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RESUMO 

 

Esta pesquisa constitui-se em uma análise, em diálogos com a literatura em Educação e em 

Educação Matemática, da minha trajetória profissional, partindo das articulações produzidas 

nas vivências experimentadas como uma pessoa cujo destino sempre esteve vinculado à 

cidade de Cocal dos Alves e às práticas educacionais e políticas realizadas como professor 

de matemática naquele município de pequeno porte demográfico e econômico, situado no 

interior do norte do Piauí, entre os anos de 2001 e 2024. Para tanto, parti de algumas questões 

de pesquisas, tendo como norteadores as que seguem: Tenho desenvolvido uma prática 

pedagógica que me permita ensinar a matemática de maneira que meus alunos sejam 

incentivados a pensar criticamente e a resolver problemas de maneira criativa e significativa 

para suas vidas e para a sociedade? A produção de uma autobiografia por este professor-

educador de matemática pode refletir aspectos sociais, políticos e culturais da experiência 

que vem projetando o ensino de matemática desenvolvido em Cocal dos Alves para todo o 

país? Como objetivo geral: analisar a importância da trajetória profissional desse professor-

educador na produção de uma prática pedagógica em matemática, que contribua para a 

justiça social.  Informo, que a abordagem utilizada na pesquisa foi a autobiográfica.  

Justifica-se a escolha desse gênero textual pelo consenso na literatura a respeito do potencial 

reflexivo e construtivo que ele proporciona ao pesquisador, quando os estudiosos dessa 

modalidade afirmam que o indivíduo, ao narrar a sua própria história, tem a oportunidade de 

significá-la, ou ressignificar os momentos difíceis e as conquistas produzidas. Justifico essa 

pesquisa por acreditar-se que do ponto de vista prático, a trajetória descrita neste texto tem 

o potencial de servir como uma fonte rica de inspiração e conhecimento para outros 

professores de matemática que primam por uma educação matemática inclusiva e que 

contribua com a transformação social. A metodologia adotada neste estudo é a de abordagem 

qualitativa, com enfoque na (auto)narrativa, que se caracteriza pelo desenvolvimento de 

minha autobiografia como objeto de investigação. 

 

Palavras-chave: Ensino de matemática; justiça social; autobiografia; Olimpíadas de 

Matemática.



 

 
 

ABSTRACT 

 

This research constitutes an analysis, in dialogues with the literature in Education and 

Mathematics Education, of my professional trajectory, starting from the articulations 

produced in the experiences experienced as a citizen whose destiny has always been linked 

to the city of Cocal dos Alves and the practices educational and political activities carried 

out as a mathematics teacher in that small demographic and economic city, located in the 

interior of the north of Piauí, between the years 2001 and 2024. To do so, I started with some 

research questions, guided by the following: Have I developed a pedagogical practice that 

allows me to teach mathematics in a way that my students are encouraged to think critically 

and solve problems in a creative and meaningful way for their lives and for society? Can the 

production of an autobiography by this mathematics teacher-educator reflect social, political 

and cultural aspects of the experience that has been projecting mathematics teaching 

developed in Cocal dos Alves throughout the country? The general objective: to analyze the 

importance of the professional trajectory of this teacher-educator in the production of a 

pedagogical practice in mathematics, which contributes to social justice.  I inform you that 

the approach used in the research was autobiographical.  The choice of this textual genre is 

justified by the consensus in literature regarding the reflective and constructive potential it 

provides to the researcher, when scholars of this modality state that the individual, when 

narrating their own story, has the opportunity to give meaning to it, or give new meaning to 

the difficult moments and achievements produced. I justify this research by believing that 

from a practical point of view, the trajectory described in this text has the potential to serve 

as a rich source of inspiration and knowledge for other mathematics teachers who strive for 

an inclusive mathematics education that contributes to transformation Social. The 

methodology adopted in this study is a qualitative approach, focusing on (self)narrative, 

which is characterized by the development of my autobiography as an object of investigation. 

 

Keywords: Mathematics teaching; social justice; autobiography; Math Olympiads. 
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APRESENTAÇÃO 

 

Geralmente, uma tese não começa com uma apresentação, pois os elementos 

informativos são apresentados de maneira concisa na introdução. No entanto, optei por alterar 

a estrutura tradicional, detalhando o problema de pesquisa, objetivos, justificativa, orientação 

teórico-metodológica e estrutura no primeiro capítulo da tese. Acredito que essa abordagem 

permite explicar de forma mais aprofundada como cheguei ao objeto da pesquisa, quais são 

meus objetivos, as razões das minhas decisões e os fundamentos teórico-práticos que guiaram 

minha trajetória como professor de matemática e em outras funções. 

Informo que esta pesquisa não se debruça sobre um problema de matemática pura. Seu 

objetivo é compreender como tenho desenvolvido minha prática pedagógica, e, especialmente, 

se tenho contribuído para que os estudantes pensem criticamente e resolvam problemas 

matemáticos de forma criativa e significativa para suas vidas e para a sociedade. Portanto, trata-

se de uma pesquisa no campo do ensino de matemática. É crucial que o leitor entenda isso para 

se preparar para o tipo de texto que encontrará nesta tese. Embora não se trate de uma 

autobiografia no sentido estrito, considero apropriado classificá-la assim, uma vez que narra 

minha experiência no ensino de matemática na cidade de Cocal dos Alves, no Piauí, a partir da 

minha trajetória pessoal e profissional. 

Os especialistas em autobiografia, citados no primeiro capítulo e ao longo do texto, 

fazem perceber que optei por um tipo de produção acadêmica que foge dos rigores das 

perspectivas mais tradicionais de produção científica. No entanto, isso não significa que 

desconsiderei os critérios e fundamentos que embasam o saber acadêmico. Sou um admirador 

da pedagogia freireana, e das teorias educacionais modernas que conseguiram avançar para 

modelos mais inclusivos. Assim, embora não tenha desenvolvido um debate profundo sobre a 

referida pedagogia, suas ideias permeiam minha docência e guiam esta narrativa. 

Este texto, de abordagem qualitativa, é em grande parte escrito na primeira pessoa, 

refletindo aspectos únicos da minha história de vida. Em outros momentos, uso a segunda 

pessoa do plural para reconhecer a participação e importância de outras pessoas na minha 

trajetória, fazendo justiça àqueles e àquelas que contribuíram, porque o processo inteiro contém 

as digitais de toda a comunidade educativa do município. No entanto, como os principais 

resultados ocorreram em matemática — e considerando o alarde nacional sempre dado ao 

desempenho dos estudantes brasileiros nessa disciplina — nem todos puderam compartilhar a 

mesma projeção.  
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Para narrar essa trajetória, utilizei diversos tipos de documentos, como material didático, 

correspondências, fotografias e, especialmente, minha memória. As lembranças foram minha 

principal forma de conectar-me com o passado. Não segui rigorosamente as metodologias das 

Histórias de Vida, mas utilizei fundamentos, categorias e fontes que integram essas e outras 

formas de escritas de si. Minha intenção é aproximar-me, ao máximo, de um texto 

autobiográfico, onde a objetividade dos fatos narrados não é a meta. Assim, não pretendi trazer 

ao presente toda a riqueza e complexidade dos momentos vividos. Este é um trabalho de 

memória, construído tanto por lembranças quanto por esquecimentos, um aspecto humano 

essencial que, segundo Lowenthal (1998, p. 95), “permite-nos classificar e estabelecer ordem 

no caos”. 

Não vejo o passado como uma dimensão temporal desconectada do presente. Minhas 

lembranças, embora vinculadas ao vivido, relacionam-se com meu agora, portanto com o que 

vivi, experimentei, presenciei, sonhei, planejei e realizei, mas também com o que cheguei a ser, 

com o que desejo e necessito neste momento. Conforme Bergson (2006) nos ensina, a memória 

não é uma regressão do presente ao passado, mas um progresso do passado ao presente. 

A estruturação da tese foi definida em três capítulos. No primeiro, realizei uma 

apresentação do objeto da pesquisa, dos objetivos, da metodologia e do referencial teórico. 

Nesse capítulo, apresentei as principais obras que deram sustentação a este estudo, bem como 

as ideias, concepções e conceitos que fundamentaram a produção do texto. No segundo 

capítulo, tratei da minha trajetória, iniciando com as lembranças da minha infância, vida escolar, 

processo acadêmico e ingresso na carreira do magistério. Por fim, apresentei exemplos da 

minha prática pedagógica em matemática. O terceiro e último capítulo abordou minhas 

experiências fora do município de Cocal dos Alves, especialmente em projetos educacionais, 

participando de funções nessa área ou em outras 

Peço que este texto seja lido como uma autobiografia, permitindo ao leitor encontrar em 

cada parte da estrutura a figura de Antonio Cardoso do Amaral em seus múltiplos tempos e 

perspectivas: retirante, estudante do ensino básico, universitário, professor de matemática em 

Cocal dos Alves, membro de coletivos científicos e educacionais, superintende de ensino da 

SEDUC-PI. Convido-os a explorar esta aventura nos capítulos que seguem.  
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1 O DESPERTAR: CAMINHOS DA PESQUISA 

 

No primeiro capítulo desta tese, abordarei o despertar para a possibilidade de produzir 

uma autobiografia centrada em minha formação e trajetória profissional. Com o auxílio da 

literatura sobre memória, autobiografia e educação matemática apresentarei o processo que me 

levou a revisitar tempos e conteúdos adormecidos, proporcionando um exercício de 

autorreflexão sobre o tipo de profissional, educador e, especialmente, professor de matemática 

que me tornei. Além disso, explorarei como esse exercício teórico-prático, desenvolvido 

durante minha pesquisa de doutorado, permitiu-me refletir sobre os aspectos sociais, políticos 

e culturais que projetaram o ensino de matemática em Cocal dos Alves no cenário nacional. 

 

1.1 Motivações que me levaram a esta pesquisa 

 

A oportunidade de produzir uma reflexão sobre minha trajetória pessoal e profissional 

estabeleceu o desafio de realizar um mergulho por dimensões da minha vida pouco revisitadas 

nas experiências cotidianas que integram o meu dia a dia atual. Impelido pela lógica do mundo 

moderno, tenho preenchido o meu presente mais pelo horizonte de expectativas e menos com 

as reminiscências do passado, mesmo tendo consciência de que cada presente que integro, no 

processo de efetivação do seu acontecer, tem seu sentido definido nas múltiplas conexões com 

as lutas realizadas, nas vitórias e nas derrotas que marcaram minha caminhada e nos 

compromissos assumidos em cada uma das etapas percorridas, seja comigo mesmo, com 

aqueles que andaram ao meu lado, ou com os que precisaram se distanciar para possibilitar a 

continuidade desse processo. 

O tempo, no entanto, nos coloca em situações interessantes, pois se em um dado 

momento o presente pode embotar nossas experiências, silenciando-as e colocando-as em 

estado de latência a ponto de criar a ilusão de que ficaram para trás, em outros instantes cria 

oportunidades desses reencontros com aquilo que somos, que nos faz ser continuamente. É o 

que ocorre com a produção dessa pesquisa. Pensando sobre sua produção, busquei compreender 

como estavam sendo relacionadas essas duas partes do ser: pessoal e profissional. Deparei-me, 

então, com a necessidade de entender como se processam essas duas dimensões na minha vida, 

e, depois de refletir bastante sobre o assunto, cheguei ao entendimento, pelo menos 

momentâneo, de que o conectivo “e” não pode ser entendido apenas na sua função linguística 

de juntar duas partes isoladas, mas assume o propósito de, politicamente, expressar uma postura 

e uma conduta que tenho perseguido na construção do meu eu. 
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Importante destacar que não pretendo, neste relato, redigir uma história total da minha 

trajetória pessoal e profissional. Já dizia o grande filósofo Reinhart Koselleck (2014, p. 20) 

sobre a relação entre os fatos, os processos acontecidos e o processamento e elaboração 

linguística que “aquilo que acontece entre as pessoas, [...] e aquilo que é dito nesta ocorrência, 

ou sobre ela, gera uma diferença autopropulsora que impede qualquer ‘histoire totale’”. Outro 

aspecto a destacar são os efeitos das motivações do presente sobre nossas lembranças, sobre o 

que vai se manifestando no transcurso da escrita como mais relevante. Nesse sentido, esclareço 

que falo de um dado lugar — o ocupado postulante ao título de  doutorado, que mesmo 

associando-se a fundamentos e metodologias alternativas, a exemplo da abordagem 

autobiográfica e a perspectiva da decolonialidade,  necessita considerar as orientações teórico-

metodológicas, o tempo e outros aspectos definidos  para a elaboração desse instrumento, que 

passa a revelar  toda a  tensão experimentada  entre a necessidade de produzir uma narrativa 

prática e objetiva e a difícil tarefa de fazê-la, sobre fatos que possam expressar a melhor versão, 

pelo menos para este momento, da minha trajetória pessoal e profissional como professor de 

matemática da Educação Básica do município de Cocal do Alves-PI. Então, vou iniciar por algo 

que me ocorre neste momento, que entendo expressar a maneira como venho pensando e 

trabalhando a produção do conhecimento e, em especial, o ensino e a aprendizagem da 

matemática. 

Eu tenho sido convocado a falar para professores do ensino básico em eventos de 

formação continuada, especialmente em “jornadas pedagógicas” — atividades de início do ano 

letivo —, para compartilhar minha experiência sobre a forma como conduzo minhas atividades 

em sala de aula e, sobretudo, para dar meu depoimento sobre como incentivo os estudantes a se 

dedicarem aos estudos. Em todas as oportunidades, costumo narrar uma atividade 

particularmente engajadora que envolve todos os estudantes da turma e mostra aos demais 

colegas professores a importância da prática que pode ser definida como aprendizagem 

compartilhada. Vejamos:  

Eu sou professor de matemática em uma turma de estudantes e estou interessado em 

mobilizá-los para o entendimento de um determinado assunto. Após apresentar o conteúdo, 

discutir propriedades e aplicações, e realizar tarefas mais aprofundadas, seleciono alguns 

problemas relacionados ao tema.  

Por exemplo, em uma turma de trinta estudantes, elaboro cinco problemas e os distribuo, 

um por vez, para cada um dos cinco grupos de seis estudantes.1 

 
1 A tarefa completa é composta por duas etapas. É interessante que a distribuição dos estudantes em cada grupo, 

uma vez por etapa, seja realizada pelo professor. Uma proposta metodologicamente pragmática consiste em o 
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Cada grupo, então, se debruça na resolução do seu problema, sob minha orientação e 

apoio, durante o tempo combinado, que depende do grau de dificuldade dos problemas 

escolhidos. Nessa primeira etapa de atividades, é imprescindível que a conclusão esteja 

satisfatória quando cada estudante do grupo dar conta de explicar a resolução do problema do 

seu grupo. 

Na segunda etapa do trabalho, faço um novo arranjo dos grupos. Dessa vez, a turma se 

dividirá em seis grupos, cada novo grupo contém cinco estudantes, com a condição de que cada 

grupo tenha ao menos um representante de cada grupo da primeira etapa de atividades. Agora, 

com mais tempo para realização, os cinco problemas são discutidos no novo grupo, de forma 

que cada problema seja apresentado por pelo menos um estudante que já tenha alguma 

experiência prévia na sua resolução. 

No geral, o público presente na minha exposição costuma concordar que essa atividade, 

expressa no discurso, pode levar os estudantes a uma importante realização em sala de aula. 

Inclusive, ela é capaz de promover a aquisição das tão comentadas (ou até mesmo 

“famigeradas”) competências socioemocionais, frequentemente discutidas nas várias 

formações pelas quais os professores da rede básica passam, em atenção às mais recentes 

discussões sobre as reformas educacionais, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) 

de 2018 como forma de promover o protagonismo estudantil (Brasil, 2018). Este assunto não 

está no escopo da nossa pesquisa, mas é relevante mencionar como tenho conseguido realizar 

essa dinâmica de trabalho com os discentes e como tem sido importante para obter adesão de 

colegas professores para a realização de uma atividade simples e interessante, que considero, e 

que outros também julgam, valiosa para promover uma interação entre os estudantes.  

Práticas como a narrada, embora não saibamos em que medida, deve ser importante para 

os resultados alcançados pelos estudantes das duas escolas de ensino básico onde atuei nos 

últimos anos, especialmente no progresso das habilidades e competências medidas pelas 

avaliações em larga escala, bem como nas relações produzidas entre seus profissionais, uma 

vez que os indicadores de aprendizagem se portaram sempre acima da meta projetada.  

O relato acima exemplifica experiências que apresentarei ao longo desta tese. Algumas 

vezes, narrarei episódios que dialogam, sobretudo, com a formação para o ensino, destacando-

se especialmente o ensino de matemática na Educação Básica.  

 
professor atribuir, ordenadamente, um número de 1 a 5 a cada estudante da turma. Ao terminar a distribuição, os 

grupos estarão organizados. Para a organização dos seis grupos da segunda etapa, é conveniente atribuir, 

ordenadamente, em cada grupo, números de 1 a 6, para que, finalmente, os novos grupos sejam formados, 

obedecendo aos requisitos de seleção. 
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A formação defendida neste trabalho se expande a partir de diversas fontes de pesquisa 

e posicionamentos, que serão apresentados e referenciados ao longo do texto. Um referencial 

importante delineia as direções do desenvolvimento que seguirei: 

 
Hoje, sabemos que é na colaboração, nas suas potencialidades para a aprendizagem e 

nas suas qualidades democráticas, que se definem os percursos formativos. O espaço 

universitário é decisivo e insubstituível, mas tem de se completar com o trabalho no 

seio de comunidades profissionais docentes. A profissão docente está a evoluir, 

rapidamente, de uma matriz individual para uma matriz coletiva (Nóvoa, 2017, p. 

1123).  

 

Nóvoa (2017) ressalta a evolução do conceito de formação docente, que agora valoriza 

fortemente a colaboração entre professores. Esta mudança de uma matriz individual para uma 

matriz coletiva implica que a aprendizagem e o desenvolvimento profissional dos professores 

não podem mais ser vistos como atividades isoladas e solitárias. Em vez disso, são processos 

que passam a ser realizados em conjunto com outros profissionais da educação, ganhando 

profundidade e significado nas suas elaborações, execuções e avaliações.  

A ênfase na colaboração reflete uma tendência crescente na educação que reconhece a 

importância das comunidades de prática e das redes profissionais. Nessa perspectiva, a 

formação continuada e o desenvolvimento profissional não acontecem apenas em salas de aula 

ou em sessões de treinamento, mas também através das interações diárias entre colegas. Estas 

interações permitem que os professores compartilhem desafios, discutam soluções e 

desenvolvam novas abordagens pedagógicas de forma colaborativa.  

No âmbito da fala sobre desenvolvimento profissional estamos em consonância com 

Maurice Tardif. Segundo Tardif (2012), os saberes docentes são caracterizados por sua 

diversidade e pluralidade. Quando questionados sobre seus conhecimentos, os professores 

frequentemente se referem a uma variedade de fontes: conhecimentos e saber-fazer pessoais, 

saberes curriculares, programas e livros didáticos, conhecimentos disciplinares relativos às 

matérias ensinadas, experiências pessoais e elementos de sua formação profissional. Esse 

conjunto heterogêneo de saberes é o que torna o saber docente plural e composto. Tardif destaca 

a relação especial que os professores têm com seus saberes experienciais, que são distintos dos 

saberes disciplinares, curriculares e da formação profissional. Esses saberes experienciais 

permitem aos professores compreenderem e dominar sua prática, oferecendo uma perspectiva 

prática e contextualizada que os ajuda a se distanciar dos saberes adquiridos fora de sua prática 

cotidiana. É importante ainda mostrar adesão à pesquisa de Rangel (2015) pela clareza da sua 

interpretação a Tardif, dessa vez, olhando para o desenvolvimento profissional do professor que 

ensina matemática.  
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O matemático e o professor de matemática do ensino básico exercem profissões 

distintas, o que exige, de seus processos de formação, olhares profissionais distintos 

para a matemática relevante em cada um dos seus campos de atuação profissional. O 

reconhecimento de que, dos pontos de vista do professor e do matemático, a 

matemática admite diferentes perspectivas, não implica no entendimento de uma 

separação estrita entre a matemática escolar e a matemática como objeto de construção 

científica e acadêmica. No entanto, destaca que estas precisam ser observadas a partir 

de suas especificidades. Assim, o conhecimento de matemática do professor deve ser 

observado no contexto dos saberes profissionais que compõem sua prática. Os saberes 

necessários ao ensino de matemática são frequentemente discutidos como compostos 

a partir de três segmentos: conhecimento de conteúdo, que corresponde ao domínio 

do conteúdo de matemática, conhecimento de pedagogia, que corresponde ao 

conhecimento sobre ensino de uma maneira geral, e conhecimento de didática, que 

corresponde ao conhecimento sobre como ensinar matemática. Essa certamente é uma 

visão bastante simplificada da composição dos saberes necessários para a atividade 

de ensinar matemática (Rangel, 2015, p. 12-13, grifo da autora). 
 

 

Adotar essa perspectiva, alinhada aos princípios de Tardif (2012), pode enriquecer o 

desenvolvimento profissional dos professores de matemática, tornando-os mais preparados para 

enfrentar os desafios da sala de aula. Integrando conhecimentos teóricos e práticos de forma 

contextualizada, resultará em um ensino de matemática mais significativo, capaz de atender às 

necessidades reais do ensino.   

Portanto, esta  pesquisa constitui-se em uma análise, em diálogos com a literatura da 

pesquisa em Educação e em Educação Matemática, da minha trajetória profissional, partindo 

das articulações produzidas nas vivências experimentadas como uma pessoa cujo destino 

sempre esteve vinculado à cidade de Cocal dos Alves e às práticas educacionais e políticas 

realizadas como professor de matemática naquele município de pequeno porte demográfico e 

econômico, situado no interior do norte do Piauí, entre os anos de 2001 e 2024. 

Antes de falar sobre minhas experiências de vida, informarei sobre o local onde elas se 

originaram, ou de onde elas se manifestam. Importa destacar que, ao descrevê-lo, não o farei 

apenas do ponto de vista geográfico, ou pelo menos não em uma perspectiva mais tradicional 

desse tipo de abordagem, considerando que mesmo entre esses profissionais, uma definição do 

que seria um lugar é demasiadamente complexa. Tratarei do local como uma experiência social 

e cultural. 
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MAPA 1 - Localização do município de Cocal dos Alves-PI 

 

Fonte: Ibiapina News, 2013.2  

 

Cocal dos Alves é um município habitado majoritariamente por pessoas brancas ou 

pardas, resultado da emigração de moradores da região da Serra da Ibiapaba, no estado do 

Ceará, na segunda metade do século passado. A região serrana cearense, que faz fronteira com 

as cidades piauienses de Buriti dos Montes, Cocal, Cocal dos Alves, Luís Correia, Pedro II, 

Piracuruca, São João da Fronteira e São Miguel do Tapuio, encontra-se atualmente em litígio 

judicial entre os dois estados. O Piauí defende a devolução de terras supostamente apropriadas 

indevidamente por cearenses, enquanto estes recorrem à alegação de uma troca acordada entre 

líderes políticos ainda na época do Império. 

A disputa territorial entre Piauí e Ceará, que se arrasta há 265 anos, está próxima de um 

desfecho. A área em litígio abrange cerca de 3.000 km² na região da Serra da Ibiapaba, 

atualmente sob a jurisdição do Ceará, mas reivindicada pelo Piauí. Recentemente, o Exército 

Brasileiro, por meio de uma perícia técnica, está utilizando dados geográficos e históricos para 

definir a posse das terras. Esse processo faz parte de uma ação cível originária no Supremo 

Tribunal Federal (STF), que busca resolver a questão definitivamente (Sena; Madeiro, 2024). 

O que se sabe com certeza é que a região cearense da Serra da Ibiapaba foi colonizada 

por portugueses e holandeses, o que explica a tonalidade de pele predominante entre os 

habitantes de Cocal dos Alves, conhecidos como cocalalvenses. Segundo dados do Instituto 

 
2 Disponível em: https://ibiapinanews.blogspot.com/2013. Acesso em: 10/06/2024 

https://ibiapinanews.blogspot.com/2013
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Brasileiro de Geografia e Estatística, IBGE (2024), o último censo demográfico registrou um 

total de 6.386 moradores cocalalvenses em uma difícil situação econômica: são apenas 421 

pessoas com emprego formal e 60,3% da população com rendimento nominal mensal de até 1/2 

salário-mínimo. Com isso, o Índice de Desenvolvimento Humano (IDH) do município é baixo, 

refletindo desafios socioeconômicos significativos. A renda per capita e o acesso a serviços 

básicos, como saneamento e saúde, também são limitados, indicando a necessidade de políticas 

públicas voltadas para o desenvolvimento regional e melhoria da qualidade de vida dos 

habitantes.  

Apesar disso, Cocal dos Alves tem evidenciado excelentes índices na educação, 

sobremodo no que tange ao ensino de matemática, assumindo-o como um compromisso com a 

justiça social. 

A justiça social é um dos princípios da Constituição Federal, que em seu Art. 193 a 

vincula à ordem social, tomando por base o primado do trabalho e com o objetivo de promover 

o bem-estar e justiça social, cabendo ao Estado, o planejamento das políticas sociais, com a 

participação social, inclusive para avaliá-las (Brasil, 1988).  Trata-se de um tema fundante de 

todas as ações e práticas sociais, incluindo a educação. 

A justiça social está presente em várias frentes de discussão na sociedade. Para o 

desenvolvimento deste trabalho, mesmo considerando a relevância desta temática, não 

aprofundarei o debate em torno da abordagem antropológica ou sociológica sobre justiça social, 

nem confrontarei as diversas proposições sobre o tema. Em vez disso, em razão da aproximação 

do entendimento do que seja um ensino de matemática fundamentado na promoção de uma 

mudança de lugar social (Giraldo, 2018), assumo a compreensão de justiça social em 

consonância com Paulo Freire, que concebia na educação como um processo participativo e 

crítico que empodera os oprimidos a lutar pela sua própria libertação e pela construção de uma 

sociedade mais justa. 

 
Se, na sua busca pela libertação, os oprimidos tiverem a responsabilidade de lutar pela 

sua própria emancipação, assim como a responsabilidade de lutar pela liberdade dos 

seus opressores, a realidade opressora, que se coloca como uma situação-limite, deve 

ser transformada para que esta busca possa ser autêntica. A educação, enquanto prática 

de liberdade, é um caminho essencial para essa transformação (Freire, 2018, p. 58). 
 

 

Com base nesse pressuposto, Giraldo (2018), ao discorrer sobre abordagem 

problematizada na formação de professores de matemática, defende que a educação matemática 

deve ser um instrumento de transformação social, permitindo que os alunos reavaliem suas 

posições na sociedade através do aprendizado matemático. O autor argumenta que uma 
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abordagem problematizada deve focar na inclusão e na diversidade, utilizando a matemática 

como uma ferramenta para promover a justiça social e a mudança de lugar social dos 

aprendizes. Essa perspectiva está alinhada com a ideia de que o ensino de matemática deve ir 

além do desenvolvimento de habilidades técnicas. Deve envolver uma compreensão mais ampla 

das realidades sociais e culturais dos estudantes. 

Ao destacar ações e movimentos motivados por uma educação matemática para a justiça 

social, conforme enfatiza Skovsmose (2018), assim como atuações profissionais desenvolvidas 

fora da sala de aula, ou mesmo fora do perímetro do município referido, inicio pelo 

reconhecimento da importância da relação indivíduo-espaço-indivíduo, nas diversas dimensões 

da vida. Nas experiências vividas fora do meu local de origem, busquei desenvolver 

conhecimentos e habilidades que serviram para enriquecer a minha compreensão sobre o 

mundo, dos sujeitos que nele atuam e dos fundamentos que orientam as diversas relações 

socialmente estabelecidas. Sem dúvidas, esses aprendizados complementaram e enriqueceram 

os conhecimentos apreendidos durante minha formação acadêmica, refletindo-se na minha 

prática pedagógica e proporcionando-me uma visão mais ampla das necessidades e dos desafios 

que seriam enfrentados por todos nós que acreditamos na transformação social pela educação. 

Sobremodo por mim, ao longo dos diversos momentos que serão narrados no terceiro capítulo 

desta tese, por ter recebido da vida inúmeras oportunidades para mediar a comunicação, entre 

o pequeno município de Cocal dos Alves e o gigante mundo. 

Em um determinado momento das nossas vidas, uma porta parece ter sido aberta 

permitindo a jovem população daquele município a projetar desejos para o inesperado, para o 

imprevisível, para o futuro, no sentido colocado pela velha e até clichê frase “que a educação 

abre as portas para o mundo”. Importantes mudanças estavam ocorrendo na minha vida, na vida 

de outros professores locais, na vida dos nossos alunos, de suas famílias, do sistema de ensino 

e na própria cidade. Havia uma especificidade naquele fenômeno, contribuindo para que o lado 

de fora voltasse seus olhos para dentro de Cocal dos Alves. Esse movimento transformador de 

vidas e espaço ocorria através da dimensão da educação tradicionalmente considerada mais 

dura, a mais desafiadora no processo educacional: ocorria pelo ensino de matemática. A porta 

foi aberta quando descobrimos que tudo passava a fazer sentido, a ser possível, quando se 

conectava a matemática com as próprias experiências dos estudantes, com as ausências e as 

presenças dos seus mundos, evitando abordagens artificiais e pré-julgamentos sobre as 

demandas e referências dos grupos a que professores e estudantes pertenciam (Giraldo; Roque, 

2021). 
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Portanto, foi a partir dessa jornada bem-sucedida em muitos momentos, mas desafiadora 

em tantos outros, realizada por professores, colaboradores e vários jovens estudantes de Cocal 

dos Alves através da educação, em particular no ensino de matemática, que definimos o objeto 

desta pesquisa, formulando algumas questões-problema: em uma sociedade onde a tecnologia, 

o consumismo e a individualidade ocupam espaços cada vez maiores, a experiência de contar, 

ouvir e ler histórias revela-se como uma prática importante na significação e (re)significação 

das experiências de grupos e indivíduos. Que reflexos esse tipo de abordagem produz no 

processo de ensino e aprendizagem? Tenho desenvolvido uma prática pedagógica que me 

permita ensinar matemática de maneira que os estudantes se sintam encorajados a pensar 

criticamente e a resolver problemas de forma criativa, colaborativa e significativa para suas 

vidas e para a sociedade? A produção de uma autobiografia por este professor de matemática 

pode refletir aspectos sociais, políticos e culturais da experiência que vem projetando o ensino 

de matemática desenvolvido em Cocal dos Alves para todo o país?  

Conforme mencionado anteriormente, o propósito desta pesquisa não é recuperar 

minuciosamente todos os aspectos da minha trajetória, mas oferecer contribuições que 

considero importantes a acadêmicos e profissionais da educação. O objetivo é mostrar uma 

experiência que possibilitou o processo de ensino e aprendizagem em ambientes desfavoráveis 

e cenários que fugiam e fogem aos modelos idealizados. O que importa neste relato é disseminar 

uma perspectiva de conhecimento e aprendizagem construída através do esforço para superar 

formas que privilegiam exclusivamente ações individuais, valorizando, em vez disso, processos 

coletivos e sociais. 

Informo, de maneira mais direta, que a abordagem utilizada na pesquisa foi a 

autobiográfica. Justifica-se a escolha desse gênero textual pelo consenso na literatura a respeito 

do potencial reflexivo e construtivo que ele proporciona ao pesquisador, quando os estudiosos 

dessa modalidade afirmam que o indivíduo, ao narrar a sua própria história, tem a oportunidade 

de significá-la, ou ressignificar os momentos difíceis e as conquistas produzidas. Resta destacar 

que, usando uma expressão de Del Priore e Bassanezi (2004), temos consciência dos riscos 

desse tipo de narrativa, notadamente com a projeção de autoimagem de herói. Segundo a 

referida historiadora, o passado é uma janela que deve ser aberta com olhos realistas, mostrando 

que a história é feita por homens e mulheres de carne e osso, com todos os seus sonhos, suas 

fraquezas, suas virtudes, mas especialmente pela coragem de fazer o viver valer a pena.  

A importância da narrativa autobiográfica na pesquisa educacional é amplamente 

discutida por Passeggi (2020) ao afirmar que a narrativa autobiográfica permite uma profunda 

conexão entre a vida, a experiência vivida e a ciência, promovendo uma compreensão mais rica 
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e contextualizada dos fenômenos educacionais. A autora destaca três abordagens principais que 

utilizam narrativas na educação: histórias de vida em formação, pesquisa biográfica em 

educação e pesquisa (auto)biográfica. Essas abordagens não só exploram a formação 

continuada dos indivíduos, mas também investigam as relações entre experiências pessoais e 

instituições educativas, além de enfatizarem a subjetividade e a singularidade dos processos 

educativos em uma sociedade em constante mudança. 

Passeggi (2020) também discute as apostas epistemológicas subjacentes a essas 

abordagens: a aposta epistemopolítica, a aposta decolonizadora e a aposta pós-disciplinar. 

aplicadas à educação formal, que sugerem que a pesquisa educacional deve ser indissociável de 

uma visão política, deve romper com paradigmas colonizadores e deve buscar uma abordagem 

pós-disciplinar, que transcende as divisões tradicionais entre disciplinas, fundamentos e 

métodos. A narrativa autobiográfica, portanto, oferece um meio de resistir e transformar, 

legitimando as vozes e experiências daqueles que tradicionalmente têm sido marginalizados na 

produção de conhecimento. 

A investigação autobiográfica, ao se debruçar sobre a própria prática docente, permite 

uma reflexão profunda e significativa sobre a formação e evolução do professor (Passeggi, 

2020; Bruner, 1991; Nóvoa & Finger, 2010). Em vez de buscar uma fidelidade estrita aos fatos 

históricos, a pesquisa autobiográfica valoriza a forma como esses episódios são interpretados e 

compreendidos pelo próprio narrador no contexto atual. Porém, essa abordagem não só ilumina 

a jornada individual do educador, como também revela as mudanças nas concepções 

pedagógicas e nos valores sociais ao longo do tempo. 

Ao   revisitar minhas memórias minha intenção é compreender como as minhas 

experiências pessoais e profissionais se entrelaçam com as teorias educacionais e os 

movimentos políticos que influenciaram minha prática. Cada episódio lembrado não é 

meramente um evento isolado, mas uma peça de um mosaico maior que compõe minha 

identidade como cidadão e como educador. Através dessa lente autobiográfica, procuro 

principalmente conseguir identificar os momentos cruciais que moldaram minhas concepções 

sobre o ensino e a aprendizagem da matemática. 

Importante destacar que com a ressignificação desses episódios pretendo alcançar uma 

análise crítica das práticas educacionais adotadas e de seus impactos sobre os estudantes e a 

comunidade cocalalvense. Por exemplo, situações de desafios enfrentados em sala de aula, 

estratégias pedagógicas experimentadas e as reações dos estudantes tornam-se oportunidades 

para refletir sobre o ensino e a necessidade de adaptações curriculares. Além disso, a minha 

participação em projetos educacionais, em sala ou fora dela, em conjunto com os estudantes e 
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outros professores, como nas olimpíadas de matemática são momentos especiais desse processo 

e, sem dúvida, alimentarão as lembranças na composição desse autoretrato. Somando-se às 

razões apresentadas, ressalto que o processo de reflexão contínua é essencial para o 

desenvolvimento profissional, pois fomenta uma postura de aprendizado constante e de 

adaptação às novas demandas educacionais. Acredito, e esse pensamento me fez chegar a esse 

momento, que minhas experiências pessoais exemplificam como a matemática pode ser 

ensinada de maneira a empoderar os alunos, promovendo habilidades críticas e solucionadoras 

de problemas. Habilidades essenciais para aqueles que necessitam conquistar espaços e 

desenvolver participação ativa na sociedade, tendo a educação escolar como mecanismo dessas 

conquistas. 

Portanto, ao compartilhar minha história e memórias espero contribuir para uma 

compreensão mais ampla e humanizada do papel do professor de matemática. Colaborar   com 

o rompimento de uma trágica e excludente tradição em relação ao ensino desse conhecimento, 

que tem atuado para afastar jovens e adolescentes da educação formal, ou mesmo quando isso 

não acontece, incidido de maneira decisiva sobre uma formação escolar precária que recebem 

ao longo do ensino básico. Através da investigação autobiográfica, não só documentamos a 

trajetória individual, mas também oferecemos possibilidades para outros educadores que 

buscam transformar suas práticas e alinhar seus objetivos pedagógicos com os princípios de 

uma justiça social. Por outro lado, essa pesquisa sobre minha prática docente não é apenas um 

exercício de memória, mas pretende ser uma ferramenta poderosa de autoavaliação pedagógica 

visando resgatar e aprimorar de que formas os fatos experimentados e vivenciados por mim se 

sobrepuseram à minha formação como professor.   

 O Objetivo Geral dessa pesquisa define-se por analisar a importância da trajetória 

profissional desse professor na produção de uma prática pedagógica em matemática, que 

contribua para a justiça social. Este objetivo abrange a trajetória educacional, as práticas de 

(auto)formação, a participação nas Olimpíadas Nacionais de Matemática, e a projeção dessas 

experiências para além do perímetro geográfico de Cocal dos Alves, destacando o impacto na 

prática pedagógica da educação matemática, no reconhecimento social e intelectual, e na 

motivação dos estudantes. 

Acredito que essa experiência pode contribuir para entendimentos que permitam 

emergir saberes sobre práticas pedagógicas no âmbito do processo de ensino e aprendizagem 

integradas com as necessidades e as realidades dos estudantes, possibilitando que essas 

experiências desenvolvidas repercutam na formação da identidade social dos sujeitos que dela 

participam. Para tanto, os objetivos específicos incluem:  
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1. Caracterizar o processo de constituição de minha experiência educacional. 

2. Discutir a trajetória de formação da minha identidade como professor de Matemática. 

3. Caracterizar a experiência didático-pedagógica na participação dos estudantes de Cocal dos 

Alves nas Olimpíadas Nacionais de Matemática como uma prática pedagógica para o 

reconhecimento social e intelectual que põe os estudantes como protagonistas das suas histórias.  

4. Descrever as práticas de (auto)formação através das experiências desenvolvidas fora da sala 

de aula.  

5. Registrar práticas pedagógicas em sala de aula que se propuseram a colocar os estudantes no 

exercício de raciocinar criticamente e a resolver problemas de maneira criativa e significativa 

para suas vidas e para a sociedade. 

 

Assim, esta pesquisa se justifica por diversas razões, que abrangem tanto motivações 

pessoais quanto considerações mais amplas sobre a relevância desta narrativa para outros 

professores de matemática, para a Educação Matemática e para a discussão de uma educação 

para a justiça social. A motivação pessoal para escrever esta autobiografia reside na necessidade 

de refletir sobre minha trajetória como educador e sobre os processos de (auto)formação que 

moldaram minha prática docente. Ao revisitar minhas memórias e experiências, busco 

compreender como esses momentos críticos foram reinterpretados à luz das minhas visões 

teóricas e políticas atuais sobre a educação e sobre o ensino de matemática na escola básica. 

Esse processo não apenas enriquece minha própria compreensão do papel de educador, mas 

também oferece uma oportunidade de ressignificar desafios e conquistas, proporcionando uma 

visão mais ampla e contextualizada da minha prática pedagógica e da minha formação cidadã.  

Justifico essa pesquisa por acreditar-se que do ponto de vista prático, a trajetória descrita 

neste texto tem o potencial de servir como uma fonte rica de inspiração e conhecimento para 

outros professores de matemática que primam por uma educação matemática inclusiva  e  que 

contribua com a  transformação  social. Ao compartilhar minhas experiências, incluindo os 

desafios e obstáculos que enfrentei, e continuo a enfrentar ao longo do caminho, pretendo 

provocar outros educadores para a análise de suas próprias práticas pedagógicas, ainda que eu 

não tenha pretensão de produzir modelos ou novas teorias educacionais.   

À medida que produzo o esforço de pensar sobre as escolhas que realizei e para onde 

elas me levaram, esta narrativa busca promover um espaço de aprendizado e crescimento 

principalmente da minha pessoa. Através da reflexão sobre essas experiências, espero que 

outros professores possam identificar novas estratégias e abordagens para superar os desafios 
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em suas salas de aula. Além disso, ao destacar as soluções encontradas e as lições aprendidas, 

pretendo incentivar uma postura proativa e resiliente entre os educadores, fomentando um 

ambiente de colaboração e troca de conhecimentos, e com isso, contribuir com a pesquisa em 

Educação Matemática. 

Através da análise de minha trajetória e das práticas pedagógicas desenvolvidas, posso 

identificar e socializar atividades e projetos que foram importantes no engajamento e motivação 

dos estudantes, especialmente em um contexto de baixo recurso como o de Cocal dos Alves. A 

participação nas Olimpíadas Nacionais de Matemática, por exemplo, não só trouxe 

reconhecimento social e intelectual, mas também serviu como uma ferramenta poderosa para 

incentivar o aprendizado e o esforço dos alunos (Ibiapina, 2021. Estas experiências podem 

fornecer exemplos práticos e inspiradores para a implementação de políticas educacionais com 

um requinte de inovação social.  

Falo desses exemplos a partir de uma realidade socioeducacional específica. O sistema 

público de ensino do Piauí, especialmente no que diz respeito ao ensino de matemática, 

apresenta desafios significativos que refletem problemas encontrados em muitas outras regiões 

do Brasil. De acordo com dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais 

Anísio Teixeira (INEP), esse estado enfrenta dificuldades relacionadas ao baixo desempenho 

dos alunos em matemática, altas taxas de evasão escolar e falta de recursos adequados coloque 

esses dados. No entanto, Cocal dos Alves tem se destacado nacionalmente pelo desempenho de 

seus alunos na Olimpíada Brasileiras de Matemática das Escolas Públicas e Privadas (OBMEP), 

demonstrando que mesmo em contextos adversos, é possível alcançar excelentes resultados 

através de práticas pedagógicas inovadoras e comprometidas no sentido de D'Ambrosio (2004). 

Isso mostra o poder do desejo e da vontade daqueles que se envolvem em projetos educacionais 

comprometidos com a justiça social, que consideram as desigualdades e buscam transformar-

se em uma importante ferramenta de inclusão, inclusive no sentido de promover encontros de 

diferenças, em consonância com Skovsmose (2018), para a transformação de realidades e à 

criação de oportunidades. 

Do ponto de vista teórico, justifico a pesquisa em premissas que destacam a relevância 

e a validade dessa abordagem metodológica no campo da educação e das ciências sociais e 

humanas, a exemplo da apresentada pela hermenêutica ao defender que o relato da própria 

trajetória permite ao sujeito atingir dimensões da sua subjetividade, inalcançáveis através de 

métodos estatísticos. Ao se colocar como objeto dos seus estudos, o pesquisador poderá atingir 

aspectos da prática educativa e do desenvolvimento profissional que são difíceis de acessar de 

outra forma. Compreender melhor o seu universo de atuação, identificar estruturas de poder, 
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opressão e resistência que permeiam as práticas nas quais está inserido. Essa compreensão 

crítica pode levar a uma transformação pessoal e profissional, inspirando mudanças mais 

amplas.  

A literatura mostra que existe uma importante produção internacional e nacional que 

toma as narrativas autobiográficas na educação como objeto de análise, destacando a 

importância dessas abordagens para o desenvolvimento profissional e pessoal dos educadores.   

A originalidade deste trabalho não reside necessariamente nos relatos de atitudes 

corajosas em um sentido heroico, mas nas circunstâncias específicas e nos resultados 

alcançados em um contexto educacional desafiador. Busca-se destacar como, através da prática 

pedagógica reflexiva e adaptativa, é possível mobilizar pessoas para os estudos, mesmo diante 

de condições adversas e limitações estruturais. Volto a afirmar que as experiências narradas 

aqui vêm sendo conduzidas em um ambiente educacional onde os recursos são extremamente 

limitados, com estudantes que frequentemente enfrentam dificuldades socioeconômicas ao 

ponto de impactar seu desempenho acadêmico.  

Esses desafios não são incomuns em muitos sistemas educacionais ao redor do país, e a 

capacidade de superá-los é um testemunho da resiliência e criatividade dos muitos educadores 

que ousam desafiá-los. É importante que eu diga que não pretendo, com essas declarações, 

glorificar as dificuldades enfrentadas pelos sujeitos educacionais e nem minimizar sua 

importância nos resultados produzidos nas estatísticas gerais sobre a educação nacional, mas, 

sobretudo, fornecer um olhar honesto e detalhado sobre as estratégias implementadas para 

enfrentá-las e superá-las. 

Não desconsideramos que cada ambiente de ensino tem suas particularidades e, nesta 

pesquisa, apresentarei com mais detalhes as especificidades do meu contexto de atuação. Desde 

a infraestrutura escolar até as dinâmicas sociais entre os estudantes, cada aspecto será 

considerado na formulação da minha narrativa. A compreensão dessas circunstâncias 

específicas é fundamental para qualquer educador que busca adaptar práticas bem-sucedidas às 

suas próprias realidades. O fomento a uma cultura de colaboração entre os estudantes, entre 

professores e entre esses dois grupos foram algumas das estratégias que se mostraram possíveis 

no aumento da motivação e no engajamento dos estudantes com a disciplina de matemática. 

Pelo exposto, defendo que esta pesquisa não só adiciona valor ao campo da Educação 

Matemática, mas também ao campo mais amplo da pedagogia e da didática. As lições 

aprendidas e as práticas documentadas podem ser relevantes para educadores de diversas 

disciplinas que enfrentam desafios semelhantes. Ao mostrar que é possível transformar 

dificuldades em oportunidades de crescimento.  
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Ao documentar e compartilhar essa jornada, procuro não apenas melhorar minha própria 

prática, mas também contribuir para um movimento mais amplo em direção a uma educação 

mais inclusiva, no sentido de Skovsmose (2018), e equitativa, em consonância com Freire 

(2018).  

 

1.2 Fundamentos teóricos e percursos metodológicos da pesquisa 

 

Nessa seção, irei apresentar os fundamentos teóricos e o percurso metodológico seguido 

pela minha pesquisa. Inicio destacando a complexidade desse objetivo, considerando o formato 

que ela assumiu: uma escrita de minha pessoa. A literatura mostra que um dos grandes desafios 

do gênero autobiográfico tem se manifestado em relação ao elemento principal da sua natureza: 

a subjetividade. Compreendida aqui na perspectiva da psicologia sócio-histórica com a qual 

dialogam Bock, Furtado e Teixeira, a subjetividade:  

 

[...] é a síntese singular e individual que cada um de nós vai constituindo conforme 

vamos nos desenvolvendo e vivenciando as experiências da vida social e cultural; é 

uma síntese que nos identifica, de um lado, por ser única, e nos iguala, de outro lado, 

na medida em que os elementos que a constituem são experienciados no campo 

comum da objetividade social (Bock; Furtado; Teixeira, 2001, p. 28). 
 

A subjetividade, entendida como mundo das ideias, significados e emoções de um 

sujeito, elaborada na interação com o mundo físico e social como elemento basilar e conceito 

articulador deste tipo de proposta autobiográfica, colocou a pesquisa e o pesquisador oriundos 

da mesma natureza pondo, em dúvida sobre a validade científica desse tipo de saber. O fato de 

confrontar a chamada “neutralidade”, condição que supostamente separava o sujeito do objeto 

de conhecimento, considerada um dos pilares do método científico cartesiano na sua pretensão 

de objetividade e universalidade. 

No século XIX, Dilthey (1988), substitui as questões sobre o “ser” da história pelas 

questões de possibilidades do conhecimento histórico, objetivando alcançar o caráter específico 

das ciências humanas, contrariando o projeto francês de Comte, que almejava aproximar as 

ciências do homem da Física, por ele considerada como modelo único e definitivo de ciência. 

Em torno desse debate, emergiu na Alemanha, no final do século XIX e início do século XX, 

um grupo de pensadores que, embora orientando-se por matrizes de pensamentos diferentes 

(Rickert, Weber, Simmel e outros), refletiam sobre a mesma questão: a originalidade do 

conhecimento das ciências humanas, contra a validade universal defendida pelas metodologias 

das ciências da natureza (Reis, 1996). 
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Dilthey (1988) problematizou a pretensão do pensamento positivista de alcançar a 

objetividade nas ciências humanas com base no rigor da metodologia, e, ao levantar tais 

questões, advertiu que se manifestavam problemas de cunho epistemológico em relação à 

suficiência da metodologia para os fins pretendidos. Com esse debate, almejou definir um 

conjunto de critérios que singularizasse as ciências do espírito, afastando-as do modelo de 

objetividade da Física. Para o pensador alemão, o método para a apreensão das individualidades 

era a “experiência integral”, que se iniciava na observação exterior e avançava pelas 

articulações internas até chegar à “recriação da vida dessas individualidades”. Analisando esse 

movimento em torno da cientificidade das ciências humanas e sociais, Reis (1996, p. 27) 

afirmou que a “análise diltheyniana se dirige às diversidades concretas das individualidades 

totais”. Ainda que se sustentando em fundamentos positivistas, o esforço de Dilthey possibilitou 

um rompimento das ciências do espírito com o naturalismo e, em nome da ciência, propôs uma 

autonomia para as ciências humanas. 

Na segunda metade do século XX, notadamente nas décadas anteriores a 1980, 

ocorreram intensos debates filosóficos, que continuaram ao longo dessa década, sobre os 

aspectos ontológicos, epistemológicos, axiológicos e metodológicos que definem as duas 

principais abordagens na pesquisa em ciências sociais: a primeira, definindo-se pela orientação 

positivista/empirista; a segunda, pela orientação construtivista/fenomenológica. Atualmente, há 

um consenso razoável de que esses debates surgiram principalmente como uma reação à enorme 

influência da tradição positivista/empirista nas práticas de pesquisa em ciências sociais. 

Conforme os pesquisadores começaram a reconhecer que a pluralidade e complexidade dos 

mundos da vida exigiam novas abordagens para o estudo empírico, eles se moveram em direção 

a métodos mais abertos, que se adequassem ao estudo dos significados subjetivos e das práticas 

cotidianas, agora vistos como conhecimentos e práticas locais, inseparáveis de um contexto 

sócio-histórico e cultural específico (Patacho, 2013). No campo da Educação, essa nova forma 

de compreender a realidade tem reflexos significativos na maneira de pensar os seus sujeitos e 

funções. A esse respeito, Bragança (2012) informa que: 

 
A década de 1980 foi um período caracterizado por um referencial teórico 

fundamentalmente materialista-dialético, que possibilitou a compreensão da profissão 

docente como construção histórica, marcada por mediações sociais, econômicas e 

culturais. A produção acadêmica busca olhar os/as professores/as como intelectuais 

orgânicos e a escola como mediação com a sociedade. Como principais problemas da 

formação docente, aponta “a ênfase atribuída à técnica, em detrimento da política, e a 

falta de articulação teoria-prática. Propõe, assim, a unidade orgânica desses elementos 

no processo de formação […]” (Bragança, 2012, p. 61).  
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Assim, a despeito de as ciências sociais e humanas lidarem com essa discussão há mais 

de um século, por terem como objeto de estudo especialmente o humano, venho originalmente 

de uma área, com formação em matemática, que por muito tempo passou à margem do debate 

que colocou em discussão a natureza única do conhecimento científico e a sua pretensão para a 

construção de saberes globalizantes. Porém, não será meu propósito aprofundar essa reflexão, 

que, embora interessante e sempre necessária, não se enquadra às finalidades definidas para as 

próximas páginas deste texto. Desejo apenas ressaltar a aventura da viagem que escolhi fazer 

nesta escrita de mim, de minha trajetória pessoal e profissional, no relato da minha história de 

vida, um homem heterossexual, de pele parda, origem em famílias simples, nascido em um 

pequeno município do Piauí e que recebeu da vida a grande oportunidade de ser professor de 

matemática da Educação Básica em escolas da rede pública do município de Cocal dos Alves-

PI. 

Reconhecida a natureza subjetiva da minha pesquisa, passo a informar que a 

metodologia adotada neste estudo é a de abordagem qualitativa, com enfoque na 

(auto)narrativa, que se caracteriza pelo desenvolvimento de minha autobiografia como objeto 

de investigação. Pope e Mays (2005) descrevem a pesquisa qualitativa como um método que 

explora os significados que as pessoas atribuem às suas vivências no contexto social e como 

elas compreendem esse mundo. Ou seja, explora a subjetividade do sujeito, isto é: “o mundo 

das ideias, significados e emoções construído internamente pelo sujeito a partir de suas relações 

sociais, de suas vivências e de sua constituição biológica; é, também, fonte de suas 

manifestações afetivas e comportamentais” (Bock, Furtado e Teixeira, 2001, p. 28). Esse tipo 

de pesquisa procura interpretar os fenômenos sociais, incluindo interações e comportamentos, 

com base nos significados que as pessoas lhes atribuem, sendo, por essa razão, frequentemente 

chamada de pesquisa interpretativa. 

Na mesma linha de pensamento, Minayo (2001) afirma que a pesquisa qualitativa 

aborda questões específicas e se concentra, nas ciências sociais, em um nível de realidade que 

não pode ser quantificado. Esse método lida com um conjunto de significados, motivos, desejos, 

crenças, valores e atitudes, explorando uma dimensão mais profunda das relações, processos e 

fenômenos que não se adequam às formas destinadas à operacionalização de variáveis. Seu 

objetivo principal é compreender o significado e a interpretação que os indivíduos dão às suas 

experiências, ao invés de quantificar esses aspectos. Uma das vantagens da pesquisa qualitativa 

é sua capacidade de fornecer compreensões profundas e detalhadas sobre fenômenos 

complexos, ao permitir a exploração das nuances das experiências humanas, capturando a 

riqueza dos contextos sociais e culturais nos quais os indivíduos estão inseridos.  
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Entendo que essa abordagem é especialmente útil na área da educação, baseados nas 

histórias de vida como método de investigação qualitativa e como prática de formação, 

procuram identificar, nas trajetórias de professores, questões de interesse para a pesquisa 

educacional, tendo se caracterizada, a partir de 1990, como “a virada biográfica em Educação” 

(Passeggi; Souza; Vicentini, 2011).  

Nesse aspecto, a formação de professores é uma dimensão que exige uma compreensão 

detalhada dos aspectos subjetivos e contextuais das experiências humanas. Na formação de 

professores, é essencial compreender não apenas o potencial pedagógico, mas também as 

experiências pessoais e profissionais dos educadores, permitindo a inclusão de vozes variadas, 

como aquelas de professores em diferentes estágios de carreira, em diferentes contextos 

socioeconômicos e culturais, e com diversas experiências de vida. Isso contribui para uma 

compreensão mais abrangente e inclusiva dos desafios e oportunidades na formação desses 

profissionais. 

Dito isso, considero que a abordagem qualitativa é particularmente adequada para o 

objeto de estudo aqui proposto, por poder ser aplicada na valorização da subjetividade e na 

exploração das narrativas sobre a trajetória profissional deste professor-pesquisador do interior 

do Piauí. Nesse sentido, é importante destacar o que colocam Marques e Satriano (2017) em 

relação a esse atributo essencialmente humano: o ato de narrar, e, em especial, a autonarrar-se. 

Para esses autores, sendo o uso da linguagem inerente ao ser humano, sua capacidade de narrar 

o mundo e a si mesmo possibilita seu desenvolvimento ao favorecer a interação entre elementos 

de sua subjetividade com fatos, na relação espaço e tempo. 

Apoiando-se em Fontes (2006), as pesquisadoras Marques e Satriano (2017), exploram 

o estudo da narrativa em uma perspectiva de interação entre sujeito e ambiente, destacando que 

essa conexão é autorreferenciada e compreendida a partir do sistema de orientação do próprio 

sujeito. Nessa visão, o ser humano assume um comportamento ativo, criativo e reflexivo, não 

se configurando como um depósito de saberes ou processador de informações. Em uma 

perspectiva bastante dialética, o pensamento humano é tomado na sua dimensão fluida, 

metafórica e imaginativa, processando-se sempre em sintonia com uma realidade dinâmica, 

caótica e complexa. As percepções e distinções individuais criam inúmeras possibilidades de 

leitura de si mesmo e do mundo. Assim, a construção narrativa emerge desse emaranhado de 

experiências e pulsar da vida. As narrativas são co-construídas no contexto interpessoal, e a 

investigação narrativa utiliza diferentes níveis de análise para compreender os contextos sociais 

e emocionais em constante mudança, bem como o significado da negociação do mundo em 

contextos locais, culturais, históricos e sociais.  
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Outro importante destaque realizado pelas pesquisadoras refere-se à concepção 

benjaminiana de narrativa, abordada como uma “forma artesanal de comunicação” que se funda 

nas experiências transmitidas entre gerações. Para o teórico da Escola de Frankfurt, no processo 

narrativo, a interação entre narrador e interlocutor ocorre sem a preocupação de retratar a 

realidade de maneira fiel, como em um relatório, ou seja, a abordagem apresenta a realidade a 

partir da perspectiva do narrador, que leva em consideração o tempo todo ao ser que o escuta, 

estando os sujeitos profundamente imersos no narrado, o que torna cada narração única. A esse 

respeito, afirmou que: 

 

A experiência que passa de pessoa a pessoa é a fonte a que recorreram todos os 

narradores. E, entre as narrativas escritas, as melhores são as que menos se distinguem 

das histórias orais contadas pelos inúmeros narradores anônimos. Entre estes, existem 

dois grupos, que se interpenetram de múltiplas maneiras. A figura do narrador só se 

torna plenamente tangível se temos presentes esses dois grupos. “Quem viaja tem 

muito a contar”, diz o povo, e com isso imagina o narrador como alguém que vem de 

longe. Mas também escutamos com prazer o homem que ganhou honestamente sua 

via sem sair do seu país e que conhece suas histórias e tradições (Benjamin, 1987, p. 

198-199). 

 

 

Embora considerasse a narrativa uma condição humana, Benjamin advertia que a arte 

de narrar estava desaparecendo porque a sociedade que viveu a Primeira Guerra Mundial e vive 

cotidianamente inúmeras outras batalhas não conseguia mais compartilhar suas experiências. 

Os traumas sofridos por aqueles que vivenciam experiências extremamente violentas, 

juntamente com o rápido desenvolvimento da tecnologia, suprimiram a experiência humana, 

impedindo as pessoas de contar e transmitir suas histórias. Mas Benjamin não é um teórico da 

desesperança. Ao contrário, sua escrita mostra que o homem tem sempre a possibilidade de 

resgatar sua energia criativa, seu potencial transformador, valendo-se para isso da lembrança de 

quem ele é, recuperando o que o levou a cada momento e assumindo com essas memórias um 

compromisso revolucionário. 

O professor-educador é um sujeito que cabe na definição que Benjamin (1987) produz 

a respeito do narrador. Ele congrega, na verdade, as duas condições que tipificam esse sujeito: 

mesmo aquele que nunca se afastou fisicamente do seu local de origem é um viajante 

permanente no tempo e no espaço. O universo do conhecimento o coloca em constante 

movimento, fazendo-o transitar entre múltiplos cenários culturais e conhecer experiências 

plurais. Um bom educador sempre será também, independente da dinâmica que assuma sua 

vida cotidiana, um excelente conhecedor de “suas histórias e tradições”, alguém capaz de narrar 

para os “outros” não apenas o que viu e ouviu em outros lugares, mas principalmente as lutas 
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que trouxeram o seu povo, a sua comunidade, os seus pares ao momento em que se encontram. 

Realçar nessas narrativas as conquistas alcançadas, mas deixar evidente as promessas 

interrompidas e os compromissos que ficaram pelo meio do caminho, aguardando a força e 

atitude das novas gerações para torná-los vitoriosos. Esse tipo de narrativa é dialeticamente 

libertadora, é educativa por integrar-se a uma práxis essencialmente humana. 

Assim, a narrativa se configura como um poderoso instrumento de entendimento 

humano, permitindo que indivíduos interpretem suas vidas e experiências em um contexto 

dinâmico e interativo. Ela é mais do que um simples relato de eventos; é um processo ativo de 

construção de significado, onde o sujeito se vê como participante e criador da sua própria 

história, em constante diálogo consigo mesmo e com os outros, com o seu presente e suas 

tradições. Ela é entendida como a “construção de um enunciado (expressão de si e da realidade), 

texto verbal ou não verbal que anuncia um enredo no qual transparece o mundo interno de seu 

narrador em interação com o mundo externo” (Marques e Satriano, 2017, p. 372). 

Será nesse sentido apresentado acima que utilizarei o termo narrativa neste texto, por 

entender esse processo em consonância com o que também afirma Ferrarotti (1998) ao destacar 

esse ato em uma perspectiva da práxis humana. Para Marques e Satriano (2017), Ferrarotti deu 

uma grande contribuição para o entendimento do processo comunicativo humano ao mostrar 

como era revelador a maneira como os indivíduos se apropriam das suas relações e das 

estruturas sociais em si. Existe um processo duplo de interiorização e exteriorização que 

caracteriza a subjetividade humana. O autor afirma que a relação entre a história social e a 

individual não é linear, mas sim uma relação dialética de influência mútua, em que o sujeito 

apreende a realidade, transforma-a e a traduz em sua subjetividade, um processo que o autor 

chama de reapropriação singular do universal social e histórico. 

Ferrarotti apud Bueno (2002) afirmou que o crescente interesse pelo debate sobre este 

método responde a uma dupla necessidade. Por um lado, há a urgência de uma renovação 

metodológica devido à crise generalizada dos instrumentos heurísticos da sociologia. Por outro 

lado, este método atende à demanda por uma nova abordagem antropológica, refletindo os 

apelos de diversos setores para um melhor entendimento da vida cotidiana. Ao longo da segunda 

metade do século XX, as teorias sociais orientadas para explicações macroestruturais foram 

perdendo a capacidade de abordar adequadamente os problemas, tensões e conflitos, 

notadamente quando começaram a ganhar importância entre eles aspectos que integram a 

dinâmica da vida cotidiana, mostrando-se, assim, “incapazes de compreender e satisfazer esta 

necessidade de uma hermenêutica social do campo psicológico individual” (p. 20). Neste 
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contexto, o método autobiográfico mostrou-se como uma alternativa para mediar entre ações 

individuais e estruturas sociais. 

Como destacado por Cochran-Smith e Lytle (1993), a utilização de narrativas e 

autobiografias na investigação da prática docente proporciona uma reflexão crítica e sistemática 

sobre as experiências educacionais, possibilitando uma compreensão mais profunda e 

contextualizada do processo formativo. Apesar dos percalços enfrentados no início do século 

XX, quando teve início através dos intelectuais de Chicago, a partir da década de 1980 o método 

autobiográfico vem se destacando nos estudos sobre a formação de professores.  

Conforme Delmira Bueno (2002), desde então, houve uma ênfase crescente na pessoa 

do professor, um aspecto previamente ignorado ou desprezado antes desse período. Citando 

Nóvoa (1992), a autora aponta que essa viragem começou com a obra de Ada Abraham, ao 

defender a tese que “o professor é uma pessoa” (1984), abrindo caminho para uma inundação 

de estudos sobre a vida desse profissional, sua carreira e trajetórias, biografias e autobiografias 

docentes. O pensamento, a subjetividade, as abstrações e as formas de pensar e sentir são 

aspectos essenciais a serem considerados para entender os eventos históricos. Nesse sentido, as 

autobiografias e as memórias de autores se destacam como fontes importantes para analisar os 

processos educacionais e compreender o ambiente escolar cotidiano, com seus sujeitos, 

demandas e desafios. 

Bueno (2002), destacando a importância dos estudos realizados por Nóvoa (1992) em 

relação a esse gênero, afirma que o pesquisador categorizou nove tipos de estudos 

autobiográficos baseados em objetivos e dimensões, dando destaque para três dessas categorias: 

estudos que favorecem o processo de formação continuada dos professores utilizando histórias 

de vida; estudos investigativos que buscam compreender aspectos da formação e práticas 

pedagógicas dos docentes; e estudos que combinam formação continuada e investigação de 

processos. A pesquisadora afirma que a diversidade das abordagens autobiográficas, que 

combinam múltiplos olhares disciplinares, é vista como uma força, mas também traz desafios 

metodológicos significativos. Ao destacar os aspectos positivos da autobiografia, ressaltou um 

dos argumentos apresentados por Goodson (1992; 1994), segundo o qual “uma das 

potencialidades das abordagens autobiográficas é a capacidade de gerar uma ‘contracultura’, 

permitindo aos professores que desenvolvam mecanismos de resistência às novas políticas que 

buscam restringir sua autonomia”. Existe, portanto, um relativo consenso entre os estudiosos 

dessa modalidade de pesquisa fundado no entendimento da sua potencialidade para a produção 

de uma compreensão multifacetada do desenvolvimento pessoal e profissional dos professores. 
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Valendo-me da categorização apresentada por Nóvoa, este estudo se assentará, 

especialmente, no tipo definido como “estudos que favorecem o processo de formação 

continuada dos professores utilizando histórias de vida”. Resgatando o meu objeto de estudo e 

o que foi definido como objetivos desta pesquisa, essa viagem é uma tentativa de encontro com 

explicações que me permitam entender como me tornei o professor que sou hoje, o Antonio 

Amaral de Cocal dos Alves, bem como as razões que me levaram a esse lugar: de professor de 

matemática com um trabalho reconhecido no meu estado e fora dele. Entender ainda como a 

minha formação escolar e acadêmica, o lugar social e político ocupado por minha pessoa na 

comunidade a que pertencia e o meu percurso profissional se refletiam na minha ação 

pedagógica. 

Nóvoa (1992) adverte que a multiplicidade de perspectivas e estratégias é vista como a 

principal qualidade dos estudos autobiográficos, mas também levanta questões sobre a 

consistência metodológica. Para superar essas dificuldades, é essencial uma vigilância 

metodológica constante, independentemente do tipo adotado pelo pesquisador. Nessa mesma 

perspectiva, Passeggi e Souza (2016) enfatizam a importância da natureza do discurso 

autobiográfico, na capacidade de possibilitar ao autor a configuração narrativa de suas 

experiências de vida. Em um diálogo com pesquisadores como Brockmeir e Harré (2003), 

Passeggi e Souza (2016) defendem que as narrativas, tanto orais quanto escritas, tornaram-se 

um canal fundamental para expressar as experiências dos professores, oferecendo 

oportunidades de refletirem sobre as formas de darem sentido às suas experiências e 

justificarem suas ações. Afirmam que a pesquisa autobiográfica potencializa a capacidade de 

biografização, onde o narrador organiza suas experiências em termos de uma razão narrativa. 

Sugerem que o ato de se narrar é performativo, permitindo ao indivíduo se reinventar ao relatar 

sua história. O método autobiográfico, por oferecer uma abordagem epistemológica que 

valoriza a reflexividade do sujeito, permite-lhe elaborar táticas de emancipação e 

empoderamento, desafiando as perspectivas tradicionais, elitistas e excludentes de produção do 

conhecimento. 

No contexto brasileiro, a pesquisa autobiográfica tem sido particularmente relevante na 

formação de professores. Nomes como Passeggi, Bueno, Marques e Satriano, Chamlian, Sousa 

e Catani estão entre tantos outros que vêm colaborando para o crescimento do campo e 

expressam a evolução dessa temática no universo educacional nacional. Resta destacar que boa 

parte dessa produção se concentra na formação continuada e no desenvolvimento profissional 

dos docentes. Passeggi e Souza (2016), ao reafirmarem que o método autobiográfico oferece 

uma abordagem epistemológica que valoriza a reflexividade do sujeito, permitindo-lhe elaborar 
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táticas de emancipação e empoderamento, defendem que esse tipo de abordagem promove uma 

integração com os fundamentos da epistemologia do Sul defendida por Boaventura dos Santos, 

em contraposição ao que esse pesquisador definiu como epistemologia hegemônica do Norte. 

Observa-se que o método autobiográfico na formação de professores, com suas 

múltiplas abordagens e potencialidades, oferece uma rica perspectiva para a pesquisa e 

formação em educação. Ao valorizar a narrativa pessoal e a reflexividade, o método 

autobiográfico contribui significativamente para a construção de uma educação mais 

significativa e emancipada. Ele permite que os professores não apenas reflitam sobre suas 

próprias trajetórias, mas também desenvolvam uma postura crítica e resistente às pressões. Dito 

mais isso, informo ainda que a literatura de pesquisa que será trazida ao diálogo inclui três eixos 

teóricos principais: Educação Matemática para a Justiça Social, Matemática Problematizada e 

Formação de Professores. 

O eixo teórico Educação Matemática para a Justiça Social aborda como a matemática 

pode ser ensinada de maneira que promova a justiça social, desafiando as estruturas de poder e 

promovendo a inclusão. É um eixo que integra a natureza político-filosófica do processo de 

ensino e aprendizagem, atuando no sentido de orientar tanto a aprendizagem do aluno quanto a 

formação continuada do professor, que encontra nessa dimensão as questões centrais que 

orientam a sua prática profissional: o que, para quem e como ensinar. 

Ole Skovsmose (2019) explora a complexidade e a contestação inerente ao conceito de 

justiça social no âmbito de uma educação matemática para justiça social. Ele destaca que, apesar 

de ser um conceito aparentemente positivo e amplamente defendido, sua implementação prática 

é complexa e carregada de nuances políticas e culturais. Skovsmose (2019) enfatiza que o 

conceito é contestado e pode operar em diferentes discursos, representando controvérsias 

marcantes de natureza política, religiosa e cultural. 

Minussi e Ramos (2021) refletem sobre a longa e disputada trajetória da construção do 

conceito de justiça social tal como o entendemos hoje. Elas destacam que, apesar de não existir 

uma centralidade na temática da justiça, o utilitarismo3 e o contratualismo4 contribuíram para a 

 
3 Pode-se conceituar o utilitarismo como o entendimento segundo o qual o ser humano busca sempre o prazer e 

evita a dor, ou seja, visa sempre ao próprio bem-estar. Uma ação será útil, portanto, quando maximizar a felicidade 

que alguém pode alcançar. Essa ideia vale tanto para um indivíduo em particular quanto para governos. Disponível 

em: https://trilhante.com.br/curso/filosofia-do-direito/aula/utilitarismo-bentham-e-stuart-mill-1. Acesso em: 21 

mar. 2024. 
4 De um modo geral, o contrato social ou contratualismo consiste na ideia de um acordo firmado entre os diferentes 

membros de uma sociedade, que se unem com o intuito de obterem as vantagens garantidas a partir da ordem 

social. Assim, os indivíduos abdicam de certos direitos ou liberdades para que possam organizar um governo, 

liderado por um poder maior ou um conjunto de autoridades. Disponível em: 

https://pt.wikipedia.org/wiki/Contractualismo. Acesso em: 21 mar. 2024. 
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formação do conceito de Justiça Social. Atualmente, é preciso ter clareza de que o conceito está 

imbricado de ideologias, utopias e lutas, não podendo ser entendido de forma universal. As 

autoras chamam a atenção para a natureza dinâmica do conceito de justiça social, entendendo-

o como um verbo em ação, como uma meta, um ideal a ser alcançado. 

Um outro importante autor, Eric Gutstein, está o tempo todo dedicado a encontrar 

exemplos de como a matemática pode ser usada para entender e desafiar injustiças sociais. A 

matemática deve ser ensinada em contextos que sejam relevantes para os estudantes, e que 

reflitam suas realidades sociais. Isso pode incluir a análise de dados sobre desigualdade de 

renda, condições de moradia, acesso à saúde, entre outros (Gutstein, 2006). No seu trabalho, 

Gutstein afirma que os estudantes devem ser encorajados a questionar as suposições subjacentes 

aos problemas matemáticos e a refletir sobre como a matemática pode ser usada para manter 

ou desafiar as estruturas de poder. Este aspecto é crucial para promover uma visão crítica e 

engajada da matemática.  

Os episódios narrados neste trabalho mostrarão o delineamento de um ensino de 

matemática que visa o empoderamento dos estudantes, problematizando os conceitos, no 

sentido de questionar seus usos e razões de existência. Trata-se de uma tentativa de aproximar 

afetivamente os estudantes dos conceitos matemáticos, criando uma relação significativa entre 

ambos. Em consonância com Giraldo (2019), “uma abordagem de matemática de forma 

problematizada privilegia a produção de sentidos e de afetos, em lugar da exposição de fatos, 

procedimentos e informações” (p. 14). 

Ao aplicar o conceito de justiça social ao ensino de matemática, Skovsmose (2019) 

propõe que a matemática seja interpretada de maneira crítica, destacando seu potencial para 

abordar questões relacionadas à realidade dos alunos. Ele argumenta que a matemática deve ser 

ensinada de forma a empoderar os alunos, permitindo-lhes questionar e desafiar as estruturas 

sociais injustas. 

 O eixo teórico Matemática Problematizada trata basicamente de ensinar a matemática 

de maneira que os alunos sejam incentivados a pensar criticamente e a resolver problemas de 

maneira criativa e significativa. Embora esse seja uma dimensão técnica e específica da ação 

educativa do professor, apresenta-se integrada ao eixo da justiça social. A matemática 

problematizada propõe uma abordagem que transcende a visão tradicional de ensino, marcada 

pela ênfase na memorização e na aplicação mecânica de fórmulas. 

Giraldo (2019) propõe deslocar o ensino de matemática de um lugar de dicotomizações 

e hierarquizações, buscando relacionar de maneira orgânica e contextualizada o conhecimento 
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matemático nas práticas escolares. A ideia central da matemática problematizada é enxergar a 

matemática como um campo dinâmico e em constante (re)invenção. 

Giraldo e Roque (2021) contrastam duas formas de exposição da matemática: a ordem 

da estrutura, que corresponde à organização segundo implicações lógicas e critérios de 

legitimação aceitos hoje, e as ordens de invenção, referenciadas nos diversos caminhos de 

produção de saberes mobilizados nas práticas matemáticas. Eles argumentam que os problemas 

devem ser entendidos como transcendentais às soluções e considerados como o único a priori 

da matemática. Nesta perspectiva, a valorização do erro e do não-entendimento é fundamental. 

Giraldo (2019) observa que, ao invés de tratar o erro como um sinal de fracasso, a matemática 

problematizada o reinterpreta como uma oportunidade de aprendizado e desenvolvimento. A 

incompletude e o inacabamento são vistos como estados produtivos, incentivando a reflexão e 

a descoberta. Além disso, a contextualização do conhecimento matemático é um pilar central 

desta abordagem. Giraldo et al. (2018) argumentam que a matemática deve ser ensinada de 

forma contextualizada, conectando os problemas matemáticos às experiências culturais e 

sociais dos estudantes. Isso torna o aprendizado mais significativo e engajador, ajudando os 

alunos a desenvolverem uma compreensão crítica do papel da matemática na sociedade. 

A matemática problematizada também promove uma visão democrática e inclusiva do 

ensino. Giraldo (2019) critica a visão elitista que privilegia apenas os alunos considerados 

“talentosos” e defende que todos os alunos têm o potencial de desenvolver habilidades 

matemáticas. Para isso, é necessário adotar práticas pedagógicas que respeitem e valorizem as 

diversas formas de conhecimento e experiências dos estudantes, criando um ambiente de 

aprendizagem inclusivo. A formação de professores é outro componente crucial para a 

implementação da matemática problematizada. 

No âmbito da discussão sobre formação de professores Shulman (1986) propôs o 

conceito de Conhecimento Pedagógico do Conteúdo (CPC), tradução para Pedagogical Content 

Knowledge (PCK), ou seja, são os conhecimentos da pedagogia aplicados ao ensino de 

conteúdos específicos usados por Giraldo (2019). Nesse diálogo, o conhecimento pedagógico 

de conteúdo envolve o conhecimento sobre os aspectos do conteúdo que o tornam 

compreensível para os outros. Esta noção sugere que os professores precisam ser preparados 

não apenas no conteúdo matemático, mas também na compreensão dos processos de ensino e 

aprendizagem, capazes de criar situações que desafiem os alunos a pensar criticamente e a 

explorar diferentes abordagens para resolver problemas. 

Davis e Simmt (2006) reforçam a importância da articulação entre as categorias estáveis 

e dinâmicas do conhecimento matemático no ensino. Eles destacam que os professores devem 
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entender que a matemática estabelecida não pode ser dissociada das formas como é produzida 

e aplicada culturalmente. Isso implica que os professores não são apenas transmissores passivos 

de conhecimento, mas participantes ativos na produção de possibilidades matemáticas. 

A matemática problematizada representa uma mudança paradigmática no ensino da 

matemática. Ao enfatizar a (re)invenção, a valorização do erro, a contextualização do 

conhecimento e a inclusão, esta abordagem transforma a experiência de aprendizagem, 

tornando a matemática mais acessível, relevante e empoderadora. Reiterando e reforçando o 

que consta em Giraldo (2019), é fundamental que a educação matemática se mova para além 

das dicotomias tradicionais, promovendo um ensino que seja verdadeiramente significativo e 

inclusivo. 

A Formação de Professores é o terceiro eixo desse processo. Ele assume o aspecto 

pedagógico da experiência e encontra-se integrado aos dois anteriores. Esta noção sugere que 

os professores precisam ser preparados não apenas do ponto de vista técnico, mas também na 

sua dimensão técnico e político-filosófica, estando cientes da sua missão como educadores, isto 

é, a formação de professores é um processo contínuo que envolve não apenas a aquisição de 

conhecimentos pedagógicos, mas também o desenvolvimento pessoal e profissional.  

Esse eixo teórico examina como os professores constroem suas identidades profissionais 

e como a formação continuada influencia suas práticas. Já a formação de professores de 

matemática é um campo complexo e multifacetado, que requer uma abordagem integrada e 

contínua. Historicamente, tem havido um debate polarizado sobre o que constitui uma formação 

que produz bons efeitos: alguns argumentam que o domínio do conteúdo matemático é 

primordial, enquanto outros defendem a importância das técnicas pedagógicas. No entanto, essa 

dicotomia simplifica excessivamente a realidade da prática docente e ignora a interdependência 

entre conhecimento de conteúdo e pedagogia. 

A tese de Letícia Rangel (2015) enfatiza a importância de um desenvolvimento 

profissional contínuo para os professores de matemática, baseando-se na premissa de que o 

conhecimento específico da matemática tem implicações diretas na formação e prática dos 

professores. Esse estudo foi guiado pelo modelo de Concept Study, onde professores 

compartilham suas experiências e conhecimentos de forma colaborativa para questionar e 

(re)elaborar seus próprios saberes com vistas ao ensino. A investigação demonstrou que a 

discussão colaborativa contribui significativamente para o desenvolvimento dos metassaberes 

dos professores de matemática. Rangel (2015) salienta a importância da discussão colaborativa 

e do estudo coletivo na (re)construção do conhecimento matemático necessário para o ensino. 

A metodologia de Concept Study se mostra importante ao proporcionar um espaço onde os 
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professores podem compartilhar e refletir sobre suas experiências, promovendo um crescimento 

profissional contínuo e a elaboração de metassaberes que são essenciais para uma prática 

pedagógica eficaz.  

A formação de professores de matemática deve ser entendida como um processo 

dinâmico, que integra conhecimentos de conteúdo e pedagógicos, valoriza as experiências 

práticas e promove uma abordagem crítica e reflexiva. Essa formação continuada é essencial 

para preparar professores capazes de enfrentar os desafios da educação contemporânea e 

contribuir para a construção de uma escola inclusiva e democrática. O desenvolvimento 

profissional dos professores, portanto, deve ser visto como um processo que começa na 

formação inicial e se estende por toda a carreira, garantindo que os educadores estejam sempre 

atualizados e capacitados para promover uma educação matemática melhor, mais justa e 

inclusiva. 

Por sua vez, Giraldo (2019) argumenta que uma formação consistente deve promover 

uma matemática problematizada, que não apenas transmite conhecimentos, mas também 

considera contextos históricos e sociais na produção e mobilização de saberes. Isso contrasta 

com uma visão tradicional que muitas vezes hierarquiza o conhecimento acadêmico sobre a 

prática pedagógica, criando uma falsa oposição entre teoria e prática. Esse debate reflete um 

cenário onde a universidade é vista como o espaço da teoria e a escola como o espaço da prática, 

desvalorizando o potencial formativo da experiência profissional. A noção de conhecimento 

pedagógico de conteúdo, de volta a essa importante temática, é uma outra discussão de muito 

valor, introduzida por Shulman (1986), desafia essa dicotomia ao reconhecer a importância de 

um conhecimento específico que integra conteúdo e pedagogia. Esse conhecimento é essencial 

para tornar o conteúdo compreensível e ensinável, destacando que saber ensinar não é apenas 

uma questão de domínio do conteúdo, mas também de como esse conteúdo é transformado para 

o ensino. Ball et al. (2008) expandem essa ideia ao destacar a importância de um conhecimento 

matemático para o ensino, que transcende a compreensão pessoal e tácita dos conceitos 

matemáticos. 

São muitos pesquisadores debruçados ao tema da formação de professores. Matos e 

Quintaneiro (2019) destacam a necessidade de uma abordagem decolonial na formação de 

professores, que reconheça e valorize as epistemologias emergentes do contexto escolar. Eles 

argumentam que os discursos tradicionais frequentemente subalternizam a profissão docente ao 

silenciar as vozes dos professores da escola básica e ao não reconhecer a legitimidade dos 

saberes produzidos na prática cotidiana. Segundo os autores, a formação de professores deve, 
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portanto, promover a resistência a esses discursos de poder, afirmando a profissão docente 

como um campo autônomo e valorizado. 

A análise realizada por Ferrarotti (1988), com o objetivo de demonstrar a especificidade 

do método biográfico — e aqui estamos olhando para os trabalhos acadêmicos no campo da 

formação de professores — leva em consideração dois tipos de materiais que podem ser 

utilizados como fontes de pesquisa nessa abordagem: os materiais biográficos primários, que 

são as narrativas ou relatos autobiográficos coletados por um pesquisador, geralmente por meio 

de entrevistas presenciais; e os materiais biográficos secundários, que incluem uma variedade 

de documentos, como correspondências, diários, diversas narrativas, documentos oficiais, 

fotografias, entre outros, cuja produção e existência não foram destinadas a fins de pesquisa. 

Ao optar pelo gênero autobiográfico, informo que farei uso das minhas próprias 

memórias sobre os episódios relatados, sejam através das lembranças, sejam de registros 

realizados de experiências que integram o meu percurso.  

Conforme explicado anteriormente, esclareço que não tenho compromisso com a 

precisão histórica dos referidos episódios, não em uma abordagem dessa ciência entendida de 

maneira linear, cronológica, historicista e diacrônica, mas relatarei os acontecimentos em 

perspectiva multidimensional, em que passado, presente e futuro interagem continuamente na 

definição das experiências.  

Para essa leitura, serviu como fundamento a obra de Reinhart Koselleck, Estratos do 

Tempo: Estudos Sobre História (2014), ao chamar a atenção para os diferentes planos do tempo 

histórico, com durações diversas e origens heterogêneas, mas que, no entanto, atuam 

simultaneamente. O conceito de estratificação temporal é apresentado pelo autor como um 

importante instrumento conceitual para a compreensão das transformações complexas 

processadas em uma dada sociedade, entre os acontecimentos singulares e as estruturas de 

maior permanência, que podem transcender a existência de indivíduos e gerações. 

Ferrarotti (1988) chama a atenção para a importância das lembranças do professor-

pesquisador nessas circunstâncias, para suas memórias sobre as experiências relatadas, 

defendendo que elas se constituem em matéria-prima de primeira ordem na composição dessas 

narrativas. Chamo a atenção novamente para a natureza subjetiva desse relato, para a 

importância que assumirão as significações que serão atribuídas pelo meu “eu” narrador ao 

externalizar aspectos da minha trajetória pessoal e profissional. Valendo-me do ensinamento de 

Pierre Nora e Aun Khoury (2012), digo que memória e história não são equivalentes. A memória 

é vida, permanecendo em constante evolução, segue sempre aberta à dialética da lembrança e 

do esquecimento, alheia às suas deformações sucessivas, adequando-se a diferentes usos e 
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manipulações. Ao contrário da história, que é sempre uma reconstrução incompleta do que não 

existe mais, a memória é sempre atual, “um elo vivido no eterno presente” (p.9). 

Desse modo, a memória desempenha um papel central nesta pesquisa. Embora eu tenha 

consciência de uma relativa autonomia das nossas lembranças, bem como da sua conexão com 

a circunstância de cada contexto, lançarei mão de alguns instrumentos temáticos, com o 

propósito de me conduzir em uma viagem entre presente, passado e futuro que permita 

evidenciar momentos significativos da minha trajetória pessoal e profissional que evidenciem 

aspectos da minha ação pedagógica articulada com princípios de justiça social no ensino de 

matemática. Assim, os critérios usados para a seleção dos episódios relatados se basearão na 

sua relação com os objetivos estabelecidos para a pesquisa, convergindo para a intencionalidade 

de uma prática de educação matemática direcionada para a justiça social. 

Cochran-Smith e Lytle (1993), em suas pesquisas sobre a formação docente, destacam 

a importância da investigação da prática docente e das comunidades investigativas para o 

desenvolvimento profissional dos professores. Segundo elas, a pesquisa do professor sobre sua 

própria prática pode ser categorizada em duas abordagens principais: a investigação empírica e 

a investigação conceitual. A investigação empírica envolve a análise e interpretação de dados 

coletados na prática docente, enquanto a investigação conceitual aborda a reflexão teórica sobre 

as práticas de ensino (Cochran-Smith; Lytle, 1993). 

As autoras introduzem o conceito de “conhecimento-na-prática”, que valoriza o 

conhecimento prático e tácito adquirido pelos professores através da experiência e reflexão 

sobre suas próprias experiências. Além disso, destacam a importância das comunidades 

investigativas como espaços onde os professores podem colaborar, discutir e investigar 

coletivamente suas práticas, promovendo um ambiente de aprendizado contínuo e 

desenvolvimento profissional (Cochran-Smith; Lytle, 1999). 

As outras fontes da minha pesquisa serão materiais biográficos secundários, 

configurando-se na variedade de memórias que registram minha trajetória profissional. Nesse 

sentido, as historiadoras Pinsky e Luca (2009) referem-se às fontes definidas como “escritas de 

si”, a exemplo de correspondências, diários, anotações, informando sua natureza variada. 

Também serão utilizados outros tipos de documentos, como matérias publicadas em periódicos 

de circulação local e nacional, entrevistas em meios de comunicação audiovisual, blogs, mídias 

sociais, documentos escolares, fotografias, documentos oficiais e qualquer outro que permita 

manifestar informações sobre a minha prática profissional. 

Ao lidar com essas fontes, o pesquisador assume uma posição paradoxal, pois ao mesmo 

tempo que é observador do registro, será também o foco da observação. É importante ressaltar 
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a maneira como esse material deve ser analisado e as armadilhas que eles encerram, mesmo 

para aqueles que participam de sua produção. Malatian (2009), escrevendo sobre esse tipo de 

documentação, chama a atenção para os códigos de sociabilidade que implicam o controle de 

si, integrando tanto as ações que fazem parte da vida privada quanto pública. Esse tipo de 

controle marca as formas de manifestação e comunicação dos sujeitos, que normalmente 

moldam a maneira como se comportam para si e para os outros. Assim, tais documentos, longe 

de serem espontâneos, revelam seus autores conforme regras socialmente definidas, “de 

apresentação de si, numa imagem pessoal codificada” (Malatian, 2009, p. 197). 

O exame das informações será conduzido a partir das técnicas de análise narrativa, 

conforme descrito por Clandinin e Connelly (2011). Este método permite identificar temas 

recorrentes e significados atribuídos às experiências narradas, proporcionando uma 

compreensão aprofundada dos processos de formação e (auto)formação. A reflexividade crítica 

será uma componente central do processo de análise, permitindo-me refletir sobre minhas 

próprias práticas e experiências, bem como identificar possíveis vieses e limitações presentes 

na narrativa. Além disso, a validação dos dados será realizada por meio de triangulação, com a 

utilização de múltiplas fontes de dados, como memórias, diários e entrevistas, e com o apoio de 

feedback de colegas e participantes da pesquisa, a fim de garantir a precisão e a credibilidade 

das narrativas construídas.  

A pesquisa foi conduzida em conformidade com os princípios éticos estabelecidos para 

pesquisas qualitativas pela Resolução 510/16 do CNS, garantindo a confidencialidade e o 

consentimento informado de informações que tenham implicações na integridade física, social 

e psicológica de outras pessoas. Comprometo-me a assegurar que as narrativas sejam tratadas 

com respeito e sensibilidade, reconhecendo a natureza pessoal e potencialmente sensível dos 

dados autobiográficos. 
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2 SOMOS TODOS “SEVERINOS” 5 

 

Minha jornada educacional, iniciada em meio às adversidades do sertão piauiense e 

marcada pela migração de minha família em busca de melhores condições de vida, revela como 

a educação transformou meu destino. Neste capítulo, compartilho as experiências que 

moldaram minha formação escolar e profissional, desde as dificuldades enfrentadas no início 

até as influências que me conduziram à carreira docente. Além disso, apresentarei episódios 

vividos dentro e fora da sala de aula, incluindo as realizações em atividades de treinamento para 

as olimpíadas de matemática, cuidadosamente separados pela relevância na minha formação 

como professor e, às vezes, pelo grau de importância dado pelos estudantes na execução das 

tarefas. 

 

2.1 Notas iniciais sobre minha pessoa 

 
Eu sou Antonio Cardoso do Amaral, um Antonio entre tantos outros da vida, filho mais 

velho de um casal de lavradores analfabetos que, no início de sua vida conjugal, teve domicílio 

em Goiabeira, zona rural do pequeno município de Cocal, localizado no norte do Piauí. Na 

segunda metade da década de 1980, quando eu tinha 8 anos de idade, o Piauí passou por um 

período de forte estiagem, agravando a difícil situação de centenas de famílias que se 

encontravam abaixo da linha da pobreza. Em uma realidade marcada pela expressiva 

concentração fundiária, como é o caso da nordestina, as famílias mais pobres, por produzirem 

culturas alimentares em pequenas propriedades, suficientes apenas para o consumo entre uma 

safra e outra, são as que mais sofrem as consequências da falta de chuvas, ao não conseguirem 

armazenar alimentos para enfrentar o período de seca. 

Diante do quadro de fome iminente, e desencantados da possibilidade de qualquer 

assistência pública que minimizasse as consequências negativas daquela dura realidade, meus 

pais, seguindo o exemplo histórico de tantos outros lavradores nordestinos, dirigiram-se com 

sua família para os centros urbanos à procura de emprego. Assim, aquele difícil episódio 

"climático" ampliava e expunha à visibilidade de todos a dura face da pobreza e da desigualdade 

decorrentes de uma estrutura fundiária arcaica, que condenava lavradores pobres e suas famílias 

a um permanente ciclo de misérias, reproduzidas por gerações, seja nos seus espaços de origem, 

seja nas periferias das cidades para onde fogem esses tantos “severinos”, os chamados cabeças 

grandes, que de tempos em tempos saem das áreas de origem, situadas no polígono das secas, 

 
5 Referência ao protagonista da obra Morte e Vida Severina, de João Cabral de Melo Neto (1983). 
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para morrerem antes dos 30 anos nas periferias das cidades, atravessados por uma bala, vítimas 

de drogas ou, quando são “alcançados” pela sorte, de fome, antes dos 50, sendo um pouco a 

cada dia. 

Hoje tenho plena convicção de que não é a seca que produz a fome e mata milhares de 

pessoas no sertão do nosso Brasil, mas a falta de políticas governamentais e de ações da 

sociedade civil eficientes para conviver com esse fenômeno natural. Chegando à zona urbana 

da cidade de Cocal, meu pai, sem qualquer qualificação profissional, foi trabalhar de operário 

em uma serraria, o que permitiu, mesmo com muitas dificuldades, mandar eu e meu irmão, pela 

primeira vez, a uma escola. Surgiu, no meio daquela situação de calamidade, a possibilidade de 

transformação das nossas vidas, através da educação, esse bem tão precioso, mas ainda 

excludente, apesar da conquista de sua expansão. Desde cedo compreendi que se não quisesse 

ter o destino dos meus pais, precisava agarrar aquela oportunidade com todas as minhas forças. 

Eu era apenas um garoto de 8 anos de idade, mas aquele êxodo marcou para sempre meu 

destino, definindo traços da minha formação como pessoa e das escolhas que balizaram a minha 

vida adulta. Hoje, olhando para essa caminhada, entendo o quanto a dor sentida pela minha mãe 

e de tantas outras que foram arrancadas dos seus afazeres rotineiros, cujo apego ao seu ambiente 

supera muitas vezes os riscos e as asperezas do sertão rural, teve influência sobre a pessoa que 

venho sendo e na maneira como esse processo vem me conduzindo em direção ao "outro". 

 

2.2 Vida escolar 

 

Sou grato às circunstâncias da vida, sobretudo, pelas oportunidades surgidas. Posso 

afirmar que experimentei de todas, sem exceção. Eu tive a oportunidade de visitar uma escola 

ainda antes de seguir com os meus pais à cidade. Dessa experiência, as minhas maiores 

recordações são de uma bicicleta que meu pai comprou para que um primo mais velho e eu 

pudéssemos percorrer os quase três quilômetros por veredas até a casa onde os estudantes em 

idade escolar se reuniam. Meu primo ganhava, portanto, um transporte para ir à escola, desde 

que me conduzisse. A outra lembrança viva na minha memória é do método da professora, que 

usava papel de embrulhar bombom com um grande furo ao centro para sobrepor às letras do 

alfabeto. Cada estudante deveria dizer corretamente a letra contida naquele recurso didático 

improvisado. Eu frequentei essa escola por alguns poucos meses do ano, mas percebo hoje 

como foi importante para me iniciar nesse difícil processo. A distância percorrida diariamente 

e as condições precárias do ambiente de ensino eram superadas pelo esforço daquela professora 

em oferecer o melhor de sua competência pedagógica à sua plateia de crianças curiosas. 
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Ao chegar à cidade, minha mãe me matriculou no primeiro ano do Ensino Fundamental 

— na época, primeiro ano do 1º grau — sem que eu tivesse passado pelas séries de pré-escola. 

Não sei por que, mas minhas recordações dessa época são vagas. Aprendi a ler e a escrever 

ainda no primeiro ano escolar; passei para o segundo ano, atravessei com tranquilidade, mas 

enfrentei problemas no terceiro ano, demorei dois anos nessa série. No primeiro desses dois 

anos, lembro-me de um suposto problema cardíaco que me colocou sob os cuidados de uma tia. 

Fizemos várias viagens para uma cidade maior em busca de tratamento. Naquela época, meu 

pai estava em sua primeira viagem para trabalhar como servente de pedreiro na construção civil 

no Rio de Janeiro, o que nos permitiu financiar os deslocamentos para o tratamento. Não tive 

um diagnóstico definitivo, mas reprovei o ano. Minha segunda reprovação no terceiro ano foi 

devido a uma greve na rede estadual de ensino e à falta de vagas em uma escola da rede 

municipal, o que resultou na minha desistência da escola.  

Após acumular tristezas e decepções na primeira escola onde fui matriculado, tive a 

sorte de mudar de bairro no ano seguinte e começar de novo em uma nova unidade escolar. Até 

aqui, a minha história se repete em grande parte com a de muitos garotos e garotas que chegam 

à cidade com seus pais em busca de melhores condições de vida, mas que precisam aprender a 

conviver com muitas adversidades e superar os desafios que essa condição lhes impõe. Atrasado 

nos estudos, porém agora em um ambiente mais agradável, uma escola afastada do centro e 

razoavelmente parecida com aquela de onde saí alguns anos antes, comecei a me dedicar mais 

à vida escolar. Lembro com muito carinho de como os dois anos seguintes, o terceiro e o quarto 

anos do Ensino Fundamental, passaram rapidamente. Minha vontade de aprender era maior, 

havia prêmios para os melhores alunos do ano, e nos dois anos em que estudei nessa escola, 

tive a honra de ser agraciado com prêmios de destaque da sala: um jogo de pega-varetas no 

terceiro ano e uma carteira no quarto ano. Esse último, perfeito para guardar o que era mais 

difícil na época, dinheiro. Essas são ótimas lembranças de tempos em que eu estudava com o 

desejo de recuperar os anos perdidos. 

À parte dos quatro últimos anos do Ensino Fundamental, da 5ª à 8ª série do antigo 

ginásio, marcados por uma escola comunitária destinada ao atendimento de filhas e filhos de 

famílias mais favorecidas, recordo-me da pouca receptividade por parte dos estudantes daquela 

escola. Eles já possuíam uma relação consolidada, tanto na escola quanto na sociedade. Eu, na 

contramão, chegava de um bairro marcado por estigmas indesejáveis e, portanto, carregado de 

desconfiança pelos futuros colegas. Eles e elas, uma turma cuja maioria se conhecia desde a 

pré-escola, frequentavam uma instituição de ensino tradicional e rigorosa, onde havia um 

controle severo sobre a vestimenta e o comportamento. Qualquer descuido resultava em 
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suspensão, e manter-se acima da média era essencial — do contrário, a transferência era 

inevitável.  

Foi uma ótima experiência. Não tive dificuldade alguma em manter a média, e orgulho-

me de jamais ter precisado de recuperação — um temor constante entre todos nós estudantes. 

Apesar de tudo isso, o perfeito entrosamento com a turma não veio inicialmente pelos estudos, 

mas pelo futebol. Eu jogava “direitinho”, e essa linguagem foi a mais acessível para a 

convivência. Com o tempo, passamos a nos dar muito bem. 

A experiência no antigo segundo grau científico, entre os anos de 1997 e 1999, teve um 

desenrolar que caberia em uma seção à parte, pois começou com uma mudança de cidade — 

consequência direta da separação dos meus pais anos antes. Meu irmão e eu nos revezávamos 

ano após ano para decidir qual de nós moraria com nosso pai na cidade vizinha, para onde ele 

seguiu com sua nova família após a separação. 

Ao chegar nesse novo lugar, iniciei o primeiro ano científico. No entanto, a novidade de 

estar em uma cidade maior e mais desenvolvida acabou despertando mais meu interesse pelo 

futebol do que pela escola propriamente dita. Permaneci ali por dois anos, cursando o primeiro 

e o segundo anos do segundo grau. No primeiro, sofri uma pressão significativa por não atingir 

a nota suficiente para ser aprovado em Biologia. Precisei fazer o provão no final do ano e, ao 

conseguir o livro didático da disciplina, pude aprofundar meus estudos e obter uma excelente 

nota na recuperação. 

No terceiro ano científico eu já pude voltar à minha cidade natal e fazê-lo em conjunto 

com parte da turma concludente, dois anos antes, no ginásio.  

Como pode ser observado, a minha jornada educacional majoritariamente se desenrolou 

na rede pública. Nesse contexto, ainda que em uma boa escola, o desafio predominante não 

residia na busca pelo conhecimento, mas sim em atingir a média necessária para avançar de 

série. Foi somente nos últimos anos do Ensino Fundamental (na época, ginásio), guiado mais 

uma vez pela mesma tia, cujo papel foi vital na minha formação, que experimentei uma 

realidade educacional diferenciada. Eu era um estudante razoavelmente dedicado, sem 

identificar vocações específicas, especialmente em Matemática, eventualmente devido à falta 

de incentivo ou de materiais didáticos mais interessantes. No Ensino Fundamental eu 

costumava passar de ano antes das últimas avalições, por outro lado, não mantinha a dedicação 

até o final do ano. A aprovação precoce resultou em lacunas de aprendizado que confrontei 

durante a graduação. 

As condições sociais precárias da minha comunidade impactaram meu desenvolvimento 

socioemocional, privando-me de informações sobre potencialidades individuais. Nesse vácuo, 



50 
 

 

a busca por identidade foi influenciada por exemplos midiáticos e aspirações que, ao confrontar 

a realidade, me levaram de volta aos estudos como um caminho para uma profissão. 

Em meio a esse cenário, surgiu brevemente o desejo de ser jogador de futebol, uma 

ilusão alimentada por exemplos distantes da minha realidade. A falta de referências 

educacionais na família dificultou minha compreensão das opções profissionais. Eu ansiava por 

conhecer alguém no ensino superior para orientação, mas a oportunidade não se apresentou. 

Minha busca pela educação superior tornou-se um pioneirismo na família, rompendo com 

padrões estabelecidos. Essa jornada não apenas me desafiou, mas também fortaleceu minha 

estrutura psicológica, alimentando o entusiasmo por uma vida melhor não apenas para mim, 

mas como um exemplo para outros que enfrentam desafios similares.  

A disciplina de Matemática nunca se sobrepôs em relações às demais sobre o grau de 

preferência na minha vida escolar, não sei se por meus professores ou pela natureza como era 

oferecida, não passava de uma matéria que eu conhecia os procedimentos nos exercícios do 

caderno e repetia na prova. As notas eram suficientes — não as maiores — para aprovação 

antes da última avaliação anual. É curioso, mas me recordo que em função desse tipo de 

aprovação precoce eu nunca estudei geometria corretamente ou não estudei; e na última série 

do Ensino Fundamental (antigo ginásio) não dei atenção à minha única oportunidade de estudar 

Trigonometria (no triângulo retângulo) e o Teorema de Pitágoras nessa etapa de ensino. Foi 

uma ausência sentida até na graduação, uma vez que não tive oportunidade de ver esse tipo de 

matéria no Ensino Médio.  

 

2.3 O grande salto: ingresso no curso superior  

 

Nessa e na seção a seguir, tratarei de dois aspectos ao mesmo tempo: ingresso no curso 

superior e carreira profissional. A rigor, para muitos de nós que ousamos desafiar o destino que 

a condição social nos reserva, esses percursos não se alternam, não apresentam a linearidade 

das antecedências e sucessões, mas, para o bem ou para o mal, estão imbricados nos seus 

acontecer.  No início da primeira década deste milênio, em 2001, ingressei no Curso de 

Licenciatura em Matemática da Universidade Estadual do Piauí (UESPI), aproveitando o 

surgimento de um programa criado pelo governo para a formação de professores sem 

licenciatura, mantido com recurso do Fundo de Manutenção e Desenvolvimento do Ensino 

Fundamental e de Valorização do Magistério (FUNDEF).  

O encontro com a Matemática ocorreu meio por acaso. Não posso afirmar que tinha 

aptidão natural para essa matéria, ou mesmo negar qualquer facilidade para esse tipo de 
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conhecimento, pois não vivia experiências que permitissem realizar constatações significativas 

nesse sentido. Assim, o fator imediato que motivou minha escolha pela Licenciatura em 

Matemática foi a possibilidade de integrar-me mais rapidamente ao mercado de trabalho de 

forma efetiva. 

A opção pela Matemática, como dito acima, deveu-se à percepção de que ela oferecia 

uma possibilidade mais viável para resolver o problema da escassez de dinheiro, considerando 

a minha idade e os projetos que eu tinha naquele momento. A oferta naquela modalidade de 

ingresso ao Ensino Superior oferecia três cursos: Educação Física, Pedagogia e Matemática. 

Raciocinei rapidamente para a decisão que me garantiria retorno mais rapidamente. No Curso, 

a convivência com os professores, meus colegas discentes, e a observação de suas experiências 

profissionais me impressionaram. Isso consolidou minha escolha pelo magistério, motivando-

me a ser um professor. Dediquei-me à matéria, descobrindo um encanto pela Matemática que 

desconhecia. Aprendi a enxergar o mundo através de seus fundamentos, reconhecendo uma 

lógica que esclarece aspectos da realidade antes obscuros para mim. Comecei a interagir com 

abordagens que transcendiam a visão tradicional do ensino desse conhecimento. Aquela fora a 

oportunidade que encontrei para dar seguimento à minha formação profissional.  

Paralelo à realização da graduação, permaneci atuando como professor, aceitando as 

diferentes oportunidades que foram surgindo, tanto na Educação Básica, quanto na Educação 

Infantil, quando trabalhei na alfabetização de crianças. Sentia-me privilegiado por ter 

conseguido fazer o caminho de volta ao meu local de origem, em condições bastante diferentes 

daquelas que haviam sido responsáveis pela saída de minha família do local, e estava decidido 

a transformar essa oportunidade não apenas em uma realização pessoal, como também em um 

projeto social que contribuísse para melhorar a qualidade da vida dos muitos “Antonios” que 

tinham brotado naquela parte do sertão piauiense, após a partida da minha família. Eu voltava 

para o lugar de onde havia saído há 13 anos atrás. 

Tinha voltado para o lugar de origem da minha família através da Educação, seria esse, 

então, o mecanismo propulsor da minha atuação. O meu percurso como professor seguiu a 

implantação do Ensino Fundamental, séries finais, e do Ensino Médio na recém-emancipada 

cidade de Cocal dos Alves. Nesse movimento, desbravei, como professor de Matemática, os 

primeiros anos de chegada de cada nova etapa de ensino. A formação como professor de 

Matemática veio no ano 2004, e em 2007 estive como professor da primeira turma de alunos a 

concluir o Ensino Médio na cidade. 

Nesse período eu me encontrava completamente envolvido com a Educação do 

Município de Cocal dos Alves. Vale ressaltar que nenhuma trajetória que envolve um projeto 
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social, ocorre na individualidade de uma caminhada. A sua efetividade é sempre consequência 

da capacidade agregadora que apresenta e, neste aspecto, a minha foi afortunada por encontrar, 

no fluxo da sua realização, pessoas que partilhavam dos mesmos ideais e estavam dispostas e 

comprometidas com os bons ou com os difíceis resultados que foram sendo alcançados. Com 

essa observação, quero esclarecer, que mesmo falando na primeira pessoa do singular por 

razões estabelecidas para o propósito deste documento, reconheço ser minha trajetória pessoal 

e profissional, em grande parte resultante desse esforço coletivo realizado por um conjunto de 

profissionais que tinham suas histórias unidas por muitos pontos coincidentes.   

A firme ideia de poder contribuir para a melhoria da qualidade de vida das crianças e 

adolescentes daquela pequena cidade, reafirmava não só o desejo, mas o compromisso em 

alcançar uma formação acadêmica que eu pudesse estar apto para tal propósito. Nessa 

caminhada eu era desafiado a superar qualquer limitação da minha formação escolar, à medida 

que se impunham novas necessidades, como por exemplo, a de tornar-me o responsável por 

turmas mais avançadas, que para minha alegria começavam a apresentar os resultados dos 

nossos esforços, mas que ao mesmo tempo, nos arremessavam para fora das nossas zonas de 

conforto, ao se tornarem estudantes críticos e com bom potencial de conhecimento acumulado. 

A graduação se desenvolvia concorrendo com as minhas atividades com os estudantes 

— essa parte prática foi a melhor formação recebida. Ora, conforma sintetiza Nóvoa (2017), 

assim como na medicina, a função docente é, também, uma formação para lidar com o humano. 

Logo, nenhuma prática de formação seria tão fundamental.  

 

2.4 A experiência no magistério 

 

Embora já tenha mencionado esse aspecto da minha vida no tópico anterior, usei a 

estratégia de trazê-lo para uma parte específica deste capítulo, para que pudesse detalhar melhor 

algumas nuances que o integram. Não tenho dúvidas de que minha formação inicial contribuiu 

significativamente para a minha consolidação como professor. No entanto, não faço parte do 

grupo de pessoas que se definem como vocacionadas desde sempre para uma profissão. O 

magistério me conquistou, e desde então venho atuando com afeto e muito compromisso em 

relação a essa escolha. Entendo que afirmar-se plenamente na profissão é um processo contínuo 

e em constante desenvolvimento. 

Minha primeira experiência como professor ocorreu antes de eu ingressar no ensino 

superior. No primeiro semestre do ano 2000, concorri a uma vaga para trabalhar como professor 

alfabetizador no âmbito de um programa do governo federal, o Programa Alfabetização 
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Solidário6. Dessa oportunidade já brotou o gosto pela possibilidade de trabalhar como professor. 

A experiência de alfabetizar jovens e adultos em um programa que seguia um método de 

alfabetização defendido por Paulo Freire, cuja ideia principal era "escrever o mundo" em que a 

pessoa estava inserida, foi marcante, embora tenha produzido poucos resultados, certamente 

devido ao curto intervalo temporal, que exigia alfabetizar uma turma com cerca de vinte pessoas 

em apenas cinco meses. Foi nessa oportunidade que comecei a desenvolver melhor a noção de 

uma educação para a justiça social. Paulo Freire atuou como o grande mestre nessa jornada 

político-educacional, que mais tarde seria muito importante na minha vida profissional. 

Tornei-me professor efetivo da rede estadual de ensino piauiense em 2006. Antes disso, 

trabalhava sob contrato precário tanto na rede estadual quanto na municipal de Cocal dos Alves 

(PI). Na rede municipal de ensino a estabilidade trabalhista chegou também por meio de 

concurso público, em 2010. Ambos os sistemas públicos de ensino, no entanto, nunca 

conseguiram implementar programas de formação continuada. Essa ausência produzia 

inseguranças e incertezas em relação àquilo que poderíamos alcançar como comunidade escolar 

do sistema público. Busquei, por iniciativa própria, participar de eventos de capacitação de 

professores, como o Programa de Aperfeiçoamento para Professores de Matemática do Ensino 

Médio (PAPMEM), e fui aluno do Programa de Mestrado Profissional em Matemática em Rede 

Nacional (PROFMAT), defendendo minha dissertação em 2014. 

Cada uma dessas experiências ajudou-me a refletir melhor sobre a minha prática 

pedagógica como professor de matemática, a construir diálogos mais promissores com meus 

pares e a entender e aproveitar melhor o perfil dos nossos estudantes. Gostaria de ressaltar a 

importância do trabalho de todos(as) que integraram as equipes nas quais atuei em cada uma 

dessas etapas. O fato de estar produzindo uma autobiografia e, por essa razão, adotar linguagens 

e percursos narrativos que ressaltam aspectos particulares da minha vida, não me faz esquecer 

o quanto os “Outros” contribuem para o que defino como sendo o “Eu”. Aos poucos, fomos 

colhendo os frutos do trabalho realizado em equipe na escola Augustinho Brandão, primeiro 

internamente, com a melhoria no desempenho dos estudantes e, posteriormente, com resultados 

 
6 Programa desenvolvido pelo Conselho da Comunidade Solidária do Governo Federal, criado em 1997, que 

alfabetizou jovens e adultos nas cidades com maior índice de analfabetismo, segundo o IBGE. Tinha o status de 

organização não governamental, com atuação reconhecida pela Unesco que, em 1999, lhe concedeu o prêmio de 

“Iniciativas Bem-Sucedidas” na área da educação. Jovens na faixa etária de 12 a 18 anos formava o principal alvo 

do programa, que também aceitava adultos interessados em participar. O programa procurou consolidar o modelo 

solidário, unindo cinco parceiros: Governo Federal, por meio do Ministério da Educação (MEC), o Conselho da 

Comunidade Solidária, empresas, universidades e prefeituras. Disponível em: https://educabrasil. 

com.br/alfabetizacao-solidaria/#google_vignette. Acesso em: 15 jul. 2024. 

 

https://educabrasil.com.br/alfabetizacao-solidaria/#google_vignette
https://educabrasil.com.br/alfabetizacao-solidaria/#google_vignette
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em exames externos. O bom desempenho dos nossos estudantes no Exame Nacional do Ensino 

Médio (ENEM), em olimpíadas de Matemática, e nas provas de avaliação do Sistema de 

Avaliação da Educação Básica (SAEB) provocou reflexões sobre a maneira como eu e meus 

colegas conduzimos o ensino em nossas escolas. Em particular, no ensino de Matemática, a 

experiência mostrou que desenvolvemos uma abordagem peculiar para lidar com a matéria e 

com os estudantes. 

Além da importância atribuída às pessoas, os lugares também passam a ser carregados 

de significados, representando sensações e provocando emoções e afetos produzidos por 

homens e mulheres, jovens e adultos em suas experiências. Esses significados, que podem 

parecer sem importância para alguns, são repletos de histórias e emoções para outros. Um lugar 

é um mundo de significados organizados, adquiridos pela experiência humana. Ele se revela a 

partir daquilo que vivenciamos e que também é vivenciado pelos outros. Nesse sentido, abrirei 

um parêntese para falar de um lugar especial para nós, cocalalvenses: a escola Augustinho 

Brandão. 

 

Imagens 1 e 2: Prédio Antigo e Novo da Escola Augustinho Brandão 

Fonte: Arquivo pessoal/2011 

 

2.4.1 A escola Augustinho Brandão 
 

O Centro de Educação em Tempo Integral (CETI) Augustinho Brandão, situado na 

cidade de Cocal dos Alves, é uma instituição da rede estadual de ensino, fundada em 2003. 

Originalmente, com o nome “Ensino Médio Augustinho Brandão” (EMAB), a escola foi criada 

para atender alunos do Ensino Médio. Em 2013, no contexto da política de expansão das escolas 

em tempo integral promovida pela Secretaria Estadual de Educação (SEDUC/PI), há a migração 

de nome para CETI Augustinho Brandão e a consequente ampliação da sua capacidade, 

passando a receber matrículas para as séries finais do Ensino Fundamental. 
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A trajetória do CETI Augustinho Brandão é marcada por notáveis avanços no cenário 

educacional do município e do estado. Desde os anos 2000, antes mesmo de sua fundação 

oficial, a oferta do Ensino Fundamental (5ª à 8ª série) ocorria na escola estadual Unidade 

Escolar Helvídio Nunes, responsável por inaugurar, no município, o atendimento às séries finais 

dessa etapa de ensino. 

Mais tarde, em 2003, a Unidade Escolar Helvídio Nunes foi substituída pela recém-

criada Ensino Médio Augustinho Brandão, que passou a atender os primeiros concluintes do 

Ensino Fundamental, acompanhando o movimento de universalização do Ensino Médio no 

estado. 

A manutenção de uma equipe de trabalho coesa, composta por professores e gestores 

dedicados, contribuiu significativamente para a estabilidade e continuidade do projeto 

educacional, refletindo-se na formatura da primeira turma do Ensino Médio em 2006 e na 

subsequente admissão desses estudantes em instituições de Ensino Superior.  

O fluxo contínuo de sucesso acadêmico tem sido uma constante ao longo dos anos. Em 

2011, a inauguração de um novo prédio, mais moderno e inclusivo, marcou um ponto de virada 

para a instituição. Com a adesão ao modelo de educação em tempo integral em 2013, a escola 

começou a oferecer aulas em dois turnos, o que exigiu a elaboração de um plano de trabalho 

detalhado, considerando as especificidades locais e regionais. Esta mudança visava inovações 

e arranjos que alinhassem a oferta educacional aos princípios da educação integral, garantindo 

uma formação mais completa e abrangente para os estudantes. 

A transição para o modelo de educação em tempo integral reflete o compromisso da 

escola e da comunidade com a excelência educacional, buscando proporcionar uma educação 

que abrange não apenas o currículo acadêmico tradicional, mas também o desenvolvimento 

integral dos estudantes. A complexidade da gestão escolar é refletida no índice7 4, em uma 

escala de 1 a 6, devido ao funcionamento nos três turnos, oferecendo os anos finais do Ensino 

Fundamental, Ensino Médio e Educação de Jovens e Adultos, além de cursos técnicos 

profissionalizantes. Outro aspecto de destaque são os excepcionais resultados dos estudantes 

em Olimpíadas do Conhecimento de âmbito estadual e nacional.  

 
7 A complexidade da gestão escolar é medida por um indicador desenvolvido pelo Instituto Nacional de Estudos e 

Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP). Este indicador considera fatores como o porte da escola, o número 

de turnos de funcionamento, a complexidade das etapas ofertadas e o número de modalidades de ensino oferecidas. 

As escolas são classificadas em seis níveis de complexidade, que vão desde escolas de pequeno porte operando 

em um único turno até instituições maiores com múltiplas etapas e turnos de funcionamento. Disponível em: 

https://download.inep.gov.br/informacoes_estatisticas/indicadores_educacionais/2014/escola_complexidade_gest

ao/nota_tecnica_indicador_escola_complexidade_gestao.pdf. Acesso em: 21 jun. 2024 
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Nos últimos anos, a escola foi medalhada em várias competições do conhecimento, 

como a Olímpiada Brasileira de Matemática das Escolas Públicas e Privadas (OBMEP), 

Olímpiada Canguru de Matemática, Olimpíada Mandacaru, Olímpiada Brasileira de Física das 

Escolas Públicas (OBFEP), entre outras. Em 2015, o então ministro da Educação, Aloizio 

Mercadante, visitou a escola para conferir de perto seu sucesso. Em 2018, a escola foi agraciada 

com o Prêmio Darcy Ribeiro de Educação, concedido pela Comissão de Educação da Câmara 

dos Deputados.  

Os resultados de aprovação no Sistema de Seleção Unificada (SISU), por meio da nota 

obtida no Exame Nacional Ensino Médio (ENEM), também refletem os méritos do trabalho 

desenvolvido pelo CETI Augustinho Brandão, com médias de notas que chegam a 600 pontos, 

destacando-se principalmente nas áreas de Matemática e Redação, superando as médias 

nacionais.  

A taxa de distorção idade-série é um exemplo do impacto positivo no trabalho articulado 

entre a gestão, o corpo docente e a comunidade escolar. Em 2022, a escola apresentou uma taxa 

de distorção de 0% no Ensino Fundamental e 23,8% no Ensino Médio, comparado às médias 

nacionais de 14% e 24%, respectivamente, destacando-se mais uma vez na diminuição 

progressiva da distorção idade-série. 

 

Tabela 1 - Distorção Idade-Série (%) – CETI Augustinho Brandão 

ETAPA 2018 2020 2022 

Ensino 

Fundamental 
13,2 4,6 0,0 

Ensino Médio 38,8 42,4 23,8 

Fonte: Censo Escolar/INEP. 

 

Os resultados alcançados pelos estudantes da escola CETI Augustinho Brandão no 

Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e em olimpíadas de Matemática contribuíram 

significativamente para romper barreiras mais rapidamente para aquela geração de jovens. Este 

avanço superou os desafios que meus colegas professores e eu enfrentamos em nossos próprios 

percursos formativos. A história começou a mudar para os alunos e para as alunas daquela 

escola pública na pequena Cocal dos Alves, inspirando e empolgando a juventude local. Além 

disso, é evidente a transformação na vida dos alunos e de suas famílias após a formação 

superior, bem como o impacto positivo do retorno dos alunos egressos à nossa cidade. Isso 

sugere olhar atentamente para os desdobramentos em sala de aula da Educação Básica. 



57 
 

 

Como professor de Matemática, sempre busquei construir relações significativas com 

os estudantes, reconhecendo-os como protagonistas na construção do próprio conhecimento. 

Por meio de uma pedagogia do diálogo, procurei dar sentido ao que era ensinado, 

compreendendo que uma didática fundamentada no afeto e no respeito é essencial para o 

aprendizado. 

Como se inspirado nos princípios da pedagogia freiriana, buscava promover um 

ambiente inclusivo e igualitário, onde não houvesse distinção de gênero, raça ou classe social. 

O ideal era ensinar matemática de modo a prover uma educação para que os estudantes 

assumissem um papel ativo na busca por igualdade e equidade em suas trajetórias. 

 

Imagem 3: Antonio Cardoso do Amaral na regência de Matemática 

Fonte: SEDUC/PI, 2013. 

 

A ação pedagógica é um processo delicado e bastante complexo, considerando o vasto 

universo da experiência educativa. Uma escola e uma sala de aula são ambientes onde muitos 

mundos se encontram, com infinitas histórias, diferentes experiências e uma ampla gama de 

referências de vida. Uma prática pedagógica desenvolvida com empatia exige reflexões e 

análises permanentes dessas condições. Essa práxis constante tem me levado a questionar e 

aprimorar continuamente minhas abordagens pedagógicas.  

Como afirmado anteriormente, minha formação inicial serviu como um alicerce 

fundamental para a maturidade profissional que venho desenvolvendo. Contudo, percebi que 

afirmar-se plenamente como professor é um processo contínuo, dinâmico e altamente 

comprometido. Nóvoa (2017) discute a expressão “afirmar-se como professor” no contexto da 

necessidade de desenvolver uma disposição pessoal, interposição profissional, composição 
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pedagógica, recomposição investigativa e exposição pública. Ele argumenta que ser professor 

não é apenas dominar técnicas e conhecimentos, mas comprometer-se com todos os aspectos 

que a profissão engloba. Isso inclui firmar uma posição dentro da profissão com participação 

ativa na construção de políticas públicas e na intervenção social.  

Dentre as atividades que passaram a compor minha prática pedagógica anual, destacava-

se o incentivo à participação dos estudantes em olimpíadas de Matemática. À medida que os 

resultados positivos começaram a surgir, formou-se uma rede de colaboração interna que 

melhorou nossas condições de atendimento aos alunos da escola. Os estudantes que se 

destacavam com distinções honoríficas nas competições juntavam-se a mim como monitores 

para ajudar os colegas em recuperação de aprendizagem, auxiliando-os a superar suas 

dificuldades. Além disso, esses alunos atuavam para incentivar o interesse dos demais 

estudantes em participar das próximas edições das olimpíadas ou em outras competições de 

áreas além da Matemática. 

Os resultados começaram a se acumular, chamando a atenção da mídia estadual e, em 

pouco tempo, despertando o interesse da mídia nacional, que passou a divulgar nossos feitos. 

Ressaltaram a excelente participação dos estudantes nos exames de avaliação de aprendizagem 

e seus ingressos no ensino superior. Segundo uma reportagem do Estadão (2012), a escola 

Augustinho Brandão, destacou-se no ENEM de 2011 ao superar mais de 5 mil instituições em 

todo o Brasil. A reportagem destacou um estudo feito pelos pesquisadores Maria Teresa 

Gonzaga Alves e José Francisco Soares, da Faculdade de Educação da Universidade Federal de 

Minas Gerais (UFMG). Eles traçaram o perfil socioeconômico dos alunos das escolas 

brasileiras.  

Em 2014, ainda pelo desempenho no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e pelos 

resultados nas olimpíadas de matemática, a escola foi matéria do Jornal Nacional da TV Globo. 

A reportagem8 destacou a excelência da escola em Matemática, sublinhando o 

comprometimento dos professores e o esforço dos alunos, que conseguiram transformar a 

realidade educacional local, trazendo reconhecimento nacional e elevando a qualidade do 

ensino na região. O resultado se repetiu ano após ano, atraindo a atenção de diversos outros 

veículos de comunicação. Em 2015, o portal Universo Online (UOL) publicou uma matéria 

intitulada “ENEM 2014 por Escola: campeã de matemática é melhor colégio ‘pobre’ do país”. 

No texto, Thiago Varella escreve: 

 

 
8 Reportagem no Jornal Nacional da TV Globo, que foi ao ar no dia 25 de fevereiro de 2014. Disponível em: 

https://globoplay.globo.com/v/3216988/. Acesso em: 28 jun. 2024 

https://globoplay.globo.com/v/3216988/
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A escola de ensino médio Augustinho Brandão, de Cocal dos Alves, no Piauí, teve o 

melhor desempenho do Enem (Exame Nacional do Ensino Médio) 2014 por Escola 

se considerarmos apenas as instituições com indicadores socioeconômicos baixos ou 

muito baixos. As notas das escolas foram divulgadas pelo MEC (Ministério da 

Educação) na quarta-feira (5). O colégio público estadual do interior piauiense é um 

recordista de prêmios em Olimpíadas Brasileira de Matemática das Escolas Públicas 

(Obmep) com mais de 150 medalhas (Varella, 2015). 
 

Em 2019, concluiu o Ensino Médio a primeira turma de sexto ano a ingressar na escola 

Augustinho Brandão após a expansão para o regime de tempo integral em 2013. Com essa 

mudança, a escola passou a funcionar em dois turnos letivos, totalizando uma jornada diária de 

9 horas, que incluía 1 hora e 45 minutos para o almoço e dois intervalos de 15 minutos para 

lanches. 

A nova organização permitia a realização de 9 horas-aulas de 45 minutos, das 7h30 às 

16h. Um dos pilares desse modelo era a inclusão de duas horas-aulas no início do dia, das 7h30 

às 9h, dedicadas às atividades individuais dos estudantes, proporcionando-lhes um momento 

estruturado para organização e planejamento das tarefas. 

Nesse mesmo ano, a escola obteve uma nota média em Matemática no ENEM que 

chamou a atenção, impulsionada, em grande parte, por essa turma pioneira do tempo integral. 

Dos 30 estudantes que ingressaram em 2013, 26 concluíram o Ensino Médio em 2019, 

consolidando um percurso marcado por dificuldades na implantação de uma modalidade de 

ensino que exigia manter os estudantes em jornada de dois turnos escolares. 

No SAEB de 2019, os concluintes da 3ª série do Ensino Médio do CETI Augustinho 

Brandão alcançaram uma proficiência média de 374,22 pontos em Matemática, posicionando o 

município de Cocal dos Alves em 1º lugar nacional entre as escolas da rede estadual (INEP, 

2024)9.  

A maior média nacional foi registrada na rede federal de ensino, com 394,3 pontos 

obtidos por Vila Velha (ES). No ranking geral, que considera todas as redes públicas de ensino, 

Cocal dos Alves ficou em 11º lugar nacional, sendo superado por municípios como Divinópolis 

(MG) e Curitiba (PR).  

 

2.4.2 A Olimpíada Brasileira de Matemática das Escolas Públicas (OBMEP) 
 

 
9 O levantamento foi organizado a partir da planilha extraída da página do INEP em resultado do ano de 2019. 

Disponível em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb/resulta 

dos. Acesso em: 21 jun. 2024 

https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb/resulta%20dos
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb/resulta%20dos
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A OBMEP surgiu como uma colaboração entre diversas entidades governamentais e 

educacionais. Ela foi criada por meio de uma parceria entre o Ministério de Ciência e 

Tecnologia (MCT) e o Ministério da Educação (MEC), com a execução sob responsabilidade 

da Sociedade Brasileira de Matemática (SBM) e do Instituto Nacional de Matemática Pura e 

Aplicada (IMPA).  

A OBMEP é a maior competição de matemática do Brasil, é uma iniciativa nacional que 

tem como objetivo estimular o estudo da matemática e identificar talentos na área entre os 

estudantes de escolas públicas e privadas de todo o Brasil (OBMEP, 2024). Lembro-me bem de 

como a competição é dividida em duas fases, começando com uma prova objetiva de múltipla 

escolha que abrange conteúdos de matemática do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Os 

alunos que se destacam nessa primeira fase avançam para a segunda, onde enfrentam uma prova 

dissertativa mais desafiadora, que exige não apenas conhecimentos matemáticos, mas também 

habilidades de raciocínio lógico e resolução de problemas. 

Uma das coisas mais inspiradoras sobre a OBMEP é seu impacto duradouro. Muitos 

estudantes que participam da olimpíada acabam se interessando por carreiras em áreas 

relacionadas à matemática, como engenharia, física ou economia. Além disso, a OBMEP 

oferece programas de iniciação científica e preparação especial para os medalhistas, ajudando 

a abrir portas para oportunidades acadêmicas e profissionais. 

Minha participação na OBMEP começou em 2005, quando ainda trabalhava como 

agente administrativo na prefeitura municipal de Cocal dos Alves. Era o único local onde eu 

tinha acesso à internet, e foi pesquisando sobre matemática que descobri a Olimpíada. Eu era 

professor em regime de contrata precário em ambas as redes municipal e estadual. Levei essa 

novidade para as escolas onde atuava. No início, os estudantes não se interessaram muito, pois 

desconheciam o que era uma olimpíada de matemática. Eu mesmo sabia pouco, mas resolvemos 

participar. Recebemos materiais de divulgação e um pequeno livro com questões modelo, o que 

me deu uma ideia do que esperar. 

A primeira fase da OBMEP foi um desafio. Poucos estudantes se dedicaram, mas 

conseguimos classificar alguns para a segunda fase. Eu resolvia problemas com os alunos na 

última aula do dia, incentivando-os a persistirem. Mesmo com dificuldades iniciais, os 

estudantes começaram a se interessar mais. A segunda fase foi realizada dois meses após a 

primeira.  

Em novembro do ano da primeira edição da olimpíada, tivemos uma grande surpresa: 

três estudantes conquistaram medalhas, e outros 14 receberam certificados de menção honrosa. 

Entre os medalhistas, Marilene Magalhães de Brito se destacou ao conquistar uma medalha de 
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prata, sendo a estudante mais bem colocada no nível 1 do estado do Piauí. Já Fernando de Brito 

Vieira, que obteve a segunda melhor colocação, também garantiu uma medalha de prata. 

Anos mais tarde, ambos seguiram para o Ensino Superior: Marilene cursou Nutrição e 

atualmente é doutoranda na área, enquanto Fernando ingressou em Engenharia Civil. 

A OBMEP se estrutura em três níveis de participação: 

• Nível 1: estudantes do 6º e 7º anos do Ensino Fundamental; 

• Nível 2: estudantes do 8º e 9º anos do Ensino Fundamental; 

• Nível 3: estudantes do Ensino Médio. 

O bom desempenho inicial dos estudantes participantes impulsionou uma série de 

mudanças na educação de Cocal dos Alves. 

Em 2006, tive a honra de participar de um curso de aperfeiçoamento no IMPA, onde 

aprofundei minha compreensão sobre o universo das competições acadêmicas. Na ocasião, 

trouxe novos materiais e ideias para enriquecer o ensino em nossas escolas. 

Além disso, os estudantes premiados foram inseridos no Programa de Iniciação 

Científica Júnior da OBMEP, recebendo bolsas de estudo — um incentivo que aumentou ainda 

mais o interesse pela competição e consolidou a cultura matemática no município. 

Um exemplo marcante foi o aluno Sandoel de Brito Vieira, que se dedicou intensamente 

e se tornou o primeiro medalhista de ouro do município já no ano de 2006.  

Com o passar do tempo, as aulas de preparação para a OBMEP passaram a ocorrer nos 

finais de semana, com ex-alunos premiados ajudando a orientar os mais novos. Os resultados 

foram impressionantes, com pelo menos uma medalha de ouro conquistada a cada ano.  

Ao longo de todas as edições da OBMEP, a Escola Estadual Augustinho Brandão, de 

forma singular, tem influenciado significativamente a distribuição dos resultados, tanto no 

município quanto no estado, abrangendo as esferas municipal, estadual e federal. 
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Figura 5: Premiações OBMEP (Cocal dos Alves e escola Augustinho Brandão) 

 
Fonte: OBMEP/Elaborado pelo autor. 

 

Figura 6: Medalhas de ouro (Piauí e escola Augustinho Brandão) 

 
Fonte: OBMEP/elaborado pelo autor. 

 

Devido à pandemia da Covid-19, houve uma interrupção em 2020, ano em que a 

olimpíada não foi realizada. 

É impactante observar que, ao longo das 19 edições da OBMEP, os estudantes da Escola 

Estadual Augustinho Brandão, em Cocal dos Alves, conquistaram quase um terço do total de 

medalhas de ouro obtidas por estudantes piauienses das redes federal, estadual e municipal, 

somando 137 medalhas. 

Em 2011, Izael Francisco de Araújo, aluno da escola municipal Teotônio Ferreira 

Brandão, destacou-se ao vencer o concurso Soletrando do programa Caldeirão do Huck, 

superando competidores de outros estados e levando para casa o troféu Maria Clara Machado 

e uma poupança de R$ 100 mil (UOL, 2011). Izael teve uma importante participação na 

OBMEP, ganhando medalhas de prata, bronze e certificado de menção honrosa. 
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A partir daí, a imprensa descobriu a forte participação de Cocal dos Alves nas olimpíadas 

de matemática, o que trouxe ainda mais visibilidade e motivação para os estudantes e suas 

famílias. 

Essa cultura de participação nas Olimpíadas resultou em uma alta taxa de aprovação 

para o Ensino Superior, com muitos estudantes entrando em cursos concorridos como medicina.  

Hoje, a cidade conta com 16 ex-alunos do projeto formados ou estudando para se 

tornarem médicos. Todos com alguma participação no programa de treinamento para as 

olimpíadas de matemática.  

Observa-se que a OBMEP não só promoveu o conhecimento matemático, mas também 

ofereceu oportunidades valiosas para os estudantes, a exemplo de bolsas de estudo e programas 

de iniciação científica, incentivando-os a perseguirem as carreiras a que sonhavam. A 

participação na OBMEP foi importante para que fosse realizado um trabalho de qualidade na 

educação em Cocal dos Alves, mostrando que, com dedicação e incentivo, os estudantes podem 

alcançar grandes conquistas.  

O resultado de todo esse processo é que os estudantes de Cocal dos Alves, 

particularmente da escola estadual CETI Augustinho Brandão, têm se destacado na Olimpíada 

Brasileira de Matemática das Escolas Públicas (OBMEP), acumulando mais de 500 premiações 

ao longo de 19 edições.  

Um efeito positivo do desempenho dos estudantes na OBMEP está na participação da 

escola nos exames de proficiência do Governo Federal. Segundo dados do INEP10, 64% dos 

alunos da terceira série do ensino médio atingem o esperado em Língua Portuguesa, em 

comparação com 31% no Brasil e 23% no Piauí.  

Em matemática, 37% dos alunos atingem o esperado, enquanto a média nacional é de 

apenas 5% e a do Piauí, 3%. 

 

 
10 Dados extraídos do portal QEdu, uma plataforma que disponibiliza dados educacionais, permitindo acesso a 

informações sobre desempenho escolar, indicadores educacionais e dados de aprendizado dos estudantes. O QEdu 

organiza informações obtidas a partir de bases oficiais do governo, como o Instituto Nacional de Estudos e 

Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep), o Ministério da Educação (MEC) e o Instituto Brasileiro de 

Geografia e Estatística (IBGE), é apoiado principalmente por organizações do terceiro setor. Disponível em: 

https://qedu.org.br/escola/22136002-ceti-augustinho-brandao/aprendizado. Acesso em: 21 jun. 2024 

https://qedu.org.br/escola/22136002-ceti-augustinho-brandao/aprendizado
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Figura 7: CETI Augustinho Brandão: aprendizado adequado 

Fonte: SAEB/INEP. 

 

O CETI Augustinho Brandão tem consolidado uma jornada educacional ampliada, com 

projetos pedagógicos voltados ao incentivo à participação em olimpíadas do conhecimento, 

como é o caso da OBMEP, e ao fortalecimento do envolvimento da comunidade escolar. Essas 

iniciativas não apenas elevaram o desempenho dos estudantes, mas também impulsionaram 

significativamente os indicadores educacionais do município, refletindo-se no Índice de 

Desenvolvimento da Educação Básica (IDEB) e nas médias de notas no Exame Nacional do 

Ensino Médio (ENEM). 

Tudo isso parecia um sonho para nós, que atuamos na educação do município. Às vezes, 

eu mesmo custava a acreditar que aquilo que estávamos vivenciando era real. Sempre falamos 

e ouvimos sobre o poder transformador da educação na vida das pessoas, especialmente entre 

os grupos menos favorecidos. No entanto, apesar dessa esperança, a realidade educacional do 

país raramente nos oferece exemplos concretos nos quais possamos nos apoiar ao buscar essas 

oportunidades. 

Mas estava acontecendo — e isso nos deixava maravilhados. Para mim, era um 

verdadeiro encantamento perceber que, ao longo da minha trajetória como professor, estava 

tendo a chance de contribuir para a transformação da vida de tantas famílias por meio da 

educação, especialmente com iniciativas como a Olimpíada Brasileira de Matemática das 

Escolas Públicas e Privadas (OBMEP). 

Um dos relatos mais marcantes veio de uma mãe, cujas palavras capturam o real 

significado do nosso trabalho. Em sua fala, ela expressou profunda gratidão pelo empenho e 

dedicação na preparação para a OBMEP, destacando como a olimpíada abriu novas perspectivas 

e projetos de vida para muitos alunos — incluindo seus próprios filhos: 

 

Passando aqui para agradecer por todo empenho e dedicação à OBMEP. Essa 

olimpíada deu novas perspectivas e projetos de vida para muitos alunos, abrindo 

portas e oferecendo oportunidades. Graças a essa olimpíada, pude ver minha filha 

sonhar e se dedicar intensamente aos estudos para ganhar medalhas, bolsas e até 

passeios. Através de você, ela conseguiu uma bolsa para um preparatório avançado, 

100% gratuita, e hoje cursa faculdade de medicina em uma universidade pública 
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devido às suas ações nesse lindo projeto da OBMEP. Fico feliz e empolgada em ver 

isso se tornar realidade também com meu caçula. Semana passada, ele chegou da 

escola tão feliz e cheio de planos e sonhos, porque foi selecionado para a preparação 

da OBMEP. A OBMEP dá perspectivas de vida. A OBMEP ensina nossos filhos não 

só à matemática, mas a voar. Gratíssima eternamente grata por tudo (Antônia Vieira 

Cardoso, comunicação pessoal, 11/06/2024)11 
 

Ensinar a voar deveria ser a missão de todos os que atuam na educação. Em Cocal dos 

Alves, a OBMEP tornou-se um dos principais mecanismos para impulsionar os estudantes rumo 

às inúmeras conquistas que o mundo oferece. No entanto, poderia ter sido outro programa, outra 

política ou qualquer uma das inúmeras iniciativas que integram o universo educacional. 

Os relatos dos alunos são um testemunho vivo de como a OBMEP vai além do 

aprofundamento nos conteúdos de matemática oferecido nas aulas de preparação. Ela abre 

horizontes, amplia perspectivas de vida e fortalece a capacidade de sonhar e alcançar grandes 

objetivos. Mais do que competir, os estudantes aprendem a se superar, a enfrentar as 

adversidades e a acreditar no próprio potencial. Criam, assim, condições para avançar em 

direção aos seus objetivos — não apenas como indivíduos, mas também como parte de uma 

equipe. 

Esse processo é um exercício pleno de autonomia e de descoberta do poder da ação 

coletiva. Nele, os estudantes aprendem que, juntos, podem ir mais longe. Dessa forma, 

acreditamos que essa ação pedagógica cumpre um papel fundamental na promoção da justiça 

social e na construção de novas trajetórias de vida. 

A gratidão expressa por essa mãe reflete o impacto duradouro que nosso trabalho pode 

ter na vida dos alunos e de suas famílias. Esse reconhecimento me motiva ainda mais a seguir 

minha missão educativa, certo de que a transformação pela educação é real e possível. 

Não estou querendo dizer com isso que não temos dificuldades nessa caminhada 

pedagógica que assumimos. Essas lembranças também compõem nossa memória no momento 

em que desenvolvemos essa narrativa. Deparamo-nos com desafios de diversas ordens, pois 

lidamos com seres humanos e sou humano. Essa natureza nos coloca na condição de precisar 

sempre repensar e flexibilizar nossas certezas e redefinir nossos percursos. Fora isso, ainda 

temos os desafios das condições estruturais enfrentados pelas escolas que integram o sistema 

público de ensino, que vão desde a difícil realidade salarial dos professores, às precárias 

condições em que se realiza a educação escolar. Outro aspecto importante desse universo é o 

fato de recebermos alunos oriundos das camadas mais pobres da sociedade. Jovens e 

 
11 Relato de Antonia Vieira Cardoso, mãe da aluna Eduarda Vieira Cardoso, ganhadora de medalhas de ouro e prata 

na OBMEP. Atualmente, Eduarda é estudante de medicina na Universidade Federal Delta do Parnaíba (UFDPar).  
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adolescentes que desde cedo necessitam lidar com situações traumáticas quase sempre 

decorrentes da extrema pobreza em que vivem suas famílias: fome, alcoolismo, violência 

doméstica e tantos outros. Uma carga socioemocional desafiante para eles e para a comunidade 

escolar, que não pode ser desconsiderada.  

Apesar dos percalços, tudo parecia e ainda parece valer a pena. O nosso trabalho ganhou 

reconhecimento não apenas da mídia, que, embora muito importante, não era suficiente para 

legitimar o que estava sendo realizado.  

Começou a chamar a atenção de pesquisadores acadêmicos que ficaram curiosos para 

compreender o que estava acontecendo na educação escolar em Cocal dos Alves. No ano de 

2021, o pesquisador Wilter Freitas Ibiapina tomou nossa experiência como objeto de estudo, 

produziu e defendeu sua tese de doutorado com foco na nossa prática pedagógica para o 

desempenho dos estudantes. Com o título A vontade dos alunos medalhistas da OBMEP do 

município de Cocal dos Alves – PI, Wilter abordou a motivação dos alunos da Educação Básica 

para aprender Matemática. A pesquisa de Wilter dedicou bastante tempo para entrevistar vários 

estudantes oriundos do projeto de preparação para a OBMEP, premiados ou não, e seus 

professores. A ideia era buscar superposição com os pressupostos teóricos da noção de 

foreground dos trabalhos de Ole Skovsmose e seus colegas pesquisadores.  

A relação entre a vontade dos estudantes e a noção de foreground abordada no texto, 

destaca como os estudantes de Cocal dos Alves, apesar das limitações sociais e econômicas, 

demonstram um forte desejo de aprender e participar da OBMEP. Esse desejo está intimamente 

ligado às suas perspectivas de futuro e à maneira como interpretam essa oportunidade em suas 

vidas. O foreground dos estudantes refere-se à interpretação que fazem de suas possibilidades 

de aprendizagem e das oportunidades de vida percebidas em seus contextos sociais, políticos, 

econômicos e culturais. Essa interpretação influencia fortemente sua motivação e a vontade de 

se dedicar aos estudos e participar de competições como a OBMEP ou outros processos que 

lhes permitam visibilidade. De acordo com Ibiapina (2021): 

 
As ações conscientes são ações voluntárias. Dessa forma, é nesse sentido que a 

vontade se relaciona com o conceito de foreground de Skovsmose (2014), pois um 

caso especial de ação voluntária é a ação volitiva e essa ação só é possível se for 

consciente, bem como se houver opções de escolha entre duas ou mais ações possíveis 

e a superação dos obstáculos. Além disso, como foi explanado, uma condição 

importante para superar com êxito as dificuldades, relacionadas às ações voluntárias, 

é a existência de convicções e uma forma de ter essa convicção é não tendo os 

foregrounds em risco ou arruinados (Ibiapina, 2021, p. 58). 

 

Ainda segundo o autor a vontade dos alunos de aprender Matemática e participar da 

OBMEP é uma decisão consciente, influenciada pela interação com professores e colegas. Os 
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professores observam que os alunos, apesar das dificuldades, escolhem participar das aulas de 

preparação ministradas aos sábados e em outros dias da semana, à noite, o que demonstra um 

compromisso significativo com seu aprendizado. O resultado vem com o desenvolvimento de 

conhecimentos que os tiram da invisibilidade, simbolizados em prêmios chamados medalhas 

de ouro, prata e bronze. Estes prêmios demonstram o aprendizado e a destreza dos alunos em 

lidar com situações-problemas de matemática que exigem conjecturar fórmulas, construir 

esquemas e figuras, analisar possibilidades, explicar respostas encontradas etc. Sobretudo, esses 

prêmios fazem com que os alunos se tornem sujeitos de interesse para pessoas e sistemas que, 

em outras situações, simplesmente os desconsiderariam ou os tratariam como números, dados 

e estatísticas negativas. Esses são requisitos-chave para oportunizar o uso do conceito de 

foreground no currículo escolar e fora dele. 

Para melhor elucidar o que quero enfatizar acima, apresento um dos problemas da prova 

da segunda fase (fase final), aplicada para estudantes matriculados no oitavo e nono ano do 

Ensino Fundamental (nível 2). Por ser um problema da última fase da olimpíada, os estudantes 

são encorajados a responder questões cuja resposta deve ser explicada no espaço reservado na 

prova. Cada problema vale 20 pontos, distribuídos em três ou quatro itens de perguntas, e a 

pontuação é garantida de acordo com uma pauta de correção elaborada por uma banca, que 

considera um levantamento feito sobre uma certa quantidade de provas após a aplicação.  

 

Figura 8: Exemplo de problema discursivo da OBMEP 

 
Fonte: OBMEP, 2019. 
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O problema acima, o quinto da prova, ficou conhecido como “o problema do mictório”, 

fazendo referência à intuição humana ao usar um banheiro coletivo, onde a impressão é que a 

pessoa busca sempre um mictório sem usuários nas proximidades.  

Imaginações à parte, a banca elaboradora dos problemas da OBMEP demonstra uma 

incrível capacidade criativa, desafiando a crítica sobre quais estilos de questões estão mais 

presentes na prova. Isso exige que o estudante desenvolva mais do que a simples aprendizagem 

de fórmulas e operações numéricas mecânicas, levando-o a uma visão holística e crítica da 

situação abordada. 

Cabe destacar ainda a capacidade da prova de não exigir diretamente conteúdo do 

currículo escolar, mostrando um claro interesse por problemas que exigem mais da criatividade 

e menos da capacidade do domínio de habilidades do currículo prescrito na escola. Ou seja, 

prioriza o grau de investimento do estudante na sua potencialidade de descoberta. Para a 

resolução desse problema, é suficiente o reconhecimento dos conceitos de sequência, diferentes 

formas de representar uma lista de objetos, e alguma ideia do conceito de recursão para a 

constituição dos termos de uma sequência, cujos termos subsequentes dependem dos anteriores. 

Esse e outros problemas da OBMEP mostram-se excelentes para uma abordagem em sala de 

aula, onde o professor ou professora tem a oportunidade de engajar os estudantes na busca de 

soluções com a participação de toda a turma. A seguir, pretendo mostrar situações de aula em 

que a busca pela solução de um problema em particular pode ter sido um impulso significativo 

para a produção de conhecimento e a geração de aprendizado em matemática. 

 

2.5 Aspectos da minha prática pedagógica 
 

A sala de aula é um espaço extraordinário para descobertas. “É no espaço 

da relação entre professor e aluno que a formação do cidadão se realiza, efetivando a missão 

maior da educação” (Silva e Aranha, 2005, p. 375). A interação em sala de aula entre professor 

e aluno é fundamental para o desenvolvimento educacional, pois ela configura a relação entre 

as necessidades educacionais dos estudantes e as respostas pedagógicas oferecidas. Essa 

interação não só possibilita a formação do indivíduo como cidadão, mas também envolve o 

domínio do conhecimento pelo professor, a capacitação técnico-científica e a competência de 

ensinar pesquisando. Essa dinâmica favorece a construção do conhecimento e a aprendizagem, 

influenciando positivamente o comportamento e a participação discente.   

Aranha e Laranjeira (1995) mencionam que a relação entre o professor e o aluno está 

configurada por uma assimetria, tanto no que se refere ao nível de escolaridade, quanto à 



69 
 

 

experiência de vida, habilidades sociais e complexidade intelectual. Diferenças essas, que 

pontuam os diferentes papéis que ambos exercem. Embora o fato a ser narrado nesta seção 

corrobore com as expectativas da produção de conhecimento por meio da interação entre 

estudantes e professor na discussão de determinado tema, esse movimento só se consolida mais 

fortemente quando o espaço aberto para a discussão está desapegado de ritos, mesmo aqueles 

que colocam o estudante no centro do debate, e, com ele, produza conjuntamente.  

Apoio-me nos pensamentos de Giraldo e Roque (2021) no que se refere à dinâmica das 

ações de diálogo, onde as regras para as interações não estão pensadas a priori, sobretudo, em 

situações de ensino, uma vez que não se justifica limitar as possibilidades a fim de controlar 

atitudes não previstas. Giraldo e Roque (2021) argumentam que a maneira tradicional de 

apresentar a matemática como uma ciência de lógica e exatidão não reflete as verdadeiras 

origens e processos de criação do conhecimento matemático. Em vez disso, sugerem que a 

matemática deve ser entendida através das “ordens de invenção”, que valorizam os diversos 

caminhos de produção de saberes, desafiando a visão linear e estática da matemática 

convencional. 

A visão convencional da matemática como ciência da lógica, da exatidão e da certeza 

pode descrever a ordem da estrutura, isto é, a organização do conhecimento 

matemático científico e seus critérios de legitimação aceitos hoje — porém, não 

corresponde às ordens de invenção, ou seja, às formas de produção de conhecimento 

que estiveram e estão presentes nas diversas práticas hoje chamadas de matemáticas 

(Giraldo; Roque, 2021, p. 2). 

 

O relato que farei nas subseções a seguir buscam conferir legitimidade à visão dos 

autores e apresenta de forma pragmática a possibilidade ao erro. Giraldo e Roque (2021), na 

insistência declarada de romper com a visão tradicional da educação, que muitas vezes relaciona 

o erro a um desvio a ser corrigido, reivindicam essa visão para o que determinam como uma 

abordagem problematizada da matemática ao afirmar que ela “[...] nos provoca a pensar naquilo 

comumente rotulado de ‘erro’ como potência de criação, e nas manifestações comumente 

identificadas por ‘não-entendimento’ como possibilidade de lançar de outros entendimentos” 

(p. 18). 

Em sala, com os estudantes, a minha experiência me coloca na afirmação de que o 

percurso cuja caminhada mostra-se mais fácil de realizar, inclui bastantes conversas com a 

turma, tomadas de decisão explicadas ou negociadas. Os desafios uma vez partilhados, são mais 

bem administrados, e a fluidez do cumprimento a programas de ensino se aproxima mais da 

construção de saberes que interessam aos estudantes. Cada turma tem dinâmicas próprias, e a 

abertura para o diálogo pode funcionar de maneiras diferentes dependendo do grupo.  
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Por exemplo, como ensinar aos estudantes que 0,999... é igual a 1? A dificuldade é 

bastante variável a depender do lugar, das condições sociais, dos instrumentos e, sobretudo, da 

formação docente de quem é responsável pela condução do ensino. Em condição ditas ideias, 

do ponto de vista de que a preocupação passa a ser exclusivamente pedagógica, o problema 

pode estar na compreensão da primeira parte da igualdade — uma dízima periódica simples 

cuja interpretação adequada implica na elaboração do resultado.  

A relação de interdependência “se p, então q”, é um importante ativo na busca por 

compreensões matemáticas. Se é justo admitir que cada inclusão de um novo algarismo nove 

na dízima a aproxima indefinidamente da unidade, então é razoável concordar que entre 0,9, 

0,99, 0,999, ... e 1 os valores são cada menores.  

A fim de reforçar o comentário acima, apresento um destaque de abordagem desse tema 

— que endossa a minha acreditação — no sentido de que é possível levar para a sala de aula de 

matemática uma apresentação ao mesmo tempo rebuscada e didática para o ensino.  

 

2.5.1 A igualdade 0,999... = 1 
  

Esta subseção é fruto de uma pesquisa bibliográfica realizada em Lima (2012). Entre 

outras discussões, a obra busca responder a perguntas como: Qual é o valor de 00? Números 

negativos possuem logaritmo? Os conceitos são desenvolvidos com rigor e organizados de 

forma que o leitor possa se apropriar das respostas, compreendendo melhor as propriedades 

matemáticas envolvidas. 

Aqui, analisaremos três diferentes abordagens para justificar a igualdade 0,999... = 1. 

Após essa análise, discutiremos algumas questões associadas ao tema. 

A sequência infinita de números decimais 0,9, 0,99, 0,999, 0,9999,..., apresenta valores 

razoavelmente próximos de 1. A diferença entre 1 e um dos termos dessa sequência, por 

exemplo, 1 − 0,9999 é igual a 10−4, ou seja, um décimo de milésimo. Isso sugere que essa 

diferença pode se tornar arbitrariamente pequena conforme adicionamos mais dígitos 9. Assim, 

no limite, podemos dizer que 0,999... = 1.  

 Podemos investigar se existe uma fração 
𝑝

𝑞
 que, ao ser dividida, resulta na dízima 

0,999. ... Para isso, suponhamos que:  

 

𝑝

𝑞
= 0,999. ..   
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Multiplicando ambos os lados por 10: 

 

10
𝑝

𝑞
= 9,999. .. 

 

Subtraindo membro a membro as igualdades, vem 

 

                       10
𝑝

𝑞
−

𝑝

𝑞
= 9,999. . . − 0,999. ..  

9
𝑝

𝑞
= 9 

   
𝑝

𝑞
= 1. 

Portanto, 0,999. . . =  1. 

 

(1) A dízima periódica 0,999. .. também pode ser interpretada como a soma 𝑆 infinita da série 

geométrica:  

𝑆 =
9

10
+

9

100
+

9

1000
+. .. 

Essa é uma progressão geométrica de razão 𝑞 =
1

10
, que satisfaz |𝑞| < 1, e termos inicial 

𝑎1 =
9

10
. 

Sabemos que a soma de uma série geométrica infinita, quando |𝑞| < 1, é dada por:  

 

𝑆 =
𝑎1

1 − 𝑞
 

 

Substituindo os valores:  

𝑆 =

9
10

1 −
1

10

 =  1 

 

Portanto, concluímos novamente que 0,999. . . = 1. 

 

São três maneiras distintas de abordagem em que cada qual adere mais a uma ou a outra 

situação que surgir. Em particular, a primeira apresentação por si só já diz muito sobre o 

tratamento do tema em sala, e sobre que conhecimento o professor deve elaborar para fazer as 
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escolhas mais adequadas com a sua turma de estudantes. O exercício de tentar encontrar um 

número decimal entre 0,999… e 1 leva a uma reflexão importante sobre a noção de infinito e 

limites em matemática. Como não é possível identificar um número que esteja entre 0,999… e 

1, isso reforça a ideia de que esses dois valores são, na verdade, o mesmo número.  

Uma conversa que pratico em sala, por exemplo, é pedir aos estudantes que observem 

que o número decimal 0,91 está entre 0,9 e 1, ou seja, 0,9 <  0,91 <  1. A seguir, discuto com 

eles e peço que pensem sobre respostas para as seguintes questões: 

(a) Encontre um número decimal entre 0,99 e 1. 

(b) Encontre um número decimal entre 0,999 e 1. 

Por fim, insisto para que reflitam sobre a possibilidade de encontrar um número decimal 

entre 0,999... e 1. Peço, então, que escrevam sobre como pensaram e o que concluíram desse 

exercício. 

 

2.5.2 A descoberta de um método para encontrar a fração geratriz de uma dízima periódica  
 

Eu estava em uma sala de aula do oitavo ano do Ensino Fundamental, e meu maior 

desejo naquele momento era ensinar aos estudantes como determinar a fração geratriz de 

números decimais periódicos12. Um dos exemplos que propus foi: qual fração ordinária, ao 

dividir-se o numerador pelo denominador, resulta na dízima periódica 17,4567131313. ..? 

Para minha grata surpresa, um estudante, com o apoio da turma, ajudou-me a encontrar 

uma abordagem eficiente para resolver esse tipo de problema. No caso do exemplo acima, 

bastava resolver a seguinte expressão (à frente justificaremos a escolha dessa expressão em 

particular): 

 

(𝟏𝟕 + 𝟎,𝟒𝟓𝟔𝟕𝟏𝟑𝟏𝟑𝟏𝟑… − 𝟎,𝟑𝟐𝟓𝟒) + 𝟎,𝟑𝟐𝟓𝟒 

 

A introdução do conceito de número decimal periódico é comumente administrada no 

oitavo ano do Ensino Fundamental. Tanto no documento orientador para a elaboração de 

currículos, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), quanto em livros didáticos mais 

 
12 Um número decimal periódico é um número decimal cuja parte fracionária apresenta uma repetição infinita de 

um ou mais algarismos em sequência, denominada período. Quando a repetição se inicia imediatamente após a 

vírgula, o número é chamado de dízima periódica simples (por exemplo, 0,521521521... = 521/999). Caso haja 

uma sequência inicial não repetitiva antes do período, trata-se de uma dízima periódica composta (por exemplo, 

0,5111... = 23/45). Esses números podem sempre ser expressos como frações ordinárias, denominadas frações 

geratrizes. 
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antigos, orientados pelos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs, 1997), espera-se que os 

estudantes tenham o primeiro contato com a representação periódica de números decimais 

apenas no penúltimo ano dessa etapa escolar.  

Junto a isso, os estudantes são rapidamente conduzidos pelos materiais de apoio didático 

ao exercício inverso de encontrar a fração irredutível cujo resultado da realização do algoritmo 

da divisão — dividindo-se numerador pelo denominador — gera a dízima, desde que a 

decomposição em fatores primos do denominador apresente algum fator diferente de 2 e 5.  

O exercício tem como objetivo, portanto, encontrar a fração geratriz da dízima periódica 

estabelecida.  

Com pequenas variações na apresentação do conteúdo, todas as obras didáticas de 

Matemática do oitavo ano recorrem à mesma abordagem para os procedimentos de encontrar a 

fração geratriz de uma dízima periódica. Elas utilizam a ideia de achar o valor 𝑥, uma fração 

irredutível, que resolve a equação do tipo: 𝑥 = (decimal periódico). Após algumas aplicações 

das propriedades aditiva e multiplicativa das igualdades, encontra-se 𝑥 igual à fração desejada.  

A seguir, extraído de Dante (2015)13, temos a técnica citada para o cálculo da fração 

geratriz de uma dízima periódica composta.  

 

Figura 9: Procedimentos para o cálculo de uma fração geratriz 

 
Fonte: Dante, 2015. 

 

Como professor de matemática nas turmas do oitavo ano, eu sempre adoto uma técnica 

que se diferencia da sugestão dos livros didáticos. Essa técnica se apoia na definição de uma 

dízima periódica simples dada por Lima et al. (2006): “a geratriz de uma dízima periódica 

 
13Obra integrante do Programa Nacional do Livro Didático (PNLD), destinada ao uso em turmas do oitavo ano de 

escolas públicas. 
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simples é uma fração cujo numerador é o período e cujo denominador é o número formado por 

tantos noves quantos são os algarismos do período. Por exemplo, 0,521521521... = 521/999” 

(Lima et al., 2006, p. 63).  

A partir da definição adotada, eu costumo envolver os estudantes na descoberta da fração 

geratriz de qualquer decimal periódico simples. Por exemplo: qual é a fração geratriz do 

decimal 55,555. . . ?  

A metodologia adotada é a seguinte: primeiramente, junto com os estudantes, 

reescrevemos o decimal 55,555 … na forma 55 +  0,555. .. e, em seguida, aplicamos a 

definição: 

 

55,555. . . =  55 +  0,555. . . =  55 +  5/9 =  500/9 

 

A solução para encontrar a fração geratriz de uma dízima periódica composta é mais 

trabalhosa e requer alguma engenhosidade ao extrair a parte não periódica do decimal. Por 

exemplo: 0,51111... 

0,5111 …  =  (0,5111 … ) ×
10

10
=

5,111 …

10
=

5 + 0,111 …

10
=

5 +
1
9

10
=

46

90
=

23

45
 

 

Os arranjos providenciais não se aplicam de maneira razoavelmente fácil se a dízima 

contém muitos dígitos no período ou fora dele.  

Bom, afirmo que foi na resolução de alguns exercícios em sala de aula que os estudantes 

de uma das turmas em que eu trabalhava apresentaram uma ideia singular. Segundo eles (e isso 

é verdade), qualquer dízima dita composta pode ser convertida em uma expressão equivalente 

sem dízima composta. Para isso, basta somar ou subtrair um decimal finito à dízima e, após 

efetuar a operação, reverter a operação realizada. No último exemplo, temos:  

 

0,5111. . . =  (0,5111. . . –  0,4)  +  0,4 =  0,111. . . + 0,4 =  1/9 +  4/10 =  23/45 

 

A partir de então, o problema de encontrar a fração geratriz de uma dízima periódica 

composta ficou reduzido a encontrar o decimal finito que deve ser somado ou subtraído à parte 

não periódica da dízima a fim de transformá-la em uma dízima periódica simples.  

Portanto, faz sentido considerar a expressão, do início dessa seção, ao abordar a fração geratriz 

da dízima periódica composta 17,4567131313. ... 
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17 +  0,4567131313. . . –  0,3254)  +  0,3254,  

 

Essa técnica, fruto de tentativas e erros na busca por melhorias nas soluções de 

problemas conhecidos, era considera desconhecida para nós. 

 A descoberta apresentada aqui está em consonância com a literatura da abordagem 

problematizada no ensino de matemática, bem como nos pressupostos de decolonialidade, 

destacados nos trabalhos a seguir. Mostra como a prática pedagógica pode alcançar resultados 

interessantes quando desenvolvida com a participação dos estudantes e quanto os diferentes 

sujeitos desse processo podem ganhar com dinâmicas como essa, quando resolvem adotar 

posturas mais democráticas e propositivas que permitam um agir livre de hierarquias e padrões 

que inibem a capacidade crítica e criativa dos alunos.  

Toda atividade ou abordagem didática em sala de aula que é capaz de provocar 

insegurança nas respostas às perguntas, sobretudo, que promova investigação, a formulação de 

conjecturas e a interação entre professores e estudantes na construção do conhecimento, sem 

compromisso com a verdade estabelecida a priori, pode ser importante, a depender da condução, 

para a elaboração de saberes.  

No campo da formação de professores, Giraldo (2018) enfatiza a importância da 

construção do conhecimento para o ensino por meio de discussões e reflexões coletivas em sala 

de aula. A pesquisa foca na compreensão dos conceitos matemáticos, destacando a necessidade 

de articular o saber científico com o escolar, permitindo que os futuros professores valorizem e 

desenvolvam uma cultura matemática crítica e reflexiva. A problematização emerge como um 

meio de transformar a prática docente, estimulando a construção de saberes significativos para 

o ensino da matemática.  

Os autores a seguir aprimoram a riqueza das possibilidades quando a escolha pela 

realização de tarefas em sala está para a prática de algum tipo de insubordinação, assim como 

o interesse pela produção de conhecimento não se separa, por igual, dos programas curriculares 

estabelecidos, ou seja, é possível respeitar as diretrizes educacionais sem renunciar a uma 

abordagem didática questionadora, problematizadora e sem compromisso com a repetição do 

está pronto.  

Outros exemplos de abordagens em sala de aula e na formação de professores serão 

apresentados nas subseções seguintes.  

Giraldo et al. (2020) afirmam que: 
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Propomos tensionar e desafiar sentidos comuns da matemática como disciplina 

escolar para desaprender seus entendimentos como possibilidades naturalizadas e 

únicas e exortar possibilidades outras — para provocar deslocamentos de uma 

matemática como lente inquestionável para ler o mundo, em direção a uma 

matemática como desobediência política e epistêmica, capaz de produzir outros 

“tudos”, plurais e permanentemente inacabados (Giraldo et al., 2020, p.16).    
 

 

Essa citação destaca a necessidade de repensar a matemática como disciplina escolar, 

propondo um afastamento das abordagens tradicionais e eurocêntricas que a tratam como uma 

“lente inquestionável” para interpretar o mundo. Ao invés disso, os autores sugerem que a 

matemática pode servir como uma ferramenta de desobediência política e epistêmica, 

promovendo uma compreensão plural e continuamente evolutiva do conhecimento. A 

perspectiva decolonial busca desafiar e desestabilizar as noções estabelecidas, abrindo espaço 

para novas formas de entendimento que reconheçam e valorizem as diversas culturas e saberes 

historicamente marginalizados. 

Ao discutir a prevalência de paradigmas hegemônicos no ensino de matemática, Giraldo 

et al. (2020) destacam que:  

 
Assumimos uma posição teórica e política, segundo a qual reconhecemos a existência 

de paradigmas comuns de ensino de matemática, prevalentes (com variações) na 

escola e na universidade, que materializam o papel dessas instituições no projeto de 

colonialidade do saber, denunciado por Walsh (2008) e, em particular, o papel da 

matemática como campo de conhecimento científico e como disciplina escolar, na 

consolidação de uma metanarrativa que legitima epistemologias hegemônicas 

(Giraldo et al., 2020, p.5).  
 

Essa abordagem crítica se alinha com as reflexões de Walsh (2008), que identifica a 

colonialidade do saber como um mecanismo de poder que invisibiliza outras epistemologias e 

reforça a hegemonia eurocêntrica. Giraldo et al. (2020, p. 13) observam ainda que “nos espaços 

e tempos de salas de aula de matemática, os erros e as dúvidas raramente têm sua potência 

criadora encarnada”. Essa temática deve permear as discussões nos espaços de formação de 

professores. Giraldo e Fernandes (2019) argumentam que: 

 

No contexto das práticas de professoras e professores que ensinam matemática na 

educação básica, a colonialidade do ser opera de forma articulada com a colonialidade 

do saber, descrita por Walsh (2008) como a imposição das epistemologias e 

racionalidades hegemônicas (referenciadas em culturas brancas e europeias) como 

única forma de conhecimento, e na desconsideração de sabedorias outras (Giraldo; 

Fernandes, 2019, p. 480). 
 

A articulação entre a colonialidade do ser e a colonialidade do saber se manifesta nas 

práticas de ensino de matemática na Educação Básica. Walsh (2008) enfatiza a imposição de 
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epistemologias hegemônicas e a desconsideração de outras formas de saber, ressaltando a 

necessidade de uma abordagem decolonial na formação de professores.  

Tenho pensado bastante em como essas novas abordagens epistemológicas possibilitam 

a produção de ambientes e relações mais harmoniosas e tenho tentado orientar minha prática 

pedagógica em matemática por elas.  

Tive uma formação pautada em modelos mais tradicionais de educação, o que exige de 

mim uma luta constante com as bases dessa formação. Também sou consciente de que a 

aplicação dessas teorias ao ensino integra experiências bem recentes, o que significa que muitos 

dos seus fundamentos ainda estão em processo de formação, inclusive porque a matriz de todo 

seu saber e a prática, são os costumes e os conhecimentos produzidos pelas comunidades nas 

constâncias de suas trajetórias. 

Fiorentini e Oliveira (2013) abordam a decolonialidade na formação de professores de 

matemática ao discutir a necessidade de uma formação diversificada que contemple diferentes 

contextos sociais e culturais. A decolonialidade é mencionada implicitamente quando se aborda 

a importância de compreender a matemática em sua relação com o mundo e como instrumento 

de intervenção social. Para citar Skovsmose (2005), os autores enfatizam que o conhecimento 

matemático é carregado de valores sociais que podem contribuir tanto para a emancipação 

quanto para a exclusão social dos sujeitos. Isso sugere que a formação dos professores deve 

incluir uma análise crítica do papel social e político da matemática, promovendo uma educação 

matemática que vá além do conhecimento técnico-formal e seja relevante para diferentes 

contextos sociais.  

A descoberta do meio de encontrar uma fração geratriz de uma dízima periódica 

composta, fruto de tentativas e erros, em sala de aula, se apresenta como uma passagem 

importante na minha prática como professor de matemática. Ao permitir que os estudantes 

contribuam com suas próprias ideias e estratégias, a descoberta de métodos alternativos para 

resolver problemas exemplifica como a problematização e a colaboração podem enriquecer o 

aprendizado matemático.  

 

2.5.3 Incomensurabilidade e proporcionalidade 
 

A compreensão do conceito de número real envolve um percurso histórico e 

epistemológico que remonta à descoberta dos números irracionais e à questão da 

incomensurabilidade entre grandezas. Esse processo não foi imediato e se desenvolveu a partir 
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da necessidade de representar quantidades que não podiam ser expressas como frações de 

números inteiros. 

Na Educação Básica, o ensino de números reais frequentemente se restringe à sua 

representação decimal e à estimativa de sua localização na reta numérica. No entanto, a 

complexidade conceitual desse conjunto numérico exige uma abordagem que vá além da 

memorização de definições e propriedades. A relação entre incomensurabilidade e 

proporcionalidade, por exemplo, oferece um contexto significativo para problematizar o ensino 

dos números reais e explorar sua importância no desenvolvimento do pensamento matemático. 

É unânime o reconhecimento da importância do estudo sobre números reais para a 

formação do professor que ensina matemática. No entanto, não podemos deixar de nos 

questionar sobre quais seriam os efeitos caso não fosse necessária uma formação que 

perpassasse toda a construção dos números reais. Uma pergunta importante que se impõe de 

imediato é se os números racionais e suas aproximações não seriam suficientes para a 

necessidade de medir, uma vez que os números irracionais, por exemplo, só podem ser 

representados na realidade concreta por meio de aproximações racionais.  

Não estou elaborando um discurso cuja narrativa se opõe ao estudo dos números reais 

para a composição da bagagem de conhecimento que deve ter o professor, apenas questionando 

suas necessidades, para assim, buscar respostas com propósito de uma aproximação dessa 

matéria com o professor.  

A minha passagem pelo mestrado foi importante não apenas para reforçar conteúdos, 

mas também para me inserir em um espaço de discussão da matéria, com tempo adequado para 

debates. Isso possibilitou uma compreensão mais aprofundada do conceito, da construção e da 

relação entre incomensurabilidade e proporcionalidade. Pude estudar cuidadosamente, 

aproveitando essa oportunidade, já que minha formação inicial não previa um momento tão 

privilegiado de estudos. 

No que segue, faço uma exposição do que foi útil para a confecção do meu trabalho de 

conclusão do mestrado e, mais importante, do diálogo com autores cuja produção está alinhada 

ao ensino de matemática.  

 

2.5.3.1 Incomensurabilidade entre grandezas  

 

O ato de medir está mais relacionado a tomar uma unidade adequada para compará-la 

àquilo que se pretende realizar medição. O resultado chama-se a medida da grandeza em relação 

a essa unidade. Na figura 5, vemos o segmento AB que, tomado com a unidade 𝑢, mede 5. 
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Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Mas, dividindo-se 𝑢 em 3 partes iguais, teremos que considerar a medida do segmento 

AB tomando-se a terça parte de 𝑢 como nova unidade, ou seja, 15. Assim, tanto faz dizer que 

AB mede 5𝑢 ou 15 terças partes de 𝑢. A propósito, o resultado da medição (ou comparação) de 

AB com a unidade 𝑢 tanto pode ser expresso pelo número 5, como pela razão  entre os 

números 15 e 3.   

Em geral, para a comparação de grandezas da mesma espécie, podemos proceder assim: 

“se uma grandeza, medida com a unidade 𝑢, mede 𝑚, e subdividirmos 𝑢 em 𝑛 partes iguais, a 

medida da mesma grandeza, com a unidade 𝑢, exprime-se pela razão dos dois números 𝑀 e 𝑛, 

ou seja, 
M

n
, onde 𝑀 = 𝑚 ∙ 𝑛 é o número de vezes que a nova unidade cabe na grandeza a 

medir” (Caraça, 1984, p. 33). 

Na figura 6, 3𝑢 < AB < 4𝑢. Mas, repartindo-se 𝑢 em 3 partes iguais, digamos, 𝑢 =

3𝑢′,  teremos AB = 11𝑢′. Desta forma, dizemos que a medida de AB é igual a 11 terças 

partes de 𝑢 (ou a razão 11 para 3), ou seja, 
11

3
. 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Para isso, é preciso que se divida 𝑢 em tantas partes quantas forem necessárias até que 

uma delas “caiba” um número inteiro de vezes em AB. É a partir da viabilidade desse efeito 

que surge a definição de segmentos comensuráveis, ou seja, quando é possível encontrar uma 

unidade de medida comum a duas grandezas.  

15

3

Figura 10: Segmento AB medido com a unidade u 

Figura 11: Segmento AB medido com a terça parte de u 
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A descoberta da existência de grandezas com a impossibilidade de uma medida em 

comum com uma dada unidade (no caso, grandezas incomensuráveis), é atribuída aos gregos. 

Uma suposta situação está relacionada ao Teorema de Pitágoras: “daí os pitagóricos terem se 

surpreendido e perturbado pela descoberta de que algumas razões — por exemplo, a razão entre 

a hipotenusa de um triângulo isósceles e o cateto — não pode ser expressa por números inteiros” 

(Gonçalves; Possani, 2009, p. 17). Caraça (1984) prova, por redução ao absurdo, a não-

existência de uma unidade de medida em comum entre a hipotenusa e o cateto do triângulo 

retângulo isósceles, concluindo que a veracidade da hipótese de comensurabilidade implica na 

existência de pelo menos um número natural ao mesmo tempo par e ímpar. 

 

 2.5.3.2 Proporcionalidade 

 

Do ponto de vista teórico, a definição de proporcionalidade incorpora um conjunto 

estruturante de conceitos matemáticos (números, função).  

Lima et al.  (2006, p. 93), quando dá a definição, “uma proporcionalidade é uma função 

𝑓: ℝ ⟶ ℝ tal que, para quaisquer números reais 𝑐, 𝑥, tem-se 𝑓(𝑐𝑥) = 𝑐 ∙ 𝑓(𝑥) 

(proporcionalidade direta) ou 𝑓(𝑐𝑥) = 𝑓(𝑥)/𝑐, se 𝑐 ≠ 0 (proporcionalidade inversa)”, 

estabelece um rigor característico do formalismo matemático. Essa definição é requisito para o 

Teorema Fundamental da Proporcionalidade: “Seja 𝑓: ℝ ⟶ ℝ uma função crescente. As 

seguintes afirmações são equivalentes: (1) 𝑓(𝑛𝑥) = 𝑛 ∙ 𝑓(𝑥) para todo 𝑛 ∈ ℤ e todo 𝑥 ∈ ℝ, (2) 

pondo 𝑎 = 𝑓(1), tem-se 𝑓(𝑥) = 𝑎𝑥 para todo 𝑥 ∈ ℝ e (3) 𝑓(𝑥 + 𝑦) = 𝑓(𝑥) + 𝑓(𝑦) para 

quaisquer que sejam 𝑥, 𝑦 ∈ ℝ” (Lima et al., 2006, p. 95), cuja verificação completa requer 

demonstrar as implicações (1) ⇒ (2) ⇒ (3) ⇒ (1) com atenção dada à transição da validade das 

proposições no universo dos números inteiros positivos até o campo dos reais. Nesse percurso, 

chama atenção os pormenores da demonstração na transposição dos racionais para os reais, 

especialmente na passagem pelo caso dos incomensuráveis (a relação com os números 

irracionais).   

Existem importantes aplicações da relação de proporcionalidade que dão sentido aos 

números irracionais: o cálculo da área de uma região retangular no caso em que os lados são 

segmentos incomensuráveis; no estudo das secções de um sólido geométrico; o teorema de 

Tales, que é fundamental na teoria da semelhança, importante para as definições de seno, 

cosseno e tangente de um ângulo. Ou seja, a construção de importantes conceitos matemáticos 

passa pela consideração da questão de incomensurabilidade incrustada na ideia de 

proporcionalidade. 
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Como esse saber não chega à escola, conforme o que se é usado em uma determinada 

instituição produtora de saberes, uma vez que ele é preparado para ser ensinado pelos 

professores, recorreremos às ideias de um ensino que problematiza as situações com propósito 

na busca por sentido aos conceitos mobilizados no ambiente escolar para um melhor 

entendimento desse processo de modificação do saber na construção do conceito de número 

irracional, consequentemente de número real. 

 

2.5.4 Decolonialidade e uma situação-problema em análise combinatória 
 

Ao longo da minha trajetória como professor de matemática em Cocal dos Alves, 

percebi que o ensino dessa disciplina não pode ser dissociado das realidades sociais e culturais 

dos estudantes. A experiência em sala de aula e a participação dos alunos em competições 

matemáticas revelaram que o ensino tradicional, muitas vezes pautado na repetição de fórmulas 

e algoritmos, não basta para promover uma educação que produz significados para os 

estudantes. É necessário um olhar mais amplo, que considere a matemática não apenas como 

um conjunto de técnicas abstratas, mas como um conhecimento historicamente situado e 

socialmente construído. 

O conhecimento matemático está relacionado intrinsicamente à cultura. O 

desenvolvimento da matemática ao longo do tempo não foi algo isolado. Existe uma relação 

entre a evolução da matemática, a economia, aspectos sociais, biológicos, entre outros. Olhar 

para o passado e as interações matemáticas presentes nele facilita a compreensão da matemática 

moderna. Silveira (2011) fala da importância de lembrar do passado como perspectiva no estudo 

da matemática e identificar as evoluções das ideias neste contexto, pois a visão apenas da 

matemática desenvolvida nos dias de hoje não mostra o caráter de mudança presente ali. 

Conhecer os contextos em que estão envoltas as matemáticas e suas possíveis aplicações facilita 

o entendimento do aluno e o ajuda a relacionar com o cotidiano. 

O que não se fala é que o fato de não ensinar os estudantes a importância de se 

questionar, refletir e avançar por águas mais profundas faz com que eles fiquem na superfície 

do que é apresentado para eles. Entender o passado e refletir sobre as características dele nos 

faz compreender nossos comportamentos e até entendimentos (incoerentes) presentes 

atualmente. 

O ensino de análise combinatória é um tema presente no Ensino Fundamental e no 

Ensino Médio, na disciplina de matemática, e cobrado em diversos concursos públicos. Ainda 
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que seja visto da Educação Básica ao Ensino Superior, os estudantes têm dificuldade de 

compreender o aprendizado proposto. Já os professores enfrentam a dificuldade de ensinar 

dando significado ao tema, contextualizando e levando o entendimento ao estudante, pois o 

ensino é habitualmente mecânico, apresentado de forma abstrata e desconexa com a realidade.  

Desse modo, as resoluções são pensadas apenas por meio de aplicação de fórmulas, sem 

levar o estudante a refletir sobre o que está acontecendo na questão. Utilizam-se bolas coloridas 

em sacos, sequências de algarismos e outros modelos comuns em questões matemáticas. Tudo 

muito distante do real, não fazendo diferença se o item da questão se trata de um objeto ou de 

um ser humano. Assim, as fórmulas são aplicadas mecanicamente, sem uma reflexão sobre o 

tema. 

Quando se trata do ensino de análise combinatória, essa situação se agrava, pois nem os 

professores de matemática dominam bem os assuntos, reproduzindo apenas as fórmulas que 

decoraram de acordo com cada caso. Os materiais didáticos que a literatura oferece são voltados 

para abordagens teóricas. Assim, a análise combinatória, como é apresentada em sala de aula 

durante a educação básica, pouco se relaciona com a vida dos estudantes, desconectando-os da 

realidade deles. Eles utilizam as fórmulas conforme foi ensinado, mas o que não foi ensinado 

foi questionar, refletir, pensar além do que está pronto ali. 

Como exemplo desta problemática, nos deparamos com um problema de análise 

combinatória que, aparentemente, não seria difícil. Pelos olhos dessa matemática não 

problematizada existente atualmente, a aplicação de uma fórmula o resolveria sem muitas 

questões. Contudo, ao refletirmos melhor, percebemos que, com apenas as informações ali 

presentes, não saberíamos resolver, pois poderia haver mais de um entendimento possível. 

Escolhemos este problema para discutir em sala de aula com os estudantes e problematizar, 

pois, encontramos versões similares dele em diversas apostilas e concursos públicos. 

É inevitável se deparar com situações-problema em livros ou apostilas que ignoram a 

diversidade de gênero e se desenvolvem exclusivamente entre os gêneros masculino (menino) 

e feminino (menina). Pesquisamos e encontramos duas atividades realizadas com estudantes no 

Programa OBMEP na Escola que reproduzem de forma naturalizada a ideia de 

colonizador/colonizado. 

 
Em uma sala estão 2 meninos e 3 meninas. De quantos modos diferentes podemos 

formar um par menino-menina para uma dança? (Programa OBMEP na Escola, 2017). 
 
Dois casais estão sentados em um banco de um parque, posando para uma fotografia. 

De quantas maneiras diferentes essas quatro pessoas podem se sentar de modo que 

cada marido apareça ao lado de sua esposa na fotografia? (Programa OBMEP na 

Escola, 2017). 
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As atividades destacadas não precisam ser evitadas, pelo contrário, oferecem uma 

oportunidade para o debate acerca da questão de gênero, evidenciando como essas relações 

estão naturalizadas nos manuais de ensino e de que forma podem ser problematizadas para 

fomentar uma formação crítica dos jovens. 

Formar um par “menino-menina” pressupõe formar um casal. Mas o que sabemos sobre 

casal? Daí surge a necessidade de refletir sobre os porquês desse tipo de abordagem, incluindo 

a escolha específica da formação “menino-menina” e não “menina-menino”. Se a ideia de casal 

está associada ao ato de acasalar, então as decisões em torno desse acasalamento estariam 

implícitas na questão? Ou são ações individuais e não deveriam ser discutidas na escola? Se a 

resposta for afirmativa, quando seria o momento adequado para essa discussão? 

Todas essas perguntas tensionam o tema e, de forma proposital, promovem o 

engajamento dos estudantes na conscientização sobre os vários temas que sustentam a visão 

naturalizada dos acontecimentos e contribuem para a manutenção de pensamentos intolerantes 

às diferenças. 

Quanto ao ensino da matemática propriamente dita, acreditamos que essas perguntas 

também podem guiar a promoção do conhecimento técnico da disciplina. Quando o problema 

exige apenas a aplicação do princípio multiplicativo para contar pares menino-menina, a ideia 

de recorrer à multiplicação reduz o problema a uma simples operação algébrica. No entanto, se 

reformularmos a mesma situação de maneira mais contextualizada, podemos ampliar a reflexão 

matemática. 

Por exemplo, se tivermos 5 pessoas ao invés de 2 meninos e 3 meninas, ainda podemos 

formar casais sem perda de significado. Nessa abordagem, a escolha do primeiro elemento tem 

5 possibilidades e, uma vez feita essa escolha, restam 4 possibilidades para o segundo elemento. 

Ao multiplicarmos 5 × 4 =  20, percebemos que cada casal está sendo contado em dobro, o 

que nos leva à necessidade de dividir por 2, introduzindo a noção de fatorial. 

O ensino e aprendizagem de matemática para a justiça social consolida um tema com 

clara necessidade de um engajamento maior por todos os responsáveis pelo ensino e 

aprendizagem de matemática. Esse tema foi aprofundado em uma live organizada pelo 

professor Agnaldo Esquincalha, na qual Luísa Mendes e Amanda Moura discutiram a relação 

entre matemática, justiça social e equidade, destacando as reflexões de Skovsmose (2021) sobre 

o papel político da educação matemática (Moura; Mendes, 2022). 

Quebrar a visão de que a matemática é neutra e imparcial é uma estratégia política 

essencial para a formação cidadã dos estudantes. Um ensino que problematize as razões de ser 
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e existir dos conteúdos matemáticos deve ter lugar em nossas aulas. Se ignorarmos essa 

dimensão, perpetuamos paradigmas que segregam e mantêm desigualdades, ao invés de 

oferecer uma educação matemática que possa transformar realidades e promover justiça social. 

 

2.5.5 Algumas ideias sobre currículo 
  

A fim de encerrar, por ora, os meus relatos sobre vivências em sala de aula e os aspectos 

de preparação que me levaram a refletir sobre bagagem de conhecimento e conteúdo para as 

aulas, considero necessário dar um tratamento especial a algumas escolhas que fiz ou cogitei 

fazer com os estudantes. 

Antes, trago uma observação que diz respeito ao currículo. O trabalho em sala de aula 

deve atender a um programa curricular específico para cada série/ano, sendo que algumas redes 

de ensino possuem programas mais extensos do que outras. Em geral, é necessário que cada 

programa contemple, em sua matriz de habilidades, o que está previsto para aquele ano na Base 

Nacional Comum Curricular (BNCC). No caso do componente curricular de Matemática, a 

qualidade da implementação do programa depende, entre outros fatores, das escolhas do(a) 

docente. 

Nesse ponto, manifesto minha inquietação, pois a padronização de uma base curricular 

pode levar à rigidez dos processos de ensino e à consequente perpetuação das dificuldades de 

aprendizagem já presentes no país. Um exemplo significativo ocorre no primeiro contato dos 

estudantes com frações e, mais tarde, com as operações entre frações, especialmente a divisão. 

A previsibilidade do programa de ensino torna-se, assim, uma questão problemática, pois a 

aquisição das habilidades relacionadas pode demandar desdobramentos importantes por parte 

do professor. 

Ao docente — sobre quem recai a maior parcela da responsabilização pelo ensino e, 

consequentemente, o julgamento de suas práticas pedagógicas — cabe, de fato, questionar, 

como faço neste momento. 

Reivindico maior autonomia para que o ensino possa contemplar melhor as minhas 

competências e, sobretudo, as necessidades reais dos estudantes. Tenho refletido sobre como 

melhorar a minha missão de ensinar conteúdos-chave para a aquisição de outros conhecimentos; 

e isso me leva, inevitavelmente, a pensar no quão limitada é a participação docente nas decisões 

sobre a criação de programas e projetos educacionais. 

Vejamos, a seguir, a imagem apresentada. Pensemos sobre o que essa tirinha expressa a 

respeito do tempo disponível para as realizações em sala de aula. 
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Figura 12: Comparação de frações 

 

Fonte: idealização e produção de Humberto José Bortolossi.  

 

Na minha prática docente, gostaria de compreender os efeitos de uma aula que 

considerasse essa tirinha e que me permitisse obter respostas para algumas questões. 

Antes de apresentar essas questões, registro que essa é a minha forma de conceber o 

ensino de frações e que essa é a maneira como realizo meu trabalho em sala de aula — ou, ao 

menos, como gostaria que fosse. As perguntas são formuladas como atividades que orientariam 

uma aula de retomada do conteúdo sobre frações. 

 

1. A estratégia usada na tirinha para mostrar a igualdade parece correta à primeira vista, mas 

existe algum problema na forma como as frações foram comparadas? 

2. Imagine que temos duas pizzas do mesmo tamanho. Uma delas foi cortada ao meio e outra 

foi cortada em cinco fatias iguais. Uma única fatia da pizza cortada em metades pode ser do 

mesmo tamanho que uma fatia da pizza cortada em quintos? Por quê? 

3. Se duas frações são iguais, o que deve acontecer com seus valores numéricos? Como 

podemos testar se 
1

2
 é realmente igual a 

1

5
? 
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4. Transforme 
1

2
  e 

1

5
 em números decimais. Eles são os mesmos? O que isso significa sobre a 

igualdade proposta na tirinha?  

5. Se 
1

2
 e 

1

5
 são considerados descontos percentuais sobre o preço de uma bicicleta que custa 

R$ 1500,00, qual desconto é mais vantajoso para o vendedor? 

6. Busque uma representação para a fração 
1

2
 com denominador igual a 5.  

7. Escreva as frações 
1

2
 e 

1

5
 com denominadores iguais a 20.  

8. Tente dar uma resposta sobre como comparar as frações 
7

8
 e 

8

9
 sem dividir o numerador pelo 

denominador ou igualar os denominadores usando frações equivalentes. 

 

Cada resposta às perguntas é importante e tem potencial para desencadear outras 

questões. 

Na pergunta de número 8, por exemplo, surge uma discussão relevante ao considerar o 

que falta para completar a unidade. Ou seja, é inegável que 1/9 de uma unidade ocupa menos 

do que 1/8 dessa mesma unidade. Isso justifica que 8/9 já tomou mais da unidade do que 7/8.  

A concepção de uma abordagem desprovida de “receitas prontas” ou sequências de 

atividades já estabelecidas contribui significativamente com uma produção de conhecimento e 

conceitos que preserva os sentimentos de pertencimento ao processo de construção. Essa é uma 

ideia do que se chama matemática problematizada. Segundo Giraldo (2019, p. 9), “por 

matemática problematizada entendemos uma concepção de possibilidades matemáticas, 

situadas em diversos contextos e práticas históricos e sociais de produção e de mobilização de 

saberes e de formas de estar no mundo”. Ou seja, privilegia a produção de sentidos e de afetos. 

Por outro lado, a matemática não problematizada representa o mais tradicional dos jeitos de se 

fazer o ensino, colaborando, eventualmente, para projetos de poderes que ignoram a 

participação dos envolvidos. 

A concepção de uma abordagem desprovida de “receitas prontas” ou de sequências de 

atividades previamente estabelecidas contribui significativamente para a produção de 

conhecimento e de conceitos, preservando nos estudantes o sentimento de pertencimento ao 

processo de construção. Essa perspectiva está alinhada à abordagem de uma matemática 

problematizada. Segundo Giraldo (2019, p. 9), “por matemática problematizada entendemos 

uma concepção de possibilidades matemáticas, situadas em diversos contextos e práticas 
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históricos e sociais de produção e de mobilização de saberes e de formas de estar no mundo”. 

Ou seja, essa abordagem valoriza a produção de sentidos e de afetos no ensino. 

Por outro lado, a matemática não problematizada representa o modelo mais tradicional 

de ensino, o qual, muitas vezes, se alinha a projetos de poder que ignoram a participação ativa 

dos envolvidos no processo de aprendizagem. 

É nesse contexto que situo minhas reflexões e práticas docentes.  

 

2.5.6 Olimpíadas na sala de aula e o currículo de matemática 
 

A decisão de seguir à risca um programa curricular implica, muitas vezes, estar 

vinculado a um material de apoio pedagógico fornecido pela rede. Ainda assim, é importante, 

em certos momentos, recorrer a outras fontes. Não há uma limitação nesse sentido, e a busca 

por alternativas permite um planejamento mais alinhado aos objetivos de aprendizagem. 

O exercício da procura e investigação de materiais complementares às atividades 

previstas em sala dialoga diretamente com a formação do professor. É natural ter dúvidas e, a 

partir delas, ampliar as possibilidades de abordagem em sala de aula. 

 

2.5.6.1 Um problema da OBM  

 

Certa vez, levei para a sala um exercício extraído de uma das provas da fase inicial da 

Olimpíada Brasileira de Matemática (OBM). Trata-se de um problema elaborado para 

estudantes do nível 2, correspondente ao 7º ou 8º ano do Ensino Fundamental: “Determine a 

maior raiz da equação (𝑥 − 37)2 − 169 = 0” (OBM, 2003). 

Minha pesquisa para encontrar essa questão tinha como objetivo compor uma lista de 

exercícios complementares ao estudo de equações quadráticas para o 9º ano do Ensino 

Fundamental. 

Antes mesmo de conhecer a resposta apresentada pela banca da OBM, me perguntei 

qual seria o momento mais adequado para apresentar esse exercício aos estudantes, caso 

houvesse uma única resposta certa para essa pergunta. Do ponto de vista do ensino, é 

fundamental discutir quais conceitos os alunos devem ter desenvolvido para lidar com a 

resolução do problema. 

Ao levar essa questão para o debate com colegas professores, a primeira abordagem que 

surgiu foi a resolução pelo quadrado da diferença dos termos x e 37. A equação, reduzida a uma 
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forma padrão do 2º grau, poderia então ser resolvida por meio da conhecida fórmula de 

Bhaskara. 

Outros colegas apontaram duas possibilidades de resolução que utilizam conceitos 

tradicionalmente estudados até o 8º ano do Ensino Fundamental. 

 

1. Isolamento do termo quadrático: somando 169 a ambos os membros da equação, obtém-se 

a igualdade 𝑥 − 37 = ±13 a partir da qual é possível encontrar as raízes diretamente. 

2. Fatoração por diferença de quadrados: observando que o primeiro membro da equação 

representa a diferença entre dois quadrados, é possível reescrevê-lo como um produto de 

fatores, simplificando a resolução. 

 

No entanto, a abordagem que me parece mais instigante é aquela que sugere o uso do 

cálculo mental. Se o primeiro membro da equação deve resultar em zero, é razoável buscar 

valores de x que façam o quadrado da diferença entre x e 37 ser igual a 169. Assim, basta 

determinar x de modo que 𝑥 − 37 seja igual a 13 ou -13. 

 

2.5.6.2 O teorema dos carpetes  
 

O teorema dos carpetes surge de uma situação-problema apresentada e discutida em um 

artigo da Revista do Professor de Matemática (RPM), motivado por um dos problemas da 

primeira fase da Olimpíada Paulista de Matemática (OPM) do ano de 2014.  

 

Figura 13: Problema 2 – nível β (8º e 9º anos do Ensino Fundamental) 

 

Fonte: RPM, nº 86, 2014. 

 

É interessante destacar o potencial didático por trás de um problema de olimpíada cuja 

resolução não exige técnicas sofisticadas; pelo contrário, oferece ao estudante a oportunidade 

de estabelecer contato com a prova matemática num contexto visual e de simples manipulação. 
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Figura 14:  Itens (a) e (b) do problema dos carpetes 

 

Fonte: RPM, nº 86, 2014. 

 

A apresentação dessa situação-problema neste texto reforça meu interesse em destacar 

meios de promover a interação dos estudantes nas aulas de matemática. Os problemas de 

olimpíada, quando bem administrados em sala, podem se tornar um recurso importante para a 

discussão, favorecendo a aprendizagem e a produção de conhecimento. 

O item (a) do problema não exige nada além de uma manipulação algébrica simples, 

cujo objetivo é uma demonstração matemática concisa. Já o item (b) faz uso do teorema 

demonstrado para apresentar uma resolução clara do ponto de vista do rigor matemático. 

Destaco a importância do uso de problemas oriundos de olimpíadas de matemática em 

sala de aula. Além de servirem como um guia para que o professor conduza uma abordagem 

que possibilite a produção de conhecimento, esses problemas também ajudam a desmistificar a 

ideia de que questões de olimpíadas são sempre muito difíceis e distantes da realidade dos 

estudantes. 

 

 

 

2.5.6.3 Um problema sobre frações    
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O problema 5 da prova da 2ª fase da OBMEP de 2006, destinado a estudantes do 6º e 7º 

anos, reúne diversos elementos de discussão, não apenas para a sala de aula, mas também para 

encontros com professores. O destaque motivador da questão, presente na página da 

competição, não é necessariamente o problema escolhido, mas sim as resoluções apresentadas. 

Cada uma das três soluções guarda suas próprias possibilidades de aproveitamento para 

abordagens em sala de aula. Vejamos: 

 

Figura 15: Problema 5 – Nível 1 – Segunda fase 

 

 

 

 

 

Fonte: OBMEP, 2006. 

 

A página oficial da competição disponibiliza três soluções para a primeira pergunta. 

Vejamos a primeira:  

 
Figura 16: Primeira solução do item (a) 

 
Fonte: OBMEP, 2006. 

 

Essa resposta é, provavelmente, a mais aguardada por quem se debruçou sobre a solução 

do problema. No entanto, considerando seu potencial didático em sala de aula, ao apresentar 

essa resolução aos estudantes, gostaria de registrar quais outras abordagens eu estaria 

realizando. 

a) O problema apresenta duas unidades (ou todos) distintas, copo e garrafa. Qual delas 

tem o maior volume e qual a diferença em termos (ou em função) do menor?  
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b) Na expressão 
6+4+3

12
 , de onde vêm os números 6, 4 e 3? 

c) Demonstre, usando uma representação visual, que 
13

12
= 1 +

1

12
. 

d) No segundo passo, ao multiplicar 2 × (1 +
1

12
), como a fração 

1

12
 se transforma em 

2

12
=

1

6
? 

e) O resultado da multiplicação 𝑛 × (1 +
1

12
) é um número maior ou menor do 𝑛? 

Explique.  

e) Se tivéssemos que calcular para 4 garrafas, como ficaria a expressão correspondente? 

Quanto líquido sobraria ao final? 

f) É possível resolver esse problema utilizando números decimais ao invés de frações? 

Como os cálculos mudariam? 

 

A seguir a segunda resolução seguida de uma sequência de perguntas para uma sala de 

aula do Ensino Fundamental.  

 

Figura 17: Segunda solução do item (a) 

 
Fonte: OBMEP, 2006 

 

a) Descreva sobre como se chegou às frações 
1

2
, 

2

3
 e 

3

4
.  

b) O que significa o número misto 1 +
10

13
 no contexto do problema? 

c)  O que significa matematicamente a expressão 
23

12⁄

13
12⁄

 no contexto do problema? Em 

outras palavras: se 
23

12
 representa a quantidade de copos que ainda precisam ser preenchidos e 

13

12
 

representa a capacidade de uma garrafa, qual interpretação podemos dar ao resultado 
23

12⁄

13
12⁄

? 

d) Se tivermos 23 litros de suco e cada garrafa comporta 13 litros, como esse problema 

se relaciona com a divisão de frações acima? 
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A terceira resolução envolve o reconhecimento de conceitos já estudados, mas sobretudo 

alguma engenhosidade na resolução de problemas complexos. Observe a figura que orientou a 

explicação da 3ª solução:  

 

Figura 18: Terceira solução do item (a) 

 
Fonte: OBMEP, 2006. 

 

Uma pergunta que poderia nortear a discussão dessa última escolha de resolução é a 

seguinte: dê uma explicação razoavelmente plausível sobre como o problema foi resolvido a 

partir da imagem. 

Os recortes escolhidos nesta subseção representam uma parte importante da minha 

atuação como professor em sala de aula. No entanto, é importante destacar que essa visão não 

se limita ao ambiente da sala de aula.  

Essa forma de pensar reforça princípios essenciais para a formação de sujeitos capazes 

de analisar e elaborar soluções para problemas mais amplos e situados na realidade. 

Ao longo desta tese, temos discutido a importância de uma abordagem pedagógica que 

vá além de "receitas prontas" e sequências de atividades preestabelecidas, enfatizando a 

necessidade de uma matemática problematizada que valorize a produção de sentidos e afetos 

no processo de ensino-aprendizagem. Essa perspectiva busca evitar a rigidez curricular que 

pode perpetuar dificuldades de aprendizagem, por exemplo, em tópicos como frações e suas 

operações. 

Nesse contexto, as reflexões de Machado (2015) sobre as ideias fundamentais da 

matemática oferecem uma contribuição significativa. O autor destaca que, em vez de se basear 

em uma extensa lista de conteúdos fragmentados, o ensino da matemática deve estar ancorado 

em conceitos estruturantes que permeiam diferentes tópicos, como proporcionalidade, 

equivalência, ordem e aproximação. Segundo ele, essas ideias “não são conteúdos que devam 
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ser abordados separadamente, mas sim princípios que organizam o pensamento matemático e 

conectam diferentes aprendizagens” (Machado, 2015). 

Por exemplo, ao abordar a ideia de proporcionalidade, Machado ressalta que esse 

conceito está presente em diversos contextos, como no estudo de frações, razões e funções 

lineares. Do mesmo modo, a equivalência se manifesta em processos de classificação, no estudo 

de equações e na comparação de áreas e volumes. Ao enfatizar essas ideias fundamentais, o 

ensino de matemática se torna mais integrado e significativo, permitindo que os estudantes 

desenvolvam uma compreensão mais profunda dos conceitos matemáticos. 

Ao integrar a perspectiva da matemática problematizada discutida nesta tese com as 

ideias fundamentais propostas por Machado (2015), reforça-se a necessidade de um ensino que 

vá além da simples memorização de fórmulas. Essa abordagem promove uma formação mais 

crítica e reflexiva, na qual o estudante se torna capaz de “interpretar e construir significados 

matemáticos em diferentes situações” (MACHADO, 2015, n.p). Assim, a matemática deixa de 

ser apenas um conjunto de técnicas e passa a ser compreendida como uma linguagem para 

expressar, argumentar e resolver problemas do mundo real. 

Essa concepção contribui para a valorização da autonomia docente, pois permite que o 

professor tenha liberdade para adaptar e articular os conteúdos de maneira que favoreça a 

aprendizagem significativa. Como discutido anteriormente, essa autonomia é essencial para 

lidar com desafios comuns no ensino da matemática, como a abordagem de frações e equações 

do 2º grau. Dessa forma, ao priorizar princípios organizadores do pensamento matemático, em 

vez de uma abordagem excessivamente prescritiva, o ensino se torna mais dinâmico e conectado 

às reais necessidades dos estudantes. 
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3 APÓS UMA LONGA CAMINHADA, NOVOS PERCURSOS A REALIZAR 

 

No terceiro capítulo, abordarei as diversas experiências educacionais que vivenciei além 

da circunscrição de Cocal dos Alves. Essas vivências resultam do trabalho árduo e 

comprometido desenvolvido na educação do município, que me projetou como professor e tem 

contribuído significativamente para minha formação, tanto pessoal quanto profissional. 

Inicialmente, discutirei como essas oportunidades enriqueceram minha prática 

pedagógica como professor de matemática. A troca de conhecimentos e metodologias, bem 

como a interação com diferentes contextos educacionais, têm sido fundamentais para ampliar 

minha abordagem didática e fortalecer meu compromisso com o ensino. 

Também discutirei minha participação em equipes multidisciplinares envolvidas na 

elaboração e execução de políticas de ensino. Esse trabalho colaborativo tem sido fundamental 

para a construção de estratégias educacionais inovadoras e inclusivas, voltadas para as 

demandas e especificidades da comunidade escolar. A experiência acumulada nas funções que 

exerci ao longo dos anos tem me preparado para enfrentar os desafios dessa nova empreitada e 

contribuir de forma significativa para o desenvolvimento da minha comunidade. 

Desse modo, é importante assinalar que este capítulo representa uma oportunidade para 

compartilhar e analisar as aprendizagens adquiridas ao longo da minha trajetória profissional e 

acadêmica multifacetada, destacando a importância da educação e, em especial, da educação 

matemática como instrumento de transformação pessoal e social. 

 

3.1 Os convites para integrar Comissões, Comitês e similares  

 
Conforme destacado ao longo deste trabalho, o desempenho dos estudantes de Cocal 

dos Alves em competições de conhecimento, assim como a obtenção de boas notas de 

proficiência em Matemática e Língua Portuguesa nos exames de larga escala do Sistema de 

Avaliação da Educação Básica (SAEB), naturalmente desperta questionamentos sobre como se 

dá o ensino em um contexto cujos demais indicadores sociais se mantêm semelhantes aos de 

outros municípios da mesma região, com características econômicas similares. 

Nessa perspectiva, é relevante registrar alguns fatos amplificados pela cobertura da 

imprensa nacional sobre os resultados obtidos pelos nossos estudantes, o que resultou em 

convites para minha participação em comitês de discussão e colaboração sobre educação em 

nível nacional. 

A primeira turma de estudantes de Cocal dos Alves a concluir o Ensino Médio no 

município, conforme mencionado anteriormente, não foi exatamente em 2006. Houve uma 
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turma de estudantes matriculados pela primeira vez no Ensino Médio da Escola Augustinho 

Brandão, criada para garantir a oferta dessa última etapa da Educação Básica no município. 

Antes disso, os estudantes precisavam se deslocar para a cidade vizinha de Cocal. Essa turma, 

que concluiu o Ensino Médio em 2005, fez história em Cocal dos Alves, mas, devido à idade e 

às responsabilidades familiares, seus egressos não conseguiram seguir para o Ensino Superior. 

Já a turma concludente de 2006 representava, de fato, a primeira a ter iniciado o Ensino 

Fundamental (séries finais) em 2000. 

Tive a oportunidade de atuar como professor de matemática dessa turma desde a antiga 

sexta série (atual sétimo ano) do Ensino Fundamental até a terceira série do Ensino Médio, em 

2006. Embora eu não tenha levantado com precisão o número de estudantes matriculados na 

primeira turma do Ensino Fundamental em 2000, lembro-me de que, no meu primeiro ano de 

trabalho, em 2001, havia três turmas com cerca de 35 alunos cada na antiga sexta série. Em 

2006, o Ensino Médio se encerrou com duas turmas, totalizando 62 estudantes, sendo 34 em 

uma turma e 28 na outra. 

A turma menor foi organizada por um acordo entre alunos, escola e professores, com 

aulas voltadas para o vestibular da Universidade Federal do Piauí (UFPI), que, na época, seguia 

um modelo tradicional, com uma extensa tabela de conteúdos programáticos. Isso exigiu uma 

reorganização curricular, com maior carga horária para as disciplinas consideradas exatas, como 

Matemática, Física e Química. Naquele período, sem políticas de reserva de vagas para alunos 

da rede pública, era bastante difícil competir com estudantes da rede privada. 

A dedicação dos professores, aliada ao esforço contínuo dos estudantes, foi fundamental 

para a aprovação de 22 alunos em cursos como Fisioterapia, Psicologia, Matemática e Turismo. 

Outros estudantes também lograram êxito nos anos seguintes, e muitos egressos da outra turma 

ingressaram no serviço público, aprovados em concursos que surgiram ao longo do tempo. 

Esse relato ilustra um pouco do início dos trabalhos na Escola CETI Augustinho 

Brandão, cuja inclusão da sigla CETI (Centro de Educação em Tempo Integral) reflete a oferta 

de educação integral. 

Sem dúvida, esse começo reverbera o destaque alcançado pelo município no que se 

refere ao desempenho de seus estudantes. 

Desde esse início, é necessário reiterar a relevância dos alunos de Cocal dos Alves na 

primeira edição da OBMEP (Olimpíada Brasileira de Matemática das Escolas Públicas). 

Embora os primeiros medalhistas não tenham pertencido à turma que deu continuidade ao 

Ensino Superior, os agraciados eram alunos do Ensino Fundamental. Ainda assim, obter 

grandes resultados em Matemática logo na primeira edição de uma competição nacional, 



96 
 

 

considerando o contexto de um município pequeno, recém-criado, com poucos recursos e sem 

um quadro significativo de professores formados, foi um feito notável. 

Além disso, deve-se considerar o ensino de Matemática como um grande desafio global, 

sendo um componente curricular que frequentemente pauta debates sobre a formação de 

professores, evasão escolar e reprovação. Nesse contexto, em um município cujas metas de 

proficiência em Matemática sempre se mantiveram acima da média projetada pelo Ministério 

da Educação, encontram-se as razões que justificam minha participação, assim como a de outros 

professores, em discussões sobre o ensino, especialmente de Matemática, em colegiados, 

conselhos e comissões. 

 

3.1.1 O Conselho Técnico-Científico de Educação da CAPES. 
 

Ao longo dos anos, após o destaque dos estudantes de Cocal dos Alves na primeira 

edição da OBMEP, os resultados foram se aprimorando. Alunos que se destacaram passaram a 

atuar como monitores para os novatos, incentivando uma adesão crescente ao projeto, que 

oferecia aulas nos fins de semana para os estudantes interessados. 

 

Imagens 4 e 5 - Encontros orientados entre estudantes e monitores 

 

Fonte: Arquivo pessoal, 2011. 

 

Como parte do treinamento para a fase final da competição, aumentou a demanda por 

atividades mais desafiadoras, o que exigiu mais estudo e preparo da minha parte como 

professor, demandando uma formação que ia além dos conteúdos previstos no currículo escolar. 

Em 2011, após a repercussão de uma reportagem no Jornal Nacional da Rede Globo de 

Televisão sobre o desempenho de nossos estudantes nas olimpíadas de Matemática (Cidade no 

interior do Piauí, 2011), recebi um convite para integrar o Conselho Técnico-Científico da 
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Educação Básica (CTC/EB) da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 

(CAPES). 

Ao aceitar o convite, tive a oportunidade de sair, pela primeira vez, do meu município 

para ocupar um lugar de fala como professor do ensino básico. A experiência foi significativa, 

sobretudo pelas diferenças entre minha trajetória e a dos demais membros do colegiado, 

majoritariamente oriundos de espaços acadêmicos, com discursos mais especializados e 

experiência em projetos e programas de maior envergadura. Contudo, para mim, mais do que 

uma ocasião para contribuir diretamente com as discussões, a oportunidade representou uma 

experiência de crescimento profissional valiosa. Nos encontros, debatemos dados educacionais, 

educação a distância, produção acadêmica e o impacto dessas produções na Educação Básica. 

Fomos consultados sobre a criação do Programa de Mestrado Profissional para Qualificação de 

Professores da Educação Básica (ProEB), em especial sobre o fomento por meio de bolsas para 

os professores em exercício. 

Minha participação no CTC/EB se deu por nomeação, com atuação entre 2011 e 2014, 

sendo posteriormente reconduzido até o encerramento em 2017. No início desse período, 

ingressei no mestrado profissional em Matemática em Rede Nacional pela Universidade 

Federal do Piauí, o que me permitiu ampliar minha bagagem acadêmica para seguir trabalhando 

com os estudantes do Ensino Fundamental e Médio na escola CETI Augustinho Brandão. 

Após a defesa da minha dissertação de mestrado, recebi o convite para integrar a 

Comissão Acadêmica Nacional do Mestrado Profissional em Matemática em Rede Nacional 

(PROFMAT). Nessa comissão, atuei como representante dos egressos do programa, 

empenhando-me para que as ações do PROFMAT mantivessem o foco em uma formação 

docente que considerasse as diferentes assimetrias regionais do país. Para isso, foi essencial 

incentivar a criação de mais polos, ampliar a oferta de vagas e trabalhar na flexibilização dos 

critérios de ingresso e permanência dos estudantes no curso. 

Atualmente, continuo a colaborar com o PROFMAT, agora como membro da Comissão 

Nacional de Avaliação. Nessa frente, destaco a oportunidade de convivência com colegas cujas 

experiências em seus afazeres acadêmicos são extremamente importantes para minha formação, 

tanto técnica quanto humana.  

 

3.1.2 Membro de Conselhos e Comissões em Programas Nacionais ligados ao ensino 
 

Em 2017, o país vivia uma intensa discussão no campo educacional, inserida em um 

contexto de disputa político-partidária, após o impeachment da presidenta Dilma Rousseff e a 
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chegada de novas equipes ao Ministério da Educação (MEC). Com incertezas sobre a 

continuidade do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID), o Governo 

Federal, por meio da CAPES, nomeou uma equipe para avaliar o programa e orientar sua 

manutenção ou eventuais mudanças. 

Registro esse fato porque tive a oportunidade de ser nomeado para essa equipe e 

colaborar com o grupo de trabalho para garantir a continuidade e a ampliação desse importante 

programa, fundamental para o incentivo à formação de novos professores na Educação Básica. 

Além disso, por minha experiência no estímulo à participação de estudantes em 

olimpíadas, especialmente no preparo para competições nacionais de Matemática, a Sociedade 

Brasileira de Matemática me consultou sobre a possibilidade de integrar a Comissão Nacional 

de Olimpíadas. Aceitei o convite e, desde então, tenho participado das discussões e da correção 

de provas da Olimpíada Brasileira de Matemática (OBM). Essa atividade me coloca em contato 

com problemas de alto nível e com as respostas de estudantes de diversas regiões e contextos 

socioeconômicos do país. 

Vale destacar as diferenças no desempenho dos estudantes, mesmo entre os mais jovens, 

o que me leva a refletir sobre as desigualdades enfrentadas por crianças de famílias mais 

carentes. Fica claro para mim que, embora o talento possa estar distribuído de forma 

relativamente homogênea, as oportunidades e o acesso a recursos educacionais de qualidade 

não estão. 

Tenho dedicado parte da minha energia à atuação como membro do Conselho Diretor 

da Associação Nacional dos Professores de Matemática na Educação Básica (ANPMat), uma 

entidade recém-criada por professores de Matemática do ensino básico e superior, muitos dos 

quais com passagens pelo PROFMAT. 

Entre as ações da ANPMat, destaca-se a promoção de atividades de formação 

continuada para professores que ensinam Matemática na Educação Básica. Tenho tido a 

oportunidade de participar ativamente desses eventos, chamados Simpósios de Formação de 

Professores de Matemática da Educação Básica, seja como colaborador, cursista, palestrante ou 

ministrando minicursos. 

Sinto grande orgulho de integrar o Conselho Diretor da ANPMat e de contribuir para a 

criação de novas oportunidades de discussão sobre essa temática crucial para a educação 

brasileira: a formação de professores. 

Minha trajetória em Cocal dos Alves evidencia o desenvolvimento educacional do 

município, especialmente no ensino de Matemática, e as conquistas alcançadas pelos nossos 

estudantes, tanto em competições como a OBMEP quanto no ingresso ao Ensino Superior. 
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Todos esses bons resultados, que me orgulho de ter acompanhado de perto, são frutos de uma 

combinação de fatores, como o empenho dos professores, a implementação de estratégias 

pedagógicas voltadas para as necessidades dos alunos e o comprometimento dos próprios 

estudantes, que superaram os desafios de um contexto com poucos recursos e infraestrutura 

limitada. 

Ao longo dos anos, tive a oportunidade de participar de comitês e comissões nacionais, 

como o Conselho Técnico-Científico da CAPES e a Sociedade Brasileira de Matemática, 

experiências que ampliaram minha visão sobre o ensino e me permitiram compartilhar as 

vivências de Cocal dos Alves em fóruns mais amplos. Essa participação foi fundamental tanto 

para meu crescimento profissional quanto para a contribuição na formulação de políticas 

educacionais voltadas para a redução das desigualdades regionais e a valorização do ensino em 

diferentes contextos. 

 

3.2 A Experiência na Superintendência de Ensino da SEDUC-PI 

 

Nessa seção, apresento minha experiência à frente da Superintendência de Ensino na 

Secretaria de Estado da Educação do Piauí. Foram apenas seis meses de trabalho bastante 

intensos entre os meses de janeiro e junho do ano de 2023. Embora compreendêssemos a 

necessidade de um período de planejamento no início das atividades em uma nova pasta, a 

determinação do governo foi planejar e executar os projetos ao mesmo tempo. Nessa 

empreitada, e em tão curto intervalo de tempo, tivemos que raciocinar rapidamente para 

implementar projetos em consonância com os objetivos e metas do governo.  

Destaco a convivência com as pessoas colaboradoras dos diversos programas e projetos 

em execução na rede estadual de ensino, em sua maioria professores e professoras da rede, com 

experiência em suas bases de atuação ou lotação na sede. São pessoas corajosas, prontas para 

as metamorfoses dos acontecimentos. 

Com elas, pude aprender, mesmo no papel de líder, sobre o verdadeiro funcionamento 

de uma rede extensa e complexa, cujos desafios vão desde a carência de profissionais para o 

magistério até as dificuldades de fazer com que programas e projetos cheguem, de fato, à sala 

de aula da Educação Básica. 

Conclamo, assim, a união de forças de todas as partes para garantir uma oferta pública 

de educação que realmente possibilite oportunidades iguais para os jovens. As lideranças 

partidárias deixam enormemente a desejar no que se refere a esses entendimentos. 
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3.2.1 A Superintendência de Ensino: o Torneio nas Escolas Estaduais do Piauí e o Programa 

de Recomposição das Aprendizagens   
 

 A indicação do meu nome para um dos mais importantes cargos da SEDUC/PI veio a 

convite do governador do estado, então eleito, como parte de uma estratégia para alcançar uma 

das metas mais importantes do plano de governo de Rafael Fonteles: levar a rede estadual ao 

primeiro lugar nacional no Índice de Desenvolvimento da Educação Básica (IDEB). 

Aceitei o convite de imediato, agradecido pela oportunidade, ao mesmo tempo em que 

me comprometi a dar o meu melhor para atingir a meta estabelecida. Além de a proposta ser 

muito atraente para um professor com o meu perfil, acostumado a desafios, sentia-me seguro 

para trilhar essa nova jornada, pois entendia que minhas experiências anteriores me haviam 

preparado para os desafios que a função requeria. 

Nos três anos e meio anteriores, de maio de 2019 a dezembro de 2022, estive à frente 

da Fundação de Amparo à Pesquisa do Estado do Piauí (FAPEPI), entidade estadual dedicada 

a fomentar e apoiar a pesquisa científica, tecnológica e de inovação no Piauí. A Fundação atua 

no financiamento de projetos de pesquisa, concessão de bolsas de estudo e promoção do 

desenvolvimento científico e tecnológico na região. 

Na FAPEPI, empenhei-me para desenvolver um trabalho significativo como presidente 

do Conselho Superior da instituição e do Conselho Administrativo. Durante esse período, 

assumi a responsabilidade de conduzir o órgão em meio à pandemia da COVID-19, apoiando e 

fomentando projetos de pesquisa voltados para o enfrentamento da maior crise sanitária que o 

país já viveu. Entre outras realizações, nossa equipe contou com total apoio do governo para 

contribuir no desenvolvimento de um aparelho respirador pulmonar, uma peça crucial para a 

recuperação dos acometidos pela doença. Nosso principal legado, que reivindico, foi a 

formação de uma equipe dedicada à institucionalização da Fundação, estruturando a governança 

necessária para garantir os meios legais de apoio aos programas e projetos de pesquisa no 

estado. 

Nessa empreitada, regularizamos colegiados e câmaras de avaliação de projetos, 

criamos programas e sempre nos preocupamos em envolver todo o campo de atuação no suporte 

ao desenvolvimento científico e tecnológico do estado. 

Implementamos, ano após ano, os programas de Iniciação Científica para estudantes do 

Ensino Superior e o programa de apoio com bolsas de mestrado e doutorado para os programas 

de pós-graduação sediados no estado. Um dos destaques foi a criação de uma política de reserva 
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de bolsas para mulheres na graduação, garantindo a proporção de uma bolsista mulher para cada 

três contemplados. 

A Rede de Ensino do Estado do Piauí (SEDUC) é uma estrutura abrangente que 

desempenha um papel fundamental na educação do estado. A SEDUC atende todo o território 

piauiense, oferecendo educação básica em diversos níveis, desde o Ensino Fundamental até o 

Ensino Médio. Além das escolas regulares, também administra centros de educação profissional 

e tecnológica, bem como escolas de educação especial. Seu quadro de pessoal é composto por 

milhares de profissionais, incluindo professores, coordenadores pedagógicos, diretores, 

supervisores e técnicos administrativos. 

No cargo de Superintendente de Ensino da SEDUC, os desafios eram ainda maiores e 

mais complexos, especialmente diante da ousada meta de alcançar o primeiro lugar no IDEB. 

Um dos principais componentes para atingir esse objetivo era a melhoria do desempenho dos 

estudantes da rede em Matemática, razão pela qual fui escolhido para a missão. 

Para a execução do projeto que levaria ao alcance da meta estabelecida, analisamos 

algumas alternativas, como o auxílio de instituições do terceiro setor e a contratação de projetos 

já validados em outras redes. Essa parte das atividades educacionais da SEDUC deveria ser 

desenvolvida em conjunto com outros desafios da rede, como o projeto de universalização das 

escolas em tempo integral. 

Dedicamo-nos à implementação e ao desenvolvimento de novas ações, bem como ao 

aprimoramento das iniciativas bem avaliadas que já estavam em execução na Secretaria. 

 

3.2.1.1 O Torneio de Matemática 

 

Interessei-me por replicar um projeto desenvolvido na rede estadual de ensino em 2004, 

quando a SEDUC do estado do Piauí e o Departamento de Matemática da Universidade Federal 

do Piauí conduziram a primeira Olimpíada de Matemática da rede pública do Piauí14. Na época, 

eu estava nos primeiros anos de atividades docentes, mas me recordo do estilo de prova e da 

dinâmica da olimpíada estadual. No ano seguinte, dava-se início à primeira Olimpíada de 

 
14  A primeira e única Olimpíada de Matemática da rede estadual de ensino foi motivada pela ocasião do projeto 

OBMEP, servindo como um protótipo daquilo que viria a ser a olimpíada nacional com o maior número de 

estudantes inscritos. Esse projeto foi financiado pelo Instituto Nacional de Matemática Pura e Aplicada (IMPA) e 

voltado para os estudantes da rede estadual de ensino, matriculados na primeira série do Ensino Médio daquele 

ano, sendo executada pelo Departamento de Matemática da Universidade Federal do Piauí. 
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Matemática das Escolas Públicas, a OBMEP15. Nesta nova versão, elaboramos o que agora se 

chamaria de Torneio de Matemática das Escolas Estaduais do Piauí (TME2)16. 

O TME, como rapidamente ficou conhecido, previa a aplicação de uma prova de 

múltipla escolha contendo 16 problemas divididos em quatro blocos, e uma segunda fase para 

os classificados, com uma prova contendo 4 problemas discursivos cada um valendo 20 pontos. 

Os problemas da prova de primeira fase estavam distribuídos em quatro blocos cuja pontuação 

dentro de cada bloco estava condicionada a pesos, 1, 2, 4 e 5, ou seja, aumentando o valor 

conforme a ordem de aparição dos blocos. Respostas erradas ou rasuradas no cartão-resposta 

do estudante acarretava uma perda de 25% daquilo que o problema valia. Um importante 

adendo requeria a atenção de todos: questões sem respostas não acarretava perdas, por isso, o 

cuidado em saber que questões ficariam sem respostas. Uma última observação: ao fim do 

cômputo da nota final, a cada estudante está garantido o bônus de uma pontuação equivalente 

a 25% do máximo possível da nota de primeira fase, ou seja, 12 pontos, para evitar notas 

negativas para algum participante.  

O Torneio TME possui realizações em comum com outras competições de matemática, 

especialmente a OBMEP e o Concurso Canguru de Matemática17. Essas semelhanças ocorrem 

 
15 A Olimpíada Brasileira de Matemática das Escolas Públicas (OBMEP), reiterando o que já foi colocado sobre a 

OBMEP na seção 2.4.2, é uma competição anual criada em 2005 pelo Instituto Nacional de Matemática Pura e 

Aplicada (IMPA), com o objetivo de estimular o estudo da Matemática entre estudantes das escolas públicas do 

Brasil. A OBMEP é aberta a alunos do 6º ano do Ensino Fundamental até o 3º ano do Ensino Médio e visa 

identificar talentos, promover a inclusão social por meio do conhecimento, e contribuir para a melhoria da 

qualidade da educação básica. A competição ocorre em duas fases: uma prova objetiva seguida por uma prova 

discursiva, envolvendo milhões de participantes de todo o país. 
16 O Torneio de Matemática das Escolas Estaduais do Piauí (TME2) é uma iniciativa cultural e recreativa destinada 

a todos os estudantes do Ensino Médio da rede estadual, com o objetivo de ampliar o interesse pela Matemática, 

estimular seu ensino e aprendizagem, e identificar jovens talentos para competições de conhecimento. A 

competição é estruturada em duas fases: a primeira consiste em uma prova objetiva com 16 questões de múltipla 

escolha, divididas em quatro blocos de dificuldade crescente; a segunda fase é composta por uma prova discursiva 

com quatro questões, cada uma valendo 20 pontos. As escolas são automaticamente inscritas no torneio e são 

responsáveis por organizar e aplicar as provas, além de garantir a ampla divulgação e participação dos estudantes. 

Além das provas, o TME2 oferece uma Jornada Especial da Matemática, onde até 200 estudantes premiados 

participam de um treinamento olímpico especializado. A competição busca proporcionar desenvolvimento 

intelectual aos participantes, preparando-os para avaliações internas e externas. A participação no torneio implica 

na aceitação das normas estabelecidas no regulamento, e tanto estudantes quanto escolas têm responsabilidades 

específicas para garantir o sucesso da iniciativa, incluindo a organização das provas e a manutenção do sigilo do 

material. Disponível em: https://www.seduc.pi.gov.br/seducolimpica/tme/. Acesso em: 29 jul. 2024. 

 
17 O Concurso Canguru de Matemática é uma competição internacional que visa promover o interesse pela 

matemática entre os estudantes de diversos níveis escolares, desde o ensino fundamental até o ensino médio. 

Realizado anualmente, o concurso reúne mais de seis milhões de participantes em cerca de 95 países, tornando-se 

a maior competição de matemática do mundo. Os participantes são desafiados a resolver uma série de problemas 

matemáticos que testam suas habilidades de raciocínio lógico e resolução de problemas. Além de fomentar o gosto 

pela matemática, o concurso busca desenvolver a autoconfiança e a resiliência dos alunos, incentivando uma 

abordagem lúdica e desafiadora do aprendizado. No Brasil, o Concurso Canguru de Matemática é organizado pela 

Associação Canguru sem Fronteiras e envolve milhares de escolas públicas e privadas, oferecendo certificações e 

https://www.seduc.pi.gov.br/seducolimpica/tme/
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porque o Torneio foi concebido para incentivar os estudantes da rede pública estadual a 

participarem de olimpíadas do conhecimento, particularmente a OBMEP. 

 Assim, as metodologias aplicadas nessas competições foram replicadas, a exemplo da 

separação do torneio em fases, a premiação com medalhas de ouro, prata e certificados de 

menção honrosa, além do convite aos estudantes premiados para participarem de uma semana 

de aulas de aprofundamento em matemática. 

A sugestão de organizar uma competição de matemática foi bem recebida durante a 

minha gestão, pois eu já possuía experiência nessa área, vindo de uma escola com forte tradição 

em participar de olimpíadas de conhecimento.  

A realização da competição também teve o objetivo de aumentar a minha liderança nas 

demais atividades realizadas e envolver estudantes e professores na resolução de problemas 

matemáticos, contribuindo para a melhoria do nível de proficiência em matemática na rede 

pública estadual.  

Essa iniciativa possibilitou que os problemas propostos se tornassem ferramentas 

didáticas nas salas de aula, fazendo-me sentir a mesma sensação alcançada com a participação 

dos alunos da escola CETI Augustinho Brandão, na cidade de Cocal dos Alves, onde desenvolvi 

parte de minha prática como professor de matemática. 

O aspecto mais interessante e animador do Torneio de Matemática das Escolas Estaduais 

do Piauí foi o engajamento efetivo de professores, diretores e coordenadores, além da 

participação de mais de 62 mil estudantes na sua primeira edição. A coordenação da elaboração 

das provas de ambas as fases foi realizada por mim, com o apoio de ex-alunos olímpicos, agora 

professores de matemática na rede estadual e em outras redes de ensino. 

Juntos, desenvolvemos problemas com alto grau de criatividade, aceitos de forma 

positiva pelos estudantes. Na primeira fase, oito alunos acertaram todas as questões e foram 

recebidos pelo Secretário de Estado da Educação para compartilhar suas experiências18. Na 

segunda fase, uma estudante, Evely Cristine, foi a única a responder corretamente todos os 

problemas discursivos19. Essa introdução foi uma preparação para trazer a público, a seguir, o 

relato que mais se relaciona à narrativa que me proponho neste trabalho.  

 
relatórios de desempenho que ajudam a avaliar e melhorar a performance dos alunos e das instituições 

participantes. Disponível em: https://concurso.cangurudematematicabrasil.com.br/. Acesso em: 4 ago. 2024. 

 

 
18 Disponível em: https://antigo.pi.gov.br/noticias/washington-bandeira-recebe-alunos-com-nota-maxima-na-1a-

fase-do-torneio-de-matematica-das-escolas-estaduais/. Acesso em: 4 ago. 2024. 
19 Disponível em: https://cidadeverde.com/noticias/397307/aluna-de-cocal-dos-alves-e-unica-a-gabaritar-torneio-

de-matematica-do-piaui. Acesso em: 4 ago. 2024. 

https://concurso.cangurudematematicabrasil.com.br/
https://antigo.pi.gov.br/noticias/washington-bandeira-recebe-alunos-com-nota-maxima-na-1a-fase-do-torneio-de-matematica-das-escolas-estaduais/
https://antigo.pi.gov.br/noticias/washington-bandeira-recebe-alunos-com-nota-maxima-na-1a-fase-do-torneio-de-matematica-das-escolas-estaduais/
https://cidadeverde.com/noticias/397307/aluna-de-cocal-dos-alves-e-unica-a-gabaritar-torneio-de-matematica-do-piaui
https://cidadeverde.com/noticias/397307/aluna-de-cocal-dos-alves-e-unica-a-gabaritar-torneio-de-matematica-do-piaui
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A assessoria de comunicação do Instituto Nacional de Matemática Pura e Aplicada 

(IMPA) destacou o surgimento do Torneio de Matemática, ressaltando a iniciativa como uma 

estratégia para fortalecer o ensino da disciplina na rede estadual. A matéria publicada no site do 

IMPA enfatiza o caráter inovador do torneio e sua importância para estimular o interesse dos 

estudantes pela Matemática: “Inspirado no sucesso da OBMEP, o torneio busca incentivar o 

estudo da Matemática entre os alunos da rede estadual, proporcionando um ambiente desafiador 

e enriquecedor para o aprendizado” (IMPA, 2023). 

Um aspecto relevante da primeira fase do Torneio foi a formulação de um problema por 

um professor da rede estadual que, embora revisado pela banca, continha um “erro” que passou 

despercebido (figura 19). Esse equívoco permitia múltiplas respostas corretas entre as 

alternativas propostas ou, dependendo da interpretação, nenhuma delas. Essa situação 

evidenciou a necessidade de maior atenção na elaboração e revisão dos problemas. 

 

Figura 19: Problema da primeira fase do 1º TME2 

 

Fonte: SEDUC/PI, 2023. 

 

O problema de número 10 exemplifica a proposta de revisitar conceitos elementares de 

aritmética e álgebra, mobilizando operações de fatoração e simplificação de frações algébricas. 

A rigor, na penúltima etapa da simplificação da fração algébrica, considerando as 

condições 𝑎 + 𝑏 ≠ 0 e 𝑎 ≠ −1, a resposta correta seria 3/4, correspondente à alternativa (b), 

uma vez que a simplificação final da expressão levaria à fração algébrica 𝑎/(𝑎 + 1).   

A ausência explícita das restrições 𝑎 + 𝑏 ≠ 0 e 𝑎 ≠ −1 no enunciado não gerou 

inquietação entre o público participante nem entre a comunidade envolvida na prova da 

primeira fase do Torneio. Não houve protestos ou questionamentos formais, tampouco foram 

identificados comentários a respeito do problema nas diferentes oportunidades de discussão, 
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como na resolução escrita, na resolução comentada nos canais de divulgação da SEDUC, na 

Semana Especial da Matemática e em outras atividades. 

É importante destacar que a identificação desse problema dependia de uma análise 

detalhada das etapas de simplificação da expressão. 

É importante observar que a atenção dada para esse questionamento estaria mais 

acessível a quem buscou as etapas de simplificação da expressão.  

O problema 10 possibilitou discussões sobre matemática em diferentes contextos, 

inclusive em diálogos com professores, abordando questões como a adequação do estilo das 

perguntas ao público da prova e a formulação mais precisa dos itens. Questões como “para 

qual(is) conjunto(s) numérico(s) o problema apresenta uma alternativa correta?”, “em quais 

circunstâncias o problema gera uma indeterminação?” e “quando todas as alternativas podem 

ser consideradas corretas?” surgiram como reflexões relevantes. 

Esse problema pode ser retomado em diferentes espaços e contribuir para debates mais 

amplos sobre o conhecimento matemático para o ensino. 

Segundo Ball, Thames e Phelps (2008), o conhecimento matemático para o ensino 

(Content Knowledge for Teaching - CKT) é um conhecimento especializado que vai além do 

domínio do conteúdo matemático em si. Ele abrange a compreensão profunda dos conceitos 

matemáticos, a habilidade de apresentar esses conceitos de maneira acessível e significativa 

para os alunos, além da capacidade de antecipar as dificuldades que os estudantes podem 

enfrentar ao aprender esses conteúdos. 

Esse conhecimento inclui não apenas o entendimento dos princípios matemáticos, mas 

também a aptidão para selecionar e utilizar analogias, exemplos e explicações que facilitem a 

aprendizagem dos estudantes. Além disso, envolve a habilidade de reconhecer e corrigir erros 

comuns que os discentes possam cometer. 

 
O conhecimento do conteúdo para o ensino inclui saber como estruturar e representar 

o conteúdo acadêmico para o ensino direto aos alunos. Isso envolve entender maneiras 

de representar e formular o assunto que o tornem compreensível para os outros, e uma 

consciência dos conceitos e preconceitos que estudantes de diferentes idades e origens 

trazem consigo para a aprendizagem desses assuntos (Ball; Thames; Phelps, 2008, p. 

389). 
 

 

Além do conhecimento do conteúdo, Ball, Thames e Phelps destacam a importância do 

conhecimento pedagógico do conteúdo, que se refere às abordagens didáticas mais adequadas 

para o ensino da matemática. Esse aspecto do conhecimento inclui estratégias para explicar 

conceitos complexos de forma clara, a utilização de representações variadas para ilustrar ideias 
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matemáticas e a adaptação do ensino às diferentes necessidades e estilos de aprendizagem dos 

estudantes. 

O problema também abre espaço para a discussão sobre o conceito de erro em 

Matemática. Embora tenha sido caracterizado como um “erro” e, portanto, passível de anulação, 

o problema de número 10 da prova da primeira fase do torneio configurou-se como uma 

oportunidade valiosa para refletir sobre a resolução e a elaboração de problemas matemáticos. 

A melhor acepção de “erro” em matemática, segundo Giraldo e Roque (2021), está 

relacionada à ideia de que o erro não deve ser visto como uma deficiência ou desvio indesejável, 

mas sim como uma oportunidade para a criação e (re)invenção. Essa perspectiva desloca o papel 

tradicional do erro no ensino de matemática, onde ele é frequentemente tratado como uma 

ausência ou distorção do saber, para uma visão em que o erro e o não-entendimento são 

considerados aspectos inerentes e constituintes dos processos de aprendizagem. Na visão 

problematizada da matemática, “o erro é uma potência de criação e uma possibilidade de lançar 

novos entendimentos, contribuindo para a produção contínua de saberes na incompletude e no 

inacabamento” (Giraldo; Roque, 2021, p. 18). 

A captura de um problema da prova do torneio de matemática para o debate ocorreu 

graças ao questionamento, ou seja, à tensão gerada por uma questão relevante em uma prova 

cujo objetivo era selecionar estudantes para fins de premiação. No entanto, são as motivações 

para a discussão que melhor dialogam com os propósitos desta narrativa autobiográfica e, 

portanto, oferecem elementos mais aprofundados para a minha formação profissional. 

 

3.2.1.2 O Projeto de Recomposição das Aprendizagens  
 

No pós-pandemia da COVID-19, as redes de ensino no país perceberam a necessidade 

de alternativas em forma de projetos para a readequação do ensino, em razão da queda na 

qualidade decorrente da brusca transição do regime presencial para a oferta virtual. 

Os dados produzidos pelo INEP, por meio do Sistema de Avaliação da Educação Básica 

(SAEB), que mede o nível de aprendizagem em Matemática e Língua Portuguesa entre os 

estudantes do 5º e 9º ano do Ensino Fundamental e da 3ª série do Ensino Médio, evidenciam 

uma queda na série histórica entre os anos de 2019 e 2021. Até o presente momento, os 

resultados da avaliação de 2023 ainda não foram divulgados. 

A repercussão sobre o desnível de aprendizagem, segundo o INEP, gerou diversas 

discussões e impulsionou movimentos voltados para uma intervenção pedagógica nas redes de 

ensino, com o objetivo de promover a chamada “recuperação” das aprendizagens. O interesse 
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global pelo tema ganhou força no país, e a expressão mais amplamente adotada para se referir 

à ação de “recuperar” as “aprendizagens não atingidas ou perdidas” passou a ser 

“Recomposição das Aprendizagens”. Esse movimento teve origem principalmente em institutos 

e fundações patrocinadas por instituições do terceiro setor (iniciativa privada), sendo menos 

protagonizado por instituições públicas ligadas ao ensino e à pesquisa. 

Essa discussão sempre esteve atrelada ao currículo nacional, especificamente à Base 

Nacional Comum Curricular (BNCC), e ao cumprimento de habilidades consideradas 

essenciais, resultando na criação do chamado "currículo priorizado" — uma concepção de 

currículo mínimo —, composto por habilidades e objetos de conhecimento considerados 

indispensáveis para a progressão dos estudantes e para a manutenção de um fluxo escolar 

adequado. 

O Instituto Reúna, em parceria com a Associação Nova Escola, o Movimento pela Base 

e o Instituto Rodrigo Mendes, organizou um material de apoio aos professores para a 

recomposição das aprendizagens dos estudantes, sugerindo atividades que auxiliam os docentes 

na elaboração de seus planos de aula. 

 
A pandemia da COVID-19, a partir de 2020, e a interrupção das aulas presenciais por 

quase dois anos em todo o Brasil acentuaram a desigualdade e ampliaram ainda mais 

as lacunas de aprendizagem que já existiam, conforme se vê nos resultados de 

importantes avaliações em larga escala, como o SAEB. [...] Neste cenário, 

entendemos que a BNCC e os currículos alinhados a ela são um importante 

instrumento de apoio à aprendizagem, na medida em que definem as aprendizagens 

essenciais e permitem que se estabeleçam recortes prioritários de habilidades para 

cada ano (Associação Nova Escola; Movimento pela Base e Instituto Reúna, 2022, p. 

4). 
 

A forte dependência de instituições do terceiro setor para liderar essas iniciativas levanta 

questões sobre a capacidade e a responsabilidade das instituições públicas de ensino na 

promoção de mudanças sustentáveis. Além disso, a implementação de um currículo mínimo 

pode resultar em uma abordagem reducionista, que não atende plenamente às necessidades 

diversificadas dos estudantes nem considera as particularidades de cada contexto escolar. 

Essa crítica é evidenciada em diversos estudos e análises sobre a implementação de 

padrões educacionais, como o Common Core20 nos Estados Unidos da América, que apontam 

 
20 O Common Core State Standards (CCSS) é uma iniciativa educacional nos Estados Unidos que estabelece 

padrões acadêmicos uniformes em matemática e língua inglesa para estudantes do ensino fundamental e médio. 

Lançado em 2010, o Common Core visa garantir que os alunos adquiram habilidades e conhecimentos essenciais 

necessários para a faculdade e carreiras futuras. Desenvolvido pela National Governors Association (NGA) e pelo 

Council of Chief State School Officers (CCSSO), o currículo enfatiza o pensamento crítico, a resolução de 

problemas e a aplicação prática do conhecimento. Embora amplamente adotado, o Common Core também gerou 

controvérsia e debate sobre sua implementação e impacto na educação pública (National Governors Association 

Center for Best Practices; Council of Chief State School Officers, 2010). 
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desafios na padronização curricular, especialmente no que se refere à adaptação às realidades 

locais e ao impacto na autonomia docente. 

Por exemplo, a análise de Whitehurst e Chingos (2012) destaca que, embora os materiais 

curriculares possam ter um grande impacto direto na aprendizagem dos estudantes, a eficiência 

dessas iniciativas muitas vezes é comprometida pela falta de adaptação às realidades locais e 

pela resistência dos educadores em adotar mudanças impostas de cima para baixo. Eles 

argumentam que, sem uma adaptação cuidadosa e específica ao contexto de cada escola e 

comunidade, as reformas curriculares tendem a falhar em proporcionar melhorias significativas 

no desempenho acadêmico dos alunos (Whitehurst; Chingos, 2012). 

Além disso, estudos conduzidos por críticos do Common Core, como os relatados por 

Education Next, indicam que a implementação desses padrões muitas vezes não resulta em 

ganhos significativos de aprendizagem. Ao invés disso, essas iniciativas podem criar barreiras 

adicionais, especialmente para estudantes com necessidades especiais ou aqueles em contextos 

socioeconômicos desfavorecidos, ao não levar em consideração as diversas realidades 

educacionais que existem entre diferentes estados e distritos escolares (Education Next, 2017). 

Portanto, enquanto a ideia de um currículo mínimo visa garantir um padrão básico de 

qualidade e equidade na educação, sua implementação deve ser cuidadosamente planejada e 

flexível para atender às necessidades específicas dos estudantes e respeitar as particularidades 

de cada contexto escolar. Sem essa consideração, há o risco de que tais iniciativas se tornem 

ineficientes e até prejudiciais, exacerbando as desigualdades existentes e limitando o potencial 

de aprendizagem dos estudantes. 

 

3.2.1.3 A Recomposição das Aprendizagens no âmbito da SEDUC (PI) 
 

O relato que apresento se faz necessário porque, além de documentar os eventos, minha 

intenção é reivindicar coautoria na elaboração e execução da primeira fase do projeto de 

Recomposição das Aprendizagens, implementado na rede pública estadual de ensino no 

primeiro semestre de 2023. 

Sem a pretensão de ser o ator principal, acredito que minha participação ativa justifica 

a reivindição. Aos fatos! 

Recebemos a determinação do Secretário de Estado da Educação para a elaboração de 

uma proposta de implementação de um “reforço escolar” no contraturno das atividades letivas, 

como meio de recuperação de conteúdos e preparação para as avaliações externas, SAEPI e 

SAEB. O SAEPI (Sistema de Avaliação Educacional do Piauí) é a plataforma responsável pela 
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avaliação da aprendizagem na rede estadual de ensino. Desenvolvido pela Universidade Federal 

de Juiz de Fora, Minas Gerais, o SAEPI possui um sistema logístico robusto, capaz de realizar 

avaliações em larga escala com a mesma eficácia do SAEB do INEP. 

 
O Sistema de Avaliação Educacional do Piauí (SAEPI) é uma iniciativa que visa 

monitorar e avaliar o desempenho dos estudantes da rede pública estadual. Através de 

avaliações periódicas, o SAEPI fornece dados essenciais para a elaboração de 

políticas educacionais que buscam a melhoria da qualidade do ensino e a redução das 

desigualdades educacionais no estado. O programa é uma ferramenta crucial para 

identificar as áreas que necessitam de intervenções específicas e para acompanhar o 

progresso dos alunos ao longo dos anos (Piauí, 2024). 
 

 

Nossa abordagem para a elaboração do projeto de reforço escolar, rapidamente 

direcionado para a Recomposição das Aprendizagens, envolveu um estudo de outros projetos 

em execução no país e uma escuta ativa de algumas instituições do terceiro setor. No entanto, 

não copiamos nenhuma iniciativa existente nem permitimos que o projeto fosse executado por 

qualquer instituição interessada do terceiro setor. Utilizamos nossa inteligência e experiência 

para compreender outras frentes em ação dentro da própria rede. 

Na prática, aproveitamos os professores de Língua Portuguesa e de Matemática das 

escolas com proficiência desejável, conforme dados do SAEPI, e os tornamos líderes de grupos 

de estudo. Esses grupos eram compostos por professores das séries/anos a serem avaliados nas 

escolas com baixo desempenho na última avaliação da rede. 

Em termos logísticos, para obter melhorias no ensino, cada professor de uma escola com 

“bom padrão de desempenho” acompanhava um grupo de até doze professores de escolas com 

maiores desafios no ensino. Esse “acompanhamento” implicava reuniões semanais, incluindo a 

análise conjunta dos indicadores da escola do professor tutor, para que, juntos, elaborassem 

estratégias de ensino voltadas para a recomposição. 

Os professores líderes dos grupos de estudo, chamados de orientadores, receberam uma 

formação específica dos Coordenadores de Grupo de Trabalho (GT). Cada disciplina, Língua 

Portuguesa e Matemática, tinha seus orientadores conduzidos por um Coordenador de GT, que, 

por sua vez, contava com uma equipe de apoio para auxiliá-lo na organização e no 

acompanhamento das atividades. Eu estava na Coordenação Geral do projeto. 

Ao longo de dez meses, o projeto envolveu mais de 1.600 professores regentes em sala 

de aula do nono do Ensino Fundamental e da terceira série do Ensino Médio (denominados 

professores tutores), 114 orientadores (57 de cada componente curricular, Língua Portuguesa e 

Matemática) e uma média de nove profissionais de apoio técnico para cada Coordenador de 

GT. O projeto foi instituído por portaria e orientado por um documento elaborado em 
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colaboração com as diversas partes envolvidas. A seguir, apresento um breve resumo das partes 

e do todo. 

 

3.2.1.4 Documento Orientador: Recomposição das Aprendizagens 

 

Apresentação  

O Projeto Recomposição de Aprendizagem, instituído pela Portaria Nº 335 de março de 

2023, visa reverter os indicadores educacionais dos estudantes da Rede Pública Estadual de 

Ensino do Piauí, com foco na proficiência em Língua Portuguesa e Matemática. A execução 

envolve a SEDUC/SEDE, Gerências Regionais e Escolas, ampliando a jornada escolar para 

alunos do 9º ano do Ensino Fundamental e da 3ª série do Ensino Médio, com atividades 

pedagógicas adicionais. 

 

Justificativa  

Devido à pandemia da COVID-19, o Brasil enfrentou um período prolongado de 

atividades remotas, acentuando desafios educacionais existentes, especialmente para estudantes 

vulneráveis. O projeto busca qualificar e garantir acompanhamento sistemático da 

aprendizagem para melhorar o desempenho dos estudantes, baseando-se nos resultados do 

SAEPI. 

 

Objetivo Estratégico  

O objetivo é adequar e acelerar os processos de ensino e aprendizagem para melhorar a 

proficiência dos estudantes nos componentes curriculares de Língua Portuguesa e Matemática, 

focando nos descritores da Matriz do SAEPI. 

 

Metas 

Adequar a proposta pedagógica de 467 escolas até 2024. 

Elevar a proficiência de Língua Portuguesa e Matemática do 9º ano do Ensino 

Fundamental e da 3ª série do Ensino Médio, com metas específicas de melhoria entre 2022 e 

2024. 

 

Ações Estratégicas  
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Implementar o Projeto em 510 escolas, contemplando o ensino fundamental e médio, 

com ampliação da jornada escolar. As aulas de recomposição ocorrerão no contraturno ou 

horários ajustados, focando em atividades de Língua Portuguesa e Matemática. 

 

Público-Alvo  

Estudantes do 9º ano do Ensino Fundamental e da 3ª série do Ensino Médio da Rede 

Pública Estadual. 

 

Abrangência do Projeto  

O projeto abrange 510 escolas, visando a melhoria da proficiência dos componentes 

curriculares de Língua Portuguesa e Matemática, baseando-se nos resultados do SAEPI 

2021/2022. 

 

Governança  

O projeto será implementado, acompanhado e monitorado por várias instâncias da 

SEDUC, SUPEN21, UNEA22, UCAF23, GREs24 e escolas. As responsabilidades incluem 

realizar encontros formativos, elaborar instrumentais de monitoramento e análise periódica dos 

resultados para propor intervenções estratégicas. 

 

Equipes Envolvidas  

A Coordenação Geral do projeto é da SEDUC-PI, envolvendo diversas gerências e 

coordenações para articular, planejar e executar ações pedagógicas. Professores orientadores e 

tutores serão mediadores na aplicação das estratégias de recomposição. 

 

Metodologia  

A metodologia inclui formações, elaboração de materiais e intervenções pedagógicas, 

promovendo a aprendizagem significativa dos estudantes. O professor orientador e o tutor 

trabalharão juntos no planejamento e execução das atividades. 

 

Avaliação  

 
21 Superintendência de Ensino. 
22 Unidade de Ensino e Aprendizagem. 
23 Unidade de Currículo, Avaliação e Formação. 
24 Gerências Regionais de Educação. 
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A avaliação será formativa, alinhada aos objetivos do projeto, com minitestes periódicos 

para medir o progresso dos estudantes. Os resultados serão utilizados para ajustar o 

planejamento pedagógico e garantir intervenções eficazes. 

O Programa de Recomposição das Aprendizagens do Piauí, instituído pela SEDUC, 

representa um esforço significativo para mitigar os impactos negativos da pandemia na 

educação. Focado na melhoria da proficiência em Língua Portuguesa e Matemática. Através da 

ampliação da jornada escolar e do acompanhamento pedagógico intensivo, o projeto oferece 

uma abordagem estruturada e abrangente para elevar o nível de aprendizagem dos estudantes. 

No entanto, a implementação desse programa enfrentou desafios de logística, sobretudo, porque 

as aulas aconteciam no contraturno escolar, e isso dificultou bastante a participação dos 

estudantes.  

De maneira positiva, destaca-se o engajamento dos professores e a qualidade do material 

didático produzido, já que as atividades e sequências didáticas foram elaboradas pelos próprios 

professores envolvidos. O projeto ganhou destaque na rede e tornou-se o principal piloto para 

o Programa Gestão da Aprendizagem, atualmente o principal programa da SEDUC. Este 

programa envolve várias ações focadas em diferentes frentes de aprendizagem, incluindo a 

formação de professores da rede nos componentes curriculares de Língua Portuguesa e 

Matemática, abrangendo todas as séries do Ensino Médio e o nono ano do Ensino Fundamental.  

O projeto de Recomposição das Aprendizagens, objeto deste relato, está presente nesta 

narrativa autobiográfica por várias razões justificáveis. A primeira é a minha participação direta 

na iniciativa, uma vez que atuei como Coordenador Geral do projeto. Além disso, a essência do 

desenvolvimento das ações reflete exatamente o que acredito sobre a formação de professores 

em atividade, destacando a importância de práticas pedagógicas colaborativas para a melhoria 

contínua da educação sendo, portanto, uma aplicação das minhas pesquisas realizadas na área 

de Ensino e das experiências adquiridas no exercício da docência nessa área. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS  

 

Iniciei esta tese afirmando que refletir sobre minha trajetória pessoal e profissional me 

desafiaria a revisitar diferentes aspectos e momentos da minha vida. Por estar imerso na 

dinâmica de um mundo globalizado, dediquei pouca atenção a eventos que residem nas minhas 

memórias mais remotas. O despertar para a possibilidade de produzir uma autobiografia focada 

em minha formação e atuação profissional me proporcionou um reencontro com tempos e 

conteúdos adormecidos, permitindo um exercício de autorreflexão para compreender que tipo 

de profissional, educador e, em particular, professor de matemática, me tornei. Questionei como 

esse exercício teórico-prático — parte da pesquisa desenvolvida no doutoramento — me 

permitiria refletir sobre os aspectos sociais, políticos e culturais que projetaram o ensino de 

matemática em Cocal dos Alves para o país. 

Ao longo desta pesquisa, percorremos uma jornada que entrelaça experiências, desafios 

e conquistas vivenciadas no ensino de matemática em Cocal dos Alves. Partimos de uma 

inquietação inicial sobre o papel da narrativa na ressignificação das experiências de 

aprendizagem e, ao longo dos capítulos, buscamos compreender como a trajetória educacional, 

a prática pedagógica e os processos de (auto)formação podem contribuir para a construção de 

uma educação matemática que dialogue com a justiça social. 

Com base nos relatos e análises desenvolvidos, reafirmamos a tese de que a prática 

pedagógica aqui investigada não apenas promoveu aprendizagens significativas, mas também 

possibilitou o fortalecimento da identidade social e intelectual dos estudantes. Cada intervalo 

de tempo dedicado à escrita e ao exercício da memória, assim como ao deleite na revisitação 

de materiais de apoio, sempre resultou em um acúmulo de conhecimento. Com isso, já não sou 

mais a mesma pessoa que iniciou esta escrita; o próprio processo de produção me transformou, 

conduzindo-me a um novo estado — uma transformação que é, também, uma forma de 

(auto)formação. 

A experiência educacional documentada demonstrou que o ensino de matemática, 

quando conduzido de maneira crítica e contextualizada, pode extrapolar os limites do conteúdo 

curricular e se tornar uma ferramenta de emancipação e transformação social. 

Dessa forma, este capítulo final retoma e articula os elementos discutidos ao longo da 

pesquisa, evidenciando como as vivências relatadas sustentam a tese defendida. A partir dessa 

reflexão, buscamos não apenas consolidar os achados do estudo, mas também ampliar o 

horizonte de possibilidades para a educação matemática, reafirmando seu potencial como um 

espaço de construção de conhecimento, reconhecimento social e formação cidadã. 
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O objetivo geral desta pesquisa definiu-se como analisar a importância da trajetória 

profissional deste professor na produção de uma prática pedagógica em matemática que 

contribua para a justiça social. No entanto, antes mesmo de a experiência narrada situar-se na 

sala de aula, torna-se fundamental revisitar as etapas da minha vida escolar, pois foi nesse 

percurso que se moldaram inquietações e questionamentos essenciais para que eu me 

compreendesse como alguém com limitações, dificuldades, insatisfações e desejos. As 

vivências evidenciadas, aliadas a uma maturidade construída na aceitação de diferentes 

entendimentos, conferem-me uma vantagem na administração dos sentimentos de empatia no 

momento da ação de ensinar.  

O capítulo II se situou em momentos, por vezes, distantes uns dos outros, percorrendo 

afazeres também distintos, mas nunca separados em princípios e relações. É interessante notar 

que quase todas as situações narradas a partir de uma experiência em sala de aula não estavam 

registradas em anotações feitas para um uso futuro; foram todas rascunhadas a partir de 

lembranças bem vividas no coletivo da turma de estudantes — uma reunião de momentos 

agradáveis, mas também marcados por desagrados. 

O registro dos programas e das experiências com eles — olimpíadas, momentos de 

transversalidade entre um conteúdo e outro, e a possibilidade de extravio ao programa 

curricular, à escapulida do livro didático — representa situações que naturalmente exigiam 

escolhas, muitas vezes carregadas de responsabilidades, demandando um preparo maior. Com 

isso, a necessidade de parar para estudar e voltar-se para a formação tornou-se imprescindível. 

Os três primeiros objetivos específicos buscam se cumprir nessas passagens relatadas.  

Certa feita, eu decidia sempre por não adotar o proposto no livro didático do nono ano 

do Ensino Fundamental para o ensino de equação do segundo grau, optando, em vez disso, por 

abordá-lo a partir do método do completamento do quadrado. Essa escolha se mostrava 

necessária tanto do ponto de vista da construção das fórmulas resolutivas de uma equação 

quadrática quanto para o desenvolvimento das técnicas de encontrar a soma e o produto de suas 

raízes. 

Os programas, impulsionados pela OBMEP, são mais do que simples disparadores de 

motivos para o treinamento individual pelo qual passei, sobretudo no início, quando os desafios 

estavam mais cristalizados no domínio dos conteúdos para o ensino. A narrativa, mais 

concentrada na Escola Augustinho Brandão, teceu o entrelaço necessário e suficiente para a 

elaboração das memórias. 

Em uma outra certa feita — puxando aqui por lembranças não tão distantes do hoje — 

muito mais para reiterar a importância do meu envolvimento com as olimpíadas de matemática. 
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Em um dia normal de aula, nas primeiras semanas após o início do ano letivo, um aluno do 

oitavo ano do Ensino Fundamental, tido por todos os professores como de alto grau de 

inquietude, mas sem dificuldades em suas notas — sempre entre as mais altas, especialmente 

em matemática — parecia estar ainda mais entediado do que de costume. 

Depois de duas ou três tentativas malsucedidas de convencê-lo a se comprometer com 

a aula, tive a ideia de propor uma atividade que o mantivesse entretido por algum tempo. Não 

poderia ser qualquer atividade, tampouco algo que o frustrasse. Como, desde os primeiros dias 

de aula, os estudantes sempre ocupavam as cadeiras na ordem em que chegavam, sem um 

assento fixo para cada um dos 32 alunos, expliquei o que gostaria que ele fizesse: peguei alguns 

exemplos com quantidades menores e, em seguida, pedi que calculasse quantos dias seriam 

necessários para que se esgotassem todas as maneiras diferentes de os estudantes se 

posicionarem nos 32 assentos daquela sala. Avisei que dois dias distintos seriam contados 

sempre que, de um dia para o outro, pelo menos duas pessoas estivessem sentadas em lugares 

diferentes. 

Passados pouco mais de 10 minutos, o aluno veio até mim avisar que não conseguia 

chegar a um resultado porque as contas de multiplicação envolviam números com uma 

quantidade muito grande de algarismos. 

Olhando os rascunhos, percebi que ele havia começado os cálculos com turmas 

menores, considerando 3, 4, 5, 6 e 7 estudantes, e que o resultado esperado estava na sequência 

da sua proposta de resolução. 

Fiquei bastante entusiasmado com o raciocínio dele e, sabendo que o resultado correto 

era 32! (ou seja, o produto 32 × 31 × 30 × ⋯ × 2 × 1), confirmei que, de fato, era um número 

com mais de trinta algarismos. 

Parabenizei-o e expliquei como o resultado se desenrolaria, destacando que o fatorial de 

32 era um valor matematicamente interessante. Logo depois, para mantê-lo concentrado no 

problema, pedi que pensasse sobre como determinar com quantos algarismos iguais zero 

terminava o resultado final de 32!. Dessa vez, ele conseguiu apresentar a resposta corretamente. 

Seguindo o raciocínio usual para esse tipo de exercício, considerou contar a quantidade de 

fatores iguais a 5 presentes no produto 32 × 31 × 30 × ⋯ × 2 × 1, uma vez que, para cada fator 

5, haveria um fator 2 correspondente, e isso determinaria quantas vezes o resultado seria 

múltiplo de 10.  

Esse registro não se propõe a expor a capacidade do estudante nem a sugerir qualquer 

possibilidade de transtorno neurodivergente, tampouco a estabelecer uma diferenciação minha 

em relação a outro professor ou professora que pudesse estar ali no meu lugar. O objetivo do 
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registro é afirmar exclusivamente que aprendi a resolver os dois problemas enunciados acima 

por meio do meu envolvimento com as olimpíadas de matemática. 

Reafirmo que as escolhas que fiz foram fundamentais para o meu desenvolvimento 

profissional. 

A descrição dessa prática pedagógica, através do relato de uma experiência em sala de 

aula, conforme estabelecido nos objetivos específicos desta tese, reflete muito da formação a 

que tive acesso e dos proveitos que dela tirei. Nessa formação, embora cada vez mais voltada 

para a aquisição de conhecimento matemático, as estratégias de resolução de problemas me 

colocaram em diálogo com pessoas e, com elas, assumi compromissos para uma prática 

pedagógica que pudesse dar razão e significado aos entes estudados na matéria. 

Em uma obra que reúne transcrições de entrevistas, conferências e discursos de Paulo 

Freire, há um recorte que reforça o entendimento de que ele defendia uma educação integral 

dos estudantes, comprometida com o conhecimento científico e propedêutico — como a 

matemática — por garantir uma formação cidadã consciente de seus direitos e da luta política. 

 

Por outro lado, eu não posso, como educador, fugir de ensinar os conteúdos apenas 

discutindo as implicações políticas de todos os conteúdos. Porque aí seria também 

uma traição ao aluno. O aluno que vem estudar matemática, ele precisa aprender 

matemática. Se eu não posso, de um lado, só ensinar matemática, porque aí eu estou 

traindo uma tarefa política que eu tenho como educador... O professor que deixa de 

ensinar um conteúdo na sala de aula para criticar o Sarney é tão ruim quanto o Sarney. 

Ele desserve o país, indiscutivelmente. Porque o papel dele é ensinar matemática. 

Substantivamente ele ensina matemática, mas não é possível ensinar matemática em 

abstrato, apesar de ser abstrato, então é preciso encarnar a Matemática com a análise 

política (Freire; Freire, 2018, p. 81). 

 

Portanto, a ideia de enfatizar as proposições do ensino pelo próprio ensino, no que se 

refere ao ensino de matemática, faz sentido, uma vez que é por meio da matemática, ou através 

dela, que muito se pode pensar a formação cidadã do estudante.  

No objetivo desta pesquisa, que é caracterizar a experiência didático-pedagógica dos 

estudantes de Cocal dos Alves nas Olimpíadas de Matemática, evidenciando-a como uma 

prática capaz de promover reconhecimento social e intelectual e de tornar os estudantes parte 

fundamental do processo de construção de suas próprias histórias, há uma forte aproximação 

com uma maneira de ensinar circunscrita a uma abordagem problematizadora. 

Além disso, os bons resultados obtidos pelos estudantes em matemática no Exame 

Nacional do Ensino Médio (ENEM) os colocam em condições de concorrência por vagas no 

ensino superior, muitas vezes nas mais disputadas. Esse desempenho é potencializado por 

alguns fatores evidentes: (a) a nota na prova de matemática do ENEM, bem acima da média 
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nacional, já mencionado; (b) as ações afirmativas para estudantes da rede pública de ensino; e 

(c) a experiência prévia com exames nacionais que exigem gestão de tempo, resolução de 

questões de alto grau de dificuldade e enfrentamento da tensão antes das provas. 

O ingresso e a consequente realização de um curso superior — historicamente não 

projetado para esses estudantes —, além de representar uma luta vencida, refletem uma 

mudança no lugar social que eles passam a ocupar. Esse é o relato de uma realidade que se 

repete ano após ano com os estudantes da escola onde comecei a ensinar. 

 No que se refere às práticas de (auto)formação fora da sala de aula, procurei descrevê-

las do ponto de vista de como essas experiências também contribuem para o desenvolvimento 

integral dos estudantes. Não são obras prontas, vindas de editoras de livros dos mais variados 

pensamentos ou ideologias, que melhor guiarão os professores sobre como auxiliar os 

estudantes na escolha de suas carreiras, caso queiram tê-las, e na construção de seus projetos 

de vida. Cada um de nós, professores, deve sentir-se preparado para planejar suas próprias 

dinâmicas em sala de aula, para a promoção de atividades que colocam o estudante na realização 

de trabalhos colaborativos, que promovam o autoconhecimento, a resiliência etc. 

Para tanto, utilizei exemplos de metodologias pedagógicas aplicadas em sala, que 

estimulam o pensamento crítico e a resolução coletiva de problemas, conectando o aprendizado 

à vida real e ao contexto social dos estudantes. 

Esta pesquisa buscou evidenciar como a trajetória educacional, a prática pedagógica e a 

(auto)formação docente podem contribuir para a construção de uma educação matemática 

voltada à justiça social. Ao longo dos capítulos, analisamos como a matemática pode ser 

ensinada não apenas como um campo de conhecimento formal, mas também como um 

instrumento de reflexão crítica sobre o mundo, capaz de transformar realidades e ampliar 

oportunidades para os estudantes. 

No eixo da matemática para a justiça social, reafirma-se que ensinar matemática 

ultrapassa a mera transmissão de conteúdos; trata-se de possibilitar que os estudantes 

compreendam e questionem as estruturas que os cercam. A experiência em Cocal dos Alves 

revelou que o ensino da matemática, quando vinculado a contextos reais e significativos, 

favorece tanto o aprendizado conceitual quanto a ampliação das possibilidades de mobilidade 

social dos estudantes. O ingresso de alunos em cursos superiores altamente concorridos, 

impulsionado pelos desempenhos na OBMEP e no ENEM, ilustra como o ensino de matemática 

pode ser um fator determinante na construção de trajetórias educacionais e profissionais antes 

inimagináveis. 
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Já a matemática problematizada emergiu nesta pesquisa como uma abordagem essencial 

para consolidar um ensino que priorize a reflexão e a autonomia intelectual dos estudantes. Ao 

invés de ser vista como um sistema rígido de regras e fórmulas prontas, a matemática se 

apresenta como um campo em constante (re)construção, em que a valorização do erro, a 

exploração de múltiplos caminhos e a busca pelos significados dos conceitos tornam-se 

fundamentais. Os relatos de experiência apresentados demonstram que, ao desafiar os 

estudantes com problemas instigantes e situados em suas realidades, é possível engajá-los em 

um aprendizado capaz de produzir afetos entre os estudantes e a matemática ensinada.   

O eixo da formação de professores reforça que uma educação matemática comprometida 

com a justiça social e com a problematização dos conceitos exige docentes preparados não 

apenas do ponto de vista técnico, mas também crítico e reflexivo. A pesquisa autobiográfica 

adotada neste trabalho evidencia que a formação docente não se encerra na graduação; ela é 

contínua, construída a partir das experiências, das interações com os estudantes e do 

compromisso com uma prática pedagógica que resista às simplificações e aos determinismos 

educacionais. O percurso formativo relatado nesta tese demonstra que ensinar matemática é, 

também, um ato político, no qual o professor assume um papel fundamental na mediação entre 

conhecimento e transformação social.  

Mais do que um discurso teórico, esta tese se fundamenta em experiências concretas, 

vividas e narradas, que reafirmam o papel da matemática como ferramenta de emancipação e 

justiça. 

Com base nas orientações recebidas, optei pelo método autobiográfico, ciente da sua 

complexidade e da subjetividade envolvida. Como professor de matemática, habituado a pensar 

o conhecimento de forma integrada aos contextos sociais, adentrei o campo das Ciências 

Humanas e Sociais, distanciando-me das concepções objetivas tradicionais da minha formação. 

Assim, afastei-me da busca por verdades universais e foquei na dimensão intersubjetiva e 

crítica, que acredito ser fundamental no processo de ensino e aprendizagem, algo que sempre 

busquei em minha prática docente. Minha intenção, mais do que ensinar conteúdos de forma 

determinista, era promover uma matemática significativa, capaz de incentivar os alunos a 

interpretarem e compreender as realidades em que vivem, contribuindo para o desenvolvimento 

da consciência crítica.  

A literatura sobre narrativas autobiográficas em educação revelou-se um campo rico, 

tanto no cenário nacional quanto internacional, e mostrou-se valiosa para o desenvolvimento 

pessoal e profissional dos educadores. Ao explorar os fundamentos desse campo, percebi que, 

ao colocar-se como objeto de seus próprios estudos, o professor-pesquisador pode acessar 
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aspectos da prática educativa e do desenvolvimento profissional que, de outra forma, seriam 

difíceis de abordar. Essa imersão teórica permitiu-me compreender melhor como as estruturas 

de poder, opressão e resistência permeiam as práticas educativas e como essas reflexões podem 

impulsionar transformações pessoais e profissionais. 

A importância do estudo realizado no primeiro capítulo reside não na exaltação de 

práticas individualistas — como podem argumentar alguns críticos das abordagens subjetivas 

—, mas em destacar o potencial das forças integradas, como a união de professores, gestores e 

alunos, para superar desafios educacionais. Demonstrei que, por meio de uma prática 

pedagógica reflexiva e adaptativa, é possível motivar os estudantes, mesmo diante de condições 

adversas e limitações estruturais. 

No segundo capítulo, explorei a memória e revisitei experiências que, embora 

aparentemente distantes, retornaram com força. Reencontrar minha formação escolar permitiu-

me conectar essas vivências com o presente. Aspectos como minha nordestinidade e a realidade 

de uma infância marcada pela pobreza estrutural revelaram-se comuns a muitos outros 

"Severinos" e reforçaram minha empatia e compreensão em relação aos estudantes da Escola 

Augustinho Brandão. Essa conexão me motivou a encontrar maneiras de usar as aulas de 

matemática para alimentar a esperança desses adolescentes. 

Ao narrar minha trajetória, busquei evitar uma linearidade rígida, permitindo que as 

memórias mais significativas emergissem naturalmente. Meu "eu" autobiográfico reflete a 

pluralidade de um indivíduo cujas escolhas foram moldadas por circunstâncias sociais e 

econômicas. Por exemplo, minha escolha pela Licenciatura em Matemática, inicialmente 

motivada por questões práticas como a busca por estabilidade financeira, transformou-se em 

uma experiência que redefiniu minha visão sobre o ensino de matemática e o papel do professor. 

Ressaltei como as experiências pessoais podem ser direcionadas para o benefício coletivo, 

exemplificando com a trajetória da Escola Augustinho Brandão, cuja equipe coesa de 

professores, alunos e gestores dedicados impulsionou o projeto educacional. 

A OBMEP, como destaque nesse contexto, foi usada como instrumento não apenas para 

aprofundar o conhecimento matemático, mas também para desenvolver habilidades de 

superação e trabalho em equipe, essenciais para a resiliência dos alunos. Relatei como as provas 

e os bancos de questões da OBMEP foram usados para subverter a visão tradicional sobre 

olimpíadas de matemática, potencializando o impacto pedagógico das práticas educativas em 

Cocal dos Alves. 

No terceiro e último capítulo, expus como minhas experiências educacionais fora de 

Cocal dos Alves têm contribuído para minha formação pessoal e profissional. A interação com 
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diferentes contextos e a troca de saberes têm sido fundamentais para aprofundar minha prática 

pedagógica e fortalecer meu compromisso com um ensino que dialogue com as realidades dos 

estudantes. Além disso, minha atuação em espaços de decisão educacional permitiu vivenciar 

processos de participação coletiva na construção de práticas mais comprometidas com a justiça 

social. 

Concluí discutindo minha participação em equipes de diferentes áreas do conhecimento, 

ressaltando a importância do trabalho coletivo na criação de estratégias pedagógicas que 

atendam às necessidades da comunidade escolar. Essas experiências reafirmaram minha 

convicção de que a educação é um processo que transforma, capaz de gerar mudanças concretas 

na vida dos estudantes. 

O ensino e a aprendizagem da matemática para a justiça social consolidam um tema que 

exige maior engajamento por parte de todos os responsáveis por sua implementação. É 

indiscutível — e lamentável — que ignorar temas que promovem justiça social implica na 

manutenção de paradigmas que separam as pessoas e segregam os movimentos. É fundamental 

que o ensino de matemática problematize as razões da existência e da relevância dos conteúdos, 

assegurando seu espaço em nossas aulas. 

As finalidades de um trabalho como este são múltiplas. Ao narrar minha trajetória, não 

apenas contribuo para a formação de outros professores, mas também realizo um exercício de 

reflexão que aprimora minha própria prática docente. Esse processo se insere no campo da 

autoformação, pois, à medida que relato minha experiência, atribuo novos sentidos a ela, 

ressignificando-a continuamente. 

O trabalho de memória, aqui desenvolvido, não se limita a registrar o passado de 

maneira fixa e definitiva. Pelo contrário, a cada novo olhar lançado sobre essas lembranças, 

novas interpretações emergem, transformando o significado dos acontecimentos vividos. Não 

se trata de um relato cristalizado no tempo, mas de um passado sempre revisitado pelo presente, 

em constante reconstrução. 

Essa dinâmica está diretamente ligada ao conceito de tempo histórico, que não é linear 

nem cronológico, mas sim um tempo de experiência, em que passado, presente e futuro se 

entrelaçam. O passado não se encerra; ele se mantém vivo na medida em que é reinterpretado 

à luz do presente. Da mesma forma, este presente se constrói em diálogo com as marcas do 

passado, criando um movimento contínuo de significação e transformação. 

Assim, este trabalho não apenas documenta uma trajetória educacional, mas reafirma 

que a prática docente é um processo inacabado, que se refaz no tempo e no encontro com outras 

experiências. A cada leitura, novos sentidos poderão emergir, evidenciando que a memória, 
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longe de ser um registro estático, é um compromisso permanente com a compreensão e a 

ressignificação do vivido. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



122 
 

 

REFERÊNCIAS  

 

ABRAHÃO, M. H. (Org.). A aventura (auto)biográfica: teoria e empiria. Porto Alegre: 

Edpucrs, 2004. 

 

ARANHA, M. S. F.; LARANJEIRA, M. I. Brasil, século XX, última década. Mimeo. Texto 

produzido para o projeto "A integração do aluno com deficiência na rede de ensino", SORRI-

BRASIL, 1995. 

 

BALL, D. L.; THAMES, M. H.; PHELPS, G. Content Knowledge for Teaching: What Makes 

It Special?. Journal of Teacher Education, v. 59, n. 5, p. 389-407, 2008. 

 

BENJAMIN. W. Obras escolhidas: Magia e técnica, arte e política. Vol.1. São Paulo: 

Editora Brasiliense, 1987. 

 

BERGSON, H. Resumo e conclusão. In: BERGSON, Henri. (org.). Matéria e memória: 

Ensaio sobre a relação do corpo com o espírito. São Paulo: Martins Fontes, 2006 

BERTIN, G. Narrativas de vida: a pesquisa e seus métodos. Trad. Zuleide Cavalcante e 

Denise Lavallée. São Paulo: Paulus, 2010. 

 

BOCK, A. M. B; FURTADO, O; TEIXEIRA, M. L T. Psicologias: uma introdução ao 

estudo de psicologia. 11. ed. São Paulo: Saraiva, 2001. 

 

BRAGANÇA, I. F. S. Histórias de vida e formação de professores/as: diálogos entre Brasil 

e Portugal. Porto Alegre: Educação, 2011. 

 

BRAGANÇA, I. F. S. Histórias de vida e formação de professores: diálogos entre Brasil e 

Portugal [online]. Rio de Janeiro: EDUERJ, 2012, 312 p. ISBN: 978-85-7511-469-8. 

Available from: doi: 10.7476/9788575114698. Also available in ePUB from: 

http://books.scielo.org/id/f6qxr/epub/braganca-9788575114698.epub. 

 

BRASIL. Ministério da Educação. Secretaria de Educação Fundamental. Parâmetros 

Curriculares Nacionais: Introdução aos Parâmetros Curriculares Nacionais. Brasília: 

MEC/SEF, 1997. 

 

BRASIL. Constituição da República Federativa do Brasil de 1988. Brasília, DF: 

Presidência da República, 1988. Disponível em: 

https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm. Acesso em: 10 mar. 

2024. 

 

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasília: MEC, 2017. Disponível em:  

http://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/ Acesso em: 01 ago. 2024.  

 

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira. 

Resultados. Disponível em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-

exames-educacionais/saeb/resultados. Acesso em: 19 jul. 2024. 

 

BRAUN, V.; CLARKE, V. Using thematic analysis in psychology. Qualitative Research in 

Psychology, v. 3, n. 2, p. 77-101, 2006. 

 

http://books.scielo.org/id/f6qxr/epub/braganca-9788575114698.epub
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb/resultados
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb/resultados


123 
 

 

BROCKMEIER, J; HARRÉ, R. Narrativa: problemas e promessas de um paradigma 

alternativo. Psicologia: Reflexão e Crítica, v. 16, n. 3, p. 525-535, 2003. 

 

BRUNER, J. The Narrative Construction of Reality. Critical Inquiry, v. 18, n. 1, p. 1-21, 

1991. 

 

BUENO, Belmira Oliveira. O método autobiográfico e os estudos com Histórias de vida de 

professores: a questão da subjetividade. In: Educação e Pesquisa, São Paulo, v.28, n.1, p. 11-

30, jan./jun., 2002. 

 

CARAÇA, B. J. Conceitos fundamentais da Matemática. 1. ed. Lisboa: Livraria Sá da 

Costa Editora, 1984. 

 

CIDADE no interior do Piauí forma campeões de matemática. G1 - Jornal Nacional, 22 jun. 

2011. Disponível em: https://g1.globo.com/jornal-nacional/noticia/2011/06/cidade-no-

interior-do-piaui-forma-campeoes-de-matematica.html. Acesso em: 8 set. 2024. 

 

CLANDININ, D. J.; CONNELLY, F. M. Narrative inquiry: Experience and story in 

qualitative research. San Francisco: Jossey-Bass, 2000. 

 

COCHRAN-SMITH, M.; LYTLE, S. Inside/outside: teacher research and knowledge. New 

York: Teachers College Press, 1993. 

 

COCHRAN-SMITH, M.; LYTLE, S. Inquiry as stance: practitioner research for the next 

generation. New York: Teachers College Press, 2009. 

 

COCHRAN-SMITH, M.; LYTLE, S. Relationships of knowledge and practice: teacher 

learning in communities. Review of Research in Education, London: Sage, n. 24, p. 249-

305, 1999. 

 

D'AMBROSIO, U. A educação matemática: breve histórico, ações implementadas e questões 

sobre sua disciplinarização. Revista Brasileira de Educação, n. 27, 2004. 

 

DANTE, L. R. Projeto Telaris: Matemática 8 - Ensino Fundamental. 2. ed. São Paulo: 

Editora Ática, 2015. 

 

DAVIS, Brent; RENERT, M. Mathematics for teaching as shared, dynamic participation. For 

the Learning of Mathematics, Fredericton, v. 29, n. 3, p. 37-43, 2009. 

 

DAVIS, Brent; SIMMT, Elaine. Mathematics-for-Teaching: An Ongoing Investigation of the 

Mathematics that Teachers (Need to) Know. Educational Studies in Mathematics, v. 61, n. 

3, p. 293-319, 2006. 

 

DEL PRIORE; BASSANEZI, Carla (Orgs). História das mulheres no Brasil. 7. ed. São 

Paulo: Contexto, 2004. 

 

DELORY-MOMBERGER, C. La recherche biographique en éducation. Paris: Anthropos, 

2005. 

 

DILTHEY, W. Introdução às ciências do espírito. São Paulo: Martins Fontes, 1988. 

https://g1.globo.com/jornal-nacional/noticia/2011/06/cidade-no-interior-do-piaui-forma-campeoes-de-matematica.html
https://g1.globo.com/jornal-nacional/noticia/2011/06/cidade-no-interior-do-piaui-forma-campeoes-de-matematica.html


124 
 

 

 

DOSSE, F. Empire of Meaning: The Humanization of the Social Sciences. University of 

Minnesota Press, 2009. 

EDUCATION NEXT. Common Core Has Not Worked. Disponível em: 

https://www.educationnext.org/common-core-has-not-worked/. Acesso em: 27 jun. 2024. 

 

ESCOLA no interior do Piauí desbanca 5 mil instituições do país. Estadão, 12 jun. 2012. 

Disponível em: https://www.estadao.com.br/educacao/escola-no-interior-do-piaui-desbanca-

5-mil-instituicoes-do-pais/. Acesso em: 18 jul. 2024. 

 

FERRAROTTI, Franco. Sobre a autonomia do método biográfico. In: NÓVOA, António; 

FINGER, Matthias (Orgs.) O método (auto)biográfico e a formação. Lisboa: Ministério da 

Saúde. Depart. de Recursos Humanos da Saúde/Centro de Formação e Aperfeiçoamento 

Profissional, 1988. 

 

FERRAROTTI, Franco. Sobre a ciência da incerteza. O método biográfico na 

investigação em Ciências Sociais. Mangualde: Edições Pedago, 2013. 

 

FIORENTINI, D.; OLIVEIRA, A. T. C. C.  O Lugar das Matemáticas na Licenciatura em 

Matemática: que matemáticas e que práticas? Bolema, Rio Claro (SP), 27(47), 917-938, 

2013. 

 

FOLHA DE S.PAULO. Piauí e Ceará estão perto de encerrar disputa territorial de 265 anos. 

2024. Disponível em: https://piaui.folha.uol.com.br/piaui-e-ceara-estao-perto-de-encerrar-

disputa-territorial-de-265-anos/. Acesso em: 5 jul. 2024. 

 

FREIRE, P. Educação: o sonho possível. In: BRANDÃO, C. R. (org.). O educador: vida e 

morte. Rio de Janeiro: Graal, p. 89-101, 1982. 

 

FREIRE, P; FREIRE, A. M. A. Pedagogia do Compromisso: América Latina e Educação 

Popular. São Paulo: Paz e Terra, 2018. 

 

FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992. 

 

GIRALDO, Victor. Formação de Professores de Matemática: para uma Abordagem 

Problematizada. Ciência & Cultura, v. 70, p. 37-42, 2018. 

 

GIRALDO, Victor. Educação Matemática com as Escolas da Educação Básica: interfaces 

entre pesquisas e salas de aula. XIII Encontro Nacional de Educação Matemática, 2019. 

Disponível em: http://www.pg.im.ufrj.br/pemat/mest_publico.htm. Acesso em: 16 jul. 2024 

 

GIRALDO, Victor; ROQUE, Tatiana. Por uma Matemática Problematizada: as Ordens de 

(Re)Invenção. Perspectivas da Educação Matemática, v. 14, n. 35, 2021. DOI: 

10.46312/pem.v14i35.13409. Disponível em: https://periodicos.ufms.br/index.php/pedmat/ 
index. Acesso em: 20 jul 2024 

 

GIRALDO, Victor; FERNANDES, Filipe; MATOS, Diego; QUINTANEIRO, Wellerson. 

Formação de professores para ensinar matemática em uma perspectiva decolonial. Revista de 

Educação Matemática, v. 12, n. 30, p. 1-20, 2020. 

 

https://www.educationnext.org/common-core-has-not-worked/
https://www.estadao.com.br/educacao/escola-no-interior-do-piaui-desbanca-5-mil-instituicoes-do-pais/
https://www.estadao.com.br/educacao/escola-no-interior-do-piaui-desbanca-5-mil-instituicoes-do-pais/
https://piaui.folha.uol.com.br/piaui-e-ceara-estao-perto-de-encerrar-disputa-territorial-de-265-anos/
https://piaui.folha.uol.com.br/piaui-e-ceara-estao-perto-de-encerrar-disputa-territorial-de-265-anos/
http://www.pg.im.ufrj.br/pemat/mest_publico.htm
https://periodicos.ufms.br/index.php/pedmat/%20index
https://periodicos.ufms.br/index.php/pedmat/%20index


125 
 

 

GONÇALVES, C.; POSSANI, C. Revisitando a descoberta dos incomensuráveis na Grécia 

Antiga. Revista Matemática Universitária, São Paulo, n. 47, 2009. 

 

GUTSTEIN, E. Reading and writing the world with mathematics: Toward a pedagogy 

for social justice. New York and London: Routledge, 2006. 

 

IBGE. Cidades e Estados. Brasília, DF, 2022. Disponível em: https://cidades.ibge.gov.br/ 

brasil/pi/cocal-dos-alves/panorama. Acesso em: 28 jun. 2024. 

 

IBIAPINA, W. F. A vontade dos alunos medalhistas da OBMEP do município de Cocal 

dos Alves - PI. Tese de Doutorado, Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2021. 

Disponível em: https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/41518. Acesso em: 20 jun. 2024. 

 

IMPA – Instituto de Matemática Pura e Aplicada. Piauí cria torneio de Matemática para 

alunos da rede estadual, Piauí, 2023. Disponível em: https://impa.br/noticias/piaui-cria-

torneio-de-matematica-para-alunos-da-rede-estadual/. Acesso em: 5 set. 2024. 

 

KOSELLECK, Reinhart. Estratos do tempo: estudos sobre história. Tradução de Markus 

Hediger. Rio de Janeiro: Contraponto, Editora PUC-Rio, 2014. 

 

LANDER, E. Ciencias sociales: saberes coloniales y eurocéntricos. In: LANDER, E. (Ed.). La 

colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales. Perspectivas Latinoamericanas. 

Buenos Aires: CLACSO, p. 11-40, 2000. 

 

LIMA, E. L; CARVALHO, P. C. P; WAGNER, E; MORGADO, A. C. A Matemática do 

Ensino Médio – Volume 1. 9. ed. Rio de Janeiro: SBM, 2006.   

 

LIMA, E. L. Meu Professor de Matemática. 6. Ed. Rio de Janeiro: SBM, 2012. 

 

LOWENTHAL, David. Como conhecemos o passado. Projeto História, São Paulo, v. 17, p. 

63-201, 1998. 

 

MACHADO, Nilson José. Matemática: Ideias Fundamentais. 2015. Disponível em: 

https://www.nilsonjosemachado.net/2015/10/14/sementes-1-matematica-ideias-

fundamentais/. Acesso em: 22 ago. 2024 

 

MALATIAN, Teresa. Narrador, registro e arquivo. In: PINSKY, Carla Bassanezi; LUCA, 

Tania Regina de. O historiador e suas fontes. São Paulo: Contexto, 2009 

 

MALDONADO-TORRES, N. Sobre la colonialidad del ser: contribuciones al desarrollo de 

un concepto. In: CASTRO-GÓMEZ, S.; GROSOFOGEL, R. (Coords.). El giro decolonial: 

reflexiones para una diversidad epistémica más allá del capitalismo global. Bogotá: Siglo del 

Hombre Editores/Instituto Pensar, p. 127-167, 2007. 

 

MARQUES, Valéria e SATRIANO, Cecilia. Narrativa autobiográfica do próprio pesquisador 

como fonte e ferramenta de pesquisa. IN: Linhas Críticas, Brasília, DF, v.23, n.51, p. 369-

386, jun. 2017 a set. 2017. 

 

https://cidades.ibge.gov.br/%20brasil/pi/cocal-dos-alves/panorama
https://cidades.ibge.gov.br/%20brasil/pi/cocal-dos-alves/panorama
https://impa.br/noticias/piaui-cria-torneio-de-matematica-para-alunos-da-rede-estadual/
https://impa.br/noticias/piaui-cria-torneio-de-matematica-para-alunos-da-rede-estadual/
https://www.nilsonjosemachado.net/2015/10/14/sementes-1-matematica-ideias-fundamentais/
https://www.nilsonjosemachado.net/2015/10/14/sementes-1-matematica-ideias-fundamentais/


126 
 

 

MATOS, D.; QUINTANEIRO, W. Lugares de Resistência na Formação Inicial de 

Professores: Por Matemática(s) Decoloniais. Revista do Programa de Pós-Graduação em 

Educação Matemática da UFMS, v. 12, n. 30, p. 560-576, 2019. 

 

MELO NETO, João Cabral de. Morte e vida severina: auto de natal pernambucano. 17. ed. 

Rio de Janeiro: Editora José Olympio, 1983. 

 

MINAYO, M. C. S. O desafio da pesquisa social. In: MINAYO, M. C. S. (org.). Pesquisa 

Social. Teoria, método e criatividade. Petrópolis: Vozes, 2001. 

 

MINUSSI, Valéria Pereira; RAMOS, Nara Vieira. Justiça social: uma trajetória conceitual. 

Revista Teias, Rio de Janeiro, v. 22, n. 64, p. 300-315, jan./mar. 2021. 

 

MOURA, Amanda; MENDES, Luísa. Matemática, justiça social e equidade: desafios e 

perspectivas. [Vídeo] Mediação: Agnaldo. Publicado por Canal do YouTube. 2022. 

Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=cGoN74Fk34c&t=7178s. Acesso em: 2 

maio. 2024. 

 

NATIONAL GOVERNORS ASSOCIATION CENTER FOR BEST PRACTICES; 

COUNCIL OF CHIEF STATE SCHOOL OFFICERS. Common Core State Standards. 

Washington D.C.: NGA Center and CCSSO, 2010. Disponível em: 

http://www.corestandards.org/read-the-standards/. Acesso em: 22 jul. 2024. 

 

NÓVOA, A. Firmar a posição como professor, afirmar a profissão docente. Cadernos de 

Pesquisa, São Paulo, v. 47, n. 166, p. 1106-1133, out./dez. 2017. DOI: 

https://doi.org/10.1590/198053144843. 

 

NÓVOA, A.; FINGER, M. O método (auto)biográfico e a formação. Lisboa: Ministério da 

Saúde, 1988. 

 

NÓVOA, A.; FINGER, M. O método (auto)biográfico e a formação. Edufrn; São Paulo: 

Paulus, 2010. 

 

NÓVOA, A. Os professores e as histórias da sua vida. In: NÓVOA, António (Org.). Vida de 

professores. 2. ed. Porto: Porto Ed., 1992. 

 

NORA, P.; AUN KHOURY, T. Y. Entre memória e história: a problemática dos lugares. 

Projeto História: Revista do Programa de Estudos Pós-Graduados de História. 2012. 

Disponível em https://revistas.pucsp.br/index.php/revph/article/view/. Acesso em 30.06.2024. 

 

OBM. Olimpíada Brasileira de Matemática. Provas e Gabaritos. Disponível em: 

https://www.obm.org.br/como-se-preparar/provas-e-gabaritos/. Acesso em: 22 ago. 2024. 

 

OBMEP. Olimpíada Brasileira de Matemática das Escolas Públicas. Disponível em: 

http://www.obmep.org.br. Acesso em: 05 set. 2024. 

 

PATACHO, Pedro Manuel. Quando a subjectividade se torna conhecimento científico. 

Ferrarotti e a abordagem biográfica nas ciências sociais. In: FERRAROTTI, F. Sobre a 

ciência da incerteza. O método biográfico na investigação em Ciências Sociais. Mangualde: 

Edições Pedago, 2013. Disponível em: 

https://www.youtube.com/watch?v=cGoN74Fk34c&t=7178s
http://www.corestandards.org/read-the-standards/
https://doi.org/10.1590/198053144843
https://revistas.pucsp.br/index.php/revph/article/view/
https://www.obm.org.br/como-se-preparar/provas-e-gabaritos/
http://www.obmep.org.br/


127 
 

 

file:///D:/Downloads/Quando_a_subjectividade_se_torna_ conheci.pdf. Acesso em: 28 jun. 

2024. 

 

PASSEGGI, M. C. Abordagens Narrativas na Pesquisa Educacional Brasileira. Revista 

Paradigma, Edição Quadragésimo Aniversário: 1980-2020, Vol. XLI, p. 57-79, jun. 2020. 

 

PASSEGGI, M. C. R. F.; SOUZA, E. C.; VICENTINI, C. (org.). A entrevista na pesquisa 

(auto)biográfica: a construção do olhar, do ouvir e do narrar. Natal: EDUFRN, 2011. 

 

PASSEGGI, M. C.; SOUZA, E. C. O Movimento (Auto) Biográfico no Brasil: Esboço de 

suas Configurações no Campo Educacional. In: Investigación Cualitativa 2(1) 2016, p.06-

26. Disponível em: http://ojs.revistainvestigacioncualitativa.com/index.php/ric. Acesso: 2 jun. 

2024. 

 

PINSKY, Carla Bassanezi; LUCA, Tania Regina de (orgs.). O historiador e suas fontes. São 

Paulo: Contexto, 2009. 

 

PINEAU, G.; LE GRAND, J. Histórias de vida em formação. São Paulo: Cortez, 2012. 

 

POPE, Catherine; MAYS, Nicholas. Pesquisa qualitativa na atenção à saúde. 2ª edição. 

Porto Alegre: Artmed, 2005. 

 

PROGRAMA OBMEP NA ESCOLA. Em uma sala estão 2 meninos e 3 meninas. De 

quantos modos diferentes podemos formar um par menino-menina para uma dança? Instituto 

de Matemática Pura e Aplicada – IMPA, 2017. Disponível em: https://portaldaobmep. 

impa.br/uploads/msg/rhfwoybnks3s.docx. Acesso em: 25.06.2024. 

 

PROGRAMA OBMEP NA ESCOLA. Encontro 11: Resolução de exercícios da OBMEP. 

Instituto de Matemática Pura e Aplicada – IMPA, 2017. Disponível em: 

https://portaldaobmep.impa.br/uploads/msg/4dw0gpqtuy04s.pdf. Acesso em: 25.06.2024. 

 

QUIJANO, A. Colonialidad del poder, eurocentrismo y América Latina. In: LANDER, E. 

(Ed.). La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales. Perspectivas 

Latinoamericanas. Buenos Aires: CLACSO, p. 201-246, 2000. 

 

QUINTANEIRO, W.; MOUSTAPHA, B.; MATOS, D.; MELO, L.; MENEZES, F.; DIAS, 

U.; COSTA NETO, C.; RANGEL, L.; CAVALCANTE, A.; ANDRADE, F.; MANO, V.; 

CAETANO, M. Laboratório de práticas matemáticas para o ensino. In: OLIVEIRA, A. M. O.; 

ORTIGÃO, M. I. R. (Eds.). Abordagens Teóricas e Metodológicas na Pesquisa em 

Educação Matemática. Brasília: SBEM, p. 186-209, 2018. 

 

RANGEL, Letícia. Teoria de Sistemas – Matemática Elementar e Saber Pedagógico de 

Conteúdo – Estabelecendo Relações em um Estudo Colaborativo. Tese de Doutorado, 

Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), 2015. 

 

REIS, José Carlos. A História entre a filosofia e a ciência. São Paulo: Editora Ática, 1996. 

 

RICŒUR, P. Time and Narrative. Volume 3. University of Chicago Press, 2010. 

 

http://ojs.revistainvestigacioncualitativa.com/index.php/ric
https://portaldaobmep.impa.br/uploads/msg/4dw0gpqtuy04s.pdf


128 
 

 

SANTOS, B. de S. A crítica da razão indolente: Contra o desperdício da experiência. São 

Paulo: Cortez, 2002. 

 

SENA, Y; MADEIRO, C. Piauí e Ceará travam batalha final por territórios, com corrida 

por mapas e troca de acusações. Folha de S.Paulo, 26 maio 2024. Disponível em: 

https://www1.folha.uol.com.br/poder/2024/05/piaui-e-ceara-travam-batalha-final-por-

territorios-com-corrida-por-mapas-e-troca-de-acusacoes.shtml. Acesso em: 10 jun. 2024. 

 

SHULMAN, L. S. Those Who Understand: Knowledge Growth in Teaching. Educational 

Researcher, v. 15, n. 2, p. 4-14, 1986. 

 

SILVA, M. S. R. Representação de professoras e escrita autobiográfica. IN: REIS, A. C. C.; 

MONTI, E. G. M.; FERRO, M. A. B. (Orgs.) Narrativas (auto) biográficas: educação, 

pesquisas e reflexões. Teresina: EDUFPI, 2019. 

 

SILVA, S. C.; ARANHA, M. S. F. Interação entre professora e alunos em salas de aula com 

proposta pedagógica de educação inclusiva. Revista Brasileira de Educação Especial, 

Marília, v. 11, n. 3, p. 373-394, 2005. Disponível em: https://www.scielo.br/j/rbee/a/Qxy 

YHKJt9Yp4nSsjXj8fjth/. Acesso em: 11 jul. 2024. 

 

SILVEIRA, M. R. A. A Dificuldade da Matemática no Dizer do Aluno: ressonâncias de 

sentido de um discurso. Educação e Realidade, v. 36, p. 45-63, 2011. 

 

SKOVSMOSE, O. Guetorização e globalização: um desafio para a Educação Matemática. 

Zetetiké, Campinas, 13(24), 13-142, 2005. 

 

SKOVSMOSE, O. Critical constructivism: Interpreting mathematics education for social 

justice. For the Learning of Mathematics, v. 38, n. 1, p. 38-44, 2018. 

 

SKOVSMOSE, O. Inclusões, encontros e cenários. Educação Matemática em Revista, v. 

24, n. 64, p. 16-32, 2019. 

 

TARDIF, M. Saberes Docentes e Formação Profissional. 13ª ed. Petrópolis, RJ: Vozes, 

2012. 

 

TOURAINE, A. Crítica da Modernidade. Petrópolis: Vozes, 1992. 

 

UOL. Izael Francisco de Araújo, do Piauí, vence o "Soletrando". Disponível em: 

https://televisao.uol.com.br/noticias/redacao/2011/04/16/izael-francisco-de-araujo-do-piaui-

vence-o-soletrando.htm. Acesso em: 19 jul. 2024. 

 

UOL Educação. ENEM 2014: Por escola, campeã de matemática é melhor colégio 'pobre' do 

país. Disponível em: https://educacao.uol.com.br/noticias/2015/08/06/enem-2014-por-escola-

campea-de-matematica-e-melhor-colegio-pobre-do-pais.htm. Acesso em: 18 jul. 2024. 

 

WALSH, C. Interculturalidad, estado, sociedad: luchas (de)coloniales de nuestra época. 

Quito: Universidad Andina Simón Bolívar; Abya-Yala, 2009. 

 

WALSH, C. Interculturalidad, plurinacionalidad y decolonialidad: las insurgencias político-

epistémicas de refundar el Estado. Tabula Rasa, Bogotá, n. 9, p. 131-152, 2008. 

https://www1.folha.uol.com.br/poder/2024/05/piaui-e-ceara-travam-batalha-final-por-territorios-com-corrida-por-mapas-e-troca-de-acusacoes.shtml
https://www1.folha.uol.com.br/poder/2024/05/piaui-e-ceara-travam-batalha-final-por-territorios-com-corrida-por-mapas-e-troca-de-acusacoes.shtml
https://www.scielo.br/j/rbee/a/QxyYHKJt9Yp4nSsjXj8fjth/
https://www.scielo.br/j/rbee/a/QxyYHKJt9Yp4nSsjXj8fjth/
https://televisao.uol.com.br/noticias/redacao/2011/04/16/izael-francisco-de-araujo-do-piaui-vence-o-soletrando.htm
https://televisao.uol.com.br/noticias/redacao/2011/04/16/izael-francisco-de-araujo-do-piaui-vence-o-soletrando.htm
https://educacao.uol.com.br/noticias/2015/08/06/enem-2014-por-escola-campea-de-matematica-e-melhor-colegio-pobre-do-pais.htm
https://educacao.uol.com.br/noticias/2015/08/06/enem-2014-por-escola-campea-de-matematica-e-melhor-colegio-pobre-do-pais.htm


129 
 

 

 

WHITEHURST, G.; CHINGOS, M. The challenges of curriculum materials as a reform 

lever. Brookings. Disponível em: https://www.brookings.edu/research/the-challenges-of-

curriculum-materials-as-a-reform-lever/. Acesso em: 27 jun. 2024. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


