivas
que atravessam a situacdo sdo produtoras de curriculo. Assim como a situacdo 2, esta procura
tensionar visdes sobre a matematica como um campo politicamente neutro, como aponta Giraldo
(2019). A situacao 3 também tem a intencionalidade de provocar movimentos decoloniais nas praticas
curriculares em matemaética, pois foi desenhada para fazer emergir discussées sobre questdes raciais
e racismo estrutural, temas que em geral sdo entendidos como nédo dizendo respeito a essa disciplina.

Inicialmente, durante o processo de qualificacdo da dissertacdo, o estudo contemplava um
total de seis situacdes ficticias. Além das trés expostas no texto (1 a 3), também estavam incluidas as
seguintes: Resolucdo de equacbes do 2° grau, Apresentacdo de dados em veiculos de massa e
Representatividade nos materiais didaticos (Anexo 3). No entanto, por decisdo da autora em conjunto
com o orientador, e considerando limitacdes burocraticas e de tempo para a escrita, optou-se por
selecionar apenas trés dessas situagdes para a andlise principal. As demais situages ficticias foram
mantidas no anexo com o propdsito de possibilitar sua utilizacdo por outros graduandos ou
mestrandos, ampliando a discussédo e contribuindo para o desenvolvimento de pesquisas futuras que

possam complementar este estudo.

3.2.3. Entrevista semiestruturada baseada em um roteiro de perguntas

Nessa entrevista, proporemos perguntas que dizem respeito as praticas curriculares dos
participantes de forma mais explicita. Por isso, optamos em realizar essa entrevista posteriormente a
sequéncia de trés entrevistas baseadas em situacdes ficticias de sala de aula, em que esperamos que
as impressdes dos participantes sobre suas praticas curriculares possam ser identificadas de forma
indireta em suas respostas sobre as formas como agiram nas situagoes apresentadas.

Esperamos que as respostas dos professores participantes na entrevista baseada em roteiro de
perguntas contribuam para o entendimento das concepg¢des e julgamentos em que se baseiam suas
escolhas curriculares, de forma consciente ou inadvertida, esclarecendo possiveis lacunas que
eventualmente surgirem dos resultados das entrevistas baseadas em situagOes de sala de aula. Assim,
a entrevista baseada em roteiro de perguntas se configura como um instrumento metodol6gico que,
em complementariedade as entrevistas baseadas em situacdes de sala de aula, pode nos ajudar na

observacao das concepcOes sobre as praticas curriculares dos participantes, assim como as formas
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como suas posigdes politicas e ideoldgicas, suas visdes de sociedade e de mundo influenciam seus
espacos de autonomia docente. Apresentamos a seguir o0 roteiro de perguntas empregado nessa

entrevista.

1. Paravocg, quais acha que séo os objetivos do ensino de matematica no Ensino Fundamental?

2. Como se da o planejamento dos anos escolares na equipe da disciplina na escola?

3. Vocé se considera autbnomo em algum grau (literalmente/parcialmente/de forma alguma)
para selecionar os conteudos de matematica no plano de curso das suas turmas na rede
municipal? Explique a sua resposta.

4. Vocé costuma incluir topicos que estejam fora do curriculo? Vocé costuma ndo abordar
algum topico que esteja no curriculo? Explique essas escolhas.

5. Ha algum topico cuja abordagem vocé adapte em relagdo ao que é recomendado?

6. O que acontece quando ndo é possivel finalizar os conteidos previstos em um ano letivo?
Vocé faz isso na rede municipal ou na privada? [EM RELACAO AS TRES ULTIMAS
PERGUNTAS ANTERIORES]

7. Quais aspectos voceé considera relevantes para fazer essa selecao de contetdo? Esses aspectos
séo diferentes quando vocé leciona na rede municipal ou na rede privada? Por que?

8. Vocé considera o contexto social dos seus alunos um fator relevante para a selecdo de
contetdo do curriculo da matematica?

9. Vocé enxerga diferenca entre os alunos da rede publica e os da rede privada? Se sim, quais?
De alguma forma isso pode determinar o que vocé ira ensinar para ambos os publicos?

10. Vocé acredita que de alguma forma o ensino da matematica pode contribuir para a
manutenc¢do da desigualdade social? Se possivel, dé um exemplo pratico de como isso pode

ocorrer.
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4. ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Neste capitulo, apresentamos primeiramente nossas analises dos dados empiricos produzidos por cada
instrumento metodoldgico empregado em nossa pesquisa, isto é, as respostas e todos 0s participantes
a cada uma das entrevistas (baseadas em situacdes ficticias de sala de aula e baseada em roteiro de
perguntas). Em seguida, apresentamos uma discussdo sobre essas analises, em dialogo com a
literatura de pesquisa que nosso trabalho tem como referéncia. Como nossa opgao foi por organizar
a analise de dados empiricos por instrumentos metodoldgicos e ndo por participantes, acreditamos
que nossos resultados ndo evidenciardo em profundidade as maneiras de cada participante
individualmente atuar em seus préprios espacos de autonomia, mas sim possiveis formas de atuacdo
nesses espacos que ocorrem entre professores de matematica frente a determinadas situacfes de sala
de aula.

4.1. Andlise das respostas as entrevistas individuais baseadas em situacgdes ficticias

de sala de aula

4.1.1. Situacdo 1 — Algoritmo da divisao

Em relacdo as respostas sobre a situacdo 1, percebemos similaridades em alguns aspectos. Por
exemplo, a colaboracdo entre colegas na elaboracdo das avaliagdes foi mencionada tanto pelo
professor André como pelo professor Bruno. O professor André citou a colaboracdo de outros
professores na elaboracdo das avaliacdes. O professor Bruno mencionou os provdes e as avaliaces
na rede privada, sendo as duas primeiras avaliagdes de autonomia do professor, mas a terceira de
responsabilidade da rede ensino adotada pelo colégio.

Em relacdo ao formato das avaliagbes, os professores André e Bruno compartilham a
preferéncia por elaborar provas mais objetivas. Ambos buscam formas mais diretas de avaliar o
conhecimento dos alunos. No que tange a analise em relagdo a correcdo das avaliagbes do
desenvolvimento nas resoluces em uma avaliagéo, esses dois professores destacam a importancia de
analisar o desenvolvimento dos alunos, embora abordem isso de maneiras diferentes. Todos 0s
professores avaliam as respostas dos alunos ficticios da questdo, destacando acertos e erros
especificos. H& uma preocupacdo em fornecer feedback construtivo aos alunos, seja apontando erros

(professores Carlos e Fabio) ou sugerindo melhorias (professor Daniel). Os professores expressam
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flexibilidade em relacdo aos métodos de resolucdo dos alunos. Em sua resposta ao item (c), o
professor Daniel destacou que, na elaboracéo de avaliagbes, ndo exige que os alunos sigam métodos
especificos, deixando aberto para diferentes raciocinios. Em sua resposta ao mesmo item, Fabio
também defende a possibilidade de os alunos usarem diferentes tipos de raciocinio.

Especificamente sobre o conhecimento e utilizagdo do método de estimativas, o professor
Carlos destaca a relevancia desse processo em sua resposta ao item (b) e enfatiza a precisdo no uso
do algoritmo da divisdo em sua resposta ao item (c). Ja o professor Daniel menciona a aplicacédo do
método em relacdo a um erro comum: a omissdo do algarismo zero nos casos em que esse faz parte
do quociente. Porém, ao responder o item (a), Daniel afirmar considerar que se deve treinar o processo
de estimativas com menos passos. O professor Carlos destaca a importancia da utilizacdo do método
de estimativas nos primeiros exemplos utilizados quando se comeca a ensinar a operagdo de divisao
aos alunos. J& o professor Daniel admite usar pouco esse método em sala de aula, embora reconheca
sua importancia.

A partir das respostas dos professores participantes, percebemos alguns pontos de discordancia
ou ideias complementares. Sobre como dar o feedback para a aluna apds o seu erro, o professor Carlos
sugere, em sua resposta ao item (a) comparar com outras questfes para que a aluna perceba o
equivoco. Respondendo ao mesmo item, o professor Daniel propde passar como exemplo outra
divisdo com a mesma situacdo para que a aluna treine o processo corretamente. Ja a resposta do
professor Fabio ao item (a) aponta o erro de Giovanna e explica o porqué, mas ndo sugere um
exercicio especifico para a aluna praticar novamente.

Em relacdo a discusséo sobre autonomia na sua pratica docente, o professor Bruno afirma que
se sente autbnomo em algum grau para avaliar os alunos na rede privada, mas destaca a falta de
autonomia no planejamento curricular, uma vez as instituicdes exigem que ele siga materiais didaticos
pré-determinado. O professor André, por outro lado, ndo menciona restricbes semelhantes na
elaboracdo das avaliacdes ou do planejamento curricular.

Nas respostas dos professores participantes, podemos perceber que as reflexdes sobre o papel
do erro nos processos de ensino e aprendizagem parecem ser sempre atravessadas por uma
preocupacdo com avaliacao, ou, mais especificamente, sobre como avaliar os alunos de forma precisa.
Embora Carlos e Daniel tenham apresentado possiveis caminhos para explorar pedagogicamente o

erro da aluna Giovanna, 0s possiveis papeis pedagogicos do erro, da exploracdo e comparacdo de
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diferentes estratégias pelos alunos parecem ter importancia secundaria em relacdo a determinacéo de
que respostas estdo “mais certas” ou “mais erradas” e atribuicdo de notas. Podemos supor que, dentre
as possiveis interpretacdes para essa posi¢cdo dos professores, encontram-se as pressées por resultados
objetivos por parte das instituigdes e sistemas educacionais, bem como a énfase na visdao da
matematica como a ciéncia da “exatidao”, que repercute em culturas profissionais docentes, como

apontam Giraldo, Roque (2021).

4.1.2. Situacdo 2 — Contagem de casais

A respeitos das respostas dos professores sobre a situacdo de analise combinatdria, percebemos
algumas similaridades e também divergéncias. Algumas discordancias ficaram evidentes, pois entre
os professores participantes, encontramos todas as respostas possiveis para o item (a): apenas o aluno
Flavio estava correto, apenas a aluna Taina estava correta, ambos poderiam estar corretos.

Os professores, André e Bruno basearam suas respostas na defini¢do da palavra “casal”. Eles
destacaram a importancia de definir esse termo, para evitar ambiguidades e garantir a correcao das
solugdes dos alunos. André e Bruno ndo considerariam, a principio, a solu¢do da aluna Tainé correta.
Eles afirmaram que poderiam dar crédito a aluna, porém apenas se ela explicasse que considerou
como “casal” quaisquer duas pessoas, mesmo que esse entendimento seja contrario a visdo
convencional de “casal” na sociedade.

Os professores Carlos e Daniel, mencionam a importancia de se considerar diferentes
interpretacdes do termo “casal” e de discutir as diversas possibilidades em turma. O professor Carlos
indica que, provavelmente, consideraria corretas ambas as solucdes, explicando o que cada aluno
pensou, evidenciando uma abordagem mais flexivel. J& o professor Fabio afirmou que a resposta de
Flavio estava incorreto e Taina acertou.

Quando observamos as respostas de André e Bruno em contraposicdo as de Carlos e Daniel,
podemos identificar um tensionamento em duas visdes sobre 0s papéis e compromissos sociais da
educacdo e do ensino de matematica. Por um lado, André e Bruno parecem ter uma visdo mais
tecnicista, que foca a discussdo sobre a avaliacdo das solugdes dos alunos na sua coeréncia com a
estrutura sintatica interna do enunciado da questdo, inclusive com o sentido, segundo eles, mais
consensual do termo “casal”, descartando preocupagdes sobre as possiveis relagdes da estrutura do

enunciado com questdes sociais a serem superadas ou, pelo menos, problematizadas pela escola. Por
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outro lado, Carlos e Daniel expressam uma disposi¢do para usar a estrutura do enunciado para
provocar reflexdes em sala de aula sobre as implicagcdes sociais das diferentes possibilidades de
interpretacdo do termo ‘“casal”. Essa contraposicdo evidencia as formas como as visdes de
neutralidade politicas atribuidas a matematica como campo de conhecimento repercute nas praticas

docentes da matematica como componente curricular escolar (GIRALDO, ROQUE, 2021).

4.1.3. Situacdo 3 — A imagem do cientista

As respostas dos participantes a situacdo foram, de forma geral, bastante homogéneas. Os professores
André, e Bruno destacam a importancia de valorizar os alunos e reconhecer a representatividade,
considerando caracteristicas diferentes, como no caso do personagem mencionado na situacdo
apresentada. O professor Carlos sugere que a cor € importante se o aluno achar que é importante,
demonstrando uma abordagem mais subjetiva em relacdo a importancia da cor.

Os professores Daniel e Fabio, concordam em permitir que os alunos tenham liberdade na
escolha de cores ao se expressarem artisticamente, valorizando a individualidade e a criatividade. O
professor Daniel incentiva a liberdade total do aluno, afirmando que ele pode pintar com a cor que
quiser, destacando o carater pessoal da expressao artistica. O professor Fabio enfatiza que a cor
original do personagem n&o é necessaria, permitindo até mesmo a escolha do branco como uma cor,
indicando que ndo é necessario seguir as cores originais do personagem, mas permitindo apenas 0
branco como uma cor.

As respostas dos participantes a essa questdao parecem indicar um reconhecimento maior sobre
a importéncia de abrir espaco em sala de aula para abordar questfes de racismo do que questdes de
LGBT-fobia. Ainda assim, as respostas de Daniel e Fabio de certa forma, parecem desviar da
discussdo sobre raca de um ponto vista social e politico. E fundamental salientar que nenhum dos
professores entrevistados conduziu a discusséo para a esfera da raga e da racializagdo. Em suas
respostas, observaram-se argumentos baseados no senso comum, evidenciando uma postura de
isencéo e a recorréncia ao conceito de criatividade como justificativa.

No contexto da atividade analisada, em que a imagem de um cientista € apresentada em sala de
aula, os professores demonstram autonomia ao incentivar os alunos a utilizarem sua criatividade na
escolha das cores, sem, contudo, problematizar aspectos relacionados a racializagdo. Embora as

respostas desses professores evidenciem a disposi¢do em legitimar a possibilidade de o aluno negro
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colorir o personagem Franjinha de sua prépria cor, a justificativa para essa atitude esta mais calcada
em um aspecto técnico do enunciado da atividade (o fato de ndo haver uma cor “a priori” para a figura
do personagem), do que na importancia das implicac6es para a formacédo dos alunos de se subverter
a figura de um personagem que materializa a imagem social idealizada de um cientista como um
homem branco. Nesse sentido, tanto 0s docentes quanto 0s estudantes permanecem em seus
respectivos lugares sociais e pedagdgicos, sem aprofundamento nas questdes raciais. Nota-se, ainda,
que os professores ndo sdo instigados, ao longo de sua formacao, a refletir sobre raca e racializacéo
no ensino de matematica, assim como os estudantes também ndo séo incentivados a desenvolver tal
reflexdo, uma vez que a atividade é direcionada para um exercicio de criatividade, sem questionar

suas possiveis implicacdes raciais.

4.2. Analise das respostas a entrevista semiestruturada baseada em roteiro de

perguntas

Destacamos nesta secdo alguns pontos importantes de carater comparativo entre as respostas dos
professores para algumas das questbes realizadas durante a entrevista baseada em roteiro de
perguntas.

O professor André menciona que, embora exista autonomia, ha algumas restricdes devido ao
curriculo minimo para o ensino técnico e as mudancas para o Novo Ensino Médio. O professor Carlos
aponta que a autonomia na rede municipal € um pouco limitada pelas avaliages bimestrais externas.

Ambos os professores André e Carlos mencionam a necessidade de adaptagdo dos conteudos
aos perfis dos alunos, seja na rede municipal ou privada, com a preocupacdo em oferecer contetidos
que ajudem os alunos em suas formacdes, seja para ingressar posteriormente na faculdade ou para
obter bom rendimento nas avaliagdes externas.

O professor André fala sobre sua experiéncia na FAETEC, que envolve ensino médio técnico,
destacando desafios especificos desse contexto. Ele reconhece uma diferenciagdo entre os alunos da
FAETEC e do municipio de Caxias, onde também leciona, e atribui essa diferenciacdo ao fato de a
selecdo na FAETEC se dar por meio de uma prova, 0 que ja traz diferencas desde 0 momento da
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inscrigdo. O ensino médio técnico na FAETEC proporciona uma abordagem mais integral e reforca
conteudos ao aplica-los no contexto técnico, diferentemente do ensino na rede municipal. Sobre o
planejamento curricular, André considera que na FAETEC o professor tem mais autonomia e
combinacdes internas, enquanto no municipio as decisdes sdo tomadas em conjunto, mas ha desafios
ao adaptar o contetdo. Essa adaptacdo é necessaria devido as disparidades nos niveis de habilidade
dos alunos, incluindo dificuldades de leitura e interpretacdo. Para André, o contexto social, a familia
e a falta de cuidados essenciais impactam significativamente na necessidade dessa adaptacéo.

A consideracdo do contexto social € também citada como fator importante para o Professor
Daniel na selecdo de conteudo. Ele aponta que da aula na rede privada, indicando um contexto
diferente de atuacdo. O professor Carlos também enfatiza que o curriculo deve se adaptar a
diversidade de estados dos alunos, incluindo a necessidade de evitar topicos que exigem muitos temas

de suporte para garantir a compreensao da maioria da turma.

4.3. Discussao de Resultados

Como diversos autores tém destacado (e.g., SANTOME, 2017; WALSH, 2007), nos paises latino-
americanos, 0s sistemas educacionais hoje, desde a educacdo basica até a universidade sdo
atravessados por tracos e efeitos da colonialidade. Nossas grades curriculares sdo, em grande medida,
dominadas por uma visdo eurocéntrica de mundo. Nas salas de aulas, aprendemos mais sobre as
conquistas e vitorias dos navegadores europeus do gue sobre as historias de opressdo e resisténcias
de nossos paises. Somos educados para reproduzir aquilo que € tido como verdadeiro e necessario
para a construcdo do conhecimento de referéncia eurocéntrica. No caso da matematica como
componente curricular, tal perspectiva colonial é ainda mais agravada por uma visdo convencional
de neutralidade politica e universalidade epistémica associada a disciplina (e.g., GIRALDO,
FERNANDES, 2019; GIRALDO, ROQUE, 2021).

Essa perspectiva eurocéntrica ndo se restringe apenas a selecao de topicos curriculares e daquilo
que € reconhecido ou ndo como conhecimento culturalmente legitimado e, portanto, digno de ser
ensinado. Os tracos e efeitos da colonialidade se capilarizam pelos curriculos em seu sentido mais
amplo, atingindo também as praticas curriculares, isto €, as acbes docentes quanto a abordagem dos
topicos curriculares, que sdo afetadas por suas relagdes intersubjetivas com estudantes e outros atores

e por suas visdes e posicionamentos sobre 0s compromissos e objetivos da educacéo e do ensino de
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matematica. Somos formados como professores dentro dessa I6gica colonial e, assim, tendemos a
reproduzi-la em nossas praticas. Nesse sentido, GOMES (2009, p.223) afirma que: “a colonialidade
se materializa no pensamento e na postura arrogante e conservadora dos educadores diante da
diversidade étnica, racial, sexual e politica existentes na escola e na sociedade”. Para a autora, a
descolonizar os curriculos é, antes de mais nada, “descolonizar nossos olhares sobre os sujeitos, suas
experiéncias seus conhecimentos e a forma como os produzem” GOMES (2009, p.261). Logo,
quaisquer transformacdes nessa situacdo dependem de mudancas nas visdes daqueles envolvidos nos
sistemas educacionais, considerando em suas praticas o fato de que nem todos os estudantes vem dos
mesmos lugares sociais e possuem as mesmas possibilidades de acesso. Destaca em SILVA (2005,
p.46) que desconsiderar esses aspectos “implica uma visdo simplista em que o curriculo € visto como
neutro, ignorando questbes importantes sobre quem define o que € valido e como certos
conhecimentos sdo privilegiados em detrimento de outros”. Olhar todos o0s educandos de uma Unica
forma torna a educacgdo excludente, pois favorece aqueles que ja sdo privilegiados em sua origem
social.

Trata-se de romper um ciclo que a escola atua para aprofundar desigualdades sociais, culturais
e econémicas. (WALSH, 2009, p.24) corrobora trazendo as palavras do avé do movimento
afroequatoriano Juan Garcia, trata-se de “desaprender o aprendido para voltar a aprender”. Ir além
dos padrBes de conhecimento legitimados como unicos e verdadeiros demanda, segundo (WALSH,
2009, p.24), “um trabalho que procura desafiar e derrubar as estruturas sociais, politicas e epistémicas
da colonialidade — estruturas até agora permanentes — que mantém padrfes de poder enraizados na
racializacdo, no conhecimento eurocéntrico e na inferiorizacdo de alguns seres como menos
humanos”.(MALDONADO-TORRES, 2019, p.48) reforca que “a decolonialidade requer nédo
somente a emergéncia de uma mente critica, mas também de sentidos reavivados que objetivem
afirmar conexdo em um mundo definido por separa¢do”. Como dizia Malcolm x em (Walsh 20009,
p.24), trata-se de “desescravizar as mentes”.

Frente a essa problematica, podemos questionar quem define o que é importante a ser trabalhado
em aula ou ndo, e por que. (APPLE, 2002, p.56) fala de curriculo como um lugar de disputa de espago
e poder. Para o autor, “a educacdo é um espaco de conflitos e de compromissos. Torna-se também
palco para grandes batalhas sobre o que as nossas instituicbes devem fazer, a quem devem servir, e

sobre quem deve tomar essas decisdes”.
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Nossos dados indicam uma percepcdo por parte dos participantes de que eles tém pouca ou
nenhuma ingeréncia na estruturacdo do curriculo, cabendo-lhes apenas a tarefa de transmitir aquilo
que foi definido pela coordenacdo, direcdo, instituicGes superiores, sem que ocorra uma prévia
consulta ao docente. Tais percepcdes séo indicadas, por exemplo, nas falas dos professores Carlos e
André, transcritas a seguir:

Carlos: Eu fico batendo de frente com o outro grupo, ndo o grupo de Matematica, porque a gente
combina, de ndo dar certos assuntos, por exemplo, na pandemia, teve muitas coisas que
adaptamos, mas é dificil explicar isso para os pedagogos, diretores, entdo, tem muita coisa que a

gente combina entre a gente e faz e fica tudo certo.

André: Algumas coisas, a gente faz como esta no papel, né?! Esta |4 escrito e a gente vai adaptando

com a clientela que a gente tem, ndo tem jeito.

Essas percepcgoes revelam que existe o conflito as prescri¢des curriculares e aquilo que de fato
acontece em sala de aula, como o professor André explicita:

André: Eu posso dizer assim, essa autonomia existe? Existe, dentro da sala de aula. Vocé vai trabalhar

e fazer o que quiser.

Entretanto, de forma geral, os professores participantes consideram que sua autonomia no que
diz respeito ao planejamento e a conducdo das aulas é muito limitada por aspectos institucionais,

como indicam as falas dos professores Bruno e Daniel:

Daniel: S6 dou aula na rede privada. Nesse caso ndo temos muita autonomia para selecionar os

conteldos de matematica.

Bruno: Entdo, eu tenho autonomia para avaliar o aluno sim. O que eu ndo tenho é autonomia no
planejamento, pois eu preciso cumprir o planejamento do sistema de ensino do colégio. E um

material bem engessado e conteudista.

As percepgoes dos participantes no que diz respeito a sua autonomia quanto as avaliacdes. Por

exemplo, a visdo de Carlos difere da de Bruno:

Bruno: No caso na rede privada, eu tenho liberdade, autonomia parcialmente, duas avaliagbes sdo

realizadas por mim e a terceira é pronta que vem da rede ensino que o colégio adota.

Carlos: Na rede municipal temos sim uma certa autonomia. Mas o fato de termos avaliagdes bimestrais

externas, nos limita aos contelldos cobrados nelas.
a4/



Essa autonomia parcial, apontada pelos professores André, Bruno e Carlos, é descrita por
(ELLIOT,1991, p.76) como uma necessidade educativa, que “deve ser exercida com compromisso
politico e ético”. Para o autor, mesmo que o professor tenha autonomia para abordar os conteidos em
sala de aula e utilizar as metodologias que considere mais adequadas, ainda sim suas a¢des sdo
limitadas por regras previstas por legislacGes pertinentes, pelas instituicdes de ensino, por material
didatico, pela cultura e até mesmo por interesses sociais e politicos. Assim, entendemos que
professores devem pensar e repensar continuamente suas praticas curriculares, lancando mao de seus
espacos de autonomia para construir suas praticas levando em conta os diferentes contextos sociais
dos estudantes. A maneira como essa autonomia é conduzida pelo professor tera efeitos importantes
nos processos de aprendizagem. Alguns participantes de nossa pesquisa destacam a importancia de

levar em conta os contextos sociais dos estudantes:

Daniel: Acho muito importante levar em consideracdo o contexto social dos alunos na selecdo de
conteudo.

Carlos: O principal aspecto a ser considerado na rede municipal é a discrepancia da idade com o
processo cognitivo do aluno. O contexto social, a familia e a falta de cuidados essenciais, faz com

gue muitos, por exemplo, cheguem analfabetos.

Alguns depoimentos dos professores participantes evidenciam as formas como as prescri¢oes
curriculares legais sdo flexibilizadas em direcdes diferentes, dependendo do contexto social dos

estuantes:

André: O curriculo deles é o curriculo minimo para o ensino técnico, porém, a gente tem a preocupacao
de trabalhar contetidos, de montar os contetdos para ajudar o aluno a ingressar numa faculdade.

Apenas o curriculo do ensino médio técnico fica bem basicéo.

Carlos: La em Caxias, nés montamos la o planejamento anual, as normas todas, ai depois a gente vai e
combina o que a gente vai fazer. A gente até escolhe o que pode ser aproveitado, vendo o que é
mais importante para o aluno aprender, a gente combina porque os alunos muitas vezes chegam
num ambito de escolaridade, do 7° e do 8°, sem nem saber a ler, sem interpretar direito, passar da
linguagem comum para linguagem matematica, isso é quase impossivel, entdo, a gente acaba

adaptando mesmo.

Carlos: Sabendo que a educagdo é um processo continuo, cada vez mais alunos ndo tem as condigdes

necessarias para frequentarem o ano em que se encontram. O curriculo, portanto, tem que se
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adaptar a diversidade de estados que encontramos em sala. Se formos falar de equagdes do 2°
grau, teremos 80% da turma que ndo conseguird acompanhar minimamente o que for falado. Isso

faz com que eu opte por contetdos gue exijam menos temas de suporte a ele.

Os professores André e Carlos, atuam em redes publicas de ensino, em que participam do
planejamento curricular anual. Seus depoimentos indicam que eles usam seus espacgos de autonomia
docente levando em conta situacGes de vulnerabilidade em que os estudantes estdo inseridos,
ressaltando os contrastes sociais. Parece ser bastante consensual entre os docentes a necessidade de
adaptacdes para que seus alunos, em especial os das redes publicas, tenham processos de
aprendizagem considerados por eles como satisfatérios. Entretanto, equilibrar essa flexibilidade
curricular com a garantia de que os estudantes tenham aprendido o minimo de conhecimentos
suficiente para dar continuidade aos estudos nos anos seguintes constitui um aspecto reconhecido
pelos professores como um desafio profissional. Freire (2010) entende o estabelecimento de ligacbes
entre os saberes mobilizados na escola e as experiéncias sociais dos aprendizes gera identificacéo,
sendo uma condicdo fundamental para uma aprendizagem significativa. De fato, essa posi¢do € um
aspecto central da obra do autor.

Em seu trabalho sobre a contraposicéo de perspectivas problematizada e ndo problematizada da
matematica, Giraldo e Roque (2021, p. 2) observam que “a matematica é socialmente reconhecida
hoje como a ciéncia da l6gica, da exatiddo e da certeza por exceléncia. O conhecimento matematico
seria, entdo, caracterizado pela perfeicdo da estrutura e pela correcdo dos resultados”. Os autores
caracterizam a perspectiva de matematica problematizada por meio do estatuto epistemolégico da
categoria problema: “Os problemas nédo sao eliminados pela obtengdo de uma eventual solu¢do, mas
tém uma verdade em si — independente de conduzirem ou nio a uma solugo.” (2021, p. 2). Giraldo

e Roque afirmam, ainda, que (2021, p. 3, grifos no original):
A visdo convencional da matematica como ciéncia da l6gica, da exatidao e da certeza
pode descrever a ordem da estrutura, isto é, a organizacdo do conhecimento
matematico cientifico e seus critérios de legitimacdo aceitos hoje — porém, nédo

corresponde as ordens de invencao, ou seja, as formas de producédo de conhecimento
que estiveram e estdo presentes nas diversas praticas hoje chamadas de matematicas.

Os autores se referem a essa associacdo socialmente difundida entre a ordem da estrutura e as

ordens de invengdo como uma “confusdo epistemologica” que, segundo Giraldo (2019), repercute em
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formas de abordagem da matemética como disciplina escolar culturalmente legitimadas entre

professores que lecionam a disciplina. O autor comenta que (2019, p. 41):

Como a matematica é vista como uma “ciéncia do rigor”, seu ensino deve ser
“rigoroso”. Como a matematica ¢ vista como ciéncia da “certeza”, ndo hd espago
para 0 erro em seu ensino. Como o conhecimento matematico ¢ “organizado em
teoremas”, seu ensino deve privilegiar a apresentacdo de respostas. Como a
matematica ¢ produzida historicamente por “génios”, seu entendimento sé é
acessivel a pessoas com “talento inato”. Neste €aso, 0 objetivo do ensino de
matematica, seria, entdo identificar os estudantes “talentosos” e separa-los dos
“fracos”.

Nossos dados indicam que, na percepcdo dos professores, essa associacdo da matematica a

obtencdo de resultados exatos também se faz presente nas visdes dos alunos sobre a disciplina:

André: Eles [os estudantes] sempre querem encontrar uma resposta, o resultado, um nimero. Eles tém

dificuldade de entender que o resultado de um problema pode ser uma expressao.

Também se manifesta em nossos dados empiricos certo tensionamento entre a valorizacdo
obtencao de resultados “exatos” e “corretos” (as vezes também pressionada por avaliagdes internas e
de larga escala) e o reconhecimento dos diferentes processos de producdo de sentidos pelos

estudantes:

Bruno:Eu geralmente mesmo em questdo objetiva, eu peco para que eles coloquem os calculos porque
eu gosto de analisar o desenvolvimento do aluno, gosto de pontuar isso, sempre valorizando o que

0 aluno conseguiu atingir corretamente.

Em nossa interpretacdo a partir das respostas dos participantes, as situac@es ficticias de sala de
aula propostas em nossa pesquisa demonstraram potencialidades para provocar nos professores
reflexdes e questionamentos sobre praticas curriculares culturalmente legitimadas que se orientam
por uma perspectiva de matematica nao problematizada. Essas potencialidades se manifestam seja
por meio das discussbes sobre o papel do erro no ensino e na aprendizagem de matematica,
provocadas pela Situacdo 1, que tensionam as ideias de que suas abordagens pedagogicas devem
orientadas por concepgdes da disciplina como “ciéncia da certeza”; seja por meio das reflexdes sobre
as formas como questdes de género e de raca podem afetar o ensino e a aprendizagem da disciplina,
pautadas pelas Situacdes 2 e 3, que pdem em cheque visfes sobre a matematica escolar como um
campo politicamente neutro. Cabe destacar que as questdes sobre LGBT-fobia pautadas na Situagéo
2 parecem ter provocado mais mobilizado mais questionamentos por parte dos professores
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participantes do que as questdes raciais colocadas na Situagdo 3. Isso pode indicar que discussdes
sobre racismo tém sido mais tratadas na escola do que questdes LGBT. A potencialidade dessas
situacOes para desestabilizar praticas curriculares convencionais culturalmente legitimadas é expressa

na declaragdo do professor André:

André: Eu teria que ouvir da aluna o que ela pensou, se ela explicar que considerou como casal

quaisquer duas pessoas, eu teria que considerar como certo. Caraca, ela iria quebrar meu gabarito!

Quando André diz “Caraca, ela iria quebrar meu gabarito!” tanto o estudante que esté criando
sentidos para o0 modo que ele resolveu questdo, quanto o professor que estd rompendo com os sentidos
que anteriormente ele tinha criado para questéo estdo produzindo autonomia. E nesse momento que
se localiza a brecha, é no processo pedagdgico dialdgico entre professor e aluno que se constituiu o

espaco de autonomia.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Quando esta pesquisa se iniciou, o entendido da maioria dos participantes era de que ndo havia
espacos de autonomia em suas praticas, constrangidas por prescrigdes curriculares, pelas instituicdes
escolares, por outros agentes de poder e pela sociedade. No presente trabalho, afim de revelar
possiveis brechas de autonomia em que os professores podem atuar, conscientemente ou néo,
apresentou aos participantes situages ficticias de sala aula desenhadas para evidenciar formas como
as escolhas de professores em sala de aula podem ter efeitos importantes na aprendizagem dos
estudantes.

Essas situacdes de sala de aula podem evidenciar que, mesmo sob grande controle por parte de
prescricOes legais, institucionais e diversos outros fatores, ainda ha algum espago de autonomia em
que o professor pode atuar e as escolhas feitas nesses espacos pode influenciar de forma significativa
a producdo de sentidos e a relacdo desenvolvidas pelos estudantes com os conhecimentos mobilizados
nos espacos escolares. A depender das escolhas dos professores, seus espacos de autonomia podem
ser ricos em praticas decoloniais e antirracistas, podem se constituir como lugares de producdo de
outras possibilidades, lugares de deslocamento das visdes convencionais da matematica como ciéncia
da exatiddo e da certeza, como campo de conhecimentos de referéncia eurocéntrica, porém
politicamente neutra e epistemologicamente universal.

Os espacos de autonomia docente se fazem presentes nas aulas consideradas mais comuns, ndo
demandam planejamentos de alguma atividade extraordinaria. Esses espacos se manifestam em
escolhas de professores frente a situacGes de sala de aula aparentemente corriqueiras, tais como
caminhos estratégias de solucdo diferentes das padronizadas ou formalmente erradas adotadas por
estudantes, ou questdes sociais que emergem em sala de aula e que, em uma visao convencional, ndo
tém nenhuma relagdo com matematica escolar. Apesar de aparentemente corrigueiras, tais escolhas
podem fazer toda a diferenca nas trajetorias escolares e nas vidas dos estudantes. N@s, professores,
podemos nos valer de aulas comuns para potencializar as brechas de autonomia. Para isso, se faz
necessario reconhecer o conhecimento escolar como uma ferramenta potente para debater questdes

sociais nos ambientes escolares. Como observa Gabriel (2008, p.212):
Optar por reconhecer a importancia do conhecimento escolar ndo nos faz defender
uma visdo essencialista desse conhecimento, desconsiderando seu carater politico e
0s mecanismos de poder que estdo operando na sua producéo, selegéo e distribuicao.
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Ainda assim, seguimos apostando que, em uma sociedade onde o conhecimento é
um bem simbolico desigualmente distribuido, a escola se apresenta como espaco-
tempo de relacionamento privilegiado com o conhecimento, e que o conhecimento
escolar, esse amalgama de saberes com configuracdo propria, que inclui os
conhecimentos cientificos, os saberes do senso comum e o0s saberes experienciais
dos professores, é ferramenta potente na democratizacdo social, dando aos sujeitos,
no caso os alunos, condigcbes de disputarem novas posi¢des sociais em um contexto
marcado por relagdes assimétricas e desiguais.

Cabe a nos, professores, nos perguntarmos como temos atuado em nossas brechas de autonomia
docente, por mais limitadas que essas sejam, e em que tém se referenciado nossas escolhas nesses
espacos. Nossas acdes docentes contribuem para diminuir ou acirrar desigualdades educacionais?
Nossas a¢es sdo comprometidas com um projeto emancipatério ou excludente de educacéo?

As respostas dos professores indicam que, embora ndo participem diretamente das decisfes
curriculares relacionadas a sele¢do e priorizagdo dos contetdos, bem como a construcédo das narrativas
que compBem a disciplina de Matematica escolar, suas praticas evidenciam escolhas que refletem
preferéncias, interesses e modos particulares de ensino. Essas escolhas contribuem para a constituicao
de suas préaticas pedagdgicas e para a delimitacdo de um espaco de autonomia. Com frequéncia, ao se
discutir autonomia no campo curricular, a énfase recai sobre a tomada de decisdes relacionadas aos
conteudos e métodos de ensino. No entanto, os relatos dos professores sugerem que essa autonomia
se manifesta nas brechas do sistema. Nenhum dos docentes entrevistados justificou sua atuacdo
exclusivamente por meio de um determinismo burocréatico, o que permite concluir que, de fato, ha
autonomia dentro dessas margens, evidenciada nas suas falas ao expressarem preferéncias e escolhas
em suas praticas curriculares no cotidiano escolar.

A partir das respostas dos professores de matematica entrevistados no presente trabalhado,
podemos identificar praticas curriculares calcadas na preocupacdo com a aprendizagem de estudantes
mais vulneraveis socialmente, mesmo sem percepcao consciente por parte dos professores sobre seus
espacgos de autonomia docente. Entretanto, consideramos que a consciéncia dos professores sobre
seus espacos de autonomia e sobre suas possibilidades de agOes pode contribuir para potencializar
essas agdes, tornando-as mais estrategicamente planejadas e efetivas. Nesse sentido, Giraldo e

Fernandes (2019, p. 481, grifos no original) destacam que:
O trabalho em coletivos docentes pode ainda atingir uma perspectiva politico-

cultural, em que cada participante passa a entender a si proprio e suas agdes, escolhas
e posturas, como sujeito e como profissional, em contextos mais amplos de culturas
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profissionais docentes, em uma dimensdo politica que situa essas acdes, escolhas e
posturas nas funcdes sociais de seu trabalho.

Para Freire (1981), ndo ha caminho Unico para a construcdo de praticas docentes
emancipatorias, uma vez que cada escola, cada turma e cada estudante sdo Unicos em suas
subjetividades. A partir de reflexdes criticas de professores sobre suas proprias préaticas, se fazem
possiveis as transformagdes sociais. E necessario ter esse discernimento como aponta Freire (1981,
p. 14):

Quanto aos outros, 0s que pdem em préatica a minha pratica, que se esforcem por
recria-la, repensando meu pensamento. E ao fazé-lo, que tenham em mente que

nenhuma pratica educativa se da no ar, mas num contexto concreto, histérico, social,
cultural, econémico, politico, ndo necessariamente idéntico a outro contexto.

O fato de a matematica ser vista como um campo politicamente neutro pode tornar as violéncias
sociais, tais como racismo ou LGBT-fobia, ainda mais perversas quando correm no contexto da
matematica escolar, pois essa se apresenta como isenta de tais questfes. Essa constatacdo nos remete
a celebre frase de Paulo Freire (2003): “se a educacao nao for libertadora, o sonho do oprimido ¢é ser
o opressor”. De forma semelhante, Fanon (2008) observa que “se a educagdo nao abordar as questdes
étnico-raciais, problematizando as discussdes, o sonho do negro sera ser branco”. ASSim,
consideramos que as escolhas do professor frente a Situacdo 3 apresentada neste trabalho podera
influenciar significativa a trajetéria do estudante protagonista dessa situacdo (que é ficticio, mas
representa muitos): ele buscara meios de se inserir, de vestir “mascaras brancas”, colorindo o cientista
com o lapis “cor de pele”; ou, alternativamente, questionara por que a imagem idealizada de um
cientista € a de um homem branco e reivindicara seu lugar social como futuro cientista. Afirmamos
gue a matematica escolar é sim lugar para se falar sobre racismo, para falar de género, para
problematizar desigualdades sociais e preconceitos estruturais.

Este estudo ndo tem a intengéo de esgotar as questdes apresentadas no Capitulo 3. As perguntas
formuladas como questdes de pesquisa tém o propdsito de evidenciar as inquietacfes compartilhadas
no inicio da investigagdo junto ao LAPRAME, que orientaram as analises e a produgédo dos dados ao
longo do trabalho, sem, contudo, pretender oferecer respostas definitivas. Como direcionamentos para

pesquisas futuras, destaca-se a necessidade de incluir a formacao de professores, considerando a
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auséncia de debates sobre a relevancia politica do ensino de matematica na educacgdo bésica, tanto
nos cursos de graduacdo quanto na formacdo continuada.

Este trabalho tem o intuito de contribuir com reflexdes sobre préaticas curriculares no contexto
da matematica como disciplina escolar, mais precisamente sobre possibilidades de usar brechas de
autonomia para criar praticas decoloniais e enfrentar desigualdades educacionais. Nossas préaticas
docentes precisam ser conscientemente pensadas para atuar nas brechas de forma subversiva. Como
aponta Rufino (2018),

Estamos convencidos de que nos, educadores, temos uma tarefa urgente: precisamos
nos deseducar do canone limitador para que tenhamos condi¢cGes de ampliar os
horizontes do mundo, nossos e das nossas alunas e alunos. Educacéo deve gerar
gente feliz, escrevendo, batendo tambor, dando pirueta, imitando bicho, fazendo
ciéncia e gingando com gana de viver. (Rufino, 2018, p. 19)

Nem apenas as macroestruturas, nem apenas as microestruturas sao instancias suficientes para
abarcar a complexidade da disputa curricular. A comprovagao da existéncia da autonomia nas brechas
exige a ressalva de que esse espaco ndo elimina a necessidade de continuar lutando e reivindicando
mudancas também nas macroestruturas. Assim, este trabalho ndo tem a intencdo de minimizar a dificil
realidade enfrentada pelos docentes, marcada por inimeros desafios que permeiam tanto as esferas
macro quanto microestruturas da profissdo. No entanto, busca evidenciar que, apesar dessas

dificuldades, ainda ha possibilidades de acdo diferenciada dentro das préaticas curriculares docentes.
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ANEXO 1: LEVANTAMENTO DO PERFIL DOS PROFESSORES
PARTICIPANTES (GOOGLE FORMYS)

Ola, me chamo Juliana Oliveira, sou professora de Matematica do ensino basico e mestranda
no Programa de Pds-graduacéo em Ensino de Matematica da UFRJ. Minha pesquisa de mestrado tem
como objetivo explorar aspectos que sdo relevantes nas escolhas curriculares por parte dos
professores de matematica. Esse formuléario tem como objetivo tracar o perfil de alguns professores
de matematica que atuam ou atuaram na rede publica e paralelamente na rede privada de ensino no
estado do Rio de Janeiro e seleciona-los para etapas futuras.

Todas as informagdes obtidas nessa pesquisa serdo de uso exclusivo para a pesquisa, sem expor

a identidade de nenhum participante.

1. E-mail

2. Nome

3. ldade:

4. Género:
( ) Feminino
() Masculino
() Outro. Qual?

() Prefiro ndo dizer.

5. Em que instituicdo vocé se formou na graduacao?

6. Em que ano vocé se formou na graduagédo?

7. Possui algum curso de pds graduacgéo (lato ou stricto sensu) em andamento ou concluido?

Em caso afirmativo, indique qual(is).

8. H& quantos anos vocé atua como professor de matematica da educacdo bésica?

9. Em que segmentos vocé atuou ou atua como professor de matematica da educacgéo basica?
() ensino fundamental
() ensino médio
(' ) ensino técnico

() educacéo de jovens e adultos
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10. Em quais modalidades de escolas vocé atuou ou atua como professor de matematica da
educacdo basica?
() municipal
() estadual
() federal
() privada
( ) outras
11. Em quais regides estdo situadas as escolas em que vocé atuou ou atua como professor da
educacdo basica?
() zona sul da cidade do Rio de Janeiro
() zona norte da cidade do Rio de Janeiro
() zona oeste da cidade do Rio de Janeiro
() centro da cidade do Rio de Janeiro
() regido metropolitana / baixada fluminense
() interior do estado do Rio de Janeiro
12. VVocé teria a disponibilidade de participar das proximas etapas desta pesquisa, que envolvem
entrevistas individuais e coletivas?
( )Sim
( ) Nao
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ANEXO 2: RESPOSTAS DOS PROFESSORES NAS ENTREVISTAS

Respostas da Situagéo — Algoritmo da Diviséo

Professor André: L& na escola tem o provado né, um provao da escola, ndo é de rede, entdo
elaboramos a avaliacdo em conjunto e isso ajuda a gente a saber globalmente o que cada professor
estd abordando. Eu costumo elaborar provas mais objetivas, a questdo de procurar analisar o
desenvolvimento, encontrar o erro, eu costumo fazer isso durante os exercicios em sala, mas na
avaliagdo eu ndo faco isso, eu ndo costumo fazer isso na avaliagao, porque eu vejo que eles tém muita
dificuldade de responder esse tipo de dificuldade. Eles sempre guerem encontrar uma resposta, o
resultado, um namero, eles tém dificuldade de entender que o resultado de um problema pode ser
uma expressao.

Professora Bruno: No caso na rede privada, eu tenho liberdade, autonomia parcialmente, duas
avaliacOes sdo realizadas por mim e a terceira é pronta que vem da rede ensino gue o colégio adota.
Entdo, eu tenho autonomia para avaliar o aluno sim, o que eu ndo tenho é autonomia no planejamento,
pois eu preciso cumprir o planejamento do sistema de ensino do colégio, é um material bem engessado
e conteudista. Uma divida como essa na divisdo a gente ndo encontra s6 nos alunos do 5° e 6° ano,
encontramos também nos alunos do ensino médio, mesmo na rede privada. O complicado é dar conta
de todo o contelido e a0 mesmo tempo ter que parar para sanar essas davidas de anos anteriores. A
avaliacdo precisa estar coerente com aquilo que foi trabalhado em sala e que o foi trabalhado em sala
tem que estar coerente com material, é por isso que eu disse tem autonomia, mas é parcial. Ja na rede
publica, n6és temos uma liberdade muito maior, uma autonomia muito maior na elaboracdo de
avaliacBes sendo que a gente também tem questdo do curriculo minimo, normalmente |a na escola,
nos professores sentamos trocamos figurinhas, a gente sempre troca bastante, desde do planejamento
até as avaliacOes, 0 que cobrar, até algumas avalia¢fes tentamos fazer conjuntamente, mais tem mais
autonomia na rede publica bem mais. Eu geralmente mesmo em questdo objetiva, eu peco para que
eles cologuem os célculos porque eu gosto de analisar o desenvolvimento do aluno, gosto de pontuar
isso, sempre valorizando o que o aluno conseguiu atingir corretamente.

Professor Carlos:

a) Eudiria que nenhuma das duas esta errada. Seria interessante comparar com outras questdes que

as mesmas alunas tivessem feito de forma a fazer a primeira perceber o equivoco.
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b) Creio que nos primeiros exemplos o0 processo de estimativas é fundamental.

c) Partindo do principio que eles estdo comecando a trabalhar o algoritmo da divisdo, daria mais

enfoque na precisdo com que trabalha com ele e na defini¢do de cada uma das partes encontradas

(divisor, dividendo, quociente e resto).

a)

b)

a)

b)

c)

Professor Daniel:

A aluna Giovana comecou certo o algoritmo da divisdo, mas teve um erro comum entre 0s
alunos. Com isso acabou errando a divisdo pela falta do zero. Aconselharia a prestar mais
atencdo e passaria como exemplo uma outra divisdo com a mesma situacdo de acrescentar o
zero para que ela possa fazer a questdo novamente. A aluna Sofia acertou, mas por um método
um pouco mais demorado, mas interessante. Aconselharia a treinar esse processo utilizando
menos passos.

Conheco 0 método por estimativas e utilizo muita das vezes no calculo mental mas trabalho
muito pouco em sala.

Na elaboracao de avaliacGes costumo ndo pedir para que os alunos facam as questdes por um

método especifico. Deixo aberto para que eles possam usar outros tipos de raciocinios.

Professora Fabio:

Giovanna errou e Sofia acertou. A Sofia, uma parabenizacdo. A Giovana, apontaria o erro,
explicando o porqué do erro.

Sim. Fazendo uma associacdo com a distributividade. Basicamente, somando mdaltiplos do
divisor até chegar no dividendo.

Dificuldade das questdes, nivel da turma, grau de atencdo necessario para a questao.

Respostas da Situagéo - Contagem de Casais

Professor André: Eu teria que ouvir da aluna o que ela pensou, se ela explicar que considerou

como casal quaisquer duas pessoas, eu teria que considerar como certo. “Caraca”, ela iria quebrar

meu gabarito! Eu teria que considerar. A matematica é feita de defini¢des, o correto era ter definido

0 que € um casal.

Professora Bruno: Concordo com o professor André, pela resolugdo da aluna, eu daria correto

para aluna.

Professor Carlos:
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a) Provavelmente consideraria certos ambas as solucGes, explicando bem o que cada aluno achou.
b) Daria énfase na diferenca quando formamos pares a partir de elementos de um mesmo conjunto

e de conjuntos distintos.

Professor Daniel:

Uma boa discussao nessa questdo é a definicdo de casal. Na nossa sociedade em sua grande
maioria pensaria em casal sendo um homem e uma mulher, mas matematicamente devemos olhar
para outras possibilidades. E € bem mais préximo da matematica pensar em casal como a unido de

duas pessoas quaisquer.
Professora Fabio:

a) Flavio incorretamente e Taina acertou.
b) Mostraria o porqué de, na solucdo de Taina, podemos ter um casal com duas pessoas do mesmo
sexo e, como na solucdo de Flavio, isso ndo acontece, ele automaticamente encontra um

subconjunto do total possivel de casais.

Respostas da Situacéo — A imagem do Cientista

Professor André: Com certeza, se ela falasse ndo, pelo amor de Deus né. Achei legal o que a
Bruna disse, até valorizar o aluno né.

Professora Bruno: Ainda que o personagem tenha uma caracteristica diferente, o aluno se vé
representado ali né, isso pode ter varios problemas para o aluno né. Eu diria sim e ainda reforcaria
isso né a caracteristica dele, ele se vé representado, a valorizagdo né, acho que seria uma boa discussao
para trazer para sala aula e debater com a turma.

Professor Carlos:

a) Diria que um cientista € moldado pela curiosidade, disciplina e pela criatividade. Que a cor é
importante se ele achar que € importante.
b) Pode sim. Ndo somente uma resposta. Mas a postura diaria, motivando e instruindo é

fundamental.
Professor Daniel:

a) Sim, vocé pode pintar com a sua cor ou com qualquer cor que queira. O desenho € seu.
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b) Sim.
Professora Fabio:

a) Simplesmente diria que o problema ndo diz para colorir com as cores originais do Franjinha.
Inclusive, diria que ndo colocar nenhuma outra cor, é colorir, porque branco é uma cor.
b) Sim.

Respostas sobre algumas perguntas extras

Pergunta: VVocé se considera autbnomo em algum grau (literalmente/parcialmente/de forma alguma)
para selecionar os contetdos de matematica no plano de curso das suas turmas na rede municipal?

Professor André: Algumas coisas, a gente faz como esta no papel, né?! Esté Ia escrito e a gente
vai adaptando com a clientela que a gente tem, ndo tem jeito. Eu posso dizer assim, essa autonomia
existe? Existe, dentro da sala de aula vocé vai trabalhar e fazer “o que quiser”, tem algumas
particularidades, por exemplo, na FAETEC ensino médio técnico, a grade € toda montada para o
ensino técnico, s6 que a gente do ensino médio acaba dando coisas que nem estdo no curriculo porque
eles acabam tirando muita coisa para poder adaptar para o ensino técnico, né. Ai veio o Novo Ensino
médio, diminuiu carga horaria, ficou pior ainda né, e comecaram a implantar ja no 1° e 2° anos. O
curriculo deles é o curriculo minimo para o ensino técnico, porém, a gente tem a preocupacéo de
trabalhar conteidos, de montar os contetidos para ajudar o aluno a ingressar numa faculdade. Apenas
o curriculo do ensino médio técnico fica bem basicdo. Todos os cursos diminuiram os tempos com a
implementacao do Novo Ensino Médio né, eu espero que isso acabe, embora, eu ache que nao vai.

Professor Carlos: Na rede municipal temos sim uma certa autonomia. Mas o fato de termos

avaliagdes bimestrais externas, nos limita aos conteudos cobrados nelas.

Professor Daniel: S0 dou aula na rede privada. Nesse caso ndo temos muita autonomia para
selecionar os conteudos de matematica.
Pergunta: Carlos, vocé consegue ver diferenciacdo entre os alunos da FAETEC e os do Municipio
de Caxias?

E aquela coisa que eu e meus colegas discutimos né, sio alunos selecionados. Mesmo n&o sendo
uma selecdo assim t&o rigorosa, € uma selecdo. Eles se inscrevem, passam por uma prova e entra,

entdo, a diferenca é a na selecéo, sé o fato dele se inscrever, faz diferenga. Tem a questéo que o aluno
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do ensino médio técnico vé o conteido no médio e depois ver aplicado no técnico, entdo vé o mesmo
conteudo duas vezes. Entao acaba que o ensino técnico reforga os conteddos, sem falar, que € integral,

s0 o fato do aluno ficar o dia inteiro no colégio ja faz diferenca.

Pergunta: Como se d& o planejamento curricular dos anos escolares na equipe da disciplina de
Matematica na sua escola? VVocé consegue fazer a inclusdo ou exclusdo de alguns contetdos? Essas
decisbes geralmente sdo tomadas em conjunto ou de forma individual? Existe comunicacao entre a
equipe de professores?

Professor Carlos: Em Caxias trabalho no municipio né, na FAETEC de Nova Iguacu eu fago
parte da coordenacdo de disciplina, entdo, estou quase sendo mimado né. Eu fico batendo de frente
com o outro grupo, nao o grupo de Matematica, porque a gente combina, de ndo dar certos assuntos,
por exemplo, na pandemia, teve muitas coisas que adaptamos, mas é dificil explicar isso para 0s
pedagogos, diretores, entdo, tem muita coisa que a gente combina entre a gente e faz e fica tudo certo.
La em Caxias, nés montamos |4 o planejamento anual, as normas todas, ai depois a gente vai e
combina o gque a gente vai fazer. A gente até escolhe o que pode ser aproveitado, vendo o que é mais
importante para o aluno aprender, a gente combina porque os alunos muitas vezes chegam num
ambito de escolaridade, do 7° e do 8°, sem nem saber a ler, sem interpretar direito, passar da linguagem
comum para linguagem matematica, isso é quase impossivel, entdo, a gente acaba adaptando mesmo.

Os problemas s6 mudam né, do 6° ao 8° os alunos tém dificuldade de interpretacdo e leitura, no
médio, sdo outros problemas, na graduacdo, o cara passa pelo médio e pelo vestibular e tem
problemas, a gente nunca terd uma turma homogenia, e vai tentando minimizar da melhor forma, na
mesma turma vocé tera uma disparidade muito grande, isso ai ndo tem jeito, infelizmente, faz parte
do trabalho.

Pergunta: Quais aspectos vocé considera relevantes para fazer essa selecdo de conteudo? Esses

aspectos sao diferentes quando vocé leciona na rede municipal ou na rede privada? Por que?
Professor Carlos: O principal aspecto a ser considerado na rede municipal é a discrepancia da

idade com o processo cognitivo do aluno. O contexto social, a familia e a falta de cuidados essenciais,

faz com que muitos, por exemplo, cheguem analfabetos.
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Pergunta: VVocé considera o contexto social dos seus alunos um fator relevante para a selegéo de
contetido do curriculo da matematica?

Professor Daniel: Acho muito importante levar em consideracdo o contexto social dos alunos
na selecdo de conteudo.
Pergunta: VVocé costuma incluir topicos que estejam fora do curriculo? Vocé costuma ndo abordar
algum topico que esteja no curriculo?

Professor Carlos: Sabendo que a educacao € um processo continuo, cada vez mais alunos ndo
tem as condi¢des necessarias para frequentarem o ano em que se encontram. O curriculo, portanto,
tem que se adaptar a diversidade de estados que encontramos em sala. Se formos falar de equagdes
do 2° grau, teremos 80% da turma que ndo conseguird acompanhar minimamente o que for falado.

Isso faz com que eu opte por conteddos que exijam menos temas de suporte a ele.

ANEXO 3: OUTRAS POSSIBILIDADES DE SITUACOES FICTICIAS

Entrevista 4 — Resolucdo de equacdes quadraticas

Em uma aula sobre equacdes do 2° grau, um professor pede para que o0s alunos determinem as

raizes da equacdo: x* + 10x + 16 = 0. Quatro alunos presentes na aula apresentam as seguintes

solucdes:
Aluno 1 Aluno 2
Por fatoracdo do trinbmio do 2° grau: Por soma e produto
= 10
x+8)(x+2)=0 S=_T=_1O
x+8=0 - x=-8
16
x+2=0->x=-2 P=T=16
Aluno 3 Aluno 4
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Pela formula de “Bhaskara”

-10 + V102 — 4.1.16

2.1
_ —10++36
T
~10+6
X=—7p—=
S =(-8,-2)

Por completamento de quadrados
x2+ 10x+ 16 = 0
x2+10x = —16
x% 4+ 10x + 25 = —16 + 25
(x +5)>=-16 + 25
(x+5)2=9
x+5=+9
x=-543
x=-5+3= -2
x=-5-3=-8

Por ndo ter ensinado em sala de aula os métodos utilizados pelos alunos 1 e 4, o professor

considerou erradas suas respostas.

a. Como vocé agiria no lugar do professor nesta situagao?

b. Como vocé avaliaria cada uma das solugdes propostas pelos quatro alunos? Que retorno vocé daria

a cada um deles?
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Entrevista 5 — Apresentacdo de dados em veiculos de comunicacdo de massa

Em uma aula de matematica sobre estatistica, a professora propde analisar os seguintes graficos
e infograficos, apresentados em veiculos de comunicacao de massa.

Violéncia contra a mulher por raca MULHER NEGRA NO BRASIL
Levantamento mostra que mulheres negras sao
principais vitimas de homicidio e feminicidio;

estados tém falhas na transparéncia dos dados

3acada4
mulheres

Nao divulgaram Divulgaram dados
qualquer dado de raca parciais de racas
de mulheres de mulheres

55
Indigena

9

Indigena

Indigend

22
Indigena

Negra Indigend

Fonte: https://gl.globo.com/monitor-da-violencia/noticia/2020/09/16/mulheres-negras-sao-as-
principais-vitimas-de-homicidios-ja-as-brancas-compoem-guase-metade-dos-casos-de-lesao-corporal-e-
estupro.ghtml Acesso0:15/11/22

Same Data, Different Y-Axis

Interest Rates Interest Raves

m

i

Fonte:https://www1.folha.uol.com. Fonte: Fonte:
br/poder/2018/05/grafico-mostra-barra- https://cartacampinas.com. | http://blog.brasilacademico.co
distorcida-de-intencoes-de-voto-em-doria- | br/2014/01/rede-social-do- | m/2014/04/graficos-que-
e-e-retirado-por-psdb.shtml Acesso em dia-globo-e-o-grafico-da- | mentem-manipulando.html
21/02/23 inflacao-no-brasil- Acesso em 21/02/23
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https://cartacampinas.com.br/2014/01/rede-social-do-dia-globo-e-o-grafico-da-inflacao-no-brasil-globonews/
http://blog.brasilacademico.com/2014/04/graficos-que-mentem-manipulando.html
http://blog.brasilacademico.com/2014/04/graficos-que-mentem-manipulando.html
http://blog.brasilacademico.com/2014/04/graficos-que-mentem-manipulando.html

globonews/ Acesso em
21/02/23

a. Que caracteristicas vocé leva em conta para escolher graficos para usar nas aulas sobre estatistica?

b. Além dos conceitos matematicos e estatisticos, vocé vé espaco para se discutir outros temas com
a turma no estudo dos graficos estatisticos?

c. Vocé considera esses graficos adequados para uso nos anos finais do ensino fundamental? Que

aspectos positivos e negativos vocé vé nesses graficos para uso pedagogico?

Entrevista 6 — Representatividade em materiais didaticos

Com objetivo de analisar se surgira algum estranhamento/apontamento por parte dos
professores a respeito da auséncia de representacdo de corpos negros em materiais didaticos, antes de
apresentarmos a proxima situacdo ficticia aos entrevistados, mostraremos algumas ilustracbes de
materiais didaticos.

Apresentamos a seguir trechos de um material didatico sobre expressdes algebricas elaborado

por uma professora para o 7° ano do ensino fundamental.

1. A professora Marcela apresentou para a sua turma uma férmulo para calcular o média do
trimestre de seus alunos. Esta nota podera ser calculada da seguinte maneira:

Cdlculo da média trimestral: .
Joana, uma das alunas, tirou nota 5,0
M=Te+3P no trabalho e sua média trimestral foi

a 6,5. Que nota ela obteve na prova?

onde T é a nota de trabalho,
Péanotadaprovae Méa
média trimestral.

Figura 1 — Retirado de material préprio

71


https://cartacampinas.com.br/2014/01/rede-social-do-dia-globo-e-o-grafico-da-inflacao-no-brasil-globonews/

- Existe uma férmula que .
" relaciona o comprimento
~ dopéeondmerodo
. calgado. Veja:

n=5c+7

4

— n representa o nimero inteiro
do calgade;

— crepresenta o comprimenfo
do pé, em centimetros.

a) Qual o comprimento ¢, em centimetros,
do pé de uma pessoa gue calga 387

b) Veja o nimero do calgado de todos os
integrantes do grupo e calcule os
respectivos comprimentos dos pés

Figura 2 — Retirado de material proprio
Que caracteristicas vocé considera que deve ter um bom material para os anos finais do ensino

fundamental?

Vocé considera esse material adequado para os anos finais do ensino fundamental? Que vantagens

e desvantagens vocé vé nesse material?
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