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RESUMO

Abordar as questbes de género no contexto educacional, especificamente, nas aulas de
matematica, transpde questdes pontuais e tomam dimensfes ampliadas, visto perpassarem por
aspectos que transitam desde a dificuldade de aprendizagem neste campo do conhecimento até
o0 desencadeamento de processos de desigualdade e excluséo social. Nesse sentido, objetivamos
no presente estudo, identificarmos, através dos discursos docentes, praticas pedagogicas que
promovam a igualdade de género e a desconstrugdo ou ressignificacdo de estere6tipos sexistas
nas aulas de matematica, através de uma pesquisa qualitativa, como é caracterizada por Minayo
(2014), por considerar a subjetividade que caracteriza o fendmeno a ser investigado; e sendo
esta, do tipo Etnogréfica, pela vinculacdo aos processos de investigacdo das desigualdades
sociais e exclusdes (Mattos, 2011). A referida pesquisa utilizou, enquanto metodologia de
producdo de dados, entrevistas semiestruturadas, as quais foram realizadas com cinco
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental, respectivamente, do 1° ao 5° ano, de uma
escola municipal situada no Distrito de Catolé de Boa Vista, Zona rural do Municipio de
Campina Grande — PB, tendo sido escolhida essa unidade educacional em virtude da
proximidade com a que leciona a pesquisadora, facilitando o processo de pesquisa. A escolha
dos discursos docentes enquanto elementos de producdo de dados deve-se ao fato de
considerarmos tais profissionais, os protagonistas em relacdo a percepcao ampliada no &mbito
da sala de aula, das relagdes e interacOes estabelecidas entre alunas e alunos entre si, e destes
com a matematica, nos oportunizando a andlise do discurso realizado, a partir da metodologia
de analise do Discurso do Sujeito Coletivo (DSC), pela eficacia desta no ambito das pesquisas
sociais e em relacéo a identificacdo de ideias e pensamentos de uma coletividade (Lefévre;
Lefévre, 2014). No desenvolvimento do estudo, a partir da analise das entrevistas, percebemos
a necessidade de praticas pedagogicas que atuem na ressignificacdo dos estereotipos de género
nas aulas de matematica, de maneira que haja o estabelecimento de agdes de promocgéo de
oportunidades iguais de aprendizagem para meninas e meninos, considerando os impactos que
podem causar, no sentido do combate a exclusédo do Feminino nessa disciplina, e a0 mesmo
tempo, o incentivo a inser¢do destas no cenario de pesquisa e profissionalizagdo em matematica
e areas STEM.!

Palavras-chave: matematica; género; esteredtipos sexistas.

1 STEM ¢ a sigla em inglés usada para designar o campo do conhecimento composto por Ciéncias, Tecnologia,
Engenharia e Matematica (Science, Technology, Engineering and Mathematics).



ABSTRACT

Addressing gender issues in the educational context, specifically in mathematics classes,
transposes specific issues and take on broader dimensions, as they pervade aspects that range
from learning difficulties in this field of knowledge to triggering processes of inequality and
social exclusion. In this sense, in this study, we aim to identify, through teaching discourses,
pedagogical practices that promote gender equality and the deconstruction or resignification of
sexist stereotypes in mathematics classes, through qualitative research, as characterized by
Minayo (2014),because we consider the subjectivity that characterizes the phenomenon to be
investigated; and this being of the Ethnographic type, due to its link to the investigation
processes of social inequalities and exclusions (Mattos, 2011). This research used semi-
structured interviews as a data production methodology, which were carried out with five
teachers from the early years of elementary school, respectively, from the 1st to the 5th year,
of a municipal school located in the District of Catolé de Boa Vista, rural area of the
Municipality of Campina Grande — PB, This educational unit was chosen due to its proximity
to the one the researcher teaches, facilitating the research process. The choice of professors'
speeches as elements of data production is due to the fact that we consider such professionals,
the protagonists in relation to the expanded perception of the scope of the classroom, of the
relationships and interactions established between students and students among themselves, and
of these with mathematics, giving us opportunities through discourse analysis, carried out based
on the methodology of analysis of the Collective Subject Discourse (DSC), due to its
effectiveness in the context of social research and in relation to the identification of ideas and
thoughts of a collectivity (Lefévre; Lefévre, 2014). In the development of the study, from the
analysis of the interviews, we realized the need for pedagogical practices that act in the
redefinition of gender stereotypes in mathematics classes, so that there is the establishment of
actions to promote equal learning opportunities for girls and boys , considering the impacts they
can cause, in the sense of combating the exclusion of the Feminine in this discipline, and at the
same time, the insertion of these in the scenario of research and professionalization in
mathematics and STEM areas.

Keywords: mathematics; gender; sexist stereotypes.
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1 INTRODUCAO

Ao longo de minha jornada de 14 anos lecionando nos anos iniciais do Ensino
Fundamental na zona rural do Municipio de Campina Grande — PB, tenho observado no
comportamento e falas das alunas e alunos, certa dificuldade e resisténcia em relacdo a
disciplina matematica, como se esta fosse uma area de dificil compreensdo, na qual muitos
afirmam néo terem habilidades.

No que se refere ao discurso de falta de habilidade em matemaética, encontra-se presente,
inclusive entre os profissionais, os quais afirmam néo terem afinidade com esta disciplina, que
em niveis mais altos revelam segundo eles, possuir uma complexidade acessivel apenas para
poucos.

Diante deste cenario surgiu a inquietacdo em pesquisar estratégias metodologicas que
potencializassem o processo de aprendizagem em matematica, tornando-o acessivel e
equitativo, no qual, num primeiro momento de nossa pesquisa, estas seriam 0s instrumentos
pedagdgicos que envolvessem a ludicidade, considerando o potencial existente nos jogos e
brincadeiras, no sentido de despertar o interesse e ampliar as possibilidades de raciocinio e de
compreensdo de conceitos matematicos.

Contudo, a partir do estudo tedrico acerca da tematica de género e a aprendizagem em
matematica, percebemos novas perspectivas a motivar nossa pesquisa, evidenciando que a
problematica transpde a simples questdo focal que envolve o processo de aprendizagem nas
aulas de matematica, mas trata-se de questdes mais amplas, que implementam desigualdade ndo
apenas na apropriacdo de conceitos e operacionalizacdo dessa disciplina, mas que constitui-se
enquanto elemento de silenciamento e exclusdo social.

Ao longo do percurso de investigacdo tedrica, percebemos que os esteredtipos perfazem
as relacdes de género no contexto das aulas de matematica, e a propria disciplina, visto que a
concepcao de género incorporada pela sociedade e disseminada pela escola, baseia-se numa
postura restrita a partir da qual s&o atribuidos papéis e condutas sexistas, que delimitam espagos
e possibilidades nos variados contextos sociais, estabelecendo um padrao de representacdo do
Masculino ou Feminino. Contudo, nos embasaremos em nosso estudo, no conceito de género
que indica:

ConstrugBes culturais - a criagdo inteiramente social de ideias sobre os papéis
adequados aos homens e as mulheres. Trata-se de uma forma de se referir as origens
exclusivamente sociais das identidades subjetivas de homens e de mulheres. Género
g, segundo esta defini¢do, uma categoria social imposta sobre um corpo sexuado
(Scott, 1995, p. 7)
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Semelhantemente, a Matematica enquanto campo de conhecimento, apresenta alguns
esteredtipos que lhes sdo associados, 0s quais também funcionam enquanto dispositivos de
exclusdo e silenciamento, por ser considerada uma area que requer raciocinio logico,
racionalidade, objetividade e rigor cientifico, caracterizando-se nos discursos circundantes, que
seria, portanto, uma disciplina na qual os homens teriam maiores habilidades, considerando sua
suposta natureza racional, em detrimento das mulheres, que seriam consideradas mais
vinculadas ao lado emocional, e que sendo assim, teriam maior desenvoltura no campo das
Ciéncias Humanas.

De acordo com o relatério da UNESCO (2022), algumas avaliagdes externas sinalizam
a diferenca de desempenho de meninas e meninos em matematica, principalmente nos anos
iniciais, como nos resultados do PASEC (Programa de Analise de Sistemas Educacéo dos paises
da CONFEMEN?) que aponta para uma diferenca de 13 pontos para os meninos em Chade, 8
no Congo, e 10 em Benin, assim como de acordo com o TIMSS (Estudo Internacional de
Tendéncias em Matematica e Ciéncia) no Canada, no 4° ano, sdo 8 pontos para os alunos em
relacdo as alunas, ao passo que no 6° ano, de acordo com a PILNA (Avaliacdo de Alfabetizacdo
e Nocdes elementares de Aritmética das Ilhas do Pacifico) as meninas apresentam 6 pontos de
vantagem sobre 0s meninos.

No Brasil, a diferenga nos resultados entre meninas e meninos pode ser percebida em
avaliacOes externas, a exemplo da 172 OBMEP (Olimpiada Brasileira de Matematica das
Escolas Publicas), realizada em 2022, na qual no nivel 1(6° ao 9° ano) dos 200 premiados com
a medalha de ouro, apenas 42 eram meninas, ou seja, cerca de 21%, apontando uma
discrepancia consideravel dos resultados.

Embora esses dados de avaliagdo de desempenho sugiram uma maior habilidade dos
meninos em matematica, especificamente esse relatério da UNESCO de 2022, traz um
diferencial em suas analises, nos inquietando em nossos estudos, por evidenciar que o fato da
diferenca no desempenho das meninas e meninos em matematica tem diminuido no decorrer
do tempo, sinalizando que as referidas diferencas ndo séo inerentes ao género, mas produto de
outros aspectos individuais e sociais.

Essa concepcdo sexista, enquanto suposta construcdo social, delimita dominios
Masculinos e Femininos, acarreta impactos consideraveis para as mulheres, legitimando

desigualdades de género que, ocorridas no contexto da matemaética, disseminam exclusfes

2 CONFEMEM -Conferéncia de Ministros da Educacéo dos Estados e governos da Francofonia
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sociais e profissionais, restringindo possibilidades da participagdo ativa do feminino em
contextos cientificos, e em muitas das carreiras profissionais mais valorizadas.

A partir desta perspectiva que institui as desigualdades de género, com o consequente
silenciamento e exclusdo das meninas e mulheres da matematica, nos debrugamos num percurso
de pesquisa movido em direcdo a compreensdo de formas atenuantes dessa problemaética cuja
questdo norteadora, consiste em: como ressignificar praticas e dispositivos sexistas nas aulas
de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, de forma a oportunizar a inclusao de
género?

Considerando que o conceito de dispositivo diz respeito as “praticas elas mesmas,
atuando como um aparelho, uma ferramenta, constituindo sujeitos e os organizando” (Dreyfus;
Rabinow, 1995, p. 135), praticas que explicitamente ou implicitamente instituem modos de ser,
atitudes e posturas, que por vezes estabelecem diferencas e hierarquias a partir do sexo
bioldgico, atuando assim, no silenciamento e exclusédo do feminino.

A partir de tais reflexdes baseadas no campo teorico, objetivamos identificar no contexto
das aulas de matematica e em discursos docentes, dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
praticas pedagdgicas que promovam a igualdade de género e a desconstrucdo ou ressignificacao
de estereotipos sexistas que possam ndo apenas potencializar a aprendizagem, mas desconstruir
discursos e praticas tidos enquanto verdades, que tém corroborado com as assertivas de que a
Matematica seria um campo de dominio masculino.

Considerando, portanto, o carater subjetivo do fendmeno a ser investigado, optamos por
desenvolver uma pesquisa qualitativa, a qual vincula-se ao “universo de significados, motivos,
aspiracoes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das
relacGes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de
variaveis” (Deslandes, 1994, p. 21-22) o que nos permite conhecer processos sociais, ampliando
nossa compreensdo a partir da investigacao.

Nessa perspectiva de pesquisa qualitativa, optamos pela etnografia, ja que, esta, “tem
um sentido préprio: € a descrigdo de um sistema de significados culturais de um determinado
grupo” (Ludke, 1986, p. 13-14) constituindo-se enquanto perspectiva de abordagem cientifica
que se vincula ao estudo de grupos sociais e processos de desigualdades e exclusdes pertinentes
a estes enquanto categoria cultural.

A principio, realizamos um estudo do campo teérico através de pesquisa bibliografica,
por esta “permitir ao investigador a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla

do que aquela que poderia pesquisar diretamente” (Gil, 2008, p. 50) por meio, principalmente,
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de obras de autores que abordam a tematica de género e matematica, dentre eles Boaler (2018)
em Mentalidades matematicas, Louro (1997) em Género, sexualidade e educacéo, Souza e
Fonseca (2010) em Relacdes de género, educacdo matematica e discurso, Lima (2013) em
Quando as meninas ndo contam: género e ensino da matematica, Casagrande (2017) em
Silenciadas e invisiveis: Relagdes de género no cotidiano das aulas de matematica, entre
outros autores referenciados na area, com o intuito de obter o aporte tedrico que subsidiou 0s
processos posteriores de nossa pesquisa permitindo um conhecimento panoramico acerca do
que tem sido pesquisado a respeito das questdes de género no ambito da matematica.

A partir do suporte tedrico, realizamos entrevistas semiestruturadas com professoras dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, de uma escola do Municipio de Campina Grande — PB,
objetivando compreender através dos discursos e opinides das docentes acerca do objeto de
estudo, de que forma os dispositivos sexistas se disseminam nesse nivel de ensino, nas aulas de
Matematica, e quais 0s possiveis mecanismos que poderiam ser utilizados no sentido de
ressignificar as questdes de género nessa area de conhecimento, assim como a propria
concepcao acerca da disciplina.

Os dados produzidos a partir dos discursos docentes nas entrevistas, foram subsidios em
nossa pesquisa para a compreensdo das opinides e posicionamentos em relacdo aos pontos
elencados sobre a tematica, pois “analisar o discurso seria dar conta exatamente disso: de
relacGes historicas, de praticas muito concretas, que estdo ‘viva’ nos discursos.” (Fisher, 2001,
p. 198), onde sujeitos numa coletividade expressam semelhangas em seu posicionamento, que
se naturalizam dando ideia de uma singularidade, que expde e impde determinados padrdes
discursivos.

Deste modo, no processo de analise dos dados utilizamos a metodologia do Discurso do
Sujeito Coletivo (DSC), uma técnica a qual “permite que se conhega 0S pensamentos,
representacdes, crencas e valores de uma coletividade sobre um determinado tema utilizando-
se de métodos cientificos” (Figueiredo; Chiari; Goulart, 2013, p. 130) 0 que nos trouxe um
pouco da representacdo social das questdes que envolvem género e matematica, permitindo que
fizéssemos uma associacdo desta com possiveis implicagdes no processo de aprendizagem de
meninas e meninos, assim como a identificacdo da necessidade da ressignificacdo da imagem
feminina no &mbito da matematica.

Portanto, considerando a importancia das questfes de género no contexto social,
acreditamos que diante de todo o processo de pesquisa, teremos contribuido com a ampliacdo

das reflexdes na sala de aula de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre os
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impactos dos esteredtipos de género no contexto da matematica, e o silenciamento feminino,
enguanto elementos que implicam em desigualdades cientificas e sociais, de maneira que 0s
docentes possam refletir a respeito da necessidade de ressignificagbes do MASCULINO E

FEMININO no ambiente educacional na perspectiva da subjetividade e equidade.
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2 GENERO ENQUANTO CATEGORIA EM MATEMATICA

E comum a existéncia de discursos estereotipados nas salas de aula de matematica, 0s
quais evidenciam uma diferenciacdo no processo de aprendizagem entre meninas e meninos,

embasado, principalmente no fato de que:

O sucesso na Matematica é tomado como uma indicagdo do sucesso em raciocinar. A
Matematica é vista como o desenvolvimento da mente l6gica e racional. Aqui € onde
a importante questao a respeito do sucesso das meninas aparece. Aquelas explicacfes
que até permitem o sucesso das meninas afirmam que ele é baseado em seguir regras
de nivel inferior, na memorizagdo e no calculo, e ndo na compreensdo apropriada.
Portanto, elas negam esse sucesso mesmo quando o anunciam: meninas ‘apenas’
seguem regras. (Walkerdine, 2007, p. 12)

Tal posicionamento estabelece uma hierarquia de género em matematica, num suposto
descredenciamento das mulheres em relacdo ao dominio de conceitos nesse campo do
conhecimento, numa posicdo de exclusdo e silenciamento, que implica em desigualdades

educacionais, sociais e profissionais, as quais discorreremos em nossas reflexdes seguintes.

2.1-Género: uma construcao subjetiva

O cenério histérico social por muito tempo associou incisivamente o0 género ao
determinismo bioldgico dos sexos, numa concepc¢do estatica e inegociavel do que seria
MASCULINO ou FEMININO, visto estar embasado na configuracdo anatdmica, que
“naturalmente” apresentava diferenciacdes, a partir das quais alguns paradigmas eram
delineados na atribuicdo de papeis sociais, que definiam posturas e condutas pertinentes a cada
sexo, num modelo supostamente ideal.

Portanto, abordar as questdes de Género requer um olhar ampliado para o contexto
histdrico e todo o processo de resisténcia que as fizeram emergir, oportunizando a compreensao
do silenciamento e da exclusdo que lhes estdo associados, assim como as multiplas constituicdes
humanas e suas respectivas representacdes consideradas a partir das novas concepcoes acerca
de género, que surgem em meio a lutas sociais em prol dos direitos das mulheres e sua
representacdo no ambito social.

Consideramos, portanto, 0 movimento feminista enquanto marco social e um importante
impulso para as diversas conquistas das mulheres, que até entdo eram silenciadas inclusive na

historiografia, cuja narrativa acontece sob uma ética machista, na qual os homens, tidos como
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protagonistas, estdo associados aos grandes acontecimentos e feitos, como se a eles fosse
atribuida toda a construcdo e delineamento dos fatos histéricos que marcaram épocas. No
entanto, a partir “do movimento feminista, desde os anos 70, assim como a entrada macica das
mulheres no mercado de trabalho e na vida académica for¢caram uma quebra do siléncio das
historiadoras” (Rago, 1995, p. 81) que passaram a dar “voz” ao feminino.

Vislumbramos, desta forma, que “a Historia ndo narra o passado, mas constréi um
discurso sobre este, trazendo tanto o olhar quanto a prépria subjetividade daquele que reconta
¢ narra, a sua maneira, a matéria da historia” (Rago, 1995, p. 81), o que explica o ocultamento
das mulheres e suas representacdes, que ao emergirem, se encontram vinculadas a um contexto
histdrico de opressao e violéncia em suas multiplas dimensdes, seja no ambito doméstico e em
suas relacOes, no cenario social ou ao ingressar no mercado de trabalho, cuja condicdo de
inferiorizacdo é determinada por uma conjuntura econdémica e social patriarcal.

A contribuigéo de historiadoras como June E. Hahner marcam a presenca da mulher no
ambito dos discursos historicos, a partir da produgdo A mulher brasileira e suas lutas sociais
e politicas, a qual narra o surgimento do feminismo no Brasil no inicio do século XX, onde o
sujeito feminino ganha uma evidenciacdo na historiografia, em narrativas que denunciam a
condicdo inferiorizada da mulher, que até entdo encontra-se no campo da naturalizagédo. No
entanto, por volta de 1980, o teor das producdes traz uma nova percepg¢éo acerca das mulheres,

ndo apenas engquanto subjugadas, mas

Atuando na vida social, reinventando seu cotidiano, criando estratégias informais de
sobrevivéncia, elaborando formas multifacetadas de resisténcia & dominacéo
masculina e classista. Confere-se um destaque particular a sua atuagdo como sujeito
histérico, e, portanto, a sua capacidade de luta e de participacdo na transformacéao das
condigBes sociais de vida. (Rago, 1995, p. 82)

As producdes historiograficas, portanto, apresentam-se sob uma perspectiva renovada,
sem limitar-se aos relatos e descrigdes de submissdo feminina, mas com o intuito de
ressignificar a imagem da mulher que é postulada no contexto social, desconstruindo sua
condicdo de passividade, conferindo expressividade as multiplas formas de resisténcias
apresentadas por mulheres de todo 0 mundo, na luta em prol do reconhecimento de sua condi¢édo
de cidadd, dignas de uma posicao participativa nas esferas familiares, sociais e econémicas, e
consequentemente da igualdade de direitos.

Embora avancos significativos estejam vinculados ao espago conquistado pelo feminino
na historiografia, tal posicionamento, segundo Rago (1995) traz opositores, como 0s pos-

estruturalistas, a exemplo de Foucault, que apontam criticas a esse modelo historiografico no
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qual o objetivo ndo deveria ser simplesmente a inser¢do das mulheres nas narrativas historicas,
evidenciando semelhancas ou diferencas em relagdo aos homens, numa concepcao
essencialista, mas uma perspectiva cultural que considere as subjetividades, “trata-se de
perceber sujeitos e objetos como resultados de praticas culturais, como efeitos, mais do que
como produtores”(Rago, 1995, p. 87).

N&o obstante, reconhecamos que embora a historiografia social tenha contribuido para
a visibilidade feminina, emergindo certo empoderamento e enriquecimento das praticas sociais
das mulheres, posicionando-as enquanto sujeitos histdricos e politicos, ndo se pode deixar de
considerar o posicionamento foucaultiano, no qual “o sujeito aparece como efeito, como
subjetivacdo resultante das praticas discursivas que o codificam e de tecnologias
disciplinarizantes que o esquadrinham e normatizam” (Rago, 1995, p. 87) 0 que sugere que
somos influenciados pelos discursos culturais que, naturalizados, ganham carater de verdade,
delimitando e definindo modos de ser e relagdes de poder.

Portanto, nesse cendrio de controvérsias, na efervescéncia do movimento feminista, e
na busca por novas nuances, surge o conceito de género, no reconhecimento de que as lutas e
representacdes deste movimento acabaram por delimitar o espago do sujeito MULHER, numa
perspectiva de posicionamento assumido pelo machismo, com a supervalorizacdo de si,
corroborando com o binarismo reinante (feminino ou masculino), no qual o intuito da
emergéncia do termo género se propde a envolver multiplas subjetividades que permeiam os
individuos, e gque, assim como as mulheres, se encontram a margem da sociedade, restritos na
efetividade de seus direitos, relegados ao silenciamento social que a diferenca Ihes impde.

Por conseguinte, os estudos sobre género intencionam oportunizar uma visao ampliada
do contexto social, e da concepcdo histérica enraizada a respeito das relagdes baseadas na
premissa do feminino em oposi¢do ao masculino, com o intuito de proporcionar reflexdes sobre
as relacOes de género enguanto vinculacfes de poder, num sentido cuja dominacdo nao se
encontra fixada num ponto especifico, ou seja, no masculino, mas que se constitui em jogos
relacionais e linguisticos estabelecidos em processos discursivos que delimitam condutas e
formas de ser.

Sendo assim, no campo das mudancas ideoldgicas que abrangem a perspectiva do
masculino e feminino e suas constituicdes, delineia-se o conceito de género, o qual surge
inicialmente, segundo Souza e Fonseca (2010) entre as anglo-saxas, por volta de 1970, com o
intuito de suprimir expressdes como “sexo” e “diferenga sexual”, ao referir-se a homens e

mulheres, visto que o objetivo da perspectiva de género seria desvencilhar-se da concepg¢éo
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determinista do aspecto bioldgico e anatdmico que implica no estabelecimento natural das
diferencas entre os individuos.

Desta forma, os estudos sobre o conceito de género numa perspectiva ampliada, acerca
das representacfes do feminino e masculino surgem a partir do movimento feminista, que em
suas fases, denominadas de “onda”, simbolizam, inicialmente, a luta pelos direitos das
mulheres, pelo reconhecimento de sua cidadania, em oposi¢do ao longo periodo histérico de
opressao e silenciamento destas, relegadas a imposicdo de papéis sociais vinculados ao
determinismo do sexo bioldgico.

Registra-se que a primeira onda do movimento feminista tenha acontecido por volta do
final do século XIX e inicio do século XX, periodo em que as mulheres da Europa e Estados
Unidos, tendo alcangado o direito de ingressar no mercado de trabalho, sofriam com baixos
salarios e carga horaria excessiva, fato que desencadeou a luta das mulheres em prol de
melhores condicdes de trabalho no espaco fabril, e pelo direito ao voto, enquanto cidadas. Tal
cendrio de luta, que eclodiu pelo mundo, se instaurou no Brasil a partir da Proclamacéo da
Republica, tendo inspirado outras reivindica¢es, como o direito a educacao.

De acordo com Souza e Fonseca (2010), um dos marcos dessa primeira onda foi o livro
O segundo sexo, de Simone de Beauvoir, 1949, uma narrativa na qual a autora evidencia a
situacdo da mulher no contexto histérico, numa posi¢do de inferioridade, em relacdo ao
masculino, considerado o primeiro sexo, ao qual sdo atribuidos privilégios naturalizados no
espaco sdcio-histdrico-politico, incitando, contudo, reflexes acerca da célebre frase “ndo se
nasce mulher, torna-se mulher”, postulando uma dimensao ampliada das questdes de género, a
qual se constitui numa construcao, que néo se limita ao aspecto anatdmico, mas nas experiéncias
e vivéncias estabelecidas nas relagfes, admitindo a existéncia de multiplas formas de
feminilidade e masculinidades.

Nesse sentido, 0 movimento feminista vai ganhando forga e representatividade pelo
mundo, e por volta de 1960, na denominada segunda onda, a luta ultrapassa as “ruas”, as
preocupacdes politicas e sociais e ganha o campo teérico, na implantacdo de debates entre
estudiosas, frente a um cenario caotico e repleto de insatisfagbes, dos negros, intelectuais e
mulheres, num contexto social que privilegia uma minoria, que encarcera a massa popular com
seus padrbes e teorias universalizantes que se constituem em dispositivos de segregacdo e
excluséo.

Desta forma, uma diversidade de sujeitos externa suas insatisfacoes e reivindicagoes:



21

E é nesse cenario de efervescéncia social e politica, de contestacéo e de transformacéo,
que o movimento feminista contemporaneo ressurge, expressando-se ndo apenas
através de grupos de conscientizacdo, marchas e protestos publicos, mas também
através de livros, jornais e revistas (Louro, 1997, p. 15).

Neste contexto, destacam-se o livro de Betty Friedman, A mistica feminina, publicado
em 1963, uma obra que surge no periodo da segunda onda do feminismo, estabelecendo uma
analise dos livros O segundo sexo, de Beauvoir, e o livro Politica Sexual, de Kate Millett,
publicado em 1969, onde a autora aponta elementos de controle de género na sociedade
machista da época.

Tais obras retratam novas nuances incorporadas ao movimento feminista, que deixa de
constituir-se apenas enquanto protestos publicos, evoluindo no sentido da ampliacdo das
protagonistas participantes e das perspectivas do proprio movimento, a medida que oportuniza
reflexdes e reorganizacGes que abrangem o espaco das universidades enquanto palco de lutas e
reivindicacOes de direitos, na incorporacdo de estudiosas, professoras e pesquisadoras que
passam a assumir o compromisso politico e social de possibilitar, através de seus estudos e
pesquisas sobre a mulher, a visibilidade do feminino, no sentido de questionar sua condigéo
subjugada na sociedade androcéntrica.

Nesse sentido, os estudos sobre as mulheres trazem uma nova ténica aos protestos e
movimentos feministas, a medida que adentra as pesquisas académicas, que implementam
debates numa perspectiva inicial de descri¢do da problematica social que as envolve, do papel
secundario que lhes é atribuido no contexto socio-politico, em posi¢Ges de desigualdade e
invisibilidade, em atribuicdo de papéis, na maioria das vezes restritos ao ambiente privado do
lar, ou no desempenho de atribui¢des profissionais inferiorizadas, seja pela especificidade da
funcdo ou pela ma remuneracdo, refletindo a posicdo de desigualdade social com a qual a
mulher € posicionada socialmente.

A principio os estudos eram desenvolvidos por mulheres e orientados no sentido da
descricdo das condicdes destas no cenario social, ampliando-se posteriormente, a partir da
articulagdo com “quadros tedricos classicos, como o marxismo (feminismo marxista) e a
psicanélise ( feminismo de orientacdo psicanalitica), ou no desenvolvimento de um ‘feminismo
radical’ (posicéo das tedricas do patriarcado)” (Louro,1995; Scott, 1990 apud Souza; Fonseca,
2010, p. 21), que embora fossem caracterizados pela convergéncia de objetivos vinculados para
a explicacdo das desigualdades, historicamente justificadas pelos aspectos bioldgicos,

divergiam quanto ao rumo de suas explicagdes.
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Portanto, numa concepgdo tedrica embasada no patriarcado, a subordinagdo feminina é
explicada a partir da necessidade masculina de dominacdo das mulheres, associada ao papel
reprodutivo desta na sociedade e, consequentemente na familia, num processo de objetificacdo
alinhavado pelos pressupostos bioldgicos, argumentos que sdo contestados pelos historiadores,
visto que esta ndo explicaria as demais desigualdades, e estaria baseada nas diferencas fisicas,
pois “quer a dominagdo tome a forma da apropria¢do do trabalho reprodutivo da mulher pelo
homem quer tome a forma da objetificacdo sexual das mulheres pelos homens. Qualquer
diferenca fisica assume um carater universal e imutavel” (Scott, 1995, p. 78) ou seja, as tedricas
feministas estariam apontando elementos que, em sua esséncia, traria um carater de
imutabilidade, descredenciando os aspectos sociais.

Por outro lado, sob o posicionamento marxista, as tedricas feministas se opdem a
explicacdo das desigualdades entre homens e mulheres a partir dos aspectos biologicos, e
sugerem que esta estaria nos modos de producdo, ou seja, vinculado ao sistema econdmico
associado ao de género, numa percepgao na qual “género foi, por muito tempo, tratado como
um subproduto de estruturas econdmicas cambiantes; o0 género ndo tinha ai um status analitico
independente e proprio” (Scott, 1995, p. 80), contudo, historiadores evidenciam, ao se contrapor
a tal explicacdo marxista, que antes do capitalismo, ja existia a subordinagédo feminina, portanto,
que essa ndo seria uma justificativa plausivel para a desigualdade de género.

Contudo, numa perspectiva de explicacdo psicanalitica, temos dois posicionamentos
segundo Scott (1995), o primeiro, proveniente da Escola Anglo-americana, sob a representacédo
marcante de Chodorow, e o segundo, da Escola Francesa, embasada nas leituras freudianas
acerca das teorias da linguagem, numa percepcdo estruturalista e pds-estruturalista, na qual
Lacan é o representante referenciado pelas feministas, coincidindo no propoésito de, a partir da
analise acerca dos primeiros anos dos sujeitos, identificar o processamento da constitui¢do
identitaria destes, assim como da formacéo da identidade de género.

Nesse sentido, enquanto a Escola Anglo-americana da énfase as experiéncias concretas
vivenciadas pelas criancas, em contato com pais e/ou cuidadores, e modelos comportamentais
externados por eles, os adeptos da perspectiva pos-estruturalista centralizam suas explicacdes
na func¢ao linguistica, em que a “linguagem nao designa palavras, mas sistemas de significagao-
ordens simbolicas- que precedem o dominio real da fala, da leitura e da escrita” (Scott, 1995,
p. 81), sendo através de discursos que perfazem o contexto social que os significados
generificados sdo disseminados em meio as relagdes estabelecidas.
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Nesse sentido, Nancy Chodorow afirma em sua teoria que a reestruturacdo de papéis no
contexto familiar, pertinente aos pais, poderia representar um elemento de ressignificacdo da
desigualdade de género, no qual homens e mulheres assumiriam a responsabilidade das
atividades domésticas e cuidados familiares, havendo uma suavizacdo das implicagdes do
complexo de édipo, ou mesmo, sua diferenciacdo, posicionamento este que, na visdo de uma
historiadora,

N&o deixa meios para ligar esse conceito (nem o individuo) a outros sistemas
sociais, econdmicos, politicos ou de poder. Sem ddvida esta implicito que os
arranjos sociais que exigem que os pais trabalhem e as mées executem a
maioria das tarefas de criacdo das criangas estruturam a organizagdo da
familia. (Scott, 1995, p. 81).

No entanto, esta postura ndo explica questdes mais amplas que envolvem as relacdes de
poder existente entre homens e mulheres, que séo instauradas no contexto social e familiar, e
que ndo sdo determinadas pela existéncia ou ndo, da relacdo colaborativa na realizacdo das
tarefas domeésticas entre homens e mulheres no &mbito familiar, pois vincula-se aos “modos
pelos quais as sociedades representam o0 género, servem-se dele para articular as regras de
relagGes sociais ou para construir o significado da experiéncia” (Scott, 1995, p. 82) portanto, a
ressignificacdo da percepcdo das desigualdades de género é mais abrangente e transcende a
dindmica relacional estabelecida em cada espaco doméstico.

Na teoria de Lacan, encontra-se no “falo”, o aspecto que promove a diferenciacdo
sexual, visto que homens e mulheres possuem vinculagfes discrepantes em relacdo a este,
enquanto regra socialmente imposta as interacdes, as quais se constituem a partir disso, em
generificadas, ou seja, nessa visdo psicanalitica, o 6rgdo sexual masculino, que se constitui
enquanto falo, ndo apenas representa elemento de diferenciacdo entre os géneros, como 0s
coloca numa posicdo hierarquica, na qual o homem que possui o falo, traz em si o
empoderamento que se estende aos varios ambitos sociais, politicos e econdémicos. Concepcao
que também ¢ criticada, em virtude de que “o falo ¢ o Unico significante, o processo de
construcdo do sujeito generificado é, em tltima instancia, previsivel, ja que é sempre o mesmo”
(Scott, 1995, p. 83).

Tais discursos demonstram o comprometimento teérico dos estudiosos em explicar a
origem das desigualdades de género, contudo, em sua totalidade encontram-se equivocos
vinculados ao olhar sob a perspectiva do binarismo homem/mulher, numa antitese perceptiva
de condutas e posicionamentos sociais, a partir do sexo, implicando no fato de que no processo

de busca pela explicacéo e superacdo da condi¢édo desigual da mulher, torna-se excludente dos
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individuos que ndo se adequam a essa configuracdo de feminino e masculino reconhecida e
disseminada socialmente, como 0s sujeitos transgénero.

Sob esta otica percebe-se que 0s processos historicos e as lutas por igualdade social
centradas na luta pelo feminismo, constituiram-se também, enquanto movimento excludente,
visto que priorizava apenas o ‘“feminismo”, numa configuragdo binaria estabelecida
socialmente. Tal constatacéo desperta reflexdes e a consequente necessidade dos estudos sobre
género, enquanto oportunizacao as mais variadas vozes silenciadas pelos paradigmas sociais,
considerando que, segundo Casagrande (2017), “um estudo de género que ndo considere
homens e mulheres em suas multiplas formas de vivenciar a masculinidade e a feminilidade
esta incompleto.” (p. 25)

Nesse sentido, embora as teorias tenham sido estruturadas acerca das desigualdades
entre homens e mulheres, a dimensdo de género enquanto categoria de analise assume
visibilidade no momento histérico por volta do final do século XX, no qual “o nicleo da
definicdo repousa numa conexao integral entre duas proposicGes: (1) o género € um elemento
constitutivo de relac@es sociais baseadas nas diferencas percebidas entre 0s sexos e (2) o género
¢ uma forma primaria de dar significado as rela¢des de poder” (Scott, 1995, p. 86), definicdo
esta, que nos servira de referéncia.

Portanto, a partir da conceituacdo de Scott (1995), concebe-se a dimensao de género no
cenario contemporaneo, sob uma o6tica efetivamente abrangente, definido enquanto construto
social, que se estabelece nas relacGes e interacGes entre si e com 0 meio, huma perspectiva de
referéncia a identidade dos sujeitos, na recusa do determinismo biologico, e sua concepcéao
estatica, por reconhecer estruturacoes e reestruturacdes possiveis aos individuos a medida que
constrdi sua identidade, por meio de vivéncias e experiéncias diversas, cujos significados
refletem relacdes sociais de poder.

Nessa concepcdo que vincula o conceito de género as relacbes de poder, em
significacBes que se entrelagcam, Lima (2013) atribui a construcdo da identidade de género
basilada a partir dos discursos sociais androcéntricos, nos quais séo referenciados um alto valor
as experiéncias e comportamentos masculinos, corroborando com a percepcdo do homem e da
mulher sob uma perspectiva do patriarcado-capitalismo, visto que no “sistema simbdlico, a
diferenca de género se destaca como uma das mais antigas, universais e poderosas fontes de
conceitualizagdes morais existentes.” (Lima, 2013, p. 112).

Portanto, a partir da percepcao que estabelece uma vinculagao entre género e identidade,

reconhece-se a subjetividade pertinente a tais conceitos, assim como o carater de mutabilidade
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que os permeia, considerando que o individuo se constitui de maneira continua nas relag@es, a
partir das quais se transforma e se reconhece de forma diversa, visto que “em suas relacdes
sociais, atravessadas por diferentes discursos, simbolos, representacfes e praticas, 0s sujeitos
vao se construindo como masculinos ou femininos, arranjando e desarranjando seus lugares
sociais, suas disposigdes, suas formas de ser e de estar no mundo.” (Louro, 1997, p. 28). Tal
concepgdo permite aos individuos assumirem as subjetividades que melhor definam suas
identidades.

O avango na concepcao conceitual de género excede a simples definicdo idiomatica, e
configura-se enquanto ferramenta politica e social, visto que sua compreensdo sob uma otica
ampliada, proveniente de construgdes historico culturais, amplia percepc¢des, permitindo que a
feminilidade e a masculinidade sejam percebidas e vivenciadas de formas variadas e subjetivas,
rompendo com o padréo binario, homem ou mulher, baseado na anatomia do corpo, e vinculado
ao sexo bhioldgico, a partir do qual sdo atribuidos papéis sociais, na perspectiva de
ressignificacao de relagdes de poder baseada nas diferencas entre 0s sexos.

A atribuicdo de papeis de acordo com o género enquanto pratica secular, associada a
perspectiva colonialista, tem representado um fator preponderante na desigualdade entre
homens e mulheres, a partir do qual atitudes, comportamentos, valores e crencas sdo
diferentemente atribuidos, e postulados no contexto social enquanto normatizacées e padrdes
que de tdo disseminados, ganham caréater de verdade, e que representa um sistema hierarquico
de classificacdo dos saberes, locais e pessoas, que vai além dos processos historicos de
colonizagdo, pois perpetua uma logica de “opressao e inferiorizagdo do outro que nao seja o
homem heterossexual/branco/patriarcal/militar/capitalista/europeu” (Martins; Benzaquen,
2017, p. 18).

Portanto, definir papéis fixos para homens e mulheres, € negar-lhes a possibilidade de
construirem suas identidades a partir de subjetividades que lhes sdo inerentes, é reduzir
possibilidades educacionais, profissionais, relacionais, de SER e de existir em sua esséncia,
pela busca de incorporagéo de padrbes que hierarquizam e excluem aqueles que ndo se adequam
ao modelo eurocéntrico, segregando as margens sociais, ndo apenas mulheres, mas negros,
homossexuais, transexuais, e outras minorias que fujam a esta perspectiva de padrdes binarios
do masculino e feminino.

Nesse sentido, os movimentos e lutas contra as desigualdades de género, embora ndo
tenham alcancado uma totalidade de possibilidades, registram inegaveis avangos nesse sentido,

considerando que 0s espacos sociais que incorporaram o feminino tém se ampliado



26

progressivamente, assim como o reconhecimento das multiplas feminilidades e masculinidades,
visto que “as mulheres tém ocupado o mundo publico, assumindo as profissdes consideradas
masculinas, questionando as praticas culturais, a divisdo sexual do trabalho, o modo
hegemonico de pensar e agir, apontando para outras possibilidades de existéncia”. (Rago, 2008,

p. 14)

2.2 A escola como disseminadora de esteredtipos de género

A escola representa uma instituicdo que assume, entre outros papéis, o de socializacao,
constituindo-se enquanto espaco no qual ocorrem interagcdes entre alunas e alunos, num
processo formativo de preparacdo dos individuos para se posicionarem ou se adequarem da
melhor maneira ao contexto social, a partir de discursos, curriculos, metodologias e praticas
pedagogicas que disseminam direta ou indiretamente, valores, atitudes e padrdes de conduta,
formas de ser Masculino e Feminino, e de se relacionar, 0s quais sdo instituidos social e
culturalmente; os sujeitos ao assumirem posturas diferente do proposto, configuram-se
enguanto desvio de conduta, passiveis de exclusao e preconceito.

Por conseguinte, constata-se que historicamente, embora a escola fosse um local de
interacdes, voltada a formacdo cidadd, tal instituicdo, desde o principio constituiu-se como
elemento que separava, classificava e excluia individuos, inicialmente 0s que possuiam acesso,
posteriormente com base na faixa etaria , religido, poder aquisitivo e género, e ao longo do
tempo, a medida que os excluidos iam requisitando sua insercdo, “ela precisava ser diversa:
organizacdo, curriculos, prédios, docentes, regulamentos e avaliagcBes iriam, explicita ou
implicitamente, ‘garantir’ — e também produzir — as diferencas entre os sujeitos.”(Louro,
1997, p. 57)

Nessa perspectiva, podemos mencionar a desigualdade de género, entre outras, em
relacdo ao acesso a escola, por parte das mulheres, cuja educagdo estava em segundo plano no
cenario social, visto que o foco principal era prepara-las para exercer a funcdo que lhes cabia
na sociedade, ou seja, 0 casamento e a familia, os quais estariam sob seus cuidados, em afazeres
domésticos, criacdo e educacdo das filhas e filhos enquanto atribuicdes essencialmente
femininas. Apenas por volta de 1822, no Brasil, surge um olhar especifico para a educagéo
feminina, com a responsabilizacdo do Estado em oferecer o ensino primario, o qual passou a

ser ofertado também para meninas. (Nunes, 2021, p. 18)
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Desta forma, percebe-se que a Escola tem sido a normatizadora das diferengas, um
ambiente que ao inveés de permitir ao sujeito externar sua identidade, e reestrutura-la, a partir
das relagdes ¢ da aprendizagem “delimita espagos. Servindo-se de simbolos e cddigos, ela
afirma o que cada um pode (ou ndo pode) fazer, ela separa e institui. Informa o ‘lugar’ dos
pequenos e dos grandes, dos meninos ¢ das meninas” (Louro,1997, p. 58), apresenta modelos
aceitos e esperados socialmente, devendo os alunos se adequarem, do contrario serdo

estigmatizados e excluidos, pois

a imagem da mulher e do homem que se passa aos alunos por meio dos contetdos do
ensino contribui intensamente para formar seu eu social, seus padrfes diferenciais de
comportamento, 0 modelo pelo qual devem identificar-se para ser “mais mulher” ou
“mais homem” e, informa-los, por sua vez, da diferente valoracdo que nossa sociedade
atribui aos individuos de cada sexo. (Moreno, 1999, apud Casagrande, 2017, p. 16)

Aspectos que passam quase que de forma imperceptiveis, considerando que a funcao da
escola e sua forma de exercé-la é pouco contestada por aqueles que séo inseridos nela, de
maneira que todos 0s Sseus posicionamentos e normatizacdes sdo naturalizados enquanto
verdades, e, nesse sentido, Louro (1997) nos propde que possamos refletir acerca das formas
de ser, de atitudes e comportamentos naturalizados socialmente, para que encontrando
individuos com subjetividades diferenciadas, oposta ao que é esperado, nao sejam percebidos
enguanto desvios comportamentais, como no caso de meninas preferirem brincar de futebol no
recreio escolar, ou meninos gostarem mais de Portugués do que de Matematica.

O referido enquadramento dos sujeitos é realizado de multiplas maneiras, seja de forma
declarada, em discursos e normas que sdo implementados na escola, ou por vezes através do
curriculo oculto, o qual segundo Lima (2013) “consiste em todos aqueles aspectos do espaco
escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial, contribuem para a aprendizagem social” (p.
196). Dentre estes, temos o0 posicionamento das cadeiras enfileiradas, rituais religiosos,
determinacdo de vestimentas, formas avaliativas, normas organizacionais, entre outras, que
funcionam enquanto filtro comportamental, com valores implicitos, a partir dos quais 0s que se
adequam sdo considerados eficientes em detrimento dos que ndo se adequam.

Embora a escola traga inerente a si, o potencial libertador a partir de um ensino
emancipatorio, promovendo discursos de respeito a diversidade e de inclusdo da mesma, por
vezes constitui-se enquanto reprodutora das desigualdades, através do curriculo, das
normatizacOes e praticas pedagdgicas que representam acdes de enquadramento dos sujeitos as
normas sociais, no exercicio de uma pedagogia de género dualizada, que define o masculino e

o feminino, silenciando ou excluindo aquele que destoa dos referenciais
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Portanto, a escola cuja funcdo é colaborar com uma formacdo cidadd critica,
contribuindo para a construcdo da identidade dos alunos e alunas em suas subjetividades, na
verdade traz em si, associados, direcionamentos e padrdes de condutas que sugerem a adaptacéo

dos individuos aos papéis sociais estabelecidos culturalmente, nos quais ha

Introjecdo de imagens construidas sobre homens e mulheres, o0 masculino e o
feminino. Como essa relacdo é marcada pela desigualdade, criangas e jovens, através
das préticas escolares, vdo aprendendo a se tornar homens e mulheres, com todas as
implicagfes que isso traz para a relagdo social e, no que se refere as alunas, a se
portarem de modo desigualmente posicionado, como acontece com as mulheres na
sociedade. (Lima, 2013, p. 196)

As discrepancias de género aparecem no contexto educacional em multiplas facetas,
“atentas /o0s aos pequenos indicios, veremos que até mesmo o tempo e 0 espaco da escola ndo
sdo distribuidos nem usados — portanto, ndo sdo concebidos — do mesmo modo por todas as
pessoas” (Louro, 1997 p. 59), no momento do recreio, por exemplo, a quadra, ou espago maior
da escola, séo direcionados aos meninos, que supostamente s&0 mais expansivos, costumam
brincar de bola, futebol, ao passo que as meninas, que devem brincar de boneca, de corda, ou
simplesmente, ficarem conversando entre si, devem ocupar espacos menores; realidade,
naturalizada, que de tdo corriqueira no ambito educacional, pouco é refletida enquanto
perspectiva de estabelecimento de desigualdade e excluséo feminina.

E desta forma silenciosa, existe uma variedade de dispositivos sexistas permeados por
relacdes de poder que hierarquizam e excluem, sendo naturalizados indiscriminadamente, de
maneira a tornarem-se imperceptiveis, por meio de discursos, normatizagdes, metodologias,
instrumentos pedagdgicos como o livro didatico e, inclusive, por brincadeiras, os quais trazem
de forma, muitas vezes velada, a definicdo de papéis e lugares de acordo com o género,
disseminando padrdes de como ser menina ou menino.

De forma particular, podemos apontar a propria linguagem enquanto dispositivo de
exclusdo e silenciamento do feminino. Por meio de discursos e linguagem utilizada pelos
profissionais, que muitas vezes transmite estere6tipos, sexismos e preconceito, assim como a
prépria normatizacdo linguistica, como no caso das expressdes utilizadas no masculino para
referir-se a grupos heterogéneos, mesmo 0s homens sendo minoria, enquanto representacao de
uma coletividade que supostamente inclui o feminino, mas que configura-se em acdo de
ocultacdo do feminino, sendo naturalizado pela Lingua Portuguesa, e que embora pouco

refletida, trazem impactos, visto que “as palavras que escondem ideias implicitas atuam como
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estimulantes ou repressoras de uma eficacia muito superior a dos discursos claramente
formulados.”(Moreno, 1999, apud Casagrande, 2017, p. 43).

E desde os primeiros anos escolares, as meninas sdo conduzidas a acreditarem e
aceitarem sua suposta inclusdo oculta em expressdes masculinas, justificadas simplesmente
pela normatizacdo linguistica, que enquanto dispositivo social, naturaliza e exclui o género
feminino, numa condicdo secundéria frente & presenca masculina, aspecto esse, que vem sendo
modificado e que deve embasar reflexdes acerca desse silenciamento feminino por parte dos
educadores, objetivando ressignificar a linguagem e suas representacdes no sentido de eliminar
iniquidades de género.

Nessa perspectiva, percebe-se que a escola possui um papel determinante e decisivo no
contexto social, e na formacdo identitaria dos sujeitos, a partir da qual a educacédo representa

um

Ato politico que se sustenta através de conhecimentos manifestos e latentes, servindo
para reforgar regras que cercam a relagcdo dos humanos com o mundo natural e social
[...] as funcBes bésicas da escola, além da transmissdo de conhecimentos, o controle
das pessoas e significados pelas relagbes de poder e atuacdo de mecanismos
ideoldgicos. (Lima, 2013, p. 122)

E inegavel o papel que a escola tem exercido em relagio ao processo de socializagio a
servico de padrdes estereotipados, que excluem sujeitos, contudo, ndo podemos negar o poder
que se encontra inerente a Educagao e “é exatamente por isso que, ao lado da tarefa reprodutora
que tem, indiscutivelmente, a educacao, ha uma outra, a de contradizer aquela (Freire, 2001, p.
48), ou seja, € possivel transpor limites impostos, desnudar e desnaturalizar conceitos e valores
socialmente impostos, ressignificando as praticas educativas, no sentido de oportunizar uma

formacéo critica, libertadora, pois:

[...] se admitimos que a escola ndo apenas transmite conhecimentos, nem mesmo
apenas 0s produz, mas que ela também fabrica sujeitos, produz identidades étnicas,
de género, de classe [e de sexualidade]; se reconhecemos que essas identidades estdo
sendo produzidas através de relacfes de desigualdade; se admitimos que a escola est4
intrinsecamente comprometida com a manutencdo de uma sociedade dividida e que
faz isso cotidianamente, com nossa participagdo ou omissdo; se acreditamos que a
préatica escolar é historicamente contingente e que é uma pratica politica, isto €, que
se transforma e pode ser subvertida; e, por fim, se ndo nos sentimos conformes com
essas divisfes sociais, entdo, certamente, encontramos justificativas ndo apenas para
observar, mas especialmente, para tentar interferir na continuidade dessas
desigualdades (Louro, 1997, p. 85)

Para que tenhamos uma educacdo emancipatdria, a escola e 0s agentes educacionais

precisam se comprometer com a formacéo de cidadaos criticos, na qual haja o espaco de fala
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de forma igualitaria, onde as mais diversas subjetividades encontrem um terreno fértil para
existirem e se desenvolverem, que o género seja percebido enguanto constructo social,
pertinente a identidade dos sujeitos, pois estabelecida a equidade no contexto social e
educacional, haveria a “diminuicao das desigualdades entre homens e mulheres no mercado de
trabalho, bem como a maior insercdo das mulheres nas carreiras cientificas e tecnoldgicas”
(Casagrande, 2017, p. 32).
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3 GENERO E MATEMATICA: UMA RELACAO DE SILENCIAMENTO E
EXCLUSAO

A reflexdo acerca das questdes de género e matematica transcende a problematizacao
pontual vinculada a dificuldade de aprendizagem, a identificacdo das meninas com esse campo
do conhecimento, e o desempenho destas em avaliacdes externas, constituindo-se em longo
periodo de desaprovacgdo e descredito do género feminino no contexto das Ciéncias exatas,
justificado por esteredtipos sexistas presentes no sistema patriarcal e alinhavados pelos aspectos
bioldgicos que, ao diferenciar homens e mulheres a partir das configuracGes anatdmicas do
sexo, instituem relac6es de poder que sugerem diferenciacdes de habilidades entre individuos
masculinos e femininos.

Percebe-se a partir do estudo tedrico, que a histéria da Matematica traz o silenciamento
e a exclusdo das mulheres, considerando haver em seu delineamento, o estabelecimento de
barreiras politicas, sociais e educacionais que restringiam o ingresso destas nos estudos e
pesquisas vinculados a essa disciplina, por ser esta considerada enquanto ambito de dominio
dos homens. Contudo, todas os obstaculos ndo foram suficientes para impedir que grandes
mulheres como Hipatia, Agnesi, Germain, Somerville Kovalevskaya entre outras,
conseguissem transpor todos os impedimentos, inclusive os familiares, que em épocas remotas
exerciam uma influéncia quase que soberana, no intuito de compreender e desbravar
conhecimentos e conceitos matematicos.

Algumas delas, como Hipatia, Agnesi, Noether e Germain, abriram médo de outras
realizacdes pessoais, como o casamento, assim como a “maioria das outras matematicas nao se
casaram, principalmente porque nao era socialmente aceitavel que as mulheres se dedicassem
a estas carreiras e poucos homens estavam preparados a esposar mulheres com um passado tao
polémico” (Singh, 2005 apud Souza, 2006, p. 13), fato que evidencia que o0 sexo bioldgico
determinava o espaco social que o individuo poderia ou ndo ocupar, e no caso das mulheres,
cabia-lhe o &mbito domeéstico, no qual inicialmente seria submissa ao pai, e apds o casamento,
ao marido, e aquelas que fugissem dessa perspectiva seriam tidas como desviantes, sofrendo o
preconceito da sociedade.

Portanto, para estas mulheres, escolher estudar e pesquisar 0 campo da matematica era
se opor as normatizagdes sociais que se baseavam numa atribuicdo de papéis vinculadas ao
sexo, era contradizer modelos propostos ao ser mulher, invadindo um espaco que nédo lhe
“pertencia”, como se implicasse numa renuncia, automatica, do ser feminino, e

consequentemente suas implicagOes, visto que era considerado discrepante a mistura de
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feminilidade e uma profissdo tida como masculina, configurando-se num rompimento das
barreiras estabelecidas socialmente para cada género, nas atribui¢cBes de papéis e condutas
desejaveis.

Tal cenério social, permeado por fortes concepc@es patriarcais, corroboraram de forma
decisiva para um acesso tardio das mulheres ao ambiente educacional, assim como o ingresso
destas no ambito da Matematica, especificamente, por ser considerada um Campo cientifico
prioritariamente vinculado ao dominio masculino, cujos entraves ‘“vinham desde a
desaprovacdo dos pais, por medo de que as filhas se tornassem menos femininas, até a
impossibilidade de se matricularem em universidades” (Nunes, 2021, p. 16), argumentos que
ndo possuem consisténcia légica, mas apenas discursos naturalizados fundamentados em
paradigmas sexistas.

Uma delimitacé@o de espaco no campo do conhecimento da Matematica que tem estado
presente, de maneira diferenciada ou velada, até os dias atuais, evidenciada na sub-
representacdo das meninas e mulheres no desempenho satisfatorio nas avaliagdes externas em
comparagdo com 0s meninos. As referidas constatacdes contradizem o que é demonstrado em
dados quantitativos, pois ndo testificam que a matematica é uma area masculina, nem que esta
ndo poderia estar entre os dominios femininos, mas uma diversidade de fatores ocasionou o

silenciamento e a excluséo destas ao longo da historia das Ciéncias e da Matematica, visto que:

[...] a matematica foi moldada através das concepgdes de que as “mogas” ndo
apresentam capacidades cognitivas préprias ao seu dominio; em contrapartida, as
mocas foram criadas de forma a ndo desenvolver o gosto pelas aptiddes matematicas,
pois, estas sdo consideradas inerentes apenas aos homens. Essa problematica se
fundamenta na construgdo de certos discursos ¢ pensamentos ditos “ingénuos” que
acabam se cristalizando como “verdades naturais”. (Menezes, 2015, p. 25)

Por conseguinte, as mulheres vao ficando as margens desse campo do conhecimento téo
importante socialmente, e que faz parte do contexto social cotidiano, na crenca de que séo
incapazes de assimilarem tais conceitos e desenvolverem o dominio da matematica, o que traz
inimeras implicacbes como a falta de identificacdo e dificuldade de aprendizagem nesta
disciplina nos anos iniciais, a reduzida representacdo na docéncia de matematica em niveis mais
altos de ensino, e no desenvolvimento de pesquisas, comprometendo meninas, mulheres e o
contexto cientifico e social, os quais estariam supostamente restritos em relacdo as ricas
contribuicbes femininas, e um olhar diferenciado para os fenémenos.

A suposta supremacia masculina na area das Ciéncias, sobretudo as exatas, como a

Matematica, tem interferido decisivamente para a pouca vinculacdo das meninas/mulheres com



33

a referida disciplina, assim como o desempenho, participacéo e escolha profissional, visto que
0 esteredtipo de que elas seriam menos habeis sdo incorporados em discursos dentro e fora da

sala de aula, e

Inevitavelmente, a partir do momento em que determinada compreenséo acerca de um
fendmeno social toma forma e se cristaliza nas mentes das pessoas que vivem dentro
de um mesmo espaco cultural, esta compreenséo se transforma em verdade — uma
verdade construida. (Barbosa, 2016, p. 34-35).

Tais verdades de hegemonia masculina e segregacao feminina no contexto das aulas de
matematica, ndo apenas existem, mas persistem, e como afirma Barbosa (2016): “quando
dizemos que uma diferenciacdo persiste, a propria expressdo tende a nos remeter a uma certa
constancia e encadeamento de circunstancias que geraram e que continuam gerando uma
verdade: o préprio acontecimento que persiste” (p. 37), e nesse sentido, o contexto educacional,
predominantemente, ao invés de ressignificar, torna-se um reprodutor de esteredtipos de
exclusdo de maneira naturalizada, consciente ou inconscientemente, em suas praticas,
normatizacOes e bases curriculares.

Considerando os discursos que perfazem o contexto das aulas de matematica, onde héa o
silenciamento feminino, de forma quase que naturalizada, em acGes, posturas e as mais variadas
linguagens, inclusive com a omissdo de mulheres que se destacaram nessa area, com valiosas
contribuicbes, como Hipatia, que inventou o hidrémetro, Maria Laura Mouzinho Leite Lopes,
primeira mulher a ministrar aulas de geometria no curso de engenharia, com participacao na
criacdo do CNPq e do IMPA, Jo Boaler, professora de educagdo matematica de Stanford e
criadora do Mentalidades Matematicas, entre outras.

Segundo Galvédo e Dantas (2021), Hipatia de Alexandria foi a primeira mulher que
trouxe consideraveis contribuicdes a matematica, incentivada por seu pai, que também era
matematico, ela rompeu com padr&es sociais da época, se langando em estudos nesse campo do
conhecimento, tido como de dominio masculino. Foi professora de universidade, e dentre as
suas contribuigdes estdo os comentarios sobre a aritmética de Diofanto, tido como o “pai da
algebra”, sobre os “elementos de Euclides”, a reescrita das conicas de Apolonio, tornando-as
mais compreensivel com a simplificacdo dos conceitos, e ainda, através de seu aluno Sinésio,
foram conhecidos outros trabalhos de sua autoria, como a construcdo de um astrolabio e de um
hidrémetro.

Ainda de acordo com as autoras, Sophie Germain nasceu em 1776, em Paris, sob

influéncia de seu pai, que era comerciante e politico, ela teve contato com a filosofia e com a
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politica; tendo a oportunidade de ler sobre Arquimedes, encantou-se pela matematica, a qual
comecou a estudar a luz de velas, no periodo da noite, visto haver proibicdes ao fato de que
mulheres estudassem esse campo do conhecimento, embora posteriormente tenha tido o apoio
de seu pai. Ela rompeu varias barreiras, e entre elas, se passou por Antoine LeBlanc, um antigo
aluno, para estudar na Ecole Polytechnique, escola que s6 admitia alunos do sexo masculino. E
tendo reconhecimento a partir dos trabalhos enviados com o referido pseudénimo, escreveu
para Gauss a respeito de topicos da Disquisitiones Arithmeticae, impressionando-o, de forma
que continuaram se correspondendo, e mesmo apoés tendo revelado sua identidade, continuou
suas contribuicdes nessa area, vinculados a algebra e teoria dos nimeros, tendo sido indicada
por ele, para receber o titulo de Doutor Honoris Causa, pela Universidade de Gottingen, sendo
0 primeiro indicado para uma mulher.

Conforme Cavalari (2010), Maria Gaetana Agnesi, nasceu em 1718 em Mildo, filha de
um professor de Matematica, Dom Pietro Agnesi, estudou varios campos das Ciéncias, como
linguistica e fisica, e em Matematica, publicou em 1748 um livro Instituzioni analitche and uso
dela gioventu, uma espécie de coletanea, em dois volumes, que visavam inicialmente servir de
parametro para os estudos de seu irmao, neste, ela traz a curva cubica, associada como “curva
de Agnesi” entre outras contribuigdes, que ela afirma ndo serem todas de sua autoria. Agnesi
teve seu trabalho reconhecido pela Academia Francesa de Ciéncias, mas infelizmente néo foi
admitida pois a época a instituicdo ndo permitia mulheres na docéncia. S6 em 1750, é convidada
para ser professora de Matematica e Filosofia Natural na Universidade de Bologna, convite ao
qual ela recusa pois em virtude da morte de seu pai, abandona as Ciéncias e decide se dedicar
apenas a vida religiosa.

Ainda segundo Cavalari (2010), Maria Laura Mouzinho Leite Lopes nascida em 18 de
janeiro de 1917, Pernambucana, estudou na primeira turma do curso de matematica, no ano de
1939, na Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi), da Universidade do Brasil — UnB, atualmente
(UFRJ) Universidade Federal do Rio de Janeiro. Em 1940, foi professora na Escola Técnica do
exército lecionando Geometria analitica.

Por meio do curso de Livre-docéncia, sob a orientacdo do professor Anténio Aniceto R.
Monteiro, ao obter o referido titulo em geometria, no ano de 1949, Ihe foi concedido o
doutorado em Ciéncia pela FNFi; indo cursar no ano seguinte, o pds-doutorado na University
of Chicago. Em 1953, Maria Laura assume a titularidade na docéncia do Instituto de
Matematica da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).
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No periodo da ditadura militar, Maria Laura e seu esposo, o fisico José Leite Lopes,
foram compulsoriamente aposentados, pelo Al-5 (Ato institucional), o que os levou a se
instalarem na Franca, onde ela foi professora no Instituto de Pesquisa em Ensino de Matematica
(IREM) entre 1973-1974; no ano de 1976, participa como uma das fundadoras do Grupo de
Estudos em Pesquisa de Educacdo Matematica — GEPEM, segundo ela, uma iniciativa na
perspectiva de uma Educacdo Matematica direcionada a realidade brasileira.

Ao retornar ao Brasil, por volta dos anos 80, prosseguiu em suas contribui¢Ges, na
docéncia da UFRJ, na qual deu origem a um projeto denominado de “Funddo”, que embora em
Educacdo Matematica, mas interligava outros campos como a Geografia, Quimica, Fisica e
Biologia, visando a formagdes iniciais e continuada. Tal projeto permanece até os dias atuais,
e oferece desde 1993 cursos de especializacdo no Instituto de Matematica da UFRJ.

Maria Laura se aposentou pela UFRJ aos 70 anos, mas permaneceu enquanto
pesquisadora na instituicdo, tornando-se em 1988 membro do Nucleo do Mestrado em
Matematica e Matematica Aplicada ao Ensino e Aprendizagem da Universidade Santa Ursula,
e participou como membro na fundacdo da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica-
SBEM, da qual é presidente de honra.

Jo Boaler (2018) nascida em 18 de fevereiro de 1964, na Inglaterra, € uma defensora de
que todos sdo capazes de aprender Matematica em altos niveis, associando suas explicacbes
com as descobertas da neurociéncia. Ela comegou como professora em escolas secundarias, em
Londres, e atualmente é titular na Universidade de Standford, nos Estados Unidos.

Boaler possui mestrado e doutorado em Educagdo Matematica pelo King’s College
London. E professora de Educacdo Matematica na Standford University, e participa como
analista para testagem do PISA (Programa Internacional para Avaliacdo de Alunos) na OCDE
(Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econémico). Ganhou varios prémios,
como Marie Curie na Inglaterra, concedido pela British Educational Research Association;
prémio Presidencial da National Science Foundation e o Prémio de Equidade Kay Gilliland do
National Council of Supervisors of Mathematics.

Boaler, traz muitas contribui¢cfes para o campo da Matematica, e um de seus destaques
é o livro Mentalidades Matematicas: Estimulando o Potencial dos Estudantes por meio da
Matematica Criativa, das Mensagens Inspiradoras e do Ensino Inovador, no qual Boaler aborda
aspectos essenciais do ensino da matematica, levantando questdes como o poder dos erros na
aprendizagem, a criatividade e uma nova perspectiva em matematica, além de propostas de

equidade de género.


https://desafiosdaeducacao.com.br/livro-inteligencia-artificial/
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O fato de ndo haver mencdo e certa evidéncia da participacdo das mulheres na
Matematica em detrimento dos homens que estiveram em destaque na historia deste campo do
saber, e que se encontram presentes nas nomenclaturas de suas respectivas formulas e teoremas,
nos incita a uma reflex&o acerca da necessidade de que possamos trazer as representacoes das
mulheres para o cenario das aulas de matemaética, reorganizando discursos e oportunizando o
reconhecimento das capacidades femininas nesta, e em outras areas.

Outro fator que corrobora para a exclusdo das meninas/mulheres nesta disciplina
vincula-se a perspectiva filosofica e metodolégica que tem embasado o ensino da matematica,
a qual tem se configurado enquanto “uma disciplina de desempenho, cujo papel é, para muitos,
separar os estudantes que possuem o ‘gene da matematica’ dos que ndo possuem” (BOALER,
2018, p. 79). O suposto “gene” da matematica, sugere que 0s sujeitos que 0s possuem sdo 0s
que apresentam facilidade no dominio deste campo do conhecimento, enquanto outros
desistem, ndo apenas de aprender, mas de ingressarem em carreiras e profissdes cuja base seria
a matematica, havendo, portanto, uma nuance elitista, que consuma a exclusao.

Atribuir “um dom” para o dominio da matematica ¢ evidenciar uma sele¢@o naturalizada
e fixa, condenando os assim classificados enquanto ndo possuidores desse dom, como incapazes
de desenvolver pensamentos, conceitos e investigagdes nessa area do saber, enquanto sujeitos
nos quais ha a “FALTA” de algo, que os fazem ineficientes, aspecto que, de acordo com essa
perspectiva, seria uma condi¢do irreversivel, cujas experiéncias, vivéncias e processos
educativos nao representariam oportunidade de aprendizagem, ou de superacdo de possiveis
limitacdes, o que, além de representar um posicionamento excludente, castra-lhes qualquer
possibilidade de reconhecer o desenvolvimento e aperfeicoamento de suas habilidades em
matematica.

Bourdieu (2007) evidencia que o suposto dom instaura divisbes na ordem social
permitindo posicdes de dominador e dominado nas relagdes sociais, com a suposta contribuicédo

do sistema educacional, ao considerar que

E provavelmente por um efeito de inércia cultural que continuamos tomando o sistema
escolar como um fator de mobilidade social, segundo a ideologia da “escola
libertadora”, quando, ao contrario, tudo tende a mostrar que ele ¢ um dos fatores mais
eficazes de conservacdo social, pois fornece a aparéncia de legitimidade as
desigualdades sociais, e sanciona a heranca cultural e o dom social tratado como dom
natural. (p. 41).

A concepcéo da existéncia de um “dom” enquanto habilidade inata para a matematica,

circulante em discursos presentes nas escolas, numa perspectiva racional da disciplina, sugere
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que as mulheres estariam em falta com tais habilidades, ocasiona por vezes uma reduzida
participacdo das mesmas na profissionalizacdo e pesquisa nas Ciéncias vinculadas as areas
STEM, especificamente em matematica, por se sentirem incapazes ou sem a possibilidade de
dominio nestas areas, na crenga em habilidades fixas, e ndo adquiridas, acabam desviando seus
interesses para outros campos de conhecimentos, influenciando nas “escolhas” de carreiras

profissionais, como podemos perceber no grafico abaixo:

Figura 1- Percentual de jovens de acordo com o género na escolha das carreiras.

Figura 10: Expectativas dos estudantes quanto a carreiras relacionadas as cincias, por subcampo de estudo, daqueles que
escolhem carreiras cientificas, jovens de 15 anos de idade
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Amaioria das menings de 13 anos que tém intenco de sequir carreiras cientificas
esperam trabalhar como profissionais de saude. 35 paises da OCDE. Fonte de dados: PISA 2015 (paises da OCDE)”

Fonte: UNESCO, 2018, p. 22.

O grafico retirado do relatério da UNESCO (2018) retrata uma disparidade entre
meninos e meninas na idade de 15 anos em relacdo a area de escolha profissional, no qual os
dados quantitativos demonstram que 0s meninos costumam optar, em sua maioria, por
profissdes ligadas a Ciéncia e Engenharia, ao passo que as meninas escolhem a area de salde
como sendo de sua maior preferéncia, sinalizando, coincidentemente ser esta profissdo
vinculada ao cuidado, atributo historico e socialmente associado ao mundo feminino e suas
habilidades “inatas”, e biologicamente determinadas.

De acordo com Boaler (2018), outro elemento que corrobora com a excluséo feminina

é descrito em pesquisas que apontam que nos Estados Unidos ha uma supervalorizagdo dos
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alunos tidos como “talentosos” em matematica, os quais, a partir dessa crenga, recebem
oportunidades diferenciadas por sua agilidade nos fatos matematicos. Tal realidade, semelhante
a que acontece no Brasil, onde muitas vezes condutas e discursos presentes nas aulas de
matematica, tendem a superestimar aqueles que aparentemente apresentam um desenvolto
dominio em relacdo a matematica, instaurando estere6tipos acerca de quem possui habilidades
em matematica, e consequentemente, excluindo 0s que nao possuem.

O referido cenéario de exclusdo feminina, que se constitui enquanto problematica em
alguns setores mundiais, é verificado em pesquisas, que apontam enquanto implicacGes dessa
perspectiva estereotipada da matematica, a reduzida quantidade de mulheres que escolhem
profissbes vinculadas a matematica e estatistica, sinalizando para a necessidade de um olhar
cuidadoso em prol de acdes sociais e educacionais que promovam a igualdade de género nessas
areas, principalmente em matematica, por representar um campo do conhecimento
essencialmente vinculado ao cotidiano, constituindo-se enquanto ramificacéo para outras areas
afins.

Contribuindo com o processo de exclusdo e silenciamento feminino na area de
matematica, segundo Boaler (2018), ha ainda, o mito que permeia o posicionamento de alguns
professores e professoras, que consciente ou inconscientemente, instauram injusticas no
contexto das aulas de matematica, acreditando possuirem a missao de encontrar os alunos que
sd0 mais habeis nessa disciplina, sinalizando que “ndo via o fracasso dos alunos como
consequéncia do seu modo de ensinar. Ele entendia esse mau resultado como um reflexo dos
alunos que ele acreditava que nédo tinha o ‘dom’” (Boaler, 2018, p. 81) o que implica numa
concepgdo que subestima a pratica pedagdgica no sentido de promover a aprendizagem de
forma igualitaria, estando restrita aos “talentosos”.

No entanto, reconhecer tal equivoco em alguns docentes, ndo significa que sdo estes 0s
responsaveis por instaurar essa cultura elitista da matematica, pois estes “tanto quanto seus
alunos, sdo julgados por pontos, a culpa esta em nossa cultura, que tem favorecido um papel
para a matematica como um mecanismo de classificagdo e um indicador de quem é
superdotado” (Boaler, 2018, p. 87), o0 que evidencia que ndo apenas 0s sujeitos sdo submetidos
a esteredtipos, mas que supostamente existem concepg¢des da matematica enquanto area do
saber, que a apresenta de forma elitista, de dificil compreensao, e, portanto, seleta em seus
dominios.

Tal concepcdo estigmatizada da matemética estd relacionada & maneira como €

percebida, as quais se constituem com base em dois posicionamentos diferenciados, sendo a
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Filosofia absolutista e Filosofia construtivista social, cujos posicionamentos refletem uma
caracterizacdo da matematica que difere entre si, trazendo maneiras divergentes de perceber o0s
sujeitos, suas habilidades e formas de conhecimento, a partir da delimitacédo e legitimacdo de
saberes Matematicos a partir de sua vinculagdo com contexto formal e académico.

Nesse sentido, com base na filosofia absolutista “alega-se que o conteldo e 0s métodos
matematicos, por sua propria natureza, a torna abstrata, geral, formal, objetiva, racional, teérica
e preocupada com a justificacdo” (Ernest, 2004, p. 259), caracterizacdo que determina o
legitimo conhecimento matematico, rejeitando todo aquele que se diferencie desta forma como
é percebida, sendo qualquer outra representacdo matematica de cunho informal, rejeitada por

tais adeptos, consciente ou inconscientemente,

O fato é que esses valores atendem aos interesses de um grupo privilegiado. Eles
levam vantagem, os machos sobre as fémeas, os brancos sobre os negros e as classes
médias sobre as classes mais baixas, em termos de sucesso académico e desempenho
na escola matematica. (Ernest, 2004, p. 260).

A0 passo que a visdo construvista social, transpbfe essa concepcdo racional da
matematica, vinculando-se a um entendimento permeado por valores e representacOes

culturais, no qual percebe

A matematica como o produto da atividade humana organizada, ao longo do tempo.
Todos os diferentes campos do conhecimento sdo criacfes de seres humanos,
interligados por suas origens e histéria compartilhadas. Consequentemente,
matematica, como o resto do conhecimento, esta ligada a cultura e imbuida de valores
de seus criadores e seus contextos culturais. (Ernest, 2004, p. 261)

Portanto, a matematica é percebida enquanto representacao que surge inicialmente para
satisfazer as necessidades humanas, num ambito cultural, e que na informalidade dos processos
resolutivos atendem as necessidades e problematizacdes de grupos especificos, e a0 mesmo
tempo vinculada aos demais campos de conhecimento, 0s quais possuem suas raizes vinculadas
aos valores culturais cotidianos, ramificando-se posteriormente para 0s conhecimentos e
conceitos proprios a cada area especifica. Desta forma, a matematica ndo é percebida enquanto
area isolada em si, dissociada das demais, mas enquanto campo do conhecimento que se
interliga ao contexto cultural e se comunica com as demais areas do saber, no sentido de atender
as questdes que se apresentam no contexto cotidiano dos grupos culturais.

No entanto, ndo ha na concepcao Construtivista social da matematica, a pretensao de

negar todas as valiosas contribuicbes que a matematica académica trouxe ao contexto
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educacional, social e cientifico, favorecendo pesquisas e descobertas de beneficiamentos
essenciais a sobrevivéncia humana, mas, apenas admitindo o reconhecimento de outras formas
de se relacionar com a matematica, a partir de processos investigativos, que embora abordem
técnicas rudimentares, oportunizam aos grupos culturais resolutividades que favorecem
comunidades e sujeitos diversos, e suas respectivas necessidades sociais.

Tais perspectivas filosoficas sobre a matematica, embora nem sempre sejam
declaradamente assumidas no contexto das aulas de matematica, estdo por vezes, implicitas em
estratégias metodoldgicas, curriculos, atividades avaliativas, e em discursos, que externam
praticas e concepc¢des de acordo com as descritas na visdo Absolutista, supervalorizando
sujeitos numa base eurocéntrica, configurando-se enquanto elemento de selecéo, na excluséo
de género.

Sob tal prisma, as aulas de matematica tém priorizado em seu curriculo, contetdos e
conceitos que valorizam o aspecto procedimental, a exatiddo e os resultados, em detrimento do
processo de construgédo dos saberes a partir de investigagOes que potencializam a compreenséo,
pois quando “a matematica € ensinada como uma disciplina conectada, baseada em
investigagdo, as desigualdades desaparecem ¢ o rendimento geral aumenta” (Boaler, 2018, p.
89), tornando-a acessivel, a partir da valorizacdo de processos subjetivos de construcéo e
compreensdo de conceitos, ressignificando praticas mecénicas e de memorizagdo, as quais a
medida que se tornam significativas, oportunizam o desenvolvimento de sujeitos, aprendentes
ativos.

Boaler (2018) propde enquanto estratégias no sentido de potencializar uma
aprendizagem equitativa em matematica, praticas de ensino no sentido de fornecer de forma
igualitaria a oportunidade de conteudos matematicos de alto nivel para todos os alunos e alunas,
buscar desenvolver mentalidades de credibilidade e potencialidade em relacdo a matematica,
incentivar pensamentos mais profundos acerca da matematica, promover o trabalho
colaborativo, permitindo aos alunos e alunas o compartilhamento de experiéncias e
investigacdes, de forma que todos possam dar suas contribuigdes.

Uma pratica pedagdgica em matematica, baseada no trabalho colaborativo potencializa
ndo apenas 0 processo de ensino e aprendizagem, mas o desenvolvimento da equidade, visto
que diante dos desafios, todos ou grande parte dos alunos e alunas ao sentirem dificuldades,
poderdo compartilhar davidas e possiveis resolugdes impulsionados a investigar multiplos

percursos em direcdo a resposta a partir das contribuicbes dos colegas, sem haver
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hierarquizagdes de “saberes”, a0 passo que o trabalho individualizado em matematica, traz em
meio as dificuldades, a impoténcia e o sentimento de incapacidade.

Sentir-se incapaz em relacdo ao dominio de conceitos e problematizacdes em
matematica € um sentimento comumente instaurado entre as mulheres, que surge supostamente
a partir de préaticas pedagogicas que valorizam o desenvolvimento de técnicas e procedimentos,
pois a “natureza procedimental do ensino de matematica, em muitas aulas, significa que
compreensdo profunda, em geral, esta indisponivel, e quando as meninas ndo podem obté-la,
elas apresentam rendimento abaixo de sua capacidade, e afastam-se da matematica”. (Boaler,
2018, p. 89).

A atividade de matemaética enviada para casa, € por muitos percebida enquanto forma
de aperfeicoar a aprendizagem desenvolvida em sala, é mais um instrumento apontado por
Boaler (2018) como promovente de iniquidades, pois aqueles que sdo desprivilegiados
encontram em seus lares muitos obstaculos para realizarem tais atividades, além de sua propria
dificuldade, como o espago fisico nem sempre adequado, falta de acompanhamento, mediacao
e de recursos, 0 que indiscutivelmente, no momento de retomada em sala, estardo
recorrentemente em situacdo desigual de aprendizagem, sentindo-se incapazes para a
matematica.

Os diversos autores que estudam a tematica, atribuem uma variedade de fatores assim
como, de possibilidades de promog¢éo da equidade de género em matematica. Nesse sentido,
para 0s ambientalistas, as meninas e 0S meninos vivenciam experiéncias e possuem um
desenvolvimento diferenciado, baseados em papéis sexuais que sao definidos por esteredtipos
de género, o0 que pode representar um fator que contribui para o delineamento da relacdo das
meninas com a matematica.

Pensarmos a respeito da diferenca na participacdo das mulheres nas areas STEM,
principalmente na area de matematica, € segundo o relatério da UNESCO, considerar diversos
fatores, uns mais decisivos que outros, mas que contribuem em certa medida, estando
relacionados ao ambito individual, familiar, educacional e social, e que muitas vezes se
sobrepdem configurando-se enquanto dispositivos de exclusdo e silenciamento de género no
campo da matematica.

Em relacdo aos aspectos de ordem biologica:

Estudos sobre a base neural da aprendizagem nédo concluiram que meninos e
meninas dominam o célculo ou outras habilidades académicas de forma diferente, e
que nenhuma diferenca na composicdo do cérebro é capaz de explicar as diferencas
de género nos resultados em matematica. (Unesco, 2018, p. 41).
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Desta forma, cientes de que meninas e meninos possuem fungdes cerebrais semelhantes,
tais habilidades nas areas STEM e principalmente, em matematica, podem ser estimuladas no
processo de socializacdo, na oportunizacdo ao desenvolvimento de conceitos e atitudes
investigativas nesse campo do conhecimento, em interagdes diversas, nos quais N0s Processos
de busca pela resolutividade, os educandos possam ampliar seus dominios e compreensdes.

O nivel de escolaridade dos pais € outro fator que interfere, principalmente se estes sdo
das carreiras STEM, como foi o caso de algumas personalidades femininas que se destacaram
em matematica, como Hipatia, cujo pai era mestre em matematica, 0s quais sao mais suscetiveis
a evidenciarem tal campo do conhecimento para as meninas, assim como em relagdo as suas
expectativas, e nesse sentido temos que “por exemplo, em alguns contextos os pais possuem
expectativas mais baixas a respeito das habilidades das meninas em matematica e valorizam
menos a participagdo delas em ciéncias ¢ matematica.” (Unesco, 2018, p. 47).

No ambiente educacional, como ja descrevemos, sédo inimeros os fatores que instituem
a desigualdade de género em matemaética, como o curriculo, as normatizac@es institucionais, 0s
discursos docentes, suas crengas e expectativas, assim como as metodologias e formas de
avaliacdo, contribuem de forma decisiva para a diferenciacdo no processo de aprendizagem de
meninas e meninos em matematica, e na identificacdo destes com a referida disciplina.

Enguanto no espaco social, 0s esteredtipos, surgidos a partir da normatizacao e padrdes
de conduta social e cultural, representam fortes propulsores de exclusdo, a medida que definem
papeis, habilidades e modelos associados de maneira engessada ao género masculino e
feminino, que delimitam espacos, condutas e campos de conhecimentos pertinentes a cada um.
Tais dispositivos possuem o agravante de que os fatores sociais sdo legitimados ao longo do
processo historico, naturalizados e disseminados coletivamente sem que sejam, muitas vezes,
sequer contestados.

E importante evidenciar, contudo, que tal diferenciagcio em matematica, entre masculino
e feminino, na maioria das vezes é apontado por dados quantitativos, sinalizando a falta de
habilidades das meninas e mulheres em matemaética, um discurso naturalizado, que em sua
maioria tem se baseado em dados estatisticos, que podem representar um recorte de uma

realidade especifica, e ndo uma lei geral, como disposto no grafico abaixo:
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Figura 2 - Diferenca de género no desempenho em matematica - 4° ano.
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49 paises e territorios dependentes. Fonte de dados: TIMSS 2015

Fonte: Unesco, 2018, p. 31

O gréfico sinaliza a partir da pesquisa realizada, que em 37% dos paises e territorios
independentes, dentre eles Hong Kong, Croéacia, Australia, Canada, 0s meninos possuem maior
desempenho em matematica, e apenas em 16% destes, como na Jordania, Singapura, Africa do
Sul, as meninas apresentam maior desempenho, dados que se analisados de forma restrita,
naturalmente implicaria na sugestividade de que as meninas possuem menos habilidades;
contudo, numa anélise global, percebe-se que quase metade dos paises, ou seja, 47% deles, ndo
apresentam diferenciacdo no desempenho em mateméatica baseado no género, numa
desconstrucao dos estere6tipos sexistas.

Nesse sentido, Walkerdine (2004) evidencia que:

A busca pela diferenga de desempenho teve uma longa e infame historia, na qual
afirmagdes sobre a “realidade” foram produzidas em apoio a argumentos sobre a
posicdo e o status das mulheres. Em outras palavras, as consequéncias politicas de tais
declaracfes sdo profundas. A pesquisa sobre sexo e género usa predominantemente
métodos que buscam diferencas, geralmente diferencas que podem ser quantificadas,
reificadas pelo uso de técnicas estatisticas. As semelhancas sdo geralmente tratadas
em termos de sua incapacidade de mostrar diferencas significativas: em outras
palavras, as semelhancas tornam-se ndo resultados. Entdo 14 é a maneira como as
questdes sao colocadas e as técnicas usadas para produzir certos tipos de dados sobre
que apenas certos tipos de reivindica¢des podem ser feitas, enquanto outras questées
sdo ignoradas. (p. 26)

Portanto, o género avaliado sob uma perspectiva quantitativa, e algumas vezes pontuais,

tende a evidenciar diferenciacdes que vdo além de simples dados numéricos e acabam por
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representar habilidades e definir caracterizagfes identitarias quanto a vinculagdo das meninas e
mulheres em relacdo aos dominios conceituais e procedimentais da matematica, com carater de

verdades que conferem empoderamento ao masculino.

3.1 Formacao de professores: um caminho a equidade de género

A formacdo de professores tem se constituido enquanto tema de estudos no ambito da
Educacao, centrados nos aspectos que envolvem a Formacao Inicial e Continuada, o exercicio
da docéncia, e as representacdes de tais profissionais, sendo incluidas recentemente, as questdes
de género e as diversidades que as permeiam, as quais sao reconhecidas como necessarias ao
curriculo, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel
superior (Brasil, 2015).

A preocupacdo com as questdes de género reflete problemas sociais como a violéncia
contra a mulher, o feminicidio e os indices de mortes de transexuais, 0 que evidencia que €
fundamental que a escola como institui¢do socializadora, assim como os educadores, precisam
estar preparados para abordarem tais aspectos, no intuito de promover a equidade de género e
o respeito a diversidade numa perspectiva de Direitos Humanos, frente a constatacéo de que 0s

desafios sociais interferem e recebem a influéncia do contexto educacional, considerando que:

A diversidade cultural presente na sociedade brasileira é, muitas vezes, motivo de
tensdes, conflitos sociais e sofrimento humano e trazer a pauta da diversidade para as
politicas de formagdo docente pode fomentar a escola a educar para o respeito as
diversidades, modificando as politicas de formagédo para politicas de democratizagéo
das relacdes sociais. (Machado; Narvaes; Oliveira, 2021, p. 220)

Aspecto que evidencia que ndo tem sido suficiente as discussoes e reflexdes em sala de
aula acerca da diversidade humana que perfaz a sociedade contemporénea, mas que tais
questdes precisam estar enraizadas no contexto educacional em politicas publicas que
estabelecam como essenciais a valorizacdo das subjetividades em suas varias dimensoes,
inclusive de género, estruturando os curriculos de Formacéo Profissional docente, de todas as
areas de conhecimento, com o intuito de capacitar tais profissionais para se posicionarem
politicamente no sentido da verdadeira democratizacdo do ensino e das relagoes.

As lacunas existentes no sistema de ensino e nas praticas pedagogicas em relacdo a
abordagem das questdes sociais e de género, podem ser, mais bem compreendidas, quando

tragcamos um percurso historico sobre o processo de implantacdo dos cursos de formacéo
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docente e suas diretrizes, assim como o cendrio social e politico que representou influéncia para
as respectivas normatizacgoes.

Nesse sentido, percebemos que a valorizacdo do processo de Formacgdo Docente no
Brasil ocorreu paralelamente ao contexto histérico vigente, no qual tem-se registro de que as
Primeiras Escolas Normais, destinadas a Formacao profissional docente, tiveram origem apds
a Proclamacgdo da Independéncia, e segundo Scheibe (2008), com a Revolucdo de 1930,
registra-se alguns avancos no sentido da ampliacdo da educacdo escolar e consequentemente
uma maior atengdo a organizacdo da Formagao docente, visto serem consideradas neste cenario
social, enquanto essenciais para o desenvolvimento do pais. (apud Machado; Narvaes; Oliveira,
2021)

Nesse sentido, a criacdo das Escolas Normais, visavam atender as demandas sociais
através da oportunizacdo da Formacdo de professoras e professores, e uma ampliacdo das
matriculas escolares, contudo o delineamento social evidencia que tais escolas formavam mais
mulheres que homens, e que, portanto, tal “movimento daria origem a uma ‘feminizagdo do
magistério’ — também observado em outros paises — fato provavelmente vinculado ao processo
de urbanizacao e industrializacdo que ampliava as oportunidades de trabalho para os homens”
(Louro, 2020, p. 5).

Neste contexto, embora o termo género tenha sido proveniente de um processo histérico
a partir da luta feminista, suas implicacbes no contexto social estiveram presentes desde o
principio da historia, a partir da profissionalizacdo do magistério, sobretudo, das séries iniciais,
com a implantacdo das escolas Normais, que inicialmente foram criadas com o proposito de
formar homens e mulheres, contudo, foram progressivamente sendo ocupadas pelas mulheres,
em sua quase totalidade, um delineamento que favoreceu a associacdo da profissdo as

habilidades femininas e sob uma perspectiva maternalista, pois como afirma Louro (2007):

Se o destino primordial da mulher era a maternidade, bastaria pensar que 0 magistério
representava, de certa forma, "a extensdo da maternidade", cada aluno ou aluna vistos
como um filho ou uma filha "espiritual”. O argumento parecia perfeito: a docéncia
ndo subverteria a funcdo feminina fundamental, ao contrério, poderia amplia-la ou
sublima-la. Para tanto seria importante que o magistério fosse também representado
como uma atividade de amor, de entrega e doagéo. (p. 5)

Por outro lado, essa associacdo da docéncia ao aspecto maternal supostamente inerente
ao feminino, enquanto atividade que sugestiona amor e entrega, quase um sacerdocio, presente
ao longo da historia, supde a limitada preocupacdo com a valorizacdo remuneratéria que se

estende até os dias atuais. Considerando que as mulheres lecionam em sua maioria nos anos
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iniciais, cujos salarios séo inferiores, se comparado aos que sdo pagos aos que lecionam em
nivel médio e superior, muitas vezes ocupados pelos homens, implicando numa condicao
desigual.

De acordo com Nunes (2021), ha uma reducdo progressiva da representatividade das
mulheres na docéncia a medida que avancga o0s niveis, pois conforme dados do “INEP, 2018, as
mulheres representam 96,6% dos docentes da educagéo infantil, 82,2% no ensino fundamental,
59,6% no ensino médio e 45,5% no ensino superior, Unico nivel em que as mulheres sdo
minoria” (p. 25).

E em se tratando especificamente da Matemética, a autora afirma que a partir do
levantamento da quantidade de professoras e professores efetivos/as dos Departamentos de
matematica, em cursos presenciais, nas Universidades Federais do Brasil, percebeu-se que em
determinadas regides do Brasil hd uma representatividade das mulheres na docéncia, inferior a

40%, como podemos perceber no grafico abaixo:

Figura 3 - Distribuicdo por regido do niumero de campi em que as mulheres possuem menos

ou mais de 40% de representatividade docente.
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Fonte: Nunes (2021, p. 26)

As informacdes do gréafico sugerem que nas regides Norte, Nordeste e Sudeste hd uma
prevaléncia de campi em que hd menos de 40% de representacdo feminina na docéncia dos
cursos de matematica nas Universidades Federais, enquanto na regido Sul, ha uma gquantidade
maior de campis onde ha mais de 40% de mulheres lecionando, e que apenas na Regido Centro-

Oeste ha uma equiparacéo na quantidade de professoras e professores.
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Tais dados néo refletem a competéncia ou incompeténcia feminina para ocupar altos
niveis da docéncia, mas que estes podem estar ligados a fatores socioculturais, pois de acordo
com Louro (2020):

N&o parece ser possivel compreender a historia de como as mulheres ocuparam as
salas de aula sem notar que essa foi uma histdria que se deu também no terreno das
relacBes de género: as representagdes do masculino e do feminino, os lugares sociais
previstos para cada um deles sdo integrantes do processo historico. (p. 19)

Aspectos que estabelecidos e naturalizados atuam delimitando o espago feminino no
ambito profissional, restringindo oportunidades na carreira, e consequentemente, instalando
desigualdades sociais.

Outro fator determinante a associa¢do da docéncia as mulheres é que considerando o
contexto social em que surgem as Escolas Normais, sendo caracterizado pelo processo de
urbanizacéo e industrializacdo, as escolas implementadas representam espac¢o de acolhimento
e cuidado das criancas, sem ainda uma perspectiva de foco no educar, aspecto que,
consequentemente, se vincula aos propositos da Formacdo Profissional, que sendo
prioritariamente disseminada entre as mulheres, tinha, enquanto foco central, um
aperfeicoamento as habilidades de cuidado.

A partir do periodo do governo Vargas (1937-1945) observa-se uma ampliacdo das
exigéncias para exercicio da docéncia , que sdo documentadas pela Lei de Diretrizes e Bases-
LDB 4024/61 de 1961, instituindo o primeiro e segundo graus, cuja determinacdo € que a
Formagéo profissional nas Escolas Normais capacita profissionais para lecionar no primeiro
grau, de 1% a 42 série, enquanto que para o segundo, a referida formacao ocorreria nos Institutos
de Educacéo, a nivel superior, no qual apos trés anos de bacharelado, era adicionado mais um
ano do estudo em didatica, para a licenciatura em &reas especificas e pedagogia.

Embora haja um processo de aperfeicoamento das formagOes profissionais para
docéncia, inclusive com a inclusdo da didatica ao curriculo, “o modelo de formacgdo de
professores fica centrado nos conteddos cognitivos que ocupam maior tempo no curriculo,
sendo a menor parte dedicada a formagéo didatica (Saviani, 2009, apud Machado; Narvaes;
Oliveira, 2021, p. 221), ou seja, embora houvesse uma suposta atencdo para a Formagéo de
Professores, o foco estava no desenvolvimento da aprendizagem de contelidos conceituais, em
detrimento do didlogo e reflexdo acerca da didatica a ser desenvolvida em sala de aula,
objetivando o aprimoramento da pratica pedagdgica em si, e sua importancia no processo de

capacitacao docente e favorecimento da aprendizagem das alunas e alunos
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O referido modelo pelo qual constituiu-se os processos de Formacao de Professores, e
seus respectivos curriculos, a principio, centrados nos aspectos cognitivos, e determinacao de
conteldos primordiais, numa perspectiva de padronizacdo, sugerem uma explicacdo do
limitado compromisso com os efetivos problemas sociais, e com a diversidade, presente desde
os primoérdios da humanidade, o que sugere uma abordagem educacional sob uma concep¢éo
que restringia 0s sujeitos a partir de padrdes de conhecimentos e condutas estabelecidos
enguanto essenciais no processo de profissionalizacdo de professores e professoras.

Com a LDB 9.394/96 de 1996, ha modificac6es significativas no Sistema de Ensino, e
em seu artigo 61, na proposicao que haja uma vinculagdo entre a Teoria e Pratica no processo
de Formacéo Profissional dos Professores, de forma que sejam consideradas as experiéncias e
vivéncias dos individuos, complementada pelo seu art. 3°, que institui principios que norteardo
0 ensino numa perspectiva que considera o respeito a liberdade e apreco a tolerancia, alteragdes
que evidenciam ndo apenas uma modificagdo na estrutura da Formacdo docente, mas no
compromisso com a diversidade que sempre permearam 0 cenario social e educacional.

Os avancos no sentido de reconhecer o compromisso da educagdo com o cenario social
e suas subjetividades séo registrados ao longo do surgimento de Leis e Diretrizes, contudo, em
termos de Politica Publica Educacional, “um dos primeiros documentos que identificaram as
questdes relativas a género e sexo como contetidos curriculares para a educagdo basica foram
os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de 1997 (Machado; Narvaes; Oliveira, 2021, p.
222), nos quais estao dispostos enquanto temas transversais, constituindo-se em tematicas que
perpassam pelas diversas areas de conhecimentos oportunizando reflexdes e compromisso com
a realidade social e os direitos pertinentes ao individuo e a coletividade.

No ano de 2000, com o surgimento das Diretrizes Curriculares Nacionais, em suas
disposicdes acerca da Formacgdo Docente e estruturacdo curricular das Licenciaturas em seu
artigo 2°, séo descritas premissas como o acolhimento e o trato da diversidade, o que segundo
Machado et al. (2021) evidencia o surgimento de uma associa¢do dos Direitos Humanos e
compromisso com a Justica Social ao processo formativo dos professores e professoras,
refletindo uma reestruturacdo do Sistema Educacional no sentido de capacitar o profissional
docente para ser ndo apenas um transmissor de contetdos, mas de desenvolver uma préatica
pedagdgica comprometida com a formacéo cidada do aluno e o contexto social no qual este se
encontra inserido.

Nessa perspectiva, 0 Plano Nacional da Educacdo (2014-2024) também menciona a

importancia do respeito a diversidade, assim como a necessidade de que o0s cursos de
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profissionalizacdo docente oportunizem a capacitacdo destes profissionais para lidarem com o
cendrio onde as diferencas precisam ser respeitadas e valorizadas, sugerindo “melhorias nos
cursos de pedagogia e licenciatura, propondo a combinacgdo de uma formacao geral e especifica
e a educacdo para o trato das relagdes étnico-raciais, da diversidade e das necessidades das
pessoas com deficiéncia, entre outros aspectos” (Machado; Narvaes; Oliveira, 2021, p. 224), no
reconhecimento de que o sistema educacional precisa estar adequado as diversidades e
peculiaridades que permeiam a realidade das alunas e alunos.

Nessa perspectiva, ainda segundo as autoras, as Diretrizes Curriculares para a Formagéo
docente de 2015 trazem um diferencial, no sentido de oportunizar reflexdes acerca ndo apenas
do conhecimento, mas das relagGes estabelecidas entre os aspectos culturais, e as relagoes entre
os docentes, discentes e a Instituicdo, e as subjetividades que os permeiam, a medida que
“apontam pela primeira vez, como um dos principios na formagao de professores/as os temas
relativos as diversidades de género e sexual, entre outras, como principios de equidade
”(Ibidem, p. 228), ou seja, as normatizac¢des educacionais ampliam sua visdo acerca do processo
de ensino, reconhecendo que este precisa superar as propostas curriculares que priorizam a
padronizacdo de conhecimentos e condutas, e ser um elo de inclusdo multicultural e das
subjetividades de género.

Compreender tal processo de reestruturacdo da Formacdo Profissional Docente no
transcurso histérico social, nos sugere uma compreensdao ampliada acerca da possivel
explicacdo para a existéncia de lacunas no reconhecimento e estabelecimento efetivo dos
didlogos acerca das questdes de género no cenario formativo e educacional, nos quais
prevalecem ainda, apesar do cenario diversificado instituido na sociedade contemporénea,
estere6tipos e definicBes de papéis sexistas, em discursos e metodologias fomentadas pelas
padronizacdes sociais heteronormativas em relacdo ao que representa o masculino e o feminino
em suas implicacgdes.

Considerando a existéncia das questdes de género no contexto social e educacional, de
uma forma explicita ou de maneira velada, faz-se necesséario que enquanto educadoras ou
educadores tenhamos um olhar atento a tais questdes, com o intuito de desenvolver praticas
pedagdgicas inclusivas, “haja vista que o contexto escolar ¢ um fértil terreno de (des)construcéo
e/ou de legitimacdo de (pre)conceitos relacionados as questdes de género e de diversidade
sexual’’ (Reis, 2011, p. 25).

Nesse sentido, a escola configura-se enquanto ambito de debates e compartilhamento de

saberes variados, de ideias e de valores, representando uma oportunidade de estabelecimento
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de reflexdes acerca da diversidade e subjetividade que permeia as identidades no contexto
contemporaneo, de maneira a estruturar-se no sentido da valorizacdo e do respeito destas,
garantindo suas representatividades por meio do curriculo, das metodologias, dos discursos e
normatizacGes, contribuindo para uma formacdo emancipatéria, com a ressignificacdo de
estere6tipos excludentes.

Considerando o papel do professor na estrutura educacional e no processo de ensino,
enguanto elemento decisivo ao estabelecimento de uma educacédo na perspectiva inclusiva, faz-
se necessario que as formacoes iniciais e continuadas fornecam subsidios tedricos para que
implementem na pratica pedagdgica e em suas metodologias o reconhecimento das mdaltiplas
identidades que constituem o cenario social, e aspectos vinculados ao género, para que
consigam lidar naturalmente com as subjetividades identitarias que surgem no contexto social
contemporaneo, e que devem ser reconhecidas e respeitadas pelo sistema educacional, visto
que:

A inclusdo dessas tematicas na escola pelo multiculturalismo permite desconstruir a
tendéncia a homogeneizagdo, ao padrdo, dando énfase ao reconhecimento da
diferenca, em um processo de confronto permanente e ndo ocultando o outro, por isso
a importancia de reconhecer a multiplicidade das identidades que estéo presentes no
espaco escolar, permitindo o didlogo e empatia em relagdo ao outro que tanto colabora
e interfere nessa troca de construcdes do conhecimento e de nossas identidades. Para
isso, o presente discurso permite desmistificar a no¢do sélida de uma Gnica forma de
masculinidade e feminilidade que perpetua um modelo de comportamento de acordo
com o sexo, instituido pela sociedade. Dessa forma, os estudos culturais na
perspectiva de género tém a funcdo de nos fazer perceber [...] os processos de
producdo cultural a partir também da participacdo (atual e historica) de grupos que,
socialmente marginalizados, ndo eram reconhecidos pelas suas contribuicfes a cultura
moderna” (Adelman, 2006 apud Santos; Cordeiro; Walczak, 2018, p. 4).

E necessério que a escola reconheca-se enquanto instituicdo socializadora, tendo sido
ao longo do processo de construcdo historica, transmissora de esteredtipos de género e
promovente de hierarquizacdes entre alunas e alunos, através de discursos naturalizados
enquanto verdades, que estabelecem lugar e papéis de acordo com o género, por meio do
curriculo, das normatizacgdes, espagos, discursos sexistas, implementando padrées de conduta e
formas de ser, que representam um filtro, silenciando e excluindo sujeitos que nao estdo de

acordo com os modelos propostos, pois:

Curriculos, normas, procedimentos de ensino, teorias, linguagem, materiais didaticos,
processo de avaliacdo sdo, seguramente, loci das diferencas de género, sexualidade,
etnia, classe — sdo construidos por essas dimensGes e, a0 mesmo tempo, seus
produtores. Todas essas dimensdes precisam ser colocadas em questdo. E
indispensavel questionar ndo apenas o que ensinamos, mas 0 modo como ensinamos
e que sentidos nossos/as alunos/as ddo ao que aprendem’’ (Louro, 2012 apud Santos;
Cordeiro; Walczak, 2018, p. 5)
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Portanto, implementar o debate acerca das questfes de género no ambito educacional
consiste numa medida urgente, objetivando a humanizacao do ensino, no sentido de reestruturar
a pratica pedagdgica, suas metodologias, e os variados dispositivos que possam constituir-se
enquanto elemento de discriminagédo, preconceito, ressignificando os modos de ser masculino
e feminino e suas multiplas formas, sem que seja aspecto excludente das identidades, pois
“discutir género, curriculo e formagao de professor(a) pressupde abordar campos fundamentais
para o fomento de uma educag¢io verdadeiramente democratica e pluralista’’( Reis, 2011 apud
Santos; Cordeiro; Walczak, 2018, p. 4).

Acolher a diversidade cultural e identitaria constitui-se em um longo processo de

reestruturagdo do cenério educacional, agfes que perpassam por:

Um trabalho de formacdo sobre as questdes das relacdes de género, da desigualdade
social e da necessidade de seguir uma pedagogia dentro de um compromisso pela
transformacdo da condi¢do feminina. Conscientizar cursistas, graduandos/as e
professores/as a terem com as criancgas atitudes que ndo passem modelos sexistas,
destinando a alunos e alunas as mesmas atividades ou cuidando para néo reforcar por
palavras e a¢cdes os modelos machistas. (Dias, 2014 apud Machado et al., 2017, p. 4)

Pouco avancaremos no sentido da valorizagdo das subjetividades e do respeito as
questdes de género enquanto elementos emergentes de uma sociedade que se reestrutura, se nao
houver uma formacéo profissional baseada em acdes reflexivas, que capacite os profissionais
na promocéo do desenvolvimento de uma educacéo libertadora, em suas praticas pedagogicas,
caso as documentacBes e normatizagdes que regem as formacdes de professores para as séries
iniciais e licenciatura em matematica ndo evidenciem a necessidade de ressignificar as questfes
de género, e suas subjetividades, no sentido de assumir o comprometimento de inclusdo de
sujeitos diversos, em suas formas de SER masculino e feminino.

Compreendemos que um processo formativo embasado na perspectiva dos Direitos
Humanos, pode ressignificar posturas intolerantes e impedir “que reproduzam a¢des de opressao
e de exclusdo aos individuos que, arbitrariamente, sdo classificados como inferiores, feios, menos
inteligentes, menos esfor¢ados, incapazes ou simplesmente diferentes” (Vieira, 2020, p. 552), visto
que o ambiente educacional constitui-se por multiplos discursos e situacdes que envolvem
discriminacdes, preconceitos e exclusdes, sobretudo, vinculadas aos sujeitos que se desviam
dos padrdes propostos em relacdo ao género.

Formar educadores comprometidos com a reflexdo de género em sala de aula, além de
promover o respeito e a igualdade, perpassa por questdes mais amplas de resisténcia e combate

as questdes sociais como a violéncia e feminicidio, que:
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Segundo relatério do Banco Mundial em parceria com o Férum Brasileiro de
Seguranga Publica (FBSP), os casos de feminicidio cresceram 22,2%2 em
2020. Com isso em vista, entende-se que os problemas sociais afetam e séo
afetados pela educacdo escolar, assim sendo, a escola apresenta-se como
espaco de conhecimentos, culturas e sujeitos que s&o instituidos e instituintes.
A diversidade cultural presente na sociedade brasileira &, muitas vezes, motivo
de tensGes, conflitos sociais e sofrimento humano e trazer a pauta da
diversidade para as politicas de formacdo docente pode fomentar a escola a
educar para o respeito as diversidades, modificando as politicas de formacao
para politicas de democratizacdo das relagdes sociais. (Machado et al. p. 220)

Atitudes cotidianas de intolerancia e desrespeito as mulheres e minorias segregadas,
estdo vinculadas aos aspectos fisicos, comportamentais, atitudinais e de crencas que Sao
postulados no cenario social enquanto modelos, padrdes de superioridade que sdo naturalizados
a ponto de representarem verdades que alinhavam condutas de violéncia contra aqueles que nao
se enquadram, sdo tidos como inferiores, sendo silenciados e colocados a margem de uma

sociedade, que caracteristicamente se apresenta diversa em suas maltiplas dimensoes, visto que:

Embora estejamos no século XXI, no que se refere a condicdo de formagdo de
professores (para os niveis educacionais e as varias areas disciplinares e mesmo com
as orientagdes mais integradoras das normas vigentes quanto a relagdo “formagao
disciplinar — para a docéncia) ainda se verifica a prevaléncia do modelo consagrado
no inicio do século XX: o esquema de superioridade dos conhecimentos disciplinares
sobre os conhecimentos didaticos e metodol6gicos de ensino, sendo o processo
formativo vigente fragmentado em disciplinas estanques, sem interlocucGes
transversais. (Gatti, 2013, p. 96).

Nesse sentido, podemos apontar as questdes de género enquanto interlocucgdes
transversais, que sao essenciais na composic¢ao curricular da formagéo docente, considerando
ser uma temaética que encontra-se cada vez mais em evidéncia em todos os &mbitos sociais, sob
a premissa gque a sociedade como um todo, deve se comprometer com a equidade de género,
numa forma ampliada, e no contexto da matematica, objetivando combater as desigualdades
sociais provenientes dessa concepcao estereotipada de género, que limita 0os sujeitos aos
aspectos bioldgicos, em relagdo a anatomia do corpo, a partir dos quais sugere-se uma
associacdo engessada de papéis sociais.

Entende-se, que a equidade de género tratar-se-ia de:

Um conceito ético associado aos principios de justica social e de direitos humanos.
N&o é o mesmo que igualdade. A nogdo de iniquidade, por sua vez, refere-se as
desigualdades consideradas desnecessérias, evitaveis e injustas. Em termos
operacionais, a equidade se traduz na minimizagao de disparidades evitaveis na salide
e seus determinantes — incluindo, porém ndo se limitando a atengdo em satde — entre
grupos de pessoas que possuem diferentes niveis de privilégio social. (Fonseca, 2005,
p. 457)
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Estabelecendo um paralelo com a matemaética, podemos afirmar que a equidade de
género constitui-se enquanto tematica, ndo exatamente vinculada ao processo de aprendizagem,
a compreensdao de conceitos nesta area, contudo o compromisso, por parte do educador e
educadora com o estabelecimento da justica social em seus diversos ambitos, principalmente,
no educacional, corrobora com a potencializagdo do ensino e com a promocdo da garantia de
oportunidades iguais de aprendizagem para homens e mulheres.

Portanto, paralelo ao posicionamento e capacitacdo do educador e educadora frente as
subjetividades, enquanto mecanismo de inclusdo de género, podemos evidenciar ainda, um
fator extremamente preponderante, que é a visdo da Matemética que estd enraizada no
profissional e em sua pratica docente, considerando que os “conteudos na Educagdo Matematica
tradicional sdo um arranjo engessado de teorias e técnicas desenvolvidas, muitas vezes ha
centenas de anos, acumuladas em ambientes académicos, em gaiolas epistemoldgicas e em
torres de marfim.” (D’ambrdsio, 2018, p. 201)

Essa concepcao da Matemética numa perspectiva mais racional restringe possibilidades
de construcbes mais amplas, oportunizadas a partir de processos investigativos, que néo
valorizem s0 os resultados, mas que considerem o processo de construcdo de conhecimentos,
transcendendo estratégias de ensino que se limitem as a¢cdes mecéanicas de memorizagdo, no
intuito de permitir aos educandos uma compreensdo critica de conceitos e resolugdes
significativas por meio de métodos reflexivos.

E abolir a concepgio de que “melhores resultados na avaliacio e testes séo relevantes
para a verdadeira qualidade da educacdao” (D’ambroésio, 2018, p. 198), como se estes
mensurassem todas as habilidades, conhecimentos e possibilidades das alunas e alunos,
constituindo-se, afinal, em instrumentos excludentes, por selecionar sujeitos a partir de
processos avaliativos centrados no quantitativo e em formas convencionais de aprendizagens e
conhecimentos adquiridos a partir de processos que se baseiam na racionalidade técnica, na
memorizacdo mecénica de procedimentos padronizados para resolu¢des semelhantes, mas que
pouco ou nada contribuem para uma compreensao reflexiva de conceitos matematicos.

Portanto, faz-se necessario uma atencédo especial para a Formacao de professores na area
especifica de matematica, para que estejam habilitados para uma préatica vinculada a justica
social, embasados por preceitos de teéricos como D’ambrdsio (2018), que se contrapde a esta
visdo racional da matematica, por considerar que esta ¢ “resposta as pulsdes de sobrevivéncia
e de transcendéncia, que sintetizam a questdo existencial da espécie humana” (apud Vieira,

2020, p. 66) sendo, portanto, mais que uma disciplina lecionada no curriculo escolar, que se
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finda neste, mas que se constitui enquanto conhecimento que reflete o préprio existir do ser
humano com o meio e com o outro.

Desta forma, a Educacdo Matematica, anteriormente percebida como desconexa, traz
uma nova perspectiva para este campo do conhecimento, transpondo o rigor racional e elitista
de uma &rea cujo dominio cabia a poucos, para uma abordagem humanistica, critica, que rompe
com o modelo tradicional, apresentando-se de forma contextualizada, a medida que se vincula
aos fenbmenos sociais e politicos, entre outros, que perfazem o contexto coletivo diverso e

subjetivo. Portanto,

A educacdo matematica Critica ndo é metodologia ou técnicas pedagdgicas, nem
mesmo conteido programatico. Conforme afirma Skovsmose, ela é [...] indefinida,
podendo ser de modos variados e atender aos mais diversos propdsitos nos campos:
social, politico e econdmico. Ela € dotada de responsabilidade social e voltada para a
cidadania e a democracia. (Vieira, 2020, p. 72)

Trata-se de uma visdo que transpbe a concepcdo absolutista da Matemaética, a qual a
concebe enquanto campo do conhecimento que possui um valor em si mesma, absorvendo,
portanto, os valores sociais e culturais que perfazem a especificidade da sociedade ou de uma
comunidade, implicada na resolucdo das problematicas que surgem nas interacdes e suas
representacdes, legitimando formas multiculturais de “FAZER” matematica ¢ os variados
contextos nos quais ocorrem 0s processos de aprendizagem.

Desta forma, essa percep¢do ampliada da Matematica, implica na necessidade de
professoras e professores que estejam preparadas(os) para assumirem novos discursos, novas
posturas e praticas pedagdgicas, incorporando a estas um posicionamento critico, um ensino
contextualizado com a realidade das alunas e alunos, que ultrapassa o rigor técnico,
reconhecendo as diversidades que permeiam o cenario social contemporaneo, e as
subjetividades que estdo vinculadas aos sujeitos, que precisam assumir uma condicdo ativa no
processo de ensino e aprendizagem. A “pratica pedagdgica, nessa perspectiva, busca
desenvolver habilidades, conhecimentos e atitudes de questionamento critico em relacdo as
injustigas e desigualdades, as relagdes de poder, as discriminagdes ¢ a mudanga social” (Candau
et al., 2013 apud Vieira, 2020, p. 76).

Nesse sentido, a ressignificacdo da pratica pedagdgica ndo se limita a inclusao de temas
que estdo inseridos nos contextos sociais e culturais, em narrativas que se constituem enquanto
situagOes problemas, instigando alunas e alunos a contestarem estruturas e normatizagdes
relacionadas aos Direitos Humanos, mas uma percepg¢ao da postura neutra enquanto elemento

de silenciamento e exclusdo, de forma a assumir uma postura politica em acdes discursivas,
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avaliativas, e na concepcdo que nutre acerca da matematica em si, das desigualdades, do
multiculturalismo, e do comprometimento com a oportunizacdo de equidade de género, raca e
etnia, no reconhecimento da diversidade.

E importante pensar numa formagcéo de professores de Matematica comprometida com
a justica social, e “com as relagdes de género e diversidade sexual, visto que a matematica pode
se tornar um meio em que preconceitos e discriminacgdes sdo reiterados, um meio para acusar
que é um espaco permitido somente as masculinidades e para afirmar binarismos e
categorizacdes” (Martins, 2020, p. 58), na perpetuacao de exclusdes de minorias consideradas
ineficientes para o dominio da matematica.

Posicionamentos que se constituem enquanto critica a essa matematica que se apresenta

de forma padronizada e generalizada para estudantes do mundo, presente desde a

Grande expansdo da educacéo a partir do final do século passado e que se manifesta
com maior intensidade nos paises menos desenvolvidos a partir de meados deste
século, leva a universalizagdo da Educacdo Matematica. Universalizacdo no sentido
pleno: ensinar Matematica para todos e, praticamente, a mesma Matematica em todo
o mundo. Claro, o ponto de partida para isso foi o periodo colonial, mas realmente se
intensificou a partir dos anos 50. (D’ambroésio, 1993, p. 12)

Uma matematica que ndo atende de forma satisfatoria as diversas demandas que
permeiam o contexto social contemporaneo, no qual as TICs (Tecnologias de Informacéo e
Comunicagéo) permitem uma ampliacdo de possibilidades de intercambio de conhecimentos,
que oportuniza formas variadas de construcdo e compartilhamento de saberes, cujo
multiculturalismo faz-se presente, e a propria constituicdo do individuo € algo transitorio, visto
estar embasada nos processos relacionais e culturais permeados por experiéncias diversas.

Frente a tal realidade, segundo D’ Ambrosio (1993), “a Matematica vem sendo cada vez
mais encarada como um produto cultural.” (p. 13), visto que diversos povos, de todas as
culturas, nos mais variados espacos geograficos, desenvolvem atividades vinculadas a
matematica, e que embora nao possuam o rigor académico, atendem as necessidades daquele
grupo especifico, na resolucdo de situacBes cotidianas de uma comunidade, como grupos
indigenas, entre outros.

Reconhecer esse novo cenério é uma postura inadiavel, o qual requer modificagdes na
postura da educadora matematica, e nas bases curriculares, que ndo devem ser estabelecidas de
forma engessada e pré-estabelecida, mas a partir do contexto sociocultural e suas significacdes,
e “0 docente tradicional, cuja misséo é ensinar, ndo encontrara mais seu lugar na sala de aula e

dara lugar ao animador de atividades. O docente no seu papel serd efetivamente o
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docente/pesquisador, e o resultado de sua agdo ird além da sala de aula”. (D’ambrdsio, 1993, p.
14).
O comprometimento com o ensino de uma matematica vinculada aos aspectos culturais,

que valoriza as diversas manifestacdes humanas, na perspectiva da Educacdo Matematica,

N&o depende de revisGes de contelido, mas da dinamizacdo da propria Matematica,
procurando levar nossa pratica a geragdo de conhecimento. Tampouco depende de
uma metodologia "mégica". Depende essencialmente de o professor assumir sua nova
posicdo, reconhecer que ele € um companheiro de seus estudantes na busca de
conhecimento, e que a Matematica é parte integrante desse conhecimento. Um
conhecimento que dia a dia se renova e se enriquece pela experiéncia vivida por todos
os individuos deste planeta. (D’ambrosio, 1993, p. 14)

Sob esta viséo, a(o) educador (a) precisa reconhecer no cotidiano e experiéncias de seus
alunos, uma possibilidade de construcéo de saberes diversos, e para tal, desenvolver uma escuta,
que D’ Ambrésio (2006) chamou de hermenéutica, na qual “professores construtivistas analisam
a voz do aluno, sua voz pessoal e a voz da disciplina, tentando entender as construcdes de seus
alunos e assim planejar a direcdo de suas a¢Oes pedagdgicas e curriculares”. (p. 80)

Um processo de ensino e aprendizagem flexivel e reflexivo, ndo significa que o
professor ira abdicar dos conceitos matematicos e suas representacGes formais, mas que
ressignificara sua pratica no intuito de admitir que as resolu¢fes ndo podem significar o unico
objetivo do conhecimento matematico, mas intermediar os conhecimentos que permeiam a
realidade dos educandos, oportunizando situagdes investigativas e significativas para que
desenvolvam diversos processos de construcdo e resolucéo, explorando possibilidades de
compreensdo dos conceitos.

A Educacdo Matematica, sob este olhar, estara associada a justica social, na promog¢éo
de uma escola justa que, “sem degenerar, inclui, nio exclui e qualifica as novas geracdes. E
aquela que lida com as heterogeneidades, as respeita e leva a aprendizagens eficazes. Ou seja,
aquela escola em que os alunos aprendem de forma significativa e se educam para a vida como
cidaddos.” (Gatti, 2013, p. 53).

As Formac0es Inicial e Continuada, a depender de sua base estrutural e consequente
comprometimento com as diversidades que permeiam o cenario social, sobretudo, vinculado as
questdes de género, constituem-se enquanto dispositivos sexistas ou Ac¢des afirmativas, a
medida que instauram desigualdades de género ou que promovem praticas pedagogicas de
reconhecimento das subjetividades identitarias e, portanto, a equidade de género, na

oportunizacdo igualitaria para mulheres e homens, no &mbito social, educacional e profissional.
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Evidenciamos, portanto, que o conceito de Agdes afirmativas ao qual nos embasaremos,
consiste em “todo programa, publico ou privado, que tem por objetivo conferir recursos ou
direitos especiais para membros de um grupo social desfavorecido, com vistas a um bem
coletivo. Etnia, raca, classe, ocupagéo, género, religido e castas sao as categorias mais comuns
em tais politicas.” (Feres et al. 2018, p. 13)

Desta forma, uma Formacao profissional e Continuada que inclua em seu curriculo o
compromisso no estabelecimento da equidade de género, capacitando teérica e
metodologicamente as(os) docentes para abordarem com propriedade a tematica, em suas
praticas pedagdgicas, com o intuito de reparar desigualdades ocasionadas pelo sexismo social
e estrutural, se constituirdo enquanto ag¢oes afirmativas na inclusdo de subjetividades de género.

Além disso, podem constituir-se enquanto dispositivos sexistas, considerando
prioritariamente o conceito de Dispositivos de acordo com o que propde Foucault (1995), ao

afirmar:

Através deste termo tento demarcar, em primeiro lugar, um conjunto decididamente
heterogéneo que engloba discursos, instituicbes, organizagfes arquitetonicas,
decisBes regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados cientificos,
proposicdes filoséficas, morais, filantropicas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo os
elementos do dispositivo. O dispositivo é a rede que se pode estabelecer entre estes
elementos. (p. 244)

No referido conceito, Foucault evidencia a gama de elementos que podem se constituir
enquanto dispositivos, proferidos ou ndo, que trazem em si, implicitas e/ou explicitas, relacdes

de poder, que muitas vezes configuram um determinado tempo histérico e cultural, sendo:

De natureza essencialmente estratégica, o que sup8e que se trata no caso de uma certa
manipulacéo das relagdes de forca, de uma intervencgéo racional e organizada nestas
relagGes de forca, seja para desenvolvé-las em determinada direcdo, seja para bloquea-
las, para estabiliza-las, utiliza-las, etc. O dispositivo, portanto, esta sempre inscrito em
um jogo de poder, estando sempre, no entanto, ligado a uma ou a configuragdes de
saber que dele nascem, mas que igualmente o condicionam (Foucault, 1995, p. 246)

Sob esta otica, a Formacao Inicial e Continuada, a medida que se estrutura a partir do
foco curricular baseado em teorias e conte(ldo, numa perspectiva de padronizacdo das praticas
de ensino sob a prerrogativa de identidades homogéneas, sem o compromisso com a formacéo
critica e democréatica, sedia a perpetuacdo de esteredtipos sexistas que implementam
naturalmente condutas e perfis masculino e feminino que trazem enraizadas relacdes de poder

e instauracdo da desigualdade social, educacional e profissional.
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3.2 Matematica numa perspectiva da justica social: uma pratica pedagogica

comprometida com a equidade de género

Embora consideremos que a matematica enquanto &area de conhecimento, tem
oportunizado muitas desigualdades, principalmente vinculadas ao género, por si s, nao
podemos responsabiliza-la por excluir sujeitos, visto que tal problematica perpassa por questdes
mais amplas, nas quais a matematica tem servido aos propdsitos de uma parcela da populacédo
que se utiliza desta enquanto dispositivo de selecéo, exclusdo e silenciamento.

Nesse sentido, a percepcao sobre a matematica que é muito frequente em sala de aula,
sobretudo, nos anos iniciais do ensino fundamental, constitui-se sob um pardmetro de que esta
seja uma disciplina de dificil compreensdo, complexa e cujo dominio é predicado de poucos,
os tidos racionais e rapidos de raciocinio, numa perspectiva elitista e excludente de aprendizes,
a qual supde-se um equivoco proveniente da maneira como esta é abordada nos espacos
institucionais, e na visdo que muitos educadores e educadoras possuem acerca desse campo do
conhecimento.

Sob esta perspectiva, Ernest (2004) aponta duas visoes filosoficas sobre a matematica,
a primeira, a filosofia absolutista, a qual supde a matematica como neutra, dotada de conteudos
que naturalmente se constituem enquanto abstratos, racionais, formais e tedricos, cujo dominio,
caberia a poucos, enquanto a segunda, construtivista social, a percebe enquanto constructo
social, decorrente das necessidades e acdes humanas, interligada a outros saberes, e portanto,
vinculada a valores, e “como parte da cultura de uma sociedade, a matematica contribui para
seus objetivos gerais. [...] ajudar as pessoas a entender a vida e 0 mundo, e fornecer ferramentas
para lidar com toda a gama de experiéncias humanas.”(Ernest, 2004, p. 264)

Concepgbes que representam instrumentos norteadores de inclusdo ou exclusdo de
sujeitos na area da matematica, considerando que a primeira visdo, a absolutista, evidencia a
racionalidade e formalidade enquanto caracteristica predominante, sendo testada a partir do
rigor da objetividade cientifica, descredenciando produ¢Ges matematicas que ndo se constituam
sob os parametros académicos, num processo natural de selecdo, que a torna um campo de
conhecimento elitista, por supor-se dominio de poucos, pois embora alguns sujeitos vivenciem
uma diversidade de experiéncias matematicas em seu cotidiano, estas ndo séo reconhecidas em
sua legitimidade.

Sob esta Otica acreditamos que a mulher tem sido silenciada e/ou excluida, entre outros

fatores, por praticas pedagogicas que apresentam uma matematica racional, a partir de uma
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percepcdo eurocentrica, na qual nem todos possuem habilidades nessa area de conhecimento,
com a valorizacdo do homem, branco e de classe alta enquanto sujeito suscetivel ao dominio
dos conhecimentos matematicos legitimos, aspecto que tem implicado na pouca identificacdo
feminina com esta area no ambito educacional, assim como sua subrepresentacdo no contexto
profissional e cientifico.

A falta de identificacio de meninas/mulheres com a matematica se apresenta
inicialmente no cotidiano das aulas e com o baixo rendimento destas em exames externos, nos
primeiros anos escolares, em comparagdo ao dos meninos, como podemos verificar nos
resultados da 172 OBMEP, realizada no ano de 2022, em que, dos alunos e alunas das Escolas
Publicas participantes, dos 200 premiados com as medalhas de ouro, no nivel 1 (do 6° e 7° ano)
apenas 42 eram meninas, ou seja, um total de 21%>.

Supde-se que em decorréncia ha o refugiamento destas com o avancar dos niveis de
ensino até o setor profissional, levando-as a buscarem carreiras na area da Salude, Ciéncias
Sociais e afins, constituindo-se enquanto problematica social que instaura desigualdades na
aprendizagem, de oportunidades educacionais e profissionais, como podemos observar nos

dados evidenciados pelo grafico abaixo:

Figura 4 - Porcentagem de empregados por area de estudo e género.

EMPREGADOS POR AREA DE ESTUDO E GENERO (%)

Area de estudo, recém-graduados Homens @ & Mulheres
Negacios, Administragdo e Direito 26,3 —27.8
Engenharia, Inddstria e Construcdo 19,4 _ 51

Educagio 10,4 _ 17,3
Ciéncias Sodiais, Jornalismo e Informagdo 7.9 - 10,1
Humanidades e Artes 7.7 —10.4
Tecnologia da Informagdo (T1) e Comunicacdo 6,5 - 32

Satde e Bem-Estar 6,4 _ 12,6
Ciéncias Naturais, Matematica e Estatistica 5,3 -4.8

Servicos 37 - 23

Ciéncias Agrarias 2,5 -1.8

Fonte: Revista aprendizagem em foco, n° 38, abr/2018.

3 Fonte: premiacao.obmep.org.br/17o0bmep/verRelatorioPremiadosOuro.do.htm
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Os dados do gréfico evidenciam as areas profissionais de recém-graduados, no qual as
mulheres em sua maioria optaram pelas Ciéncias Sociais, Humanidades, Saude e bem-estar,
enguanto os homens estdo mais presentes nas areas de Engenharia, Tecnologia da Informacéo
(T1), Matematica e Estatistica, o que sugere uma tendéncia de acordo com o género na escolha
das carreiras profissionais.

Tais fatos, embora reconhecidos por Ernest (2004), enquanto elementos de exclusao,
segundo este, a desigualdade de género, envolve questdes mais amplas, enraizadas no contexto
social e disseminadas de uma maneira naturalizada, manifestas em duas dimensdes: por meio
do sexismo social e 0 sexismo institucional, espacos que embora distintos, se comunicam e se
entrelagcam, em propdsitos conscientes e/ou inconscientes que instauram a discriminacgdo e o
silenciamento feminino.

Referindo-se ao sexismo institucional, representado principalmente, de acordo com o
autor, pelo conteudo cultural do curriculo de matematica, em textos, que por vezes trazem
estere6tipos implicitos, normatizacGes que instituem condutas constituintes do ser masculino e
feminino, discursos sexistas, delimitacdao de espacos, avalia¢fes classificatorias que instauram
a competitividade, a reduzida presenca de modelos femininos enquanto estudiosas e
pesquisadoras em matematica, e praticas pedagdgicas, que inconsciente ou conscientemente
disseminam estereGtipos e metodologias sexistas e corroboram com a instauracdo da
desigualdade de género.

Reforcando o sexismo institucional, o sexismo na sociedade ndo apenas designa
condutas sexistas, como as empodera e naturaliza, num processo de reproducdo de papéis de
género estereotipados que adentram os varios ambitos sociais e areas do conhecimento,
inclusive a matemética, castrando as oportunidades femininas, cerceando formacGes de
identidades subjetivas, crencas, valores e condutas que possam divergir dos padrdes sociais que
instituem modelos de ser masculino ou feminino

Embora todos esses elementos estejam presentes em todos os &mbitos sociais, nem
sempre sdo percebidos e compreendidos pelos individuos dentro e fora das instituicGes,
contudo, seus impactos possuem uma dimensdo ampla, a medida que instituem relacGes de
poder, corroborando com a supremacia do masculino sobre o feminino, configurando-se
enguanto dispositivos de excluséo, que desencadeiam implicacdes multiplas para o feminino.

A percep¢do da Matematica numa perspectiva racional e objetiva, que supostamente
tem contribuido para a instauragdo desse processo de silenciamento e exclusdo feminina tem

sido aperfeicoada e humanizada a partir de estudos e pesquisas que fomentam uma percepg¢éo
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deste campo do conhecimento numa perspectiva vinculada aos aspectos culturais e seus
respectivos contextos sociais, considerando formas multiplas de perceber e fazer matematica a
partir de necessidades prementes de grupos culturais especificos.

Reconhecer uma multiplicidade de fazeres matematicos, oportuniza valoracdo as
construgdes culturais, incluindo sujeitos que embora ndo necessariamente se utilize
prioritariamente dos conceitos matematicos, suas formulas e proposic¢des, mas que colocam 0s
saberes matematicos ao dispor de suas necessidades, sem se sobrepor ao perfil académico,
legitimado em suas diversas contribuicdes cientificas e sociais, mas comprometida com a
justica social, com as minorias raciais, étnicas e de género, embasada por valores que possam
promover a igualdade de oportunidades.

Como afirma D’Ambrosio (2009), a Educagdo Matemética ndo € uma proposta de
exclusdo da matematica académica, mas de aprimoramento de conhecimentos, “incorporando
a eles, valores de humanidade, sintetizados numa ética de respeito, solidariedade e cooperagdo.”
(p. 43), rompendo com uma concepgéo de ensino baseada principalmente na instrugéo, cujo
dominio de técnicas de Resolucdo aos problemas propostos excediam em importancia a sua
aplicabilidade no cotidiano de alunas e alunos, numa perspectiva por vezes descontextualizada,
que significava um filtro seletivo e excludente dos que ndo possuiam habilidades nessa area.

Houve, portanto, uma reorganizagdo da forma como a Matemaética é percebida, e por
volta dos anos 80 surge o que “Lerman (2000) chamou de virada social na educagao matematica
para se referir a uma mudanca de paradigma na concepcdo de ensinar e aprender, estipulando
que aprender e ensinar sdo produtos de Atividade social” (apud Jurdak, 2018, p .16.) suscitando
uma concepcao ampliada, na qual muitos conhecimentos, inclusive os matematicos, surgem das
acles humanas, sociais e culturais, a partir da iniciativa de atender as necessidades surgidas no
cotidiano, nas relac@es e interacdes com o0 meio.

Nesse sentido, Jurdak (2018) considera que a linguagem, enquanto proveniente do meio
cultural, representa mediagdo ao desenvolvimento cognitivo, ndo havendo a dissociagdo entre
cultura e cognicdo, num reconhecimento de que no processo de interagdo entre si e com o0 meio,
o0 ser humano se desenvolve, aprende e reorganiza conceitos e aprendizagens.

Desta forma, 0s processos culturais estdo intrinsecos ao contexto educacional,
considerando que este encontra-se numa representagdo menor do macrossocial, e que, portanto,
afetam decisivamente o0 processo de atividade matematica escolar, sobretudo, no
desenvolvimento da aculturacdo, ou seja, transformacdo do contexto cultural local, pois de
acordo com Jurdak (2016a).
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Um modo de transmissdo de aculturagdo v& o modo pedagdgico de ensino
principalmente como preenchimento de déficit. O modo de participagdo da
aculturacdo, no entanto,vé o modo pedagdgico de ensinar como construir e negociar
significados. (p. 27)

Tais posicionamentos diferenciados acerca da relagédo da escola com a aculturagdo
interferem em como alunas e alunos percebem a matematica, por romper com os conhecimentos
e representacGes matematicas culturais provenientes da realidade comunitaria, apresentando um
fazer matematico muitas vezes descontextualizado, ao passo que no desenvolvimento de uma
aculturacgdo participativa, os saberes culturais ganham espaco no processo formativo a partir de
uma matematica baseada em ac¢des investigativas e reflexivas, cujos significados se delineiam
nas praticas matematicas.

Entre esses fatores, uma série de outros contribuem para as desigualdades em
Matematica, os quais abrangem desde o aspecto socioeconomico, aos vinculados a etnia e
género, e no que se refere ao préprio campo do conhecimento, estes se vinculam a percep¢édo
da matematica enquanto “disciplina ou governo de verdade” (Jurdak, 2018, p. 22), em torno
dos quais sdo estabelecidos discursos estereotipados que imprimem aspectos que naturalizados
sdo alinhaves de exclusdo de negros, mulheres, e alunos e alunas de baixo poder econdémico,
negando-lhes oportunidades iguais ndo apenas de aprendizagem, mas de profissionalizacdo
nesta area.

Sob esta Otica é essencial que a matematica que permeia o0 ensino, esteja comprometida
ndo apenas com a construcdo de conceitos e operacionalizagcdes, numa abordagem tecnicista,
mas com a justica social, no sentido de embasar os multiplos conhecimentos matematicos,
oportunizando significado as representacGes existentes no ambito dos grupos culturais,
corroborando com o pensamento de Gutstein (2005) no que se refere a uma nova perspectiva
do ensino da matematica comprometida com a inclusdo, sendo “a ideia de libertacdo da
opressdo como o proposito fundamental do ensino para a justica social.” (Gutstein, 2005, p.
22).

Tal perspectiva, constitui-se em mais que uma visao diferenciada acerca desta area do
conhecimento, mas uma proposta na qual o ensino da matematica vinculado a justica social,
compromete-se com a humanizagao e com o consequente rompimento de paradigmas elitistas,
objetivando oportunizar um aprendizado igualitirio em matematica. Portanto, o0
desenvolvimento efetivo de um ensino de matematica que esteja vinculado e comprometido

com a Justica Social, no sentido libertador, constitui-se a partir de trés objetivos: “ (1) ler o
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mundo com matematica, (2) escrever 0 mundo com matematica e (3) desenvolvimento de
identidades culturais e sociais positivas.” (Gutstein, 2005 p. 23).

A acéo de ler o mundo com a matematica, sentido vinculado a perspectiva de Freire,
refere-se a possibilidade de alunos e alunas compreenderem o cenario social, histérico e cultural
no qual estdo inseridos a partir de um ensino de matematica num sentido libertador, que para

Gutstein (2005) significa utilizar os conhecimentos matematicos:

Para entender as relagdes de poder, recursos, desigualdades e oportunidades dispares
entre diferentes grupos e compreender a discriminacdo explicita com base em raca,
classe, género, idioma e outras diferencas [...]dissecar e desconstruir a midia e outras
forma de representagdo. Significa usar a matematica para examinar esses Varios
fendmenos tanto na vida imediata de uma pessoa quanto no mundo social mais amplo.
(Gutstein, 2003, apud Gutstein, 2005, p. 25-26)

E uma pratica educativa onde a matematica ¢ colocada a servico da informagcéo e
conscientizacdo de alunas e alunos de sua condicdo de oprimido e excluido, na oportunizacao
de que estes possam através de processos investigativos e reflexivos neste campo do
conhecimento, ocuparem um lugar de igualdade, no contexto social e educacional.

No que se refere a escrever o0 mundo com a matematica, o segundo objetivo do ensino
na perspectiva da justiga social, de acordo com Gutstein (2005) seria “usar a matematica para
mudar o mundo [...] para impactar a sociedade”. (p. 27), um ensino no qual os educandos
pudessem ser protagonistas dentro e fora do processo de aprendizagem, constituindo-se
enquanto sujeitos politicos, capazes de intervir no contexto social e cultural no qual estéo
inseridos, a partir de conceitos e pardmetros matematicos que oportunizassem transformacées
e resolucdes de problematizacdes de seu cotidiano, numa proposta de ensino emancipatéria e
critica, visto que, a medida que interferem no contexto social no qual estdo inseridos a partir
dos conhecimentos matematicos desenvolvidos, alunas e alunos poderdo superar possiveis
desigualdades e exclusdes, sentindo-se capazes de compreender os dominios matematicos sob
um olhar reflexivo.

O ultimo objetivo do ensino de matematica vinculado a Justica Social, consiste em
considerar que “os alunos estdo fortemente enraizados em suas linguas, culturas e comunidades
nativas, mas, a0 mesmo tempo, podem se apropriar do que eles precisam para sobreviver e
prosperar na cultura dominante”. (Gutstein, 2005, p. 28). Isto significa que os alunos e alunas
ampliariam seus conhecimentos e dominios acerca dos conceitos e operacionalizacGes
matematicas, no sentindo de se capacitarem para a intervengdo no contexto social, de maneira

efetiva e critica, no entanto sem perder sua identidade no ambito cultural.
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Tais reflexfes sugerem que a matematica esteja vinculada aos contextos sociais,
contudo, a perspectiva de justica social ndo exclui a importancia e necessidade do
desenvolvimento de conhecimentos matematicos académicos, elaborados, visto que nao
podemos negar que foram estes os responsaveis por diversos avangos no ambito social,
cientifico e tecnoldgico.

Desenvolver os objetivos para a justica social no ensino de matematica em préticas
educativas cotidianas, constitui-se como desafio para educadores e educadoras, que nas
palavras de Freire seriam as Pedagogias problematizadoras, as quais “apresenta aos alunos suas
condicBes de vida ndo como imutéveis, mas apenas como desafios ou “situagdes limite” sobre
as quais as pessoas podem agir e mudar.” (Gutstein, 2005, p. 31), por meio dos conhecimentos
matematicos que ja possui e 0s que irdo adquirir, enquanto sujeito da construcdo e ampliacdo
de conhecimentos.

Nesse sentido, se tratando de desigualdade de género no contexto da matematica, com
base nos estudos dos autores citados, entendemos que a perspectiva do ensino comprometido
com a justica social, favorece a igualdade de oportunidades no processo de aprendizagem e no
desenvolvimento profissional ¢ educacional, pois “as diferencas de desempenho associadas a
fatores do aluno, como género, ndo sdo por si s6 desigualdades no desempenho, mas sim
indicadores de diferencas no ambiente sécio-cultural-pedag6gico que da conta de tais

diferengas” (Jurdak, 2005, p. 61), como podemos observar nos dados abaixo:

Figura 5 - VariacGes das notas médias da prova Brasil.

VARIACOES NAS NOTAS MEDIAS
Fatores como raca e nivel socioecondmico (NSE) tém forte influéncia
sob o desempenho de estudantes do 9* ano

Meninas brancas 23157 225,90

Meninas negras 224,48

Meninos brancos 238,24
Meninos negros 238,16
Meninas brancas 262,15
i Meninas negras 239,50
§ Meninos brancos 264,64
Meninos negros 242,53
Diferenca entre o
desempenho mais alto 4016 BB 41,7 IR

€ 0 mais baixo

Ve Dastiomes 29 VPrTRta § edecyt (e Anare Cerent 8 (N eae AT

Fonte: Revista educacdo em foco, n° 38, abr/2018.
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Tais dados, provenientes da analise dos resultados da Prova Brasil de 2005 e 2013 com
base no género, raca e nivel socioeconémico (NSE), sugere que tais fatores influenciam no
rendimento das alunas e alunos e que essas disparidades no desempenho refletem a suposta
desigualdade que permeia o cenario educacional, o que requer politicas publicas e praticas
pedagogicas no sentido de ampliar a qualidade do ensino e aprendizagem. No que se refere
especificamente a matematica, registra-se que, embora o desempenho em matematica dos
estudantes do 9° ano da escola publica, entre os anos de 2005 e 2013, tenha aumentado, houve
uma diferenga no rendimento entre meninas e meninos.

Portanto, ao contrario do que afirmam os discursos sexistas, a matematica é um campo
de conhecimento que pode ser dominio do feminino também, pois a diferenca exposta enquanto
baixo desempenho e reduzida representatividade das mulheres nessa area, ndo significa
incapacidade, mas um possivel impacto ocasionado por aspectos sociais de exclusdo que
naturalizam desigualdades e estabelecem papéis e condutas a partir dos estereotipos sexistas.

Acreditamos que praticas pedagogicas que priorizem uma perspectiva da matematica
que vislumbre significado no contexto social e cultural dos alunos e alunas, impactarao
positivamente no desenvolvimento de oportunidades iguais dentro e fora da sala de aula,
favorecendo a compreensdo e dominio de conceitos, supondo que uma abordagem acessivel e
significativa favorece a democratizacdo do conhecimento, ampliando possibilidades
educacionais e profissionais no sentido da equidade de género.

Para as mulheres, estar em condicGes iguais de aprendizagem em matematica, é ao
mesmo tempo romper relacbes de poder naturalizadas, € transcender esteredtipos que as
definem como incapazes, limitando seus espagos, cerceando seu desenvolvimento e escolhas
profissionais, é poder contribuir significativamente com pesquisas cientificas diversas em prol
de avancos tecnoldgicos e cientificos que beneficiardo todo um corpo social, é ter a liberdade
de constituir-se subjetivamente e ao mesmo tempo adentrar espacos que antes Ihes eram
negados.

Contudo, para que essa Visdo se torne pratica no &mbito da sala de aula, sdo necesséarias
estratégias metodologicas voltadas a promocéo da equidade em matematica, as quais em sua
maioria podem ser iniciadas pelas reflexdes acerca dos multiplos fatores sociais, econémicos e
culturais que interferem no desempenho dos educandos, abordando elementos concernentes a
raca, género e classe, no sentido de ressignificagéo das relacdes de poder estabelecidas e na
democratizagdo do saber matematico que permite uma acdo efetiva de intervencdo destes

enguanto sujeitos sociais.
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3.3 Educacdo Matemética: um olhar inclusivo

Em se tratando de Matematica enquanto campo de conhecimento, surgem alguns
conceitos, que se diferenciam e/ou se complementam, mas nos embasaremos na concepgéo de
D’ Ambrosio (2009), ao aponta-la enquanto “estratégia desenvolvida pela espécie humana ao
longo de sua historia para explicar, para entender, para manejar e conviver com a realidade
sensivel, perceptivel e com o seu imaginario, naturalmente dentro de um contexto natural e
cultural” (p. 82), um conceito amplo que ndo descredencia a matemética académica, que muito
tem contribuido com a vida humana, e as demais &reas cientificas, mas que ndo nega as
representagdes informais.

Segundo Dias e Brandemberg ( 2021), o contexto social do final do século XIX e inicio
do XX traz muitas transformacdes, principalmente em virtude da revolucgéo tecnoldgica que
eclodiu por todo 0 mundo, exigindo que as Ciéncias e os curriculos fossem estruturados para
atender as demandas sociais, politicas e econdmicas; nessa perspectiva, surgem discussdes
acerca da proposta de modernizacdo do ensino de matematica e dos Centros Universitarios
formarem os professores para se alinharem a nova realidade.

Antunes et al. (2021) afirmam que diante dessa conjuntura social de revolugdes e
reestruturagdes vai surgindo discussdes sobre o ensino e a aprendizagem em matematica, que
se tornam temas nos Congressos Internacionais, como o ocorrido em Roma, em 1908, com a
importante participacdo de Felix Klein, que sinaliza a perspectiva de uma subarea da
matematica, posteriormente referenciada enquanto Educacdo Matematica, em virtude da forma
como estavam sendo transmitidos os conceitos matematicos, € pela necessidade “de considerar
outros aspectos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, como a capacidade cognitiva
do sujeito que aprende, a sua cultura, os fatores sociais € econdmicos, a lingua materna e outros”
(Antunes et al. p. 28). Esse novo olhar sobre a matematica causou resisténcia de alguns
matematicos, entre eles Morris Kline, em relacdo a reestruturacdo do curriculo e insercéo de
aspectos antes inexistentes.

D’ Ambrosio (2004) aponta que um dos pontos cruciais para que a Educacdo
Matematica fosse reconhecida como disciplina e uma subarea da matematica ocorreu a partir
da contribuicdo de Klein, no Congresso Internacional de Matematicos, no ano de 1908 em
Roma, onde foi fundada uma Comissdo Internacional de Instru¢cdo em matematica (ICMI), e
com a publicacdo do livro Matematica elementar de um ponto de vista avancado, no qual

propde que esta disciplina tenha,
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Uma apresentacdo nas escolas que se atenha mais a bases psicoldgicas que
sistematicas. Diz que o professor deve, por assim dizer, ser um diplomata, levando em
conta 0 processo psiquico do aluno, para poder agarrar seu interesse. Afirma que o
professor sO terd sucesso se apresentar as coisas de uma forma intuitivamente
compreensivel (D Ambrosio, 2004, p. 72)

Trata-se de uma reformulagdo ndo apenas curricular, mas de um aprimoramento na
propria postura e pratica do professor e professora de matematica, a humanizacéo deste campo
do conhecimento, no intuito de uma concepcdo ampliada que perpassa pela observacao e
compreensdo do contexto educacional e da aluna(o) e suas subjetividades, enquanto sujeito
integral, com o intuito de inovar, de trazer préticas mais criativas e uma caracterizagdo
diferenciada para a matematica, de forma que a Educacdo Matematica passa a constituir-se um
campo “de estudos e pesquisas que possui solidas bases na Educagdo e na Matematica, mas que
também esta contextualizada em ambientes interdisciplinares. Por este motivo, caracteriza-se
como um campo de pesquisa amplo, que busca a melhoria do processo ensino-aprendizagem
de Matematica.” (Flemming; Luz; Mello, 2005, p. 13)

O avanco da Educacdo Matematica no Brasil, aconteceu, segundo Antunes et al. (2020),
de forma progressiva, a principio, influenciado pelo movimento da Escola Nova, na
estruturacdo do proprio campo profissional, no sentido de producdes tedricas, fundamentacbes
que fossem norteadoras as (0s) profissionais docentes. Num segundo momento, por volta dos
anos 80, surge de fato a Educacdo Matematica enquanto campo profissional, com o surgimento
do primeiro curso de pods-graduacdo na Unesp. Com a expansdo das pesquisas nessa area,
ocorreu a realizacdo de encontros, como o | Encontro Nacional de Educacdo Matematica
(ENEM), e a fundacdo da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) em 1988.

O campo da Educacdo Matematica aos poucos se consolidava, linhas de pesquisa e
algumas tendéncias iam se apresentando com perspectivas aprimoradas, refletindo o contexto
socio-histérico da educacdo da época, como a empirico-ativista, de 1930, na perspectiva da
Escola Nova, que se baseia em praticas, experiéncias e resolugdes, no sentido de que alunas e
alunos aprendam fazendo; enquanto a tendéncia construtivista, percebe o processo de
aprendizagem a partir de acGes interativas e reflexivas, sendo as tendéncias aqui compreendidas

enquanto.

Uma forma de trabalho que surgiu a partir da busca de solucbes para os problemas da
Educacdo Matematica. A partir do momento que é usada por muitos professores ou,
mesmo que pouco utilizada, resulte em experiéncias bem-sucedidas, estamos diante
de uma verdadeira tendéncia [...] a Educagdo Matemadtica critica, a Etnomatemética,
a modelagem matematica, o uso de computadores e a escrita na Matematica sao
verdadeiras tendéncias (Lopes; Borba apud Flemming; Luz; Mello, 2005, p. 15)
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Entre as tendéncias, temos a Etnomatematica, vinculada a grupos culturais, mas que
“ndo deve ser entendida apenas como uma matematica existente nos chamados grupos étnicos
ou etnias. Trata-se do conhecimento produzido por grupos socioculturais identificaveis e que
permite resolver problemas nao resolvidos pelos conhecimentos institucionais” (Flemming; Luz;
Mello, 2005, p. 37), constitui-se enquanto programa que se associa ao ensino e aprendizagem
em matematica numa perspectiva que prop8e renovacao a partir de situa¢Ges cotidianas da

sociedade,

E um processo que vai da realidade a ag&o, que conecta diferentes culturas, modos de
pensar e agir ao contelido matemético nos grupos sociais. E importante perceber que
a proposta da Etnomatematica ndo rejeita a matematica académica. D" Ambroésio fala
da exclusdo do que é desinteressante, obsoleto e indtil, mas que infelizmente domina
os curriculos e programas escolares vigentes em nossas escolas (Flemming; Luz;
Mello, 2005, p. 37)

Flemming, Luz e Mello (2005) afirmam que “A proposta pedagogica da
Etnomatematica € fazer da matematica algo vivo[...Jum caminho para uma educacao renovada”
(p. 40), no qual o conhecimento matematico surge do contexto social e das necessidades
inerentes a este. Uma perspectiva, cujo intuito ndo é negar os conhecimentos matematicos
académicos, mas vincula-lo ao que é produzido no cenario de grupos culturais que utilizam tais
conhecimentos, algumas vezes de uma maneira “simplista”, mas com o objetivo de atender suas
necessidades de sobrevivéncia.

Outra tendéncia que nos chama atencdo é a Resolucdo de problemas, contudo, huma
perspectiva investigativa e criativa, que estimule a aluna e o aluno a refletirem mdltiplas
possibilidades de resolutividade e de novas problematizagdes a partir de uma situacéo inicial, e
ndo uma proposta engessada, restrita a busca por uma Unica solucdo, a esperada, e previsivel.
De acordo com esta, ha uma ressignificagdo para o “problema” matematico, que passa a ser

percebido como.

Um instrumento que pode impulsionar uma acdo de trabalho reflexiva e
problematizadora num processo de codificacdo e descodificacdo sobre as ideias
matematicas presentes nas situagdes-problemas postas aos alunos. Esse trabalho
impulsiona o aluno a refletir, organizar e sintetizar as informag6es fornecidas que o
levardo a construcdo de novas ideias e conhecimentos, novos problemas, novas
reflexdes e sinteses (Santos; Andrade, 2020, p. 5)

Hé& nessa tendéncia uma preocupagdo em romper com as propostas obsoletas do ensino

de matematica por meio da memorizacéo e resolucdo de exercicios repetitivos com o propdsito
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da aprendizagem de conceitos, mas busca-se praticas que incentivem alunas e alunos a
refletirem possibilidades ndo apenas de resolucdo, mas de conhecimentos.

Um dos objetivos aos quais a Educagdo Matematica se propde ¢ “investigar de que
forma as préticas socioculturais, desenvolvidas por diferentes povos em tempos e espacos que
ndo aqueles onde a sala de aula esta inserida, influenciam nos processos de ensino e de
aprendizagem em Matematica hoje” (Dias; Brandemberg, 2021, p. 15), e para tal, tem adentrado
aos campos das ciéncias sociais, como a Histdria, Antropologia e Filosofia no sentido de uma
melhor compreensdo acerca de elementos culturais e sociais aos quais se vincula no
delineamento de sua identidade enquanto campo de conhecimento.

Entende-se, portanto, que a Educacdo Matematica é sem ddvida, uma proposta de ensino
da matematica numa perspectiva investigativa e que a0 mesmo tempo se compromete com
aspectos sociais e culturais, no sentido da incluséo de sujeitos, a medida que abrange discussoes
multidisciplinares em seu cotidiano de sala de aula, de pesquisa, sob o incentivo de entidades
com a SBEM (Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica) que oportuniza a publicacdo de
trabalhos, premiacdes e eventos, na promocdo de didlogos entre professoras/res, alunas/os e
pesquisadoras/res.

Os centros universitarios e seus departamentos de Matematica estabelecidos pelo pais
buscam nesse sentido, contribuir com pesquisas e estudos da area da Educacdo Matemaética, dos
quais citaremos especificamente o Programa de Pds-graduacdo da Universidade Estadual da
Paraiba, o0 PPGECEM (Programa de PoOs-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacéo
Matematica), o qual tem desenvolvido planejamentos e a¢fes no sentido da promocao de
didlogos acerca do aprimoramento do ensino em Matematica e formacdo de profissionais,
inclusive na abrangéncia das questdes de género, foco de nosso estudo, por meio da
oportunizacdo de pesquisas na area, nos cursos de Mestrado e Doutorado, em enfoques
interdisciplinares na disciplina SENECEM (Seminarios Nacionais em Ensino de Ciéncias e
Educacdo Matematica) e na promocdo de eventos nos quais sdo oportunizados dialogos
maultiplos.

Os Seminarios Nacionais em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica trata-se de um
componente curricular do PPGECEM, requisito aos cursos de Mestrado e Doutorado, no qual
sdo desenvolvidas palestras, apresentacfes de pesquisas, projetos e conferéncias, numa
iniciativa inovadora no sentido de possibilitar discussdes diversas no campo da Educagédo
Matematica e de outros campos do conhecimento, com a participagdo de alunas e alunos do
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programa, pesquisadoras/res, professoras/res e convidados que possam contribuir com
metodologias, teorias e tematicas vinculadas a Educacdo Matematica e o ensino de Ciéncias.

E justamente na proposta de dialogar a respeito de temas emergentes, e sendo a questédo
de género um deles, 0 PPGECEM, em um de seus Seminarios Nacionais, datado do dia 19 de
junho de 2023, sedia o debate a partir da palestra da professora Dra. Anita Leocadia Pereira dos
Santos, com o tema “Género como Categoria de Analise”, o qual nos trouxe questionamentos
e ricas reflexdes, a partir de indagagdes a respeito de como a matematica se coloca como
masculina, os discursos estereotipados circulantes, o aspecto sexista da prépria linguagem, e a
necessidade de percebermos que, como ela afirmou: “somos a diversidade, mais que masculino
e feminino”, ¢ que, portanto, como educadoras e educadores, precisamos acolher as
subjetividades.

Portanto, o Programa de Pds-graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica
da Universidade Estadual da Paraiba busca em suas acdes estabelecer discussfes e reflexdes
acerca de tematicas que circulam no contexto social e educacional, e que se vinculam, de certa
forma, a perspectiva da Educagdo Matematica, com objetivo de incluir sujeitos no “fazer”

matematica visando a democratizacdo deste campo do conhecimento.
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4 METODOLOGIA

Descrevemos nesse capitulo os aspectos metodoldgicos da pesquisa, os quais envolvem
a natureza desta, o universo em foco, a descri¢do dos respectivos participantes, assim como 0s

instrumentos de produg¢ao e analise dos dados.

4.1 Natureza da pesquisa

A partir da especificidade da pesquisa e do fendmeno a ser investigado, sdo
determinados os percursos metodoldgicos que permitem uma maior compreensdo deste,
considerando que a “metodologia inclui as concepgdes tedricas de abordagem, o conjunto de
técnicas que possibilitam a construcao da realidade e o sopro divino do potencial criativo do
investigador”. (Deslandes, 2002, p. 16)

Desta forma, considerando que a escolha metodologica precisa estar em consonancia
com o fendmeno a ser investigado, optamos por uma pesquisa qualitativa, método este que,
“além de permitir desvelar processos sociais ainda pouco conhecidos referentes a grupos
particulares, propicia a constru¢do de novas abordagens, revisao e criagao de novos conceitos
e categorias durante a investiga¢gdo.” (Minayo, 2014, p. 57).

Dentro do campo da pesquisa qualitativa, a Etnografica, foi escolhida enquanto
modalidade de pesquisa, por considerarmos que essa “abordagem de investigacao cientifica traz
algumas contribui¢des para o campo das pesquisas qualitativas, em particular para os estudos
que se interessam pelas desigualdades sociais, processos de exclusdo e situagdes socio
interacionais”. (Mattos, 2011, p. 50)

E ainda, pelo carater subjetivo da referida pesquisa e sua centralidade na observagdo das
relagdes de género, interagdes e discursos estabelecidos nas aulas de matematica, vislumbramos
suporte na abordagem etnografica, visto que “o objeto da etnografia é esse conjunto de
significantes em termos dos quais os eventos, fatos, agdes, e contextos, sdo produzidos,
percebidos e interpretados, € sem os quais ndo existem como categoria cultural.” (Mattos, 2011,
p. 54).

Num primeiro momento, realizamos um estudo do Campo tedrico através de
levantamento bibliografico, utilizando como base, principalmente, livros, cujos autores
abordam a tematica gé€nero e matematica; dentre eles, Louro (1997) em Género, sexualidade

e educacdo, Souza e Fonseca (2010) em Relacdes de género, educacio matematica e
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discurso, Lima (2013) em Quando as meninas nido contam: género e ensino da matematica,
Casagrande (2017) em Silenciadas e invisiveis: Relacdoes de género no cotidiano das aulas
de matematica, entre outros autores referenciados na area, com o intuito de obter o aporte

tedrico que subsidiou os processos posteriores de nossa pesquisa.

4.2 Caracterizacio do universo da pesquisa

A escolha do universo para a realizacao da pesquisa ndo aconteceu de forma aleatoéria,
mas motivada por dois fatores especificos: o primeiro, o aspecto geografico, por tratar-se do
Distrito de Catolé de Boa Vista, ambito territorial no qual se situa a unidade educacional na
qual trabalha a pesquisadora, facilitando, portanto, a realiza¢ao da producao de dados, visto que
o processo de entrevista requer tempo e espagco adequado para a obtengdo de melhores
resultados.

O segundo fator, que foi a escolha pelo espaco da zona rural, vincula-se ao contexto
social, supondo ser este, um espago no qual, alguns estereotipos de género ainda se encontram
fortemente presentes nas relagdes sociais, definindo papéis e cerceando espagos para homens e
mulheres, estabelecidos muitas vezes a partir das nuances de poder, representados em discursos
e linguagens variadas que transitam do contexto familiar ao educacional, podendo representar
dispositivos de exclusdo.

Nesse sentido, os sujeitos da pesquisa foram escolhidos sob o argumento da importancia
dos anos iniciais do Ensino Fundamental enquanto embasamento para o desenvolvimento de
conceitos mais complexos em matematica a serem apresentados em niveis subsequentes.
Portanto, pesquisas que possam oportunizar aos docentes reflexdes acerca das questdes de
género nessa etapa de ensino, podem constituir-se enquanto praticas pedagdgicas baseadas em
estratégias metodoldgicas capazes de promover um ensino equitativo em matematica.

O fato de as profissionais escolhidas lecionarem de 1° a 5° ano, portanto, em turmas
diferenciadas, baseou-se na suposicao de que houvesse, desta forma, a possibilidade de perceber
a existéncia ou ndo de diferenciacdo no processo de ensino e aprendizagem, a partir dos niveis
e conteudo do curriculo matematico, nos permitindo uma visdo dos principais fatores que
podem implicar em desigualdades de género em cada nivel de ensino.

Disponibilizamos numa tabela a seguir, o registro de informagdes sobre as entrevistadas,
considerando que estas possam ser pertinentes a nossa andlise, visto que evidenciam a

Formacao profissional, inicial e pds-graduacao delas, assim como o tempo de experiéncia no
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exercicio da docéncia, aspectos que, sugestivamente, poderiam intervir no posicionamento
profissional em relagdo a tematica abordada nesse estudo.

Em virtude do compromisso assumido em nosso estudo, com a manutencao do sigilo
das identidades das professoras e professores entrevistados/as, realizamos o registro dos dados
produzidos nas entrevistas seguindo uma associacao das entrevistadas com letras, de maneira
que a professora do 1° ano sera denominada de A, a do 2° ano de professora B, a do 3° ano,

professora C, a do 4° ano professora D, e a do 5° ano professora E.

4.3 Descricao da producao de dados

A escolha da entrevista enquanto um dos instrumentos de producdo de dados baseia-se,
principalmente, nas consideracdes acerca do propdsito de nossa pesquisa e da especificidade
desta, visto que, a etnografia “contém tracos da fenomenologia e tem como objetivo ter
experiéncia direta com os atores sociais e compreender o mundo pelo seu olhar” (Minayo, 1992,
apud Reisdoefer; Gessinger, 2018, p. 80), sendo, portanto, as professoras, as protagonistas
capazes de nos possibilitarem uma visdo ampliada acerca de como poderiamos buscar
estratégias de ressignificacdo para os esteredtipos de género nas aulas de matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

A entrevista realizada com as professoras foi do tipo semiestruturada, a qual ndo ¢ livre
nem rigorosa, € embora o entrevistador possua um referencial de perguntas-guia, permitem que
o entrevistado se posicione naturalmente (Pardalcorreia, 1995, apud Santos; Lima, 2019), o
que nos permitiu perceber posicionamentos das docentes acerca das questdes de género e em
que medida tal aspecto influencia ou ndo no processo de aprendizagem da matematica, e quais
estratégias representariam elementos inclusivos, considerando que esta forma de produgdo de

dados,

Constitui um instrumento privilegiado, diante da possibilidade de a fala ser reveladora
de condigdes estruturais, de sistema de valores, normas e simbolos (sendo ela mesma
um deles) e a0 mesmo tempo ter a magia de transmitir, através de um porta-voz, as
representagdes de grupos determinados, em condi¢des historicas, socioecondmicas,
culturais especificas. (Minayo, 1996, p. 109).

A entrevista, embora esteja baseada em um questiondrio pré-estabelecido, enquanto
instrumento norteador, a partir de indagagdes primarias acerca do tema, e baseado no aporte

tedrico e em supostas hipdteses que surgiram ao longo da pesquisa, permite um ambiente amplo
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para novas interrogativas e hipoteses que podem surgir diante das respostas das entrevistadas,
refletindo pensamentos e experiéncias pertinentes a tematica.

As questdes norteadoras da entrevista abordavam aspectos vinculados as questdes de
género e matematica, objetivando investigar, a partir dos discursos docentes, a existéncia ou
ndo de dificuldades de aprendizagem, e sua diferenciagdo ou ndo quanto ao gé€nero, as
possibilidades de capacitagdo dos profissionais em formagdes iniciais e continuadas, para a
promoc¢do de uma aprendizagem equitativa, sob uma abordagem de género, e possiveis
estratégias metodoldgicas que oportunizem a abordagem de género nas aulas de matematica no
intuito de proporcionar uma aprendizagem igualitiria para meninas € meninos.

Pretendiamos, através das perguntas, identificar como as entrevistadas percebiam o
conceito de género, o processo de aprendizagem em matematica, uma suposta discrepancia
entre os alunos e alunas e como estes se relacionam com a referida disciplina e se manifestam
interesse pela mesma, assim como, permitir uma possivel compreensdo acerca de em que
medida as questdes de género sdo abordadas em sala de aula e nas formagdes continuadas
oferecidas aos docentes.

Considerando, a necessidade de as entrevistadas estarem cientes dos aspectos que
consistem a pesquisa, € de um panorama geral acerca da temadtica, de como esta tem sido
abordada no contexto nacional e/ou internacional, assim como dos objetivos aos quais nos
propomos, e de que forma poderiam contribuir com o referido estudo através das entrevistas,
realizamos uma breve exposi¢do anterior ao momento da entrevista, dos elementos principais
que fundamentam nossa pesquisa, para as referidas participantes, por meio da plataforma de
videoconferéncias do google, o Google Meet, no dia 14 de novembro de 2022 as 19h, data e
horario acordados previamente com a gestora escolar.

Desta forma, as entrevistas foram realizadas com as professoras que lecionam no Ensino
Fundamental, anos iniciais, do 1° ao 5° ano, da Unidade Educacional situada no Distrito de
Catolé de Boa Vista, zona rural de Campina Grande, entre os dias 10 e 16 de dezembro de 2022,
com dura¢do média de 16 minutos, na referida escola, em espaco isolado, especifico para tal, e
de forma individualizada, enquanto perspectiva de preservacdo da privacidade das entrevistadas
envolvidas na pesquisa e oportunizacdo de um ambiente em que se sintam confortaveis para
€Xpor seus posicionamentos sem entraves.

Com o intuito de preservar a liberdade de expressdo das professoras entrevistadas, e
possiveis interferéncias em seus posicionamentos, as entrevistas foram realizadas

individualmente, em local reservado na referida unidade educacional onde lecionam, para que



75

houvesse um clima favoravel ao desenvolvimento da entrevista e alcance dos objetivos
propostos, no sentido de melhor compreendermos o posicionamento dos docentes em relagao
as questdes de gé€nero e suas implicacdes no processo de aprendizagem em matematica,
sinalizando possiveis caminhos para a ressignifica¢do das mesmas.

Portanto, os discursos docentes nos auxiliaram a identificar e compreender a forma
como as questdes de género se vinculam ao contexto das aulas de matematica, seja em
discursos, estratégias metodoldgicas, instrumentos pedagogicos como o livro didatico, entre
outros, numa perspectiva de promocao da equidade no processo de ensino e aprendizagem ou
na instaura¢do de um ambiente de exclusdo e silenciamento.

No que se refere ao registro das entrevistas realizadas, ha controvérsias entre autores e
pesquisadores no sentido de qual seria a melhor forma, se transcrita manualmente ou através de
gravacgdo, considerando, principalmente, a preocupacao em tornar o momento da entrevista
propicio a uma maior confiabilidade e espontaneidade do entrevistado para que possa se
posicionar sem entraves a respeito da tematica da pesquisa.

Contudo, pressupondo os pontos positivos e negativos, das referidas formas de registro
das entrevistas, optamos por realizar a gravagdo das entrevistas, de acordo com as

recomendagoes de Trivifio (1987) que repousam sob tais argumentos:

Somos partidarios disto fundamentalmente por duas razdes surgidas de nossa pratica
como investigadores. A gravagdo permite contar com todo o material fornecido pelo
informante, o que ndo ocorre seguindo outro meio. Por outro lado, e isto tem dado
para n6és muitos bons resultados, o mesmo informante pode ajudar a completar,
aperfeicoar e destacar etc. as ideias por ele expostas, caso o fizermos escutar suas
proprias palavras gravadas. Suas observagdes ao conteudo de sua entrevista e as ja
feitas pelo pesquisador podem constituir o material inicial para a segunda entrevista e
assim sucessivamente. (p. 148)

As professoras foram esclarecidas acerca dos objetivos que nos fizeram optar pela
gravacdo da entrevista, com o propdsito de oportunizar e garantir que estivessem confortaveis
para expor suas opinides e posicionamentos, compreendendo essa forma de registro enquanto
possibilidade, de em outro momento, se necessario ao andamento da pesquisa,
complementarem suas concepgdes e contribuicdes, ampliando sua participagdo na referida
pesquisa. Desta forma, em concordancia com as participantes da pesquisa, as entrevistas foram
registradas por meio de um aparelho de celular smarthphone, com o aplicativo gravador de voz.

Embasados pelo aporte tedrico e pelas entrevistas realizadas com as professoras, “os

discursos passam a constituir o ponto focal das praticas investigativas, e nesse sentido sugere-
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se que sejam vistos em sua materialidade, como implicados na constituicdo de praticas e de
sujeitos”. (Bujes, 2007, apud Kroetz; Souza; Ferraro, 2018, p. 175).

A escolha pela entrevista e analise do discurso enquanto metodologia de analise de
dados, deve-se principalmente por acreditarmos que a Escola ¢ uma instituigdo que se constitui
enquanto campo especializado de discurso, e os educadores e educadoras, autores legitimados
de discursos, considerando que “os acessos ao discurso ficam, dessa forma, restritos, pois nem
todos podem ser considerados autores, nem todos estdo investidos do poder de falar aquilo que

¢ considerado verdade.” (Ferreira; Travestini, 2013, p. 214).
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

O percurso metodologico e seus procedimentos tiveram o prop6sito de nos oportunizar
responder a questdo norteadora de nossa pesquisa, ou seja, “como identificarmos, através dos
discursos docentes, praticas pedagogicas que promovam a igualdade de género e a
desconstrug¢do ou ressignificagdo de esteredtipos sexistas nas aulas de matematica, nos anos
iniciais do ensino fundamental”, e para tal, adentramos na compreensao das interagdes, ideias
e representagdes sociais acerca da tematica.

Nesse sentido, apresentamos a seguir, um quadro que especifica o percurso formativo
das professoras entrevistadas, enquanto elemento que favoreceu uma melhor compreensao da

relacdo das mesmas com o objeto de estudo.

Quadro 1 - Caracterizagao formativa das entrevistadas

Entrevistada | Género Formacao inicial Po6s-graduacao Tempo de
docéncia
A F Curso  Normal; Lic. | Esp. Linguistica Aplic. | 23 anos
Letras; Ens. Portugués.

Cursando Lic. Pedagogia

B F Lic. Pedagogia Esp. Psicopedagogia; Esp. | 8 anos
Supervisdo e Orientagdo
Educacional.
C F Curso  Normal;  Lic. | Esp. Gestdo Pedagogica 22 anos
Pedagogia.
D F Curso  Normal; Lic. | Esp. Supervisdo e | 14 anos
Pedagogia. Orientacdo Educacional.
E F Curso  Normal; Lic. | Esp. Educagéo Infantil 18 anos
Pedagogia.

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023.

A partir dos dados dispostos no quadro 1, que caracterizaram a Formagao profissional
de cada docente, percebemos que 100% delas possuem cursos de pos-graduagdo em educacao,
e 80% tiveram enquanto Formacao inicial, o Curso Normal e a Licenciatura em Pedagogia.

As representagdes sociais “sao elaboradas pela atividade simbodlica e psicossocial do
individuo como ser social que apreende o seu ambiente e expressa o seu pensamento. Portanto,

serdo interpretadas mediante a compreensdo do contexto historico no qual sdo produzidas e
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comunicadas” (Marinho, 2015, p. 93). O contexto social constitui-se por discursos multiplos,
mas que trazem em si certa congruéncia acerca de conceitos e concepgdes que se constituem
enquanto posicionamentos coletivos.

Nesse sentido, objetivamos a partir das entrevistas realizadas no percurso de nosso
estudo, identificarmos nos discursos docentes suas opinides ¢ experiéncias com o objeto de
estudo, e para tal nos debrugamos em nosso processo de andlise sobre a metodologia do
Discurso do Sujeito Coletivo (DSC), a qual desde os anos 90 tem sido sistematizada por
Fernando Lefévre e Ana Maria Lefévre. Essa “técnica traz grande contribuicdo para a pesquisa
social e pode ser empregada em qualquer area de estudo que envolva dados verbais, pois
demonstra ser eficaz para processar e expressar as opinides coletivas” (Lefevre; Lefévre, 2006

apud Brito; Leite; Novais 2021, p. 7), sendo utilizada.

Para organizar e tabular dados qualitativos de natureza verbal que da origem a um
discurso-sintese elaborado em primeira pessoa do singular utilizando partes de
discursos com sentido semelhante, por meio de procedimentos sistematicos e
padronizados. Por isso, a grande contribuicio do DSC ¢é justamente compor
depoimentos sem reduzi-los meramente a quantidades (Lefévre; Lefevre, 2005 apud
Brito; Leite; Novais 2021, p. 8.)

Essa estratégia permite ao pesquisador a identificagdo e compreensdo das ideias
convergentes de uma comunidade, visto que “Esse pensamento coletivo manifesto nos
discursos dara visibilidade e legitima o sentido, o significado, a percepcao que a coletividade
tem sobre um determinado fendmeno ou tema do seu cotidiano. (Lefévre; Lefevre, 2005, apud
Marinho, 2015, p. 100).

A metodologia do discurso do sujeito coletivo (DSC), pressupde o conhecimento dos
“pensamentos, representagdes, crengas e valores de uma coletividade a partir da expressao
individual sobre um determinado tema, utilizando-se de métodos cientificos” (Oliveira et al.,
2018, p?)

Nessa perspectiva de analise de discurso, o pesquisador assume dois papéis distintos, a
principio, como afirmam Lefevre e Lefevre (2014), trazendo a tona as ideias da coletividade
em suas manifestagdes e representacdes no contexto social, de uma forma descritiva, ao passo
que num segundo momento, assumird a fungdo de interpretagdo, na qual busca-se conhecer ndo
mais o0 que o que se pensa, mas as razdes pelas quais se pensa daquela forma e ndo de outra “o
descrito ndo €, portanto, uma invencao ou criacdo do pesquisador, mas uma reconstituicao de

uma entidade existente, de um fato social, mesmo que de natureza simbolica; ja o interpretado



79

¢, enquanto criacdo, de plena responsabilidade do pesquisador. (Lefevre; Lefevre, 2014, p.
504)”.

Em ambas as fungdes o pesquisador busca o conhecimento acerca dos significados
individuais que representam experiéncias coletivas com o recorte tematico que envolve a
pesquisa, realizando uma analise cuidadosa no sentido da coleta e do processamento dos dados
oportunizados através das entrevistas, e que podem ser realizados com a utilizagdo de softwares
apropriados para a analise qualitativa de dados, como o qualiquantisoft ¢ QLQT online?, os
quais “se relacionam a producdo de DSCs e representam um significativo incremento de
qualidade em pesquisa, permitindo que os resultados sejam generalizados em escala coletiva,
como um depoimento sob a forma de discurso (s)-sintese” (Nicolau; Escalda; Furlan, 2015, p.
243)

Ainda segundo as autoras, 0 QLQT online tem a facilidade de oportunizar a coleta de
dados por meio de questiondrios online que permitem a participagdo dos sujeitos a distancia,
enquanto no Qualiquantisoft os dados sdo produzidos a partir de depoimentos, entrevista,
discursos diferenciados (Nicolau; Escalda; Furlan, 2015)

O processo de analise do DSC requer um detalhamento minucioso no qual devem ser
construidos os Instrumentos de andlises I e II (\[AD1) e (IAD2), a partir da identificacao das
Expressoes-chave (ECH), Ideias centrais (IC), Ancoragem (AC) e Discurso do sujeito coletivo
(DSC), recortes significativos dos discursos coletados nas entrevistas e que ao final supde-se
que represente uma sintese do pensamento coletivo acerca do tema.

Nesse sentido, para melhor compreensao, evidenciamos que a Expressao-chave (ECH)
“sao trechos de material verbal (discurso) de cada depoimento, que formam descrigdes literais
dos depoimentos, revelando a esséncia do conteudo das representagdes” (Oliveira et al., 2018,
p. 130); as ideias centrais, trazem de forma objetiva o posicionamento das entrevistadas acerca

de determinada questdo ou tema, ou seja,

As IC ndo sao interpretagdes do pesquisador e, sim, descrigdes do nicleo de sentido
presente nas respostas. As IC de sentido semelhante sdo reunidas de forma sintética
pelo pesquisador para compor o DSC. Uma mesma resposta pode conter mais de uma
IC, que deve ser reagrupada em discursos distintos. (Marinho, 2015, p. 102-103)

Evidenciadas as Expressdes-chave e as Ideias centrais busca-se identificar nos referidos

discursos a ancoragem (AC), que segundo Marinho (2015) constitui-se enquanto expressoes

4 O QLQT Online é um software que permite a construcdo de formularios online facilitando a coleta e a
organizacdo de dados coletados para o grupo de pesquisadores.
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que representam mais que discursos individuais, mas que configuram linguisticamente
processos ideoldgicos, teorias e crengas que refletem o pensamento de uma coletividade.

Portanto, a proposta da técnica do (DSC) é:

Acreunido das ECH presentes nos depoimentos que tém IC e AC de sentido semelhante
ou complementar. E redigido sempre na primeira pessoa do singular, como se de um
sujeito apenas se tratasse a enunciagdo e, assim, expressivamente, representar o
pensamento de uma coletividade sobre o campo pesquisado pela “soma qualitativa”
produzida a partir dos depoimentos individuais. (Marinho, 2015, p. 103).

Ainda, de acordo com o autor, no processo de analise do discurso baseado na teoria do
Discurso do Sujeito Coletivo (DSC), a constru¢do do IAD 1, consiste na sele¢do das
Expressoes-chave (ECH) e Ideias centrais, categorizando-as a partir de semelhangas, que dardao
origem as ancoragens; enquanto o IAD2, ¢ formado a partir da construcao do DSC, a respeito
das ideias centrais identificadas em cada resposta a uma questao especifica e da ancoragem.

Nos quadros a seguir descrevemos de forma detalhada o processo de analise de nossa
primeira questdo; inicialmente, no quadro 2, na coluna sujeito, as entrevistadas (E) estdo
designadas de 1 a 5 de acordo com o nivel de ensino que lecionam, e na coluna ao lado, foram
disponibilizadas as respostas dadas por cada uma a questao: Considerando o tempo que leciona,
vocé diria que a matemdtica é uma disciplina na qual os alunos apresentam maior dificuldade
de aprendizagem?

As Ideias centrais (IC) que surgiram nos discursos sao evidenciadas através do destaque

em negrito.

5.1 Analise da pergunta: Considerando o tempo que leciona, vocé diria que a matematica

¢ uma disciplina na qual os alunos apresentam maior dificuldade de aprendizagem?

Objetivamos com essa pergunta, compreender a partir dos discursos das docentes, se no
contexto educacional, ha uma expressiva dificuldade de aprendizagem das alunas e alunos em
matematica.

No quadro 2 iniciamos a constru¢ao do IAD 1 (Instrumento de Analise de Dados 1) no
qual disponibilizamos as expressoes-chave (ECH) das respostas dadas pelas entrevistadas a

primeira questao.
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Quadro 2 - Primeiro passo para a constru¢ao do IAD 1

Sujeito Expressao-chave (ECH)
1E Sim
2E Nao, eu nao percebo que em matematica eles tém a maior dificuldade, eu, é,

imagino que ¢ compativel com a Lingua Portuguesa também, ¢, porque, a
gente poderia citar aquela questdo, ¢ a lingua materna, vocé domina, ok, mas tem
aquelas particularidades, né, aquela forma como o pai e a mae fala, e ai a crianga
fala daquela forma, ndo que seja errada, porque a lingua materna a gente entende,
né, mas em termos de dificuldade para ele aprender , a questdo da ortografia
mesmo, de como escrever, a gente esta falando da escrita, né agora, ai eu acho
que € compativel com a matematica mesmo.

3E Sem duvida, esta ela, entre as principais, bem presente essa dificuldade, e pelo
momento que nds vivenciamos, acabou se acentuando mais ainda, esses dois
anos eles em casa, alguns eles estudavam, outros ndo, entio no momento agora,
mais ainda, percebo essa dificuldade.

4E Alguns, sim, alguns dominam razoavelmente bem, de acordo com a série que
estdo, mas existe também uma quantidade consideravel deles, que eles nao
dominam os conteudos correspondentes a série onde estdo inseridos.

Eles acabam desenvolvendo, eles acabam tendo essa maior dificuldade, por
conta, na realidade, da leitura em si, porque a matematica ¢ contextualizada,
trabalhamos com a matematica contextualizada e em cima de situacdes
problema e outras questdes dentro de todos os contetidos, ai acaba ficando mais
dificil, por conta da leitura, o problema maior ¢ a leitura e a interpretacao, porque
todas as situagdes problema, precisa de leitura e uma boa compreensdo, para
poder ter um resultado correspondente a questdes e eles tem dificuldade no
enunciado das questdes devido a leitura, eu considero isso ai.

S5E E uma disciplina que eles apresentam muita dificuldade

Fonte: Adaptado de Silva, p. 71-72, 2017.

O segundo passo consistiu em a partir das expressdes-chave (ECH) identificar as ideias
centrais (IC), diferenciadas em negrito, as quais foram categorizadas de acordo com a
semelhanca entre elas, registrando-as na terceira coluna de forma agrupada por letras, A, B, C

e assim por diante.



Quadro 3 - Segundo passo para a construgdao do IAD 1

Sujeito Expressdao-chave (ECH) Ideia central (IC)
1E Sim, apresentam dificuldade. (1* ideia) Sim,
apresentam
dificuldade. A
2E Nio, eu nao percebo que matematica tem a maior | (1* ideia) eu ndo
dificuldade, eu, ¢, imagino que é compativel com a Lingua | percebo que
Portuguesa também, ¢ , porque, a gente poderia citar | matematica tem
aquela questdo, ¢ a lingua materna, vocé domina, ok, mas | a maior
tem aquelas particularidades, né, aquela forma como o pai e | dificuldade
a mae fala, e ai a crianca fala daquela forma, ndo que seja
errada, porque a lingua materna a gente entende, né, mas em
termos de dificuldade para ele aprender , a questdo da
ortografia mesmo, de como escrever, a gente esta falando da
escrita, né agora, ai eu acho que ¢ compativel com a
matematica mesmo.
3E Sem duvida, esta ela, entre as principais, bem presente essa | (1 ideia) Bem
dificuldade, e pelo momento que nds vivenciamos, acabou | presente essa
se acentuando mais ainda, esses dois anos eles em casa, | dificuldade.
alguns eles estudavam, outros ndo, entdo no momento agora, A
mais ainda, percebo essa dificuldade.
4E Alguns, sim, alguns dominam razoavelmente bem, de | (1*ideia) Alguns,
acordo com a série que estdo, mas existe também uma | sim.
quantidade consideravel deles, que eles ndo dominam os A
conteudos correspondentes a série onde estao inseridos. (2* ideia) eles
Eles acabam desenvolvendo, eles acabam tendo essa | acabam  tendo
maior dificuldade, por conta, na realidade, da leitura em | essa maior
si, porque a matematica € contextualizada, trabalhamos com | dificuldade, por
a matematica contextualizada e em cima de situagdes | conta, na
problema e outras questdes dentro de todos os conteudos, ai | realidade, da
acaba ficando mais dificil, por conta da leitura, o problema | leitura em si.
maior ¢ a leitura e a interpretacao, porque todas as situagoes B
problema, precisa de leitura e uma boa compreensdo, para
poder ter um resultado correspondente a questoes e eles tem
dificuldade no enunciado das questdes devido a leitura, eu
considero isso ai
S5E E uma disciplina que eles apresentam muita dificuldade | (I ideia) Eles
apresentam
muita
dificuldade. A

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023.
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Nesse terceiro passo, a partir do agrupamento e categorizagdo das Ideias Centrais

realizado na etapa anterior, identificamos a ancoragem, ou seja, as ideias que apresentaram

sentidos semelhantes.



Quadro 4 - Terceiro passo para a construcao do IAD 1
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Considerando o tempo que leciona, vocé diria que a matematica é uma disciplina na
qual os alunos apresentam maior dificuldade de aprendizagem?

Sujeito Expressao-chave (ECH) Ideia central (IC) Ancoragem
1E Sim, apresentam dificuldade. (1*  ideia)  Sim, | Apresentam
apresentam dificuldade
dificuldade. A
A
2E Nao, eu niao percebo que matematica | (1* ideia) eu ndo
tem a maior dificuldade, eu, ¢, imagino | percebo que em
que ¢ compativel com a Lingua | matematica eles tém
Portuguesa também, ¢ , porque, a gente | a maior dificuldade.
poderia citar aquela questao, ¢ a lingua
materna, vocé domina, ok, mas tem
aquelas particularidades, né, aquela
forma como o pai e a mae fala, e ai a
crianca fala daquela forma, ndo que seja
errada, porque a lingua materna a gente
entende, né, mas em termos de
dificuldade para ele aprender , a questao
da ortografia mesmo, de como escrever, a
gente estd falando da escrita, né agora, ai
eu acho que ¢ compativel com a
matematica mesmo.
3E Sem duvida, esta ela, entre as principais, | (I1*  ideia) = Bem | Bem presente
bem presente essa dificuldade, ¢ pelo | presente essa | essa
momento que nés vivenciamos, acabou se | dificuldade. dificuldade.
acentuando mais ainda, esses dois anos A A
eles em casa, alguns eles estudavam,
outros ndo, entdo no momento agora,
mais ainda, percebo essa dificuldade.
4E Alguns, _sim, alguns dominam | (1*ideia) Alguns sim. | Alguns, sim.
razoavelmente bem, de acordo com a Eles acabam
série que estdo, mas existe também uma | (2*  ideia)  Eles | tendo essa
quantidade consideravel deles, que eles | acabam tendo essa | maior
nao dominam oS conteudos | maior  dificuldade, | dificuldade,
correspondentes a série onde estdo | por conta, na | por conta, na
inseridos. realidade, da leitura | realidade, da
Eles acabam desenvolvendo, eles | em si. leitura em si.
acabam tendo essa maior dificuldade, B A

por conta, na realidade, da leitura em
si, porque a  matematica ¢
contextualizada, trabalhamos com a
matematica contextualizada e em cima
de situagdes problema e outras questdes
dentro de todos os conteudos, ai acaba
ficando mais dificil, por conta da leitura,
0 problema maior ¢ a leitura e a
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interpretagdo, porque todas as situagdes
problema, precisa de leitura e uma boa
compreensdo, para poder ter um resultado
correspondente a questdes e eles tem
dificuldade no enunciado das questdes
devido a leitura, eu considero isso ai

SE E uma disciplina que eles apresentam (1* ideia) Eles Apresentam
muita dificuldade apresentam muita muita
dificuldade. dificuldade
A

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023.

Identificadas as ideias centrais e ancoragem, seguimos para a construcdo do IAD 2

Instrumento de Andlise dos Dados 2), no qual a partir das IC semelhantes, e que deram origem

a ancoragem, foi construido o DSC acerca da referida pergunta.

Quadro 5 - Constru¢do do IAD 2 do Grupo A

IDEIAS CENTRALIS

DSC

1E: Apresentam dificuldade.

3E: Bem presente essa dificuldade

4E: Alguns, sim. Eles possuem essa dificuldade por causa da
leitura em si.

SE: Eles apresentam muita dificuldade

As alunas e alunos apresentam
muita dificuldade em
Matematica, ela é bem
presente, e acontece pela

dificuldade em leitura.

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023.

Quadro 6 - Ancoragem (AC) — Alunas e alunos possuem muita dificuldade em matematica

DSC

As alunas e alunos apresentam muita dificuldade em Matematica, ela ¢ bem presente, e
acontece pela dificuldade em leitura.

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023

Transformamos os resultados em dados quantitativos, evidenciados no grafico abaixo,

com o intuito de destacar os discursos mais relevantes a partir da frequéncia destes, segundo a

proposta da técnica qualiquantitativa do DSC, que afirma que:

E possivel estudar as duas dimensdes nas pesquisas de opinido. E possivel saber com
seguranca, riqueza de detalhes, rigor e confiabilidade, o que pensam as coletividades
sobre todo tipo de problemas que lhes afetam e, ao mesmo tempo, aferir o grau de
compartilhamento de cada uma das opinides circulantes, ou seja, saber como tais
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pensamentos se distribuem entre as diversas classes sociais, géneros, idades, niveis de
renda etc. (Lefévre; Lefévre, 2012, p. 13, apud Marinho, 2015, p. 101)

Grafico 1 - Matematica e a dificuldade de aprendizagem

Matematica e a dificuldade de aprendizagem
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%
Apresentam mais dificuldade Néo percebo essa dificuldade

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023

De acordo com a andlise do Discurso do sujeito coletivo (DSC), numa dimensao
qualiquantitativa, identificamos que 80% das docentes entrevistadas, ou seja, 4 delas,
apontaram que a Matemadtica ¢ a disciplina em que os alunos e alunas apresentam maior
dificuldade, em contrapartida, 20%, ou seja, uma professora, mencionou niao perceber essa
dificuldade.

Tal discurso nos incitou reflexdes diversas acerca da caracteristica da matematica que ¢
trabalhada em sala de aula, e os motivos que a colocam enquanto obstaculo no desenvolvimento
da aprendizagem de alunas e alunos, sendo um campo do conhecimento que se encontra em
multiplas situacdes cotidianas, logo, ndo se trata de conceitos desconexos da vida real, contudo,
percebe-se a ideia de existirem duas matemadticas, a da escola e a do cotidiano, e “esse abismo
entre a matematica real e a matematica escolar esta no cerne dos problemas com a matematica
que enfrentamos na educacao.” (Boaler, 2018, p. 22).

A esse respeito, D’Ambrodsio (2018) nos traz reflexdes acerca de elementos que
corroboram com esse distanciamento das alunas e alunos e a matematica, como se essa
disciplina quando desenvolvida na escola, tratasse de um conhecimento muitas vezes
inacessivel, ou de muita complexidade, cuja causa principal seria “os curriculos obsoletos,

desinteressantes e inuteis e a formacdo deficiente de professores. Tudo contribui para
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desencantar alunos e agravar esse quadro. As consequéncias sdo o aumento da desigualdade
social”. (D’ Ambrésio, 2018, p. 195).
Essa matematica que esta presente nas salas de aula, que supervaloriza os resultados

exatos, que traz em si implicita a ideia de ser dominio de poucos,

[...] primado da razdo, modelo de objetividade e padronizagdo, aparece nas praticas
de numeramento no espago escolar, indicando sua associagdo a um discurso
pedagogico, segundo o qual se aprende matematica pelo treino, pela repetigdo, pela
aquisi¢do de automatismos, pela organizagdo linear dos conhecimentos. (Souza;
Fonseca, 2010, p. 58)

Desta forma, supomos que a dificuldade em matematica encontrada por alunas e alunos
em sala de aula, ndo refletem o aspecto complexo da disciplina, mas a possivel existéncia de
aspectos vinculados desde a organizacdo curricular a metodologia utilizada na pratica
pedagdgica, pois como afirma Boaler (2018, p. 22), “se as aulas de matematica nas escolas
apresentassem a verdadeira natureza da disciplina, ndo teriamos esse desapreco por ela e tantos
maus resultados na sua aprendizagem”, ou seja, praticas pedagogicas mais investigativas, a
partir de metodologias que valorizem formas subjetivas de vivenciar o processo na busca por
resolugdes, rompendo com a perspectiva de uma matemadtica que prioriza a memorizacao,
permitindo a potencializagdo da aprendizagem.

Ainda, segundo a autora, outra problemdtica que envolve as dificuldades de

aprendizagem em matematica ¢ o fato de as pessoas acreditarem que:

A matematica ¢ uma matéria de regras e procedimentos, que ser bom em matematica
significa ser rapido em célculos, que ela envolve apenas certezas e respostas certas e
erradas, e que a matematica so lida com niimeros. Esses equivocos sdo cometidos por
professores, estudantes, pais, e fazem parte da razdo pela qual um ensino tradicional
defeituoso e ineficaz se perpetua. (Boaler, 2018, p. 29).

Esses discursos, quando presentes na pratica pedagogica, atuam como elemento de
hierarquizagao e selecao de estudantes que ndo se adequem a esta forma especifica de perceber
a matematica.

A matematica ensinada sob uma perspectiva na qual o processo, e nao o resultado, ¢
valorizado, por meio de praticas investigativas, que permitem ao aluno e aluna experienciar
descobertas, vivenciando os conceitos, em problematizagdes que valorizem a criatividade,
amplia oportunidades de aprendizagem, comprometendo-se com o ensino equitativo, € o

desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais inclusivas.
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Desta forma, acreditamos que o distanciamento dos estudantes em relagdo a matematica
refere-se a forma como essa area de conhecimento tem sido apresentada no contexto escolar,
associada aos aspectos vinculados ao cotidiano, mas limitados apenas as situacdes problemas
ditas do dia-a-dia, sem que haja uma associacao as necessidades que surgem do ambiente social
e cultural de uma diversidade de grupos, transpondo a mera manipulacdo de niimeros e
formulas, em regras preestabelecidas, que configuram-se enquanto ensino mecanico, numa
selecdo que exclui os que nao compreendem esse caminho Unico rumo aos resultados
numéricos.

Nesse sentido, a matematica deve ser percebida de uma forma mais ampla, na qual

constitui-se em:

Muito mais que apenas manipular notagdes e operagdes aritméticas, ou lidar com a
algebra e calcular areas e volumes, mas principalmente lidar em geral com relagdes e
comparagdes quantitativas ¢ com as formas espaciais do mundo real, e fazer
classificagoes e inferéncias. Assim, encontramos matematica nos trabalhos artesanais,
nas manifestagdes artisticas e nas praticas comerciais e industriais. (D’Ambrosio,
2009, p. 19)

E importante, que haja uma ressignificacdo da concepcéo da matematica que se ensina
nas salas de aula, em praticas pedagogicas, sobretudo nos anos iniciais do ensino fundamental,
que possam partir de situacdes concretas, problematiza¢des do cotidiano das alunas e alunos,
em processos investigativos nos quais possam refletir acerca de possibilidades diversas de
encontrar solucgdes, com a autonomia de ampliar e/ou modificar tais percursos a medida que
surgem novas ideias e necessidades, ou seja, a “proposta € orientar o curriculo matematico para
a criatividade, para a curiosidade e para a critica e o questionamento permanentes, contribuindo

assim para a formacdo de um cidad&o na sua plenitude.” (D’Ambrésio, 2009, p. 20).

5.2 Analise da pergunta: Vocé percebe alguma diferenca no processo de aprendizagem em

matematica entre alunas e alunos? Quais?

O intuito principal desta pergunta foi identificar nos discursos das professoras, se havia
uma associac¢ao entre a dificuldade no processo de aprendizagem em matematica e o género
dos estudantes, ou seja, se havia diferenga na forma em que meninas € meninos aprendiam os

conceitos matematicos.



Quadro 7 - Construgdo do IADI1
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Vocé percebe alguma diferen¢a no processo de aprendizagem em matematica entre

alunas e alunos? Quais?

Sujeito

Expressao-chave (ECH)

Ideia central (IC)

Ancoragem

1E

Sim. Os meninos dispoem de
mais habilidade para calculos e
situacdes, ja as meninas, algumas
se destacam, mas a maioria,
assim, tem aquela dificuldade,
lentidao de raciocinio

(1* ideia) Os meninos
dispoem de mais
habilidade para calculos
e situacoes.

A

(2 * ideia) As meninas, a
maioria, assim, tém
aquela dificuldade,
lentidao de raciocinio.

B

Os meninos mais
habilidade/Menin
as mais
dificuldade

2E

Nao percebo, principalmente
quando eles sdo pequenininhos, a
gente esta falando de segundo ano,
né? falando especificamente da
turma do segundo ano, eu acho que
eles quando sdo muito pequenos a
gente ndo percebe. E, o professor
trabalhando, ¢é , a gente percebe,
que o desenvolvimento, a
aprendizagem, né, 0
desenvolvimento da habilidade, é
compativel, menino, menina, mas
se a gente for falar de uma forma ja
voltada pra, comunidade, pra
sociedade, ai a gente ja vé, aquela
coisa, que 0 menino ele tem mais
facilidade, mas na sala em si, se o
professor trabalhar no segundo
ano, principalmente as turminhas
pequenas, que eles ainda ndo
absorveram, tanto essa questdo da
sociedade, ai a gente ndo percebe
1ss0 ndo

(1* ideia) Nao percebo

(2* ideia) Voltada para a
sociedade, ai a gente ja
vé, aquela coisa, que o
menino ele tem mais
facilidade.

A

Menino ele tem
mais facilidade.

3E

Nenhuma, no sentido assim, cada
um tem o seu tempo de aprender,
ndo € s6 porque € menino que vai
saber mais, que tem mais
facilidade, nem porque ¢ menina
que sabe menos ou sabe mais, cada
um tem o seu tempo, tem a sua
dificuldade e vai vencendo a cada
dia

(1% ideia) Cada um tem o
seu tempo de aprender
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4E Eu ndo sei o que acontece, mas | (1* ideia) Eu considero as
pelo menos na minha pratica, no | meninas mais
meu dia a dia de sala de aula, eu | interessadas.

considero as meninas mais
interessadas, as meninas elas se
empenham mais, tem muitos
meninos que ddo conta assim da
situacdo e sao empenhados, mas a
maior parte, as meninas seriam
mais interessadas

SE Sim, as alunas possuem mais | (1* ideia) As alunas | Meninas mais
dificuldades possuem mais | dificuldade
dificuldades. B

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023

Quadro 8 - Primeiro passo para constru¢do do IAD 2 do Grupo A: Os meninos possuem mais
habilidade em matematica

Expressoes-Chave (ECH) DSC
1E: Os meninos dispdem de mais habilidade para | Os meninos dispdem de mais habilidade
calculos e situacoes em Matematica, mais facilidade para
2E: Os meninos tém mais facilidade. calculos e resolver situacoes.

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023

Quadro 9 - Primeiro passo para constru¢do do IAD 2 do Grupo B: As meninas possuem mais
dificuldade em matematica

Expressoes-Chave (ECH) DSC
1E: As meninas, a maioria, assim, tém aquela As meninas, a maioria tém mais
dificuldade, lentidao de raciocinio. dificuldade, lentiddo de raciocinio.

5E: As meninas tém mais dificuldade.

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023

Quadro 10 - Ancoragem (AC) - Os meninos dispdem de mais facilidade e as meninas
apresentam maior dificuldade em matematica

DSC

Os meninos dispdoem de mais habilidade em matematica, facilidade para realizar célculos e
situacdes; enquanto as meninas possuem mais dificuldade em matematica, apresentando
lentiddo de raciocinio.

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023

O grafico abaixo evidencia a frequéncia com que surgiram os discursos a respeito da

diferenca entre meninas € meninos no processo de aprendizagem em matematica
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Grafico 2 - Diferenca no processo de aprendizagem

Diferenca no processo de aprendizagem em
matematica

70%
60%
50%
40%
30%

20%
— —
0%
Os meninos tém mais As meninas tém mais Cada um tem seu tempo
facilidade em matemaética dificuldade em matematica

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023

Em relagdo ao processo de aprendizagem em matematica, a andlise dos discursos das
entrevistadas, e os dados quantitativos dispostos no grafico, apontaram para uma suposta
diferenciagdo entre meninas € meninos, no “aprender” matemadtica, no qual 60% delas
afirmaram que os meninos possuiam maior facilidade, 20%, ou seja, uma das entrevistadas,
afirmou que eram as meninas que possuiam mais facilidade em matematica, e outra professora,
os outros 20%, afirmou que ndo havia uma diferenciagdo, que cada estudante teria o seu tempo
de aprender, independente do género.

Esse discurso de uma maioria, uma suposta coletividade, como exposto por uma das
entrevistadas “Os meninos dispdem de mais habilidade para calculos e situa¢ées” (1E) trazem
uma pseudo ideia de que “a produgdo discursiva do homem racional e da mulher irracional, a
inferioridade e a incapacidade feminina sdo dadas como verdades” (Souza; Fonseca, 2010, p.
60), fato que traz implicagbes amplas para as meninas, ndo apenas no ambito da sala de aula
nos anos iniciais do ensino fundamental, mas no decurso das escolhas educacionais e
profissionais.

Tal discurso que supde uma diferenciagao, e que no ambito da sala de aula pode parecer
ingénuo e despropositado, pode constituir-se enquanto dispositivo sexista, a medida que poderia

evidenciar diferencgas instauradoras de desigualdade, pois como afirma Casagrande (2017),

Se a ideia de que as mulheres/meninas tém menor habilidade, obtém os piores
resultados em matematica for considerada como verdadeira, significa dizer que elas
sdo menos inteligentes do que os homens/meninos. Isso contribuiria para a diminuigdo
da autoestima feminina, prejudicaria seu desenvolvimento como estudante, como
profissional e como pessoa de modo geral [...] dificultaria a participacdo das mulheres
nas carreiras cientificas e tecnologicas. (2017, p. 136)

Lamentavelmente, os discursos que sugerem uma diferenciagdo de aprendizagem em

matematica de acordo com o género sdo comuns nas salas de aula, e se baseiam frequentemente
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numa suposta participacdo ativa dos meninos em respostas imediatas as situagdes problemas,
dando a ideia de rapidez de raciocinio, € mesmo “o comportamento mais agressivo dos garotos
¢ tomado pelas professoras como indicativo de inteligéncia, ‘de quem sabe o que quer’. Ainda
que lhes falte ‘maturidade’, considera-se que eles teriam uma ‘habilidade real’ para
matematica.” (Walkerdine, 2003, apud Souza; Fonseca, 2010, p. 132).

Outro fator de diferenciagdo sdo os resultados de avaliagdes externas que priorizam o
fator quantitativo, apontando para possiveis baixos rendimentos femininos, sem considerar uma
série de outros fatores que implicam diretamente no processo de aprendizagem e,
consequentemente nos referidos instrumentos avaliativos. Desta forma, a questdo ndo estd no

fato de ser menina/mulher,

Mas no modo como, discursivamente, a obediéncia, a passividade, a inibicdo, a
fragilidade e dificuldades a elas relacionadas sdo introduzidas nas historias contadas
sobre as meninas e as mulheres, bem como reproduzidas e utilizadas para regular o
feminino. E nas praticas escolares, na relagdo das meninas com a ciéncia matematica.
(Lima, 2013, p. 149)

Sob este olhar, acreditamos que as dificuldades e diferengas no processo de
aprendizagem estd vinculado a forma como a matematica tem sido apresentada em sala de aula,
muitas vezes a partir de um parametro cartesiano, rigoroso, objetivo e racional, que se configura
enquanto elemento que seleciona, favorecendo alunas e alunos que t€m maior capacidade de
memorizacdo, de repeticdo de processos de resolugdo de situagdes problemas e operagdes,
excluindo de imediato os que ndo se adequam a esta metodologia de ensino, rotulados como
inabeis para este campo do saber.

Tomados muitas vezes como verdades, tais discursos, que apontam serem os meninos
mais hébeis em matemadtica transpdem os muros das escolas, restringindo possibilidades
educacionais, profissionais e sociais para as meninas e mulheres, contribuindo para o
silenciamento e a exclusdo, o que sinaliza para a necessidade de praticas pedagogicas que
possam estabelecer um ensino de matematica equitativo.

Nesse cendrio, embora as meninas sejam consideradas a maioria, naturalizadas como
que em déficit em matematica, ha outros subgrupos que também permanecem a margem do
dominio de conceitos em matematica, ocasionado nao por falta de habilidade, mas por nao
terem a oportunidade de vivenciarem uma matemadatica mais “viva”, no sentido de estar
vinculada aos interesses de alunas e alunos, onde o principal objetivo ndo seja os resultados,

mas os processos desenvolvidos na busca pelas resolugdes, os quais devem permitir
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posicionamentos criticos e investigativos, no intuito de promover uma igualdade de
oportunidade de aprendizagem.

Sao necessarias praticas pedagdgicas em matematica numa perspectiva democratica e
humanizada, que a aproxime das vivéncias estudantis, rompendo o estere6tipo de que esse
campo do conhecimento requer um dom, e que poucos o detém, mas que o “fazer matematica”
seja carregado de sentido, havendo oportunidades iguais no processo de aprendizagem, com o

respeito aos ritmos individuais e as formas subjetivas de construir conhecimentos.

5.3 Anailise da pergunta: Como vocé percebe o desempenho das meninas e meninos em

matematica?

O referido questionamento teve por objetivo ampliar a compreensdo a respeito da
percepcao que as entrevistadas possuiam sobre o desempenho de meninas € meninos no

processo de aprendizagem em matematica.

Quadro 11 - Construgao do IAD 1
Como vocé percebe o desempenho das meninas e meninos em matematica?

Sujeito Expressao-chave (ECH) Ideia central (IC) Ancoragem

1E Assim, ¢, o desempenho deles, | (1* ideia) Os meninos | Os meninos eles
os meninos, como eu ja falei | eles tém mais habilidade. | tém mais
anteriormente, 0S meninos A habilidade.
eles tém mais habilidade, | (2* ideia) a maioria das A
quando se faz a leitura de uma | vezes elas apresentam
situacdo  problema, eles | dificuldade, para

rapidinho desenvolvem aquele | entender e até resolver o
raciocinio, jA as meninas, da | calculo matematico
mesma forma que eu falei, tem
algumas que, assim, a
habilidade para matematica ¢
boa, mas a maioria das vezes
elas apresentam dificuldade,
para entender e até resolver
o calculo matematico

2E ndo, também eu ndo percebo, | (1* ideia) Tanto os
isso, tanto os meninos, como | meninos, como tem
tem meninas maravilhosas, | meninas maravilhosas.

né, em calculo, e assim, € eu B
acho que a gente vem
desenvolvendo, nos

professores, a gente vem
desenvolvendo um trabalho
muito  importante,  nesse
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sentido de desconstruir, eu
acho que a nossa fun¢do, a
nossa atualizacdao, o nosso dia
a dia em sala, a gente vem
desconstruindo isso, e eu acho
que tem dado resultados, € o
desempenho, a vontade de
fazer, e também eu gosto dessa
disciplina, eu acho que ¢ por
ai.

3E

¢, eu nao diria, eu acho que
nem deveria existir essa
separacao, de menina e de
menino, quem aprende mais e
quem aprende menos, né
porque ¢ menino ou porque €
menina, €, no caso, ¢ de cada
um como eu falei
anteriormente, cada um tem o
seu tempo para adquirir o
conhecimento em relagdo
aquele contetdo, entdo eu nao
vejo distin¢do, eu ndo coloco
essa distingdo de menina ¢
menino nao.

(1* ideia) Cada um tem o
seu tempo para adquirir
o conhecimento em
relacdo aquele conteudo,
entdo eu ndo vejo
distingao.

B

4E

Eu percebo, entre meninas e
meninos, as meninas, elas sao
mais ageis, elas sdo mais, ¢
vamos dizer é organizada com
seu tempo com seu material e
os meninos eles sdo mais
dispersos eles conversam mais
e até mesmo na organizacao de
material comeg¢ando por ai foi
¢ porque a organizacao de
material diz tudo para seguir
uma sequéncia a logica de
resolucio de atividades.

(1* ideia) As meninas,
elas s3o mais ageis.

(2* ideia) a organizagdo
de material diz tudo para
seguir uma sequéncia a
logica de resolugdo de
atividades.

SE

Os meninos sdo mais rapidos,
tém mais facilidade em fazer
calculo mental.

(1* ideia) Os meninos
tém mais facilidade em
fazer calculo mental.

Os

meninos

mais facilidade.

A

tém

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023

Quadro 12 - Construcdo do IAD 2 do grupo A: Os meninos possuem mais habilidade em

matematica

IDEIAS CENTRAIS

DSC

1E: Os meninos eles tém mais habilidade

5E: Eles tém mais facilidade em fazer calculo
mental.

Os meninos tém mais habilidade e
facilidade em fazer calculo mental.

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023
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IDEIAS CENTRAIS DSC
2E: Tanto os meninos, como tem meninas | Tanto oS meninos, como tem
maravilhosas. meninas maravilhosas, ndao ha

3E: Eu ndo vejo distingao distingao.

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023

Em relagdo a forma como as docentes percebem o desempenho de alunas e alunos em

matematica, observa-se que nao houve uma maioria que pudesse representar o discurso de uma

coletividade a esse respeito, dados que evidenciamos no grafico abaixo:

Grifico 3 - Desempenho em matematica

Desempenho das meninas e meninos em
matematica

45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

habilidade e facilidade em meninos e meninas
fazer calculos mentais

Os meninos tém mais N&o ha distingdo entre  As meninas sdo mais ageis

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023

Em relagdo ao desempenho das alunas e alunos os discursos docentes foram

balanceados, 40% delas, ou seja, duas das professoras, afirmaram que os meninos t€ém mais

habilidade em matematica e na realizagao de calculos mentais, outros 40%, evidenciaram que

em sua opinido, nao havia distingdo entre meninas € meninos, € uma entrevistada, representando

20%, disse serem as meninas mais ageis nessa disciplina.

As respostas das entrevistadas apontam controvérsias no que se refere aos quais seriam

mais habeis em matematica, meninas ou meninos, no entanto, seus discursos supdem a

diferenciagcdo de desempenho onde uns possuem mais habilidade que outros. No entanto,

E preciso que os professores acreditem em todos os alunos, rejeitem a ideia de alguns

estudantes serem adequados para a matematica e outros ndo, ¢ trabalhem para
disponibilizar a matematica para todos, qualquer que seja seu desempenho anterior,

etnia ou género. (Boaler, 2018, p. 85)
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Portanto, pensar que existem alunas e alunos mais capazes em matematica € restringir
possibilidades de desenvolvimento da aprendizagem, ¢ limitar-se em estratégias
procedimentais, naturalizando a hipdtese de que alguns ndo dominam conceitos ¢ habilidades
na referida disciplina, configurando-se enquanto praticas e discursos que podem e devem ser
ressignificados num processo de ensino que propicie a criatividade e descoberta de multiplas
possibilidades de se fazer “matematica”.

E fundamental que o 4mbito educacional e o corpo docente possam refletir acerca dessa
diferenciagdo no processo de aprendizagem em matematica, reconhecendo os dualismos
contidos na relagdo com a referida disciplina, compreendendo-a de forma ampla no sentido de
estar ciente das implicagdes de tal hierarquizagdo de desempenho e dominio, e da vinculagao
do saber-poder inerente a tais relagdes neste campo de conhecimento.

Estar no ambiente escolar, com a multiculturalidade que lhe ¢ inerente, ¢ também

reconhecer as relagdes de género que ali encontram-se estabelecidas, sendo improvavel

O movimento de compreensdo sobre género como constituinte das identidades das
mulheres e dos homens, produzidas e se reproduzindo em um movimento incessante
nas relagdes sociais, portanto em nossas proprias praticas, sem problematizarmos a
matematica tomada em nossa sociedade como ‘sindnimo de razdo’ e o modo como
historicamente se produziu uma nog¢éo de que a matematica ¢ um campo de dominio
dos homens: configura-se, mais uma vez, em um movimento de ‘essencializacdo’ das
mulheres (e dos homens) e ‘universalizagdo’ de uma certa matematica. (Souza;
Fonseca, 2010, p. 31)

Nao romper com tais estereotipos discursivos, buscando o desenvolvimento de praticas
inclusivas em matematica, ¢ como excluir sujeitos que supostamente nao possuem o dominio
de conceitos nessa area de conhecimento, ¢ esquecer-se que o maior poder emancipatorio se
encontra nos processos educativos, e a institui¢cao escolar ¢ uma das grandes responsaveis pela
formacao critica de cidadaos.

Desta forma, ¢ essencial que pensemos como educadores e educadoras, na possibilidade
de metodologias e discursos que ressignifiquem as praticas pedagogicas em matematica, no
sentido da democratizag¢do, permitindo a inclusdo de alunas e alunos que se encontram a
margem, excluidos e silenciados, primeiramente por acreditar serem incapazes de dominarem
tais conceitos, € por ndo se encontrarem muitas vezes na perspectiva racional e objetiva com a
qual tem sido abordada a referida disciplina, cerceando formas multiplas de pensar, de refletir
possibilidades e caminhos rumo as resolugdes.

E importante também que as/os docentes reconhecam o carater de “verdade” que

empodera os seus discursos disseminados na sala de aula, de forma que muitas vezes sdo
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tomados como “leis” para os estudantes, ¢ na condi¢do de incontestaveis, engendram-se, em
varios momentos, enquanto dispositivos sexistas, elementos de selecdo e exclusdo por
externarem padroes de conduta, de valores, opinides, ¢ inclusive, formas de ser homem e

mulher. Nesse sentido,

Quando Walkerdine (1995) se refere as caracteristicas dos dizeres de professores/as
sobre o empenho de alunas e alunos na matematica, os pressupostos de género
predominam nos dizeres: ndo ¢ a realidade que conta como condi¢do basica para
avaliar o desempenho, mas o constructo ideologico constitutivo da imagem que os
sujeitos docentes apreendem dos sujeitos alunos e alunas. (Lima, 2013, p. 148)

Portanto, o discurso dos/as professores/as e a forma como percebem alunas e alunos ¢
disseminada como “verdades” que se naturalizam, e fundamentam o desempenho deles,
sobretudo, na matematica, como dotados ou nao de habilidades em raciocinio e resolugao de
problemas, sendo os detentores do poder transformador, pela possibilidade do desenvolvimento

de praticas de numeramento inclusivas, considerando que,

nossa sociedade tem favorecido uma abordagem elitista da matematica, mas os
professores — e os pais- podem rejeitar tais mensagens e abrir um caminho diferente
para os estudantes, o qual se inicia com mensagens positivas sobre o sucesso € o valor
da persisténcia ¢ do trabalho, e continua com estratégias de ensino equitativo que
capacitam todos os alunos a terem éxito. (Boaler, 2018, p. 95)

5.4 Analise da pergunta: O que vocé entende por género?

O objetivo principal desta pergunta era identificar nos discursos das entrevistadas, qual

seria a ideia que elas possuiam sobre o conceito de género.

Quadro 14 - Construcao do IAD1
O que vocé entende por género?

Sujeito Expressdo-chave (ECH) Ideia central (IC) Ancoragem
1E Género de forma global, o masculino e | Masculino e o | Masculino e o
o feminino feminino feminino
A A
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2E

Género masculino e feminino ¢ o que
esta no grupo, que estd nos livros
didaticos, mas isso ja hoje, ja ¢ uma
questdo, tdo a se repensar.

Hoje eu procuro muito ter cuidado, e ai,
ndo to dizendo, aqui a gente ndo esta
falando de religido né, a gente estd
falando de questdes, eu procuro
respeitar, € eu ndo sei exatamente
responder, porque antes a gente estudou
14 atras no ensino fundamental, mas a
gente estd evoluindo e a gente ta
reconstruindo, repensando a histdria,
esta entendendo.

Género
masculino e
feminino.

A

Género masculino
e feminino.
A

3E

¢ complicado, ¢ uma coisa que vocé
para pra pensar assim, tem varios
pilares, vamos dizer, assim, que nos
remete, vem muito por nessa questdo,
hoje em dia eu posso dizer que vai
pela escolha da sexualidade também,
esta muito perto assim, no sentido do
género, vocé tem que aceitar o outro
independente né dessa questdo, niao,
sabe se ¢ menina se ¢ menino, ¢ tenho
que aceitar, e ndo aceito ele desse jeito
porque ¢, minha religido, ¢ um ponto
que as vezes bate em cima, e as vezes
como a gente foi criada, nossa criagdo,
entdo ¢ um tema bastante e polémico,
que hoje em dia a gente vivencia e
dificil de se tratar

Escolha da
sexualidade.
B

4E

bem diante das discussdes que a gente
1€ ou assiste essa op¢do de género de
pessoas para pessoa opcdes né, de sua
vontade pessoal, eu entendo por ai, nao
sei se estou totalmente dentro da
pergunta, mas eu tenho entendido isso
ai, isso ¢ um desenvolvimento da
vontade propria, desejo ou vocé gosta
de uma coisa ou de outra e que ¢ o ser
humano, ¢ preciso ser respeitado da
maneira que se apresenta.

Desenvolvimento
da vontade
propria, desejo.
B

SE

Masculino e feminino

Masculino €
feminino
A

Masculino €
feminino
A

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023.
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Quadro 15 - Construcao do IAD 2 do grupo A
IDEIAS CENTRAIS DSC

1E: masculino e o feminino Género ¢ o0 masculino e o feminino.

2E: Género masculino e feminino

5E: Masculino e feminino

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023.

Quadro 16 - Construcao do IAD 2 do grupo B

IDEIAS CENTRAIS DSC
3E: Escolha da sexualidade. Uma escolha da sexualidade, vontade propria e
. . desejo.
4E: Desenvolvimento da vontade propria, eselo
desejo

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023

Grifico 4 - Conceito sobre género

Conceito de género

70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Género é o masculino e o feminino  Uma escolha da sexualidade, vontade
propria e desejo.

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023

De acordo com os discursos docentes, observamos uma diferenciacdo acerca da
concep¢do que possuem sobre género, na qual 60% das entrevistadas, trés delas, fizeram uma
associacao imediata ao masculino e feminino, enquanto diferenciacdo de sexo, numa percepgao
centrada no aspecto bioldgico, cujo aspecto anatdmico do corpo “define” o género, ao passo
que as outras duas, representando 40%, mencionaram que género estaria vinculado a orientagao
sexual, ou seja a vivéncia da sexualidade e do objeto de desejo de cada individuo. Portanto,
tais concepgoes refletem que “género, foi e continua sendo usado como um conceito que se
opoe, ou complementa, a no¢do de sexo bioldgico e se refere aos comportamentos, atitudes ou
tragos de personalidade que a (s) cultura (s) inscreve (m) sobre corpos sexuados.” (Meyer et.al

2004 apud Souza; Fonseca, 2010, p. 25)
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Embora de formas diferenciadas, o discurso do sujeito coletivo nos evidenciou uma
forma de pensar género numa perspectiva do determinismo biologico, da anatomia, ou da
sexualidade do ser humano, evidenciado, portanto, enquanto caracteristica predefinida, algo
que ¢ determinado e estavel enquanto elemento qualificador do ser masculino e feminino, com
a respectiva associacdo de papéis sociais que lhe s3o atribuidos e naturalizados enquanto
verdades.

Nossa pretensao, contudo, ndo consiste em definir o certo e o errado, mas proporcionar
uma reflexdo acerca do conceito de género, considerando toda a diversidade que permeia o
contexto social, e para tal, trazemos uma visdo diferenciada e ampliada sobre género, sob a

visdo de Scott (1995), na qual,

o termo "género" torna-se uma forma de indicar "construgdes culturais" - a criagdo
inteiramente social de ideias sobre os papéis adequados aos homens e as mulheres.
Trata-se de uma forma de se referir as origens exclusivamente sociais das identidades
subjetivas de homens e de mulheres (p.75)

Refere-se, portanto, a uma concepg¢do na qual o conceito de género rompe a visao restrita
ao determinismo bioldgico e anatomico dos corpos dos sujeitos, € que se institui enquanto
construcdo subjetiva do “ser”, de sua propria identidade, a partir das relagdes e interagdes
sociais e culturais, sob a forma de masculino e feminino no qual se reconhecem.

Trata-se de um aspecto que pode se modificar a medida que o individuo por meio das
relagdes e interagdes, percebe multiplas possibilidade de vivenciar o masculino e o feminino,
rompendo com os padrdes que encarceram e engessam a subjetividade humana, cerceando a
liberdade do reconhecer-se de forma diversa dos moldes sociais, que refletem “complexas redes
de poder que (através das institui¢des, dos discursos, dos codigos, das praticas e dos simbolos...)

constituem hierarquias entre os géneros.” (Louro, 1997, p. 24).

5.5 Analise da pergunta: Considerando a especificidade que permeia as questdes de género
no Ambito social e educacional, vocé se sente capacitada/o e a vontade para abordar tais
questoes em suas aulas de matematica?

Tal questionamento objetivou perceber, com base nos discursos das entrevistadas, como

elas se sentiam diante da temdtica de género, e o quanto a abordavam nas aulas de matematica.
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Sujeito Expressao-chave (ECH) Ideia central (IC)

1E Niao, porque hoje esta tudo diferente, né; | (1* ideia) Nao, porque hoje esta
tem muitas mudancgas nesse campo, e é | tudo diferente, né; tem muitas
um terreno muito melindroso, temos que | mudangas nesse campo, € ¢ um
ter bastante cuidado, porque temos pais, né, | terreno muito melindroso.
pais que sdo mais tradicionais, outros tém A
resisténcia, sim, € ndo me sinto muito a
vontade, tem que ser assim, com bastante
cuidado.

2E As vezes, depende, em algumas | (1* ideia) Em  algumas
circunstincias, nem sempre me sinto | circunstancias, nem sempre me
preparada. sinto preparada.

B

3E Eu ainda ndo estou preparada e a vontade, | (1 ideia) Preparada e a vontade
ainda nio, mas assim, a gente sabe que | ainda ndo.
precisa, abrir a mente, buscar como lidar A
com esse tema, ¢ abordar, mas ainda
preparada ndo, as vezes surgem situagoes
até que ... como ja surgiu esse ano também
na sala, ndo relacionado s6 a matematica,
mas envolvendo as questdes de género, e
que a gente fica assim meio sem saber como
agir.

4E Eu procuro abordar at¢ o ponto que eu | (1*ideia) Vou até o ponto que eu
consigo, até o ponto que eu consigo ter uma | me sinto segura para isso, eu
discussdo segura e que eu possa transmitir | ndo avango até o ponto que eu
para eles de acordo com que eles entendam, | ndo consiga ter subsidio para
ai eu vou até o ponto que eu me sinto | desenvolver discussdes mais
segura para isso, eu nao avanco até o | além.
ponto que eu nio consiga ter subsidio B
para desenvolver discussoes mais além.

SE Nao o suficiente (1* ideia) Nao o suficiente.

A
Fonte: Elaborada pelo autor, 2023.
Quadro 18 - Construcao do IAD 2 do grupo A

IDEIAS CENTRAIS DSC

1E: Nao, porque hoje estd tudo diferente

3E: Preparada e a vontade ainda nao.

5E: Nao o suficiente

Nao, ndo estou preparada o suficiente,
pois hoje esta tudo diferente.

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023.
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Quadro 19 - Construcao do IAD 2 do grupo B
IDEIAS CENTRAIS DSC

2E: Em algumas circunstancias, nem sempre. | Me sinto preparada em algumas situagoes,
procuro ndo avangar se ndo tiver subsidio
para discutir sobre o assunto.

4E: vou até o ponto que eu me sinto segura
para isso, eu nao avango até o ponto que eu
ndo consiga ter subsidio para desenvolver

discussOes mais além.
Fonte: Elaborada pelo autor, 2023.

Quadro 20 - AC — Nao me sinto preparada para trabalhar as questdes de género nas aulas de
matematica, s6 em algumas situagdes.

DSC

Pelo fato de hoje muitas coisas estarem diferentes, ndo me sinto preparada, nem a vontade
o suficiente para abordar as questdes de gé€nero nas aulas de matematica, de forma que so
avanco nesse assunto até o ponto em que tenho seguranga e subsidios para tal.

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023.

Grifico 5 - Habilidades na tematica de género

Habilidade para abordar género nas aulas de
matematica

70%
60%
50%
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30%
20%

10%

0%
N&o estou preparada o suficiente, pois hoje Me sinto preparada em algumas situagoes
esta tudo diferente.

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023.

A partir da anélise dos discursos, e do grafico que evidencia os dados quantitativos a
respeito do fato das professoras se sentirem preparadas para abordarem as questdes de género
nas aulas de matematica, observamos que 60% delas, ou seja, trés, afirmaram nao se sentirem
preparadas o suficiente, considerando, que segundo as mesmas, atualmente se deparam com
muitas diferencas; enquanto que os outros 40%, duas das entrevistadas, afirmaram que apenas

em alguns momentos se sentem preparadas para abordarem tal tematica.
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Acreditamos diante do exposto, que as docentes demonstram certa inseguranca ao lidar
com as questdes de género, sobretudo, nas aulas de matematica, deixando em entrelinhas que
tais aspectos poderiam ocupar, ou estar ocupando, as margens do processo de aprendizagem,
sinalizando para a necessidade de ampliacdo de discussdes acerca dessa tematica no ambito
educacional, considerando a dimensdo que as relagdes de género representam no palco das
desigualdades e no encadeamento de poder presente nas interagdes sociais.

No entanto, a percep¢ado, pelas docentes, de género enquanto aspecto isolado, a margem
do processo de aprendizagem, ndo impede que as relagdes de género atravessem das mais
variadas formas o espago escolar, indo desde a disponibilizacdo dos espagos na escola, como
aqueles destinados aos meninos no momento de recreagdo, as brincadeiras diferenciadas e as
proprias problematizagdes contidas nos livros didaticos, que muitas vezes trazem uma
concepgdo sexista, na definicdo de posturas e papéis associados ao padrao social de “ser”
meninas € meninos. Sendo assim, a escola estabelece-se enquanto “lugar no qual se da o
discriminatorio ‘aprendizado da separagdo’” (Auad, 2006 apud Lima, 2013, p. 125).

Pensamos que seja imprescindivel reconhecer que o género ¢ construido a partir das
relagdes sociais, € que se inserem consequentemente no contexto educacional, para que sejamos

capazes de,

Reconhecer que, em nossas salas de aula e naquilo que as compdem (gestos, palavras,
siléncios, ritos, olhares, materiais, modos de organizar, modos de ensinar matematica,
concepcdes de aprendizagem etc.) e em nossas pesquisas (mesmo quando se ocultam
as relagdes de género), sdo produzidas identidades masculinas e femininas. (Souza;
Fonseca, 2010, p. 29)

Portanto, a medida que os/as docentes vislumbram que tais identidades muitas vezes
estabelecem relagdes de poder em discursos que se apresentam enquanto verdades que instituem
desigualdades e excluem sujeitos, apropriando-se da compreensdo de género em oposi¢cao ao
determinismo bioldgico, percebem a vinculagdo deste aos “sistemas simbolicos e culturais, a
conceitos normativos, a instituicdes e a organizagdes sociais e a produgao de subjetividades”
(Souza; Fonseca, 2010, p. 117), estando associado aos processos de ensino, as praticas e
estratégias metodologicas, a medida que se baseiam, por exemplo, na perspectiva de que haja
um “dom” para a matematica, sujeitos com maiores habilidades, com a consequente
naturalizagcdo de que uns sdo mais capazes que outros/as.

Estabelecer, portanto, o exercicio da docéncia comprometido com a equidade de género,
¢ desenvolver estratégias que oportunizem uma aprendizagem igualitaria, a formacdo de
cidaddos que respeitem as diversidades, e a0 mesmo tempo, sintam-se livres para vivenciar suas

subjetividades sem que estas sejam sindnimos de inferioridade.
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Essa reflexdo sobre essas tensdes e repercussdes sdo um convite a professoras e
professores, a pesquisadoras e pesquisadores do campo da Educag@o e, em particular,
do campo da Educagdo Matematica, a postarem-se alertas aos jogos de poder e a
produgdo de saberes sobre nossas vidas (e sobre tantas outras vidas) que, mantendo-
nos enredadas e enredados nas teias do discurso, provocam produgdes, fabricacdes,
legitimagdes e desigualdades. (Souza; Fonseca, 2010, p. 123)

5.6 Analise da pergunta: Em relacdo as formacodes continuadas referentes a area de
matematica, vocé considera que elas fornecem os devidos subsidios tedricos, praticos e
metodologicos aos docentes para que possam abordar questdes de género no sentido de
oportunizar uma aprendizagem igualitaria para meninas e meninos?

Objetivamos através desse questionamento, compreender em que medida eram tratadas
as questdes de género nas formagdes continuadas de matematica, de forma a habilitar os
profissionais docentes para o desenvolvimento de praticas de ensino que oportunizassem a

equidade no processo de aprendizagem.

Quadro 21 - Construcao do IAD1

Em relacao as formacoes continuadas referentes a area de matematica, vocé considera
que elas fornecem os devidos subsidios teoricos, praticos e metodologicos aos docentes
para que possam abordar questdes de género no sentido de oportunizar uma
aprendizagem igualitaria para meninas e meninos?

Sujeito Expressao-chave (ECH) Ideia central (IC) Ancoragem
1E Nao Nao Nido, eu nao
A considero que
2E Nao Nao recebemos
A subsidio
3E Nao Nao correspondente.
A A
4E Nao, nio eu niao considero nio, | (1* ideia) Nao, ndo eu nao
que recebemos subsidio | considero nao, que
correspondente nio, o que | recebemos subsidio
escutamos muito ¢ a verbalizagdo, | correspondente nao
falamos muito, tem  muitas A
discussdes orais, agora na oralidade
funciona tudo muito bem, mas na
pratica para recebermos subsidio
que a gente possa ajudar mais, ou
esclarecer mais a ideia, ndo
recebemos.
SE Nao Nao
A

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023.
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IDEIAS CENTRAIS

DSC

1E: nao

2E: nao

3E: nao

4E: ndo, ndo eu nao considero ndo, que
recebemos subsidio correspondente ndo

5E: nao

Nao, eu ndo considero que recebemos
subsidio correspondente nao.

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023.

Quadro 23 - AC- Nao recebemos subsidios nas formacdes continuadas para trabalhar as

questdes de género.

DSC

Eu considero que ndo recebemos formagdo continuada que seja subsidio tedrico para
trabalharmos as questdes de género nas aulas de matematica.

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023

Grifico 6 - Formacao continuada na drea de matematica e género

120,0%
100,0%
80,0%
60,0%
40,0%
20,0%
0,0%

Formacdo continuada na area de
matematica e género

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023.

Na andlise dos discursos das professoras entrevistadas, acerca da existéncia de

formagdes continuadas enquanto propiciadoras de capacitagdes tedricas e metodologicas

envolvendo o conhecimento matematico e as questdoes de género, em sua totalidade, ou seja,

100% delas evidenciaram ndo haverem tais momentos que fornecessem um conhecimento mais

amplo a esse respeito, no sentido da promogao da equidade de género, e consequentemente, do

estabelecimento de um ensino nas aulas de matematica que favorecesse a aprendizagem na

perspectiva da igualdade.

Tais formagbes na area de matematica objetivam capacitar os/as docentes para

desenvolverem estratégias metodologicas na referida disciplina, que possam potencializar o
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processo de aprendizagem em sala de aula, todavia, ndo abordam as possiveis desigualdades de
género no referido contexto, ndo havendo, portanto, um olhar diferenciado no sentido de
habilitar os profissionais para abordarem tais questdes, suas subjetividades, assim como as
relacdes de poder que nestas estéo inseridas.

O cenério descrito nos discursos docentes, nos conduzem a acreditar que a ineficiéncia
ou auséncia de FormacgGes profissionais comprometidas com as questdes de género, de
silenciamento e exclusdo feminina, em matematica, especificamente, originam profissionais
inseguros em abordarem tais aspectos junto aos alunos e alunas, conforme esta descrito na fala
de uma delas, quando indagada sobre o fato de se sentir a vontade e/ou preparada para abordar
as questdes de género em sala de aula,

Eu ainda ndo, preparada e a vontade ainda ndo, mas assim, a gente sabe que precisa,
abrir a mente, buscar como lidar com esse tema, e abordar, mas ainda preparada néo,
as vezes surgem situacdes até que ... como ja surgiu esse ano também na sala, ndo

relacionado sé a matematica, mas envolvendo as questdes de género, e que a gente
fica assim meio sem saber como agir. (E-3)

Percebe-se no discurso docente que ha a compreensdo acerca da necessidade de buscar
informac0es sobre as questdes de género, considerando néo se sentir preparada diante da davida
a respeito de como lidar com esses aspectos em sua préatica pedagogica cotidiana.

Na perspectiva do que foi apreendido na analise dos dados do Discurso do sujeito
coletivo, acreditamos que a formacdo profissional, sobretudo a continuada, constitui-se
enquanto aspecto que pode influenciar no processo de promocdo da equidade de género na
pratica pedagdgica em matematica, pois quando ndo fornece subsidios teérico e metodoldgico
para que as docentes desenvolvam estratégias de ensino que oportunizem uma aprendizagem
igualitaria, contribuem assim, para o silenciamento e a exclusao de sujeitos que supostamente
ndo possuem habilidades nessa &rea de conhecimento.

Sob esta Gtica, percebemos que género como categoria de analise, elemento que se
insere nas instituicGes e relacBes sociais, constitui-se um aspecto que merece um olhar
diferenciado por parte dos/as docentes e da comunidade educacional, por estar intimamente
relacionado a identidade dos sujeitos, e as subjetividades que a permeiam no cenario social
multicultural, pois “todo sistema de educacdo é uma maneira politica de manter ou de modificar
a apropriacdo dos discursos, com os saberes e 0s poderes que eles trazem consigo” (Foucault,
1996, p. 43-44).
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5.7 Analise da pergunta: Ao longo de sua trajetéria estudantil e profissional vocé lembra
de alguma tedrica feminina ter sido citada nas aulas de matematica, seja em producdes
cientificas da area, ou nomeando alguma formula?

Quadro 24 - Construcao do IAD 1

Ao longo de sua trajetoria estudantil e profissional vocé lembra de alguma tedrica
feminina ter sido citada nas aulas de matematica, seja em producées cientificas da
area, ou nomeando alguma féormula?
Sujeito Expressao-chave (ECH) Ideia central (IC) Ancoragem
1E Naio, s6 mais de meninos e Nao, s6 mais de meninos e Nao
homens, formula de Bhaskara, homens. A
formula de newton, e tantas (1% ideia)
outras. Mulher, na minha A
trajetoria, eu nunca, nao lembro,
se houve eu nao lembro.
2E Nao, nunca, mesmo porque, se Nao, nunca.
a gente voltar, os professores (1* ideia)
eram todos homens, € muito A
complicado assim, foi nos
ensinado isso, a gente esta
desconstruindo.
3E Nenhuma, nao conheco até | Nenhuma, nao conhego até
hoje, mesmo nessas formagdes hoje
que a gente tem, nem me (1% ideia)
pergunte que eu nao sei A
4E Infelizmente nio, o que eu Infelizmente nao.
admiro demais a disciplina, mas (1* ideia)
na minha trajetoria de estudo A
que eu lembre nao conhego,
nenhuma
SE Nao Nao
(1* ideia)
A

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023.

Quadro 25 - Construcao do IAD 2 do grupo A

IDEIAS CENTRAIS

DSC

1E: Néo, s6 mais de meninos e homens.

2E: Nao, nunca.

3E: Nenhuma, nao conhego até hoje

4E: Infelizmente ndo.

5E: nao

Nao, infelizmente, nenhuma, ndo conheco

até hoje, s6 mais de meninos e homens.

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023.
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Quadro 26 - Ancoragem (AC) - Representacdo feminina entre tedricas em matematica

DSC

Infelizmente, ndo conheco tedricas femininas em matematica, até hoje; s6 homens.

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023.

Grifico 7 - Conhecimento de representantes femininas em matematica

Conhecimento de representantes femininas em matematica
120,0%

100,0%
80,0%
60,0%
40,0%
20,0%

0,0%

Fonte: Elaborada pelo autor, 2023.

Os discursos docentes acerca do conhecimento e reconhecimento de mulheres enquanto
representacOes de destaque na matematica, dispostos nas tabelas de analise do DSC All e Al2,
assim como no grafico que as reflete, nos sinaliza o fato de ndo haver ao longo da trajetoria
formativa das entrevistadas, nenhuma referéncia e/ou representacdo feminina no Campo tedrico
da matematica, que tenha sido citada, como disposto no discurso de uma delas: “Nenhuma, ndo
conheco até hoje, mesmo nessas formacgdes que a gente tem, nem me pergunte que eu ndo
sei”’(E3); fato que aparentemente despropositado, reflete a condicdo da mulher nessa area de
conhecimento.

Acreditamos estar diante de um processo de silenciamento do feminino, ndo apenas no
ambito da aprendizagem, mas social, cultural e cientifico, na perspectiva de exclusdo que sugere
a soberania masculina em matematica.

Portanto, a pouca ou nenhuma representatividade feminina no cenério das aulas de
matematica, evidenciada de forma vinculada aos instrumentos conceituais e técnicos desse
campo do conhecimento, pode constituir-se como uma das primeiras formas de silenciamento

de género em matematica, considerando que houve grandes mulheres na historia da matematica,
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como Hipétia e tantas outras, que romperam padrdes de uma época historica para desbravar 0s
conhecimentos matematicos e contribuir teoricamente com o meio cientifico, e que estdo
ocupando um lugar de anonimato.

Tais discursos nos conduzem a refletirmos sobre o ocultamento de tedricas femininas
na area de matematica, enquanto alinhave da perspectiva estereotipada de que este seria um
campo prioritariamente masculino, instituindo uma perspectiva de ensino e conhecimento da
matematica que implicitamente favorece a condi¢do desigual do feminino, por meio de
discursos sexistas circulantes no meio social e educacional, de que 0s meninos e homens teriam
0 raciocinio mais agucado em detrimento as mulheres, configurando-se enquanto “verdades”
naturalizadas em “discursos sem corpo” (Foucault, 2008, p. 28), mas que impactam em relacéo
a igualdade de oportunidades para homens e mulheres.

Desta forma, podemos acreditar que tal silenciamento institui a desigualdade de género
a medida que nega as contribui¢Ges femininas, disseminando estereotipos naturalizados de que
as mulheres ndo possuem habilidades em matematica, desprovidas da racionalidade e da rapidez
de raciocinio exigidos para o bom desempenho nessa area, corroborando para que estas

escolham profiss@es vinculadas as Ciéncias Humanas.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

As discussdes acerca das questdes de género se fazem essenciais no atual contexto
sociocultural e histérico, em virtude, principalmente, da diversidade que o caracteriza, e ndo
diferentemente, adentra ao espago escolar, enquanto instituicdo socializadora e formadora de
cidaddos, de maneira a requerer praticas pedagogicas que acolham as subjetividades e
identidades, que reconhecam que género transpde o aspecto bioldgico, constituindo-se a partir
das relagdes sociais e vinculada a identidade dos sujeitos.

Nesse sentido, nos inquietamos por compreendermos a relagéo estabelecida entre género
e matematica, contudo, o delineamento de nossa pesquisa nos permitiu adentrar em reflexdes
que inicialmente ndo eram cogitadas, visto que a principio pensavamos que as questdes de
género se entrelagcavam com o campo da matematica no que se refere a problemas de
aprendizagem em sala de aula, centrados apenas na dificuldade dos estudantes nessa referida
disciplina, o que se configurou numa concepc¢ao limitada, pois durante o percurso percebemos
tratar-se de um aspecto pontual e que existem parametros mais amplos que desencadeiam
processos de silenciamento e exclusdo do feminino.

Desta forma, 0 nosso objetivo ganhou novos contornos e centrou-se na identificacéo e
compreensdo, atraves dos discursos docentes, de dispositivos sexistas e supostas praticas
pedagogicas, no sentido da promogéo da equidade de género nas aulas de matemaética. Tais
discursos surgiram a partir de entrevistas realizadas com cinco professoras da Rede Municipal
de Campina Grande-PB, que lecionam do 1° ao 5° ano, respectivamente, em escolas da zona
rural, no Distrito de Catolé de Boa Vista.

A entrevista foi desenvolvida de forma semiestruturada, cuja caracteristica flexivel,
permitiu que as docentes pudessem se posicionar abertamente acerca da tematica, através das
questdes, as quais abordaram aspectos vinculados a percepcao destas acerca do processo de
ensino e aprendizagem em matematica e possiveis dificuldades de alunas e alunos no dominio
de tais conceitos, e se haveria uma vinculacdo ao género, com destaque para meninas ou
meninos nessa disciplina, e que papel as Formacgdes profissionais exerceriam enquanto base
tedrica e metodoldgica a pratica pedagogica numa perspectiva de equidade.

Os discursos provenientes das entrevistas sinalizaram alguns aspectos como a
diferenciacdo no processo de aprendizagem em matematica por parte de alunas e alunos, o fato
das docentes ndo se sentirem a vontade para abordarem as questdes de género nas aulas de

matematica, a sinalizacdo de formacdes profissionais que nao representam subsidio para
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discussdes sobre género em matematica; aspectos que o compreendemos enquanto dispositivos
sexistas, referenciados em nossa pesquisa a partir da perspectiva de Foucault, que os define
enguanto mecanismos diversos, institucionais ou ndo, que atuam na instaura¢do ou manutencao
de relagOes de poder no ambito social.

Para uma melhor compreensdo do fendmeno estudado, realizamos a anélise dos
discursos a partir da metodologia do Discurso do Sujeito Coletivo, técnica criada por Lefévre e
Lefévre, que nos permitiu conhecer os discursos da coletividade, ou seja, expressées que
refletem experiéncias comuns, e demonstraram ideias e pensamentos que circulam no ambito
educacional a respeito da relacdo entre género e matematica, e que por se assemelharem entre
uma maioria social, foram naturalizadas, ganhando muitas vezes carater de ‘“verdade”,
estabelecendo-se enquanto dispositivos sexistas que contribuem para o silenciamento e
excluséo das meninas e mulheres nessa area do saber.

Os discursos docentes sinalizaram em sua maioria para 0 apontamento de que existe
uma dificuldade de aprendizagem em matematica, em relacdo a conceitos e operacionalizagéo,
com a expressiva limitacdo de raciocinio l6gico em alguns estudantes, que de acordo com
quatro das entrevistadas, os meninos foram apontados como aqueles que possuem maior
facilidade em matematica, e uma professora indicou as meninas , 0 que nos sugere que as
meninas estdo entre os que apresentam limitacdes na referida disciplina.

Esse discurso docente, muitas vezes se naturaliza, e se produz numa perspectiva do
estabelecimento de desigualdade, colocando as meninas numa condi¢do de “falta” de
habilidade, aspecto que quando introjetado por elas, limita possibilidades, restringe escolhas
profissionais, visto que ndo se sentem aptas a profissdes que envolvam a matematica e areas
afins, ocasionando desigualdades de género que transcendem para o contexto social.

A partir do levantamento tedrico realizado em nossa pesquisa, compreendemos que tais
questdes subjetivas que interferem principalmente, no processo de aprendizagem e desempenho
das meninas nesse campo do conhecimento, ndo se explicam pela falta de capacidade feminina
em matematica, mas indicam que a préatica de ensino dessa disciplina em sala de aula ndo tem
favorecido uma aprendizagem equitativa, pois seleciona e exclui aqueles que ndo se adequam
ao formato objetivo e racional que a caracteriza, e a torna uma barreira as multiplas
oportunidades que tal dominio potencializa.

Nesse sentido, autores que tratam de uma abordagem filoséfica da matemaética, como
Ernest (2004), sugerem a existéncia de varios elementos do contexto educacional e social que

desencadeiam a desigualdade feminina no &mbito da matematica, perpassando desde a falta de
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oportunidades iguais no processo de aprendizagem, que determinam o baixo rendimento das
meninas nas avaliacdes externas, com a consequente falta de interesse por esse campo do saber
nas escolhas profissionais, contribuindo para os baixos salarios percebidos pelas mulheres, que
segundo dados do IBGE

Em termos salariais, entre 2009 e 2017, os valores médios mensais cresceram 13,8%,
em termos reais, passando de R$ 2 508,18 para R$ 2 848,77. As mulheres obtiveram
aumentos reais superiores aos dos homens nesse periodo (16,6% e 12,7%,
respectivamente), o que possibilitou a redugdo da diferenca salarial entre homens e
mulheres, de 25,0% para 20,7%. (2019, p. 59)

Tais dados evidenciam que embora as mulheres tenham tido um aumento salarial real
superior ao dos homens nesse periodo, ainda permanece em desvantagem, o que naturalmente
desencadeia desigualdades sociais.

O desencadeamento de exclusdo feminina, nos sugeriu a necessidade de discussfes no
sentido de oportunizar a equidade de género no ensino de matematica, com a consequente
ressignificacdo de discursos sexistas e de esteredtipos que permeiam esta disciplina, e que
podem ser alcancados a partir de uma pratica pedagdgica baseada na investigacdo e na
criatividade, permitindo que alunos e alunas reflitam o processo de descoberta de resolugdes,
partindo dos contextos sociais nos quais estdo inseridos, e de necessidades reais.

Outro ponto percebido por meio dos discursos das entrevistadas, é o fato de que elas ndo
tiveram ao longo de suas jornadas formativas, nenhum conhecimento acerca de representa¢des
femininas no ambito tedrico da matematica, aspecto que sugere ser este, um campo do
conhecimento prioritariamente de dominio masculino. Supfe-se que esse silenciamento
histdrico representa um mecanismo de exclusdo do feminino, de suas potencialidades, e das
contribui¢Ges das mulheres em pesquisa e descobertas cientificas.

Durante o percurso da pesquisa compreendemos ainda que ndo apenas a matematica,
mas a compreensdo que se tem a respeito de género constitue-se enquanto elemento de
silenciamento e exclusdo de sujeitos; e nesse sentido, ao analisar o perfil profissional das
docentes, percebemos que todas possuem formacéo profissional a nivel de pdés-graduacdo em
educacdo, com aperfeicoamento continuado promovido pela Instituicdo para a qual prestam
servico, no caso, a Prefeitura Municipal de Campina Grande, além de consideravel experiéncia
profissional, dado o longo periodo de docéncia, no entanto, afirmaram ndo possuirem
capacitacOes especificas, enquanto subsidio teorico e metodoldgico para abordarem as questdes

de género e suas especificidades nas aulas de matematica.
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Entendemos, a partir dos discursos das educadoras, que a falta de capacitagdes
vinculadas as questdes de género e matematica as deixam inseguras na abordagem dessa
tematica, diante, principalmente, do contexto social diverso e que adentra no ambiente escolar
requerendo posicionamentos e didlogos inclusivos, com a suposta propagacao de dispositivos
sexistas em virtude de préaticas pedagogicas que ainda ndo estdo comprometidas com a proposta
da equidade de género.

Diante disto, entendemos que as FormacgGes profissionais, sejam iniciais e/ou
continuadas, representam um “divisor de aguas” no estabelecimento da equidade de género em
matematica a medida que se comprometem com a capacitacdo dos/as docentes, no sentido de
subsidiar teoricamente para praticas profissionais que democratizem a aprendizagem em
matematica, permitindo que todos possam ter éxito e alcancar o dominio dos conceitos e
operacionalizacdo dessa disciplina, ressignificando o lugar do feminino na matematica.

Como previamos em nossas hipéteses iniciais, o discurso docente nos trouxe dados
relevantes acerca da tematica de nossa pesquisa, oportunizando um olhar ampliado sobre o
processo de ensino e aprendizagem de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, e
sua vinculacdo as questdes de género, fazendo emergir discursos sexistas, como a percepc¢éo de
habilidades diferenciadas em matematica, contribuindo para o silenciamento e a exclusdo de
género, castrando oportunidades no ambito social, educacional e profissional de mulheres e
grupos minoritarios.

Discursos que supervalorizam as habilidades masculinas em matematica, ndo apenas
promovem divisdes em sala de aula, mas propagam “verdades” que naturalizadas, geram no
feminino o sentimento de ineficiéncia e incapacidade para este campo do conhecimento,
cerceando-lhes a ousadia de desbravar conceitos e métodos matematicos, no &mbito da sala de
aula e na pesquisa, enquanto espaco de construcdo de conhecimentos que implicariam
decisivamente em contribui¢fes para o contexto social.

Os discursos sexistas, ocasionam escolhas profissionais por parte das mulheres, em
areas desviantes da matematica e &reas STEM, ocasionando uma reduzida representatividade
feminina que restringe o desenvolvimento de pesquisas e descobertas cientificas de possuirem
um olhar diferenciado, o das mulheres; contextualizacdo que acarreta a desigualdade de género,
que corrobora com a discrepancia social existente entre homens e mulheres, sinalizando para o
fato de que se faz essencial o desenvolvimento de préaticas pedagogicas no sentido da promogéo
da equidade de género e o reconhecimento de que o feminino tem muito a contribuir no campo

cientifico da matematica.
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Acreditando nessa importancia da contribuigdo feminina, apontamos para o fato de que
a evidenciacdo de tedricas femininas em matematica ao longo do percurso formativo dos
profissionais da educacdo, compreende uma forma de representacdo da democratizacao desse
espaco de conhecimento, dando “voz” e “vez” as muitas mulheres que contribuiram com esse
campo cientifico, na pretensdo de romper com os paradigmas que disseminam a matematica
como ambito de dominio masculino.

Conhecedores dos elementos que se constituem dispositivos sexistas e possiveis acdes
pedagdgicas na promocdo da equidade de género, apontamos principalmente para a
reestruturacdo curricular das formacdes docentes, sejam Inicial ou Continuada, engquanto
principal estratégia para uma possivel resolucdo da problemética aqui abordada, visto ser o
ambito educacional um terreno fértil de disseminacéo e reconfiguracao de discursos, 0s quais
devem constituir-se enquanto instrumentos de incluséo.

Considerando que as Formac0es profissionais comprometidas com a definicdo ampla de
género enquanto instituinte das identidades dos sujeitos, na perspectiva de inclusdo das
subjetividades, com a ressignificacdo dos padrdes sociais que referenciam o “ser” Feminino e
Masculino, sobretudo na area de matematica, de forma a proporcionar bases teoricas e
metodoldgicas que potencializem um aprendizado equitativo, permitirdo que os docentes
desenvolvam praticas pedagogicas mais inclusivas, e que possam abordar com seguranca tal
tematica, no sentido de acolher identidades diversas, garantindo oportunidades educacionais,
sociais e profissionais igualitarias para meninas € meninos.

Concluimos, portanto, através dos discursos docentes, que ainda ndo temos uma
“Escola” convergente com a reconfiguracao de género que permeia o cenario social e cultural,
compreendido enquanto elemento identitario dos sujeitos em suas construc@es e reconstruces
a partir das relacdes estabelecidas, o que suscita a necessidade premente da oportunizacdo de
um didlogo aprofundado acerca das questdes de género nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em formacg6es continuadas que subsidiem a pratica docente numa perspectiva

inclusiva.
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APENDICE 1 - Roteiro das entrevistas

Questodes norteadoras para melhor compreensao dos discursos docentes acerca das questoes de

género e sua relacdo com a matematica

1-Considerando o tempo que leciona, vocé diria que a matematica é uma disciplina na qual os
alunos apresentam maior dificuldade de aprendizagem?

()sim (  )néo

2-Vocé percebe alguma diferenca no processo de aprendizagem em matematica entre alunas e
alunos? Quais?

( )sim ( )néo

3- Como vocé percebe o desempenho das meninas e meninos em matematica?

4-Para vocé o que significa género?

5- Considerando a especificidade que permeia as questbes de género no ambito social e
educacional, vocé se sente capacitada/o e a vontade para abordar tais questdes em suas aulas de

matematica?

6- Em relacdo as formagOes continuadas referentes a area de matematica, vocé considera que
elas fornecem os devidos subsidios tedricos, praticos e metodoldgicos aos docentes para que
possam abordar questdes de género no sentido de oportunizar uma aprendizagem igualitéria
para meninas e meninos?

( )sim ( )ndo

7-Ao longo de sua trajetoria estudantil vocé lembra de alguma tedrica feminina ter sido citada

nas aulas de matematica, seja em producdes cientificas da area, ou nomeando alguma formula?
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APENDICE 2 - Entrevista 1

1-Considerando o tempo que leciona, vocé diria que a matematica ¢ uma disciplina na
qual os alunos apresentam maior dificuldade de aprendizagem?

( x)sim ( )nédo

2-Vocé percebe alguma diferenca no processo de aprendizagem em matematica entre
alunas e alunos? Quais?
( x)sim ( )néo
Os meninos dispdem de mais habilidade para célculos e situagdes, j& as meninas, algumas se

destacam, mas a maioria, assim, tem aquela dificuldade, lentiddo de raciocinio.

3- Como vocé percebe o0 desempenho das meninas e meninos em matematica?

Assim, é, o desempenho deles, 0s meninos, como eu ja falei anteriormente, os meninos eles tém
mais habilidade, quando se faz a leitura de uma situacéo problema, eles rapidinho desenvolvem
aquele raciocinio, ja as meninas, da mesma forma que eu falei, tem algumas que, assim, a
habilidade para matematica é boa, mas a maioria das vezes elas apresentam dificuldade, para

entender e até resolver o calculo matematico.

4-Para vocé o que significa género?

De forma global, género de forma global, o masculino e o feminino.

5-Considerando a especificidade que permeia as questdes de género no ambito social e
educacional, vocé se sente capacitada/o e a vontade para abordar tais questdes em suas
aulas de matemética?

N&o, porque hoje estéa tudo diferente, né; tem muitas mudangas nesse campo, e € um terreno
muito melindroso, temos que ter bastante cuidado, porque temos pais, né, pais que sdo mais
tradicionais, outros tém resisténcia, sim, e ndo me sinto muito a vontade, tem que ser assim,

com bastante cuidado.

6- Em relacéo as formacdes continuadas referentes a area de matematica, vocé considera

gue elas fornecem os devidos subsidios tedricos, praticos e metodoldgicos aos docentes
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para que possam abordar questdes de género no sentido de oportunizar uma
aprendizagem igualitaria para meninas e meninos?

Existe essas formacdes, mas ndo responde as necessidades que nds precisamos para aplicar a
nossa pratica no dia a dia, existe sim, mas é, as vezes eu acho que esta faltando algo mais para

que esse resultado seja equitativo, equilibrado, equiparado, eu percebo isso.

7-Ao longo de sua trajetoria estudantil vocé lembra de alguma teodrica feminina ter sido
citada nas aulas de matematica, seja em producdes cientificas da &rea, ou nomeando
alguma férmula?

N&o, s6 mais de meninos e homens, formula de Bhaskara, formula de newton, e tantas outras.

Mulher, na minha trajetoria, eu nunca, ndo lembro, se houve, eu ndo lembro.
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APENDICE 3 - Entrevista 2

1-Considerando o tempo que leciona, vocé diria que a matematica ¢ uma disciplina na
qual os alunos apresentam maior dificuldade de aprendizagem?
( )sim ( X )néo

Né&o, eu ndo percebo que matematica tem a maior dificuldade, eu, é, imagino que € compativel
com a Lingua Portuguesa também, é , porque, a gente poderia citar aquela questédo, é a lingua
materna, vocé domina, ok, mas tem aquelas particularidades, né, aquela forma como o pai e a
mée fala, e ai a crianca fala daquela forma, ndo que seja errada, porque a lingua materna a gente
entende, né, mas em termos de dificuldade para ele aprender , a questdo da ortografia mesmo,
de como escrever, a gente esta falando da escrita, né agora, ai eu acho que € compativel com a

matematica mesmo.

2-Vocé percebe alguma diferenca no processo de aprendizagem em matematica entre
alunas e alunos? Quais?

( )sim (x )ndo

N&o percebo, na, principalmente quando eles sdo pequenininhos, a gente esta falando de
segundo ano, né? falando especificamente da turma do segundo ano, eu acho que eles quando
s&0 muito pequenos a gente ndo percebe. E, o professor trabalhando, é , a gente percebe, que o
desenvolvimento, a aprendizagem, né, o desenvolvimento da habilidade, é compativel, menino,
menina, mas se a gente for falar de uma forma ja voltada pra, comunidade, pra sociedade, ai a
gente j& vé, aquela coisa, que 0 menino ele tem mais facilidade, mas na sala em si, se o professor
trabalhar no segundo ano, principalmente as turminhas pequenas, que eles ainda néo

absorveram, tanto essa questao da sociedade, ai a gente ndo percebe isso nao.

3- Como vocé percebe o desempenho das meninas e meninos em matematica?

Né&o, também eu ndo percebo, isso, tanto os, tem meninas maravilhosas, né, em célculo, e assim,
e eu acho que a gente vem desenvolvendo, nos professores, a gente vem desenvolvendo um
trabalho muito importante, nesse sentido de desconstruir, eu acho que a nossa funcéo, a nossa
atualizacdo, o nosso dia a dia em sala, a gente vem desconstruindo isso, e eu acho que tem dado
resultados, e 0 desempenho, a vontade de fazer, e também eu gosto professora dessa disciplina,

eu acho que é por ai.
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4- Para vocé o que significa género?

Género masculino e feminino é o que esta no grupo, que esta nos livros didaticos, mas isso ja
hoje, ja € uma questdo, tdo a se repensar; hoje eu procuro muito ter cuidado, e ai, nao to dizendo,
aqui a gente ndo esta falando de religido né, a gente esta falando de questdes, eu procuro
respeitar, e eu ndo sei exatamente responder, porque antes a gente estudou la atras no ensino
fundamental, mas a gente esta evoluindo e a gente esta reconstruindo, repensando a historia,

esta entendendo.

5- Considerando a especificidade que permeia as questdes de género no ambito social e
educacional, vocé se sente capacitada/o e a vontade para abordar tais questdes em suas
aulas de matematica?

As vezes, depende, em algumas circunstancias, nem sempre.

6- Em relacéo as formacdes continuadas referentes a area de matematica, vocé considera
gue elas fornecem os devidos subsidios tedricos, praticos e metodologicos aos docentes
para que possam abordar questbes de género no sentido de oportunizar uma
aprendizagem igualitaria para meninas e meninos?

Né&o, ndo, ainda estamos em processo, mesmo nas formacdes a gente vendo aquela pessoa que
esta l4, que é uma profissional da area, a gente ainda vé alguma coisa, na fala, que vocé percebe,

mas assim, sao coisas que vocé percebe, mas claro que € um processo, ta melhorando ta.

7-Ao longo de sua trajetoria formativa vocé lembra de alguma tedrica feminina ter sido
citada nas aulas de matematica, seja em producdes cientificas da area, ou nomeando
alguma férmula?

N&o, nunca, mesmo porque, se a gente voltar, os professores eram todos homens, ndo €, muito
complicado assim, foi nos ensinado isso, a gente estd desconstruindo, né, a gente vai
desconstruindo a partir do momento que a gente vai estudando, na academia, a gente vai
comecando a desconstruir isso, mas mais por conta da minha idade,51 anos, quando fiz o ensino
médio o ensino fundamental la atras , com certeza ndo era dessa forma, eu acho que é um

processo, que a gente esta ainda colhendo frutos, a gente ta buscando né?
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APENDICE 4 - Entrevista 3

1-Considerando o tempo que leciona, vocé diria que a matematica ¢ uma disciplina na
gual os alunos apresentam maior dificuldade de aprendizagem?
( X)sim ( )néo

Sem duavida, esta ela, entre as principais, bem, presente essa dificuldade, e pelo momento que
nos vivenciamos, acabou se acentuando mais ainda, esses dois anos eles em casa, alguns eles

estudavam, outros ndo, entdo no momento agora, mais ainda, percebo essa dificuldade.

2-Vocé percebe alguma diferenca no processo de aprendizagem em matematica entre
alunas e alunos? Quais?

( )sim ( x )ndo

Nenhuma, no sentido assim, cada um tem o seu tempo de aprender, ndo € s6 porque é menino
que vai saber mais, que tem mais facilidade, nem porque € menina que sabe menos ou sabe

mais, cada um tem o seu tempo, tem a sua dificuldade e vai vencendo a cada dia.

3- Como vocé percebe o desempenho das meninas e meninos em matematica?

E, eu ndo diria, eu acho que nem deveria existir essa separacdo, de menina e de menino, quem
aprende mais e quem aprende menos, né porque € Mmenino ou porgue € menina, &, no caso, € de
cada um como eu falei anteriormente, cada um tem o seu tempo para adquirir o conhecimento
em relacdo aquele conteudo, entdo eu ndo vejo distin¢do, eu ndo coloco essa distingdo de

menina € menino nao.

4-Para vocé o que significa género?

E complicado, é uma coisa que VOcé para pra pensar assim, tem varios pilares, vamos dizer,
assim, que nos remete, vem muito por nessa questdo, hoje em dia eu posso dizer que vai pela
escolha da sexualidade também, estd muito perto assim, no sentido do género, vocé tem que
aceitar o outro independente né dessa questdo, ndo, sabe se € menina se € menino, e tenho que
aceitar, e ndo aceito ele desse jeito porque €, minha religido, € um ponto que as vezes bate em
cima, e as vezes como a gente foi criada, nossa criagdo, entdo € um tema bastante e polémico,

que hoje em dia a gente vivencia e dificil de se tratar.
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5- Considerando a especificidade que permeia as questdes de género no ambito social e
educacional, vocé se sente capacitada/o e a vontade para abordar tais questdes em suas
aulas de matematica?

Eu ainda ndo, preparada e a vontade ainda ndo, mas assim, a gente sabe que precisa, abrir a
mente, buscar como lidar com esse tema, e abordar, mas ainda preparada nao, as vezes surgem
situagdes até que ... como j& surgiu esse ano também na sala, ndo relacionado s6 a matematica,

mas envolvendo as questdes de género, e que a gente fica assim meio sem saber como agir.

6- Em relacéo as formagdes continuadas referentes a area de matematica, vocé considera
gue elas fornecem os devidos subsidios tedricos, praticos e metodoldgicos aos docentes
para que possam abordar questdes de género no sentido de oportunizar uma
aprendizagem igualitaria para meninas e meninos?

( )sim ( x )ndo

Nesse ponto nédo se é falado nada né, ndo tem nenhum relato, nenhum posicionamento a esse

respeito nas formacaes.

7-Ao longo de sua trajetoria estudantil vocé lembra de alguma tedrica feminina ter sido
citada nas aulas de matematica, seja em producdes cientificas da &rea, ou nomeando
alguma férmula?

Nenhuma, ndo conheco até hoje, mesmo nessas formacgdes que a gente tem, nem me pergunte
gue eu ndo sei.

Nesse ponto ndo se é falado nada né, ndo tem nenhum relato, nenhum posicionamento a esse

respeito nas formagdes.
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APENDICE 5 - Entrevista 4

1-Considerando o tempo que leciona, vocé diria que a matematica ¢ uma disciplina na
gual os alunos apresentam maior dificuldade de aprendizagem?

(x)sim ( )ndo

Alguns, sim, alguns dominam razoavelmente bem, de acordo com a série que estdo, mas existe
também uma quantidade consideravel deles, que eles ndo dominam os conteddos
correspondentes a série onde estdo inseridos.

Eles acabam desenvolvendo, eles acabam tendo essa maior dificuldade, por conta, na realidade,
da leitura em si, porque a matematica € contextualizada, trabalhamos com a matemaética
contextualizada e em cima de situacOes problema e outras questdes dentro de todos o0s
conteddos, ai acaba ficando mais dificil, por conta da leitura, o problema maior € a leitura e a
interpretacdo, porque todas as situagGes problema, precisa de leitura e uma boa compreenséo,
para poder ter um resultado correspondente a questdes e eles tem dificuldade no enunciado das

questdes devido a leitura, eu considero isso ai.

2-Vocé percebe alguma diferenca no processo de aprendizagem em matematica entre
alunas e alunos? Quais?

( x)sim ( )ndo

Eu ndo sei 0 que acontece, mas pelo menos na minha pratica, no meu dia a dia de sala de aula,
eu considero as meninas mais interessadas, as meninas elas se empenham mais, tem muitos
meninos que dao conta assim da situacao e sdo empenhados, mas uma maior parte, as meninas

seriam mais interessadas.

3- Como vocé percebe o desempenho das meninas e meninos em matematica?

Eu percebo, entre meninas e meninos, as meninas, elas s&o mais ageis, elas sdo mais, é vamos
dizer, organizadas com seu tempo, com seu material, e 0s meninos, eles sdo mais dispersos,
eles conversam mais, e até mesmo na organizacdo de material; comecando por ai, é porque a

organizacédo de material diz tudo para seguir uma sequéncia, a logica de resolucéo de atividades.

4-Para vocé o que significa género?
Hoje, bem, é uma pergunta complicada. Se estivermos falando da vida no geral, do assunto daS

pessoas, isso sao divisdes ai de opcdes...bem diante das discussdes que a gente 1€ ou assiste,
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essa opcao de género de pessoa para pessoa, op¢des né, de sua vontade pessoal ,eu entendo por
ai, ndo sei se estou totalmente dentro da pergunta mas eu tenho entendido isso ai ,isso é um
desenvolvimento da vontade propria, desejo ou vocé gosta de uma coisa ou de outra e que € 0

ser humano, é preciso ser respeitado da maneira que se apresenta.

5- Considerando a especificidade que permeia as questdes de género no ambito social e
educacional, vocé se sente capacitada/o e a vontade para abordar tais questdes em suas
aulas de matemética?

Eu procuro abordar até o ponto que eu consigo, certo? até o ponto que eu consigo ter uma
discussdo segura e que eu possa transmitir para ele de acordo com que eles entendam, ai eu vou
até o ponto que eu me sinto segura para isso, ndo avango até o ponto que eu ndo consiga ter

subsidio para desenvolver discussfes mais além.

6- Em relacéo as formacdes continuadas referentes a area de matematica, vocé considera
gue elas fornecem os devidos subsidios tedricos, praticos e metodologicos aos docentes
para que possam abordar questbes de género no sentido de oportunizar uma
aprendizagem igualitaria para meninas e meninos?

N&o, ndo eu ndo considero ndo, que recebemos subsidio correspondente ndo, o que escutamos
muito é a verbalizacdo, falamos muito, tem muitas discussdes oral; agora na oralidade funciona
tudo muito bem, mas na pratica, para recebemos subsidio que a gente possa ajudar mais, ou

esclarecer mais a ideia, ndo recebemos.

7-Ao longo de sua trajetoria formativa vocé lembra de alguma tedrica feminina ter sido
citada nas aulas de matematica, seja em producdes cientificas da area, ou nomeando
alguma férmula?

Infelizmente ndo, o que eu admiro demais a disciplina, mas na minha trajetoria de estudo que

eu lembre ndo conheco, nenhuma.
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APENDICE 6 - Entrevista 5

1-Considerando o tempo que leciona, vocé diria que a matematica ¢ uma disciplina na
gual os alunos apresentam maior dificuldade de aprendizagem?
(x)sim ( )néo

E uma disciplina que eles apresentam muita dificuldade.

2-Vocé percebe alguma diferenca no processo de aprendizagem em matematica entre
alunas e alunos? Quais?
(x)sim ( )néo

As alunas possuem mais dificuldades.

3- Como vocé percebe o0 desempenho das meninas e meninos em matematica?

Os meninos sdo mais rapidos, possuem facilidade em fazer calculo mental.

4-Para vocé o que significa género?

Masculino e feminino.

5-Considerando a especificidade que permeia as questdes de género no ambito social e
educacional, vocé se sente capacitada/o e a vontade para abordar tais questdes em suas
aulas de matemética?

Nao o suficiente.

6-Em relacdo as formacdes continuadas referentes a area de matematica, vocé considera
gue elas fornecem os devidos subsidios tedricos, praticos e metodol6gicos aos docentes
para que possam abordar questdes de género no sentido de oportunizar uma
aprendizagem igualitaria para meninas e meninos?

Nao.

7-Ao longo de sua trajetoria formativa vocé lembra de alguma tedrica feminina ter sido
citada nas aulas de matematica, seja em producdes cientificas da &rea, ou nomeando
alguma férmula?

Nao



