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RESUMO

O trabalho investiga as percep¢des de docentes sobre as relagdes de género e a
matematica no Ensino Fundamental |l, com foco na formacédo de habilidades e
interesses estudantis. A pesquisa parte do reconhecimento das diferencas de
desempenho em matematica entre géneros, observadas em avaliagdbes como o
ENEM e a OBMEP. Utilizando seis entrevistas semi-estruturadas com professores
de matematica em escolas publicas da Grande Floriandpolis, o estudo busca
compreender como os docentes percebem e interpretam o desempenho e o
interesse de alunas e alunos pela disciplina. Articulando com a literatura, a analise
observa como essas diferengas sdo construidas socialmente e influenciadas pela
formacgao das identidades de género na escola, compreendida como espaco crucial
de socializagdo e reprodugao de desigualdades. Os resultados apontam para uma
forte influéncia de fatores socioeconémicos e familiares no desempenho dos
estudantes, além da persisténcia de esteredtipos de género que associam
caracteristicas como racionalidade e precisdo ao masculino, afetando o modo
como a matematica € vista e ensinada.

Palavras-chave: Educacdo Matematica, Género, Ensino Fundamental Il,

Percepcgao Docente, Desigualdades Educacionais.



ABSTRACT

The study investigates teachers' perceptions of gender relations and mathematics in
middle school, focusing on the development of students' skills and interests. The
research is based on the recognition of gender differences in mathematics
performance, observed in assessments such as the ENEM and OBMEP. Using
semi-structured interviews with mathematics teachers in public schools in the Greater
Florianopolis area, the study seeks to understand how educators perceive and
interpret the performance and interest of male and female students in the subject.
The analysis examines how these differences are socially constructed and influenced
by the formation of gender identities within schools, understood as crucial spaces for
socialization and the reproduction of inequalities. The results highlight a strong
influence of socioeconomic and family factors on students' performance, as well as
the persistence of gender stereotypes that associate characteristics such as
rationality and precision with masculinity, affecting how mathematics is perceived and
taught.
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Capitulo 1: Introducao aos fatores

Todo conhecimento é histérico e localizado: parte de um local e tempo
especificos, produzido por seres com intencdes e materialidades determinadas.
Portanto, quando se compreende que existe uma divisdo sexual do trabalho ou
entdo uma disparidade nas habilidades cientificas entre homens e mulheres,
pode-se questionar o que explica isso a partir da realidade dada até aqui — ou
seja, a constituicao dessas areas. As masculinidades e feminilidades sob as quais
somos socializados expressam-se em diversas caracteristicas que reproduzimos e,
dentro da légica de complementaridade, deparamo-nos com comportamentos

generalizados “de homem” e “de mulher”.

Isso esta manifestado em nos e dentro de nossas casas. Cresci ouvindo
minha avé, uma tipica figura materna responsavel por cuidar de todos, dizer que
queria ser professora, mas teve que sair da escola na quarta série para trabalhar.
Grande parte de sua vida gira em torno do trabalho reprodutivo e de manutengao
do lar, e através dessas agdes (e pensamentos) se manifesta a performatividade
de seu género. Desde o peso da responsabilidade até seu “jeito de pensar’, a

producgao de sua historia estrutura seu comportamento.

Casou-se cedo e nunca concluiu institucionalmente os estudos; mas
perpetuou para suas trés filhas a imagem da educagdo como o Unico meio
imprescindivel para que pudessem ser algo na vida. Conseguiu, assim, formar suas
trés meninas em diferentes licenciaturas - minha avo ndo é professora, mas gerou

trés delas. E agora tem mais uma neta no caminho, que aqui escreve.

Eu, na verdade, sempre quis ser cientista. Passei parte da infancia
desejando ser bidloga, associando o cientifico aos frascos, laboratérios e bichos
dissecados; imaginando a ciéncia como algo mirabolante e que me despertava um
senso de aventura. Parecia ter alguma coisa de orgulho e grandiosidade em ser

uma menina cientista.

Em pouco tempo descobri que ndao combinava comigo. Na escola, comegou
a ficar muito exato, e de repente fazer ciéncia parecia extrair uma resposta certa
usando numeros e medidas. Mas eu nao estava interessada em buscar exatidao,
tinha dificuldade em achar respostas “certas”, gostava das coisas que a gente

podia interpretar. Em Matematica era péssima porque nao conseguia entender;
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chorava estudando até acertar alguma questao. Entrei em Ciéncias Sociais por
acaso, sem me dar conta ainda de que ciéncia ndo eram so as bioldgicas e as

exatas.

Foi estudando a ciéncia que entendi que ela ndo € uma coisa s6, e nao é
neutra. E um momento e espaco dotado de significado por e para alguém que a
produz, historicamente feita por homens, muitas vezes em fungao dos interesses
de uma classe dominante — as mulheres até a faziam, mas por detras dos
holofotes. Se a construcdo de uma natureza masculina ou feminina ndo €
independente de quem a constréi (Lowy, 2000), paralelamente aquilo que esses
construtores produzem nao se desvencilha de seus géneros, e a produgao do
conhecimento nao fica de fora - mesmo que seja carregada de visbes positivistas
sobre neutralidade.

Para a historiadora da ciéncia Londa Schiebinger (2001),

Ideais de masculinidade, feminilidade e ciéncia desenvolveram-se,
historicamente, informados e respondendo a necessidade econémica de
ter as mulheres servindo como administradoras dos afazeres domésticos e
os homens trabalhando fora de casa, e pelo desejo politico de ter apenas

homens proprietarios votando em democracias participativas (Schiebinger
2001, p. 145).

A matematica fica no meio disso tudo, pois é ndo s6 uma das habilidades
requeridas ao cientista padrdo, como é a representacdo das caracteristicas de
inteligéncia e verdade, baseadas no racionalismo cartesiano. Os mitos que
constroem essa area, da dificuldade e precisdo de seu teor, estdo associados a

masculinidade, tanto na concepgao como na execugao.

Chego no tema desta pesquisa a partir desse caminho pessoal, me
inserindo com muito desejo e carinho na educagao, assim como minha familia, e
percebendo-a como um processo. E olhando para esse processo que questiono a
relagdo das constru¢cdes de género no universo educacional e me proponho a
observar a Matematica, pois ela aparece como uma area base atrelada a
caracteristicas masculinas, até no senso comum. Comumente, escutamos a
atribuicdo de uma suposta dificuldade natural versus uma facilidade com os
numeros para os géneros feminino e masculino, respectivamente, e é parte desse
discurso que parcialmente ouso verificar.

Para compreender o que aqui se propde abordar é necessario antes revisitar

os conceitos trabalhados e o que se entende por eles. Ou seja, ao falar sobre as
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relagdes de género na educagao matematica é preciso primeiro pontuar o que se
entende por género e educacgdo. Portanto, parte-se do entendimento de que
género é um termo desenvolvido historicamente para referir-se as divisbes
construidas a partir de uma diferenciagao bioldgica dos corpos. As identidades de
homens e mulheres que sao tradicionalmente associadas ao corpo (e ao conceito
de sexo0), entdo, sdo denominadas de identidades de género nesse esforgo
conceitual de desassociar tais “determinagdes” aos comportamentos, portanto,
desconstruir o determinismo biolégico (cf. Scott, 1989).

Sendo assim, género passa a significar as relagdes de carater cultural que
estdo sempre presentes — mesmo sem percebermos — nas definicbes e nas
distingdes sobre o que é “masculino” ou “feminino”, e para além disso. E, por fim, o
termo que faz referéncia as expressdes e identificacbes de cada pessoa sobre si e
sua relaggo com o mundo; que se da por uma constante reproducdo e
performatividade a partir de modelos estabelecidos socialmente (cf. Butler, 1988).
N&o é estavel, mas é historico.

E, entdo, uma identidade construida socialmente que depende de diversos
fatores. Desde a infancia sdo afirmadas as condigdes de género as quais devem se
enquadrar homens e mulheres e suas fungdes — por exemplo, meninas brincam
de casinha. A escola aqui € tomada como local central na formacao de identidade
do sujeito, compreendendo que essas condi¢des nao sao naturais e que esse
ambiente escolar é, junto da familia ou primeiro ciclo social inserido, um meio
formador crucial para desenvolver tais caracteristicas.

Este viés esta orientado pela perspectiva histérico-cultural de Vygotsky, que
concebe a construgdo do conhecimento diretamente relacionada ao meio e aos
instrumentos, e a escola como local de troca e significagao de simbolos (cf. Rego,
2014). E, entdo, no sentido da “construcéo escolar das diferengas”, como descrito
pela autora Guacira Lopes Louro (1997), que se compreende essa relagdo entre
género e escola.

Ha, portanto, uma urgente necessidade em observar os processos de
construgcédo dessas desigualdades a partir de um local primordial na socializagao de
género, local em que diretamente “[...] se aprende a olhar e a se olhar, se aprende
a ouvir, a falar e a calar; se aprende a preferir’ (Louro, 1997, p. 65): a sala de aula.
Dentro desse espaco, as figuras das professoras e professores ocupam lugar de

responsabilidade, sendo tradicionalmente produzidas como autoridade “superior” e
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passando a exercer, em alguns casos, uma pratica educacional excludente da

participacao de alunas e alunos.

No entanto, para além dos métodos e didaticas estabelecidos, a fungao
destas e destes profissionais tem uma razdo de ser mais abrangente. Para
Dermeval Saviani (2017), é o(a) professor(a) que, no processo de aprendizado
que ocorre na sala de aula, detétm o acumulado de saberes produzidos
historicamente, que servem de lente para o0 mundo; mas € o discente que, a partir
de sua realidade e das suas experiéncias, pode compreender e conceber a

interagdo entre tais conhecimentos e sua vida pratica.

Sendo assim, a realidade de cada aluno (e também a da(o) professora(o) —
sua pratica social — nao é soO relevante como essencial para a producao de
conhecimento, do aprendizado sintetizado entre teoria e concretude. Portanto, o
modo como cada um é inserido no mundo é uma especificidade relevante. As
identidades que constituem formas de ser e agir, imputadas e produzidas mas
também reproduzidas, como raga, classe e género, relacionam-se diretamente com

as visdes e produgdes humanas.

Na escola, entdo, ndo s6 o professor carrega consigo vivéncias especificas
que moldam suas nogdes, como cada um dos integrantes da sala de aula também.
Mas essas diferengcas nao sao apenas formas de existir, pois sao hierarquizadas
por padrdes estabelecidos socialmente, por classes dominantes. Em nossa
sociedade moderna ocidental, por exemplo, tem-se diferentes exemplos de

desigualdade de género.

Quando falamos de matematica, vemos uma histéria que é narrada no
masculino: tanto foi dominada por homens como feita para eles. E isso ainda
determina como constituimos os campos cientificos, visto que “[...] a ciéncia é
um empreendimento de carater cumulativo e que seu passado — do qual
as mulheres foram excluidas — continua pesando sobre seu presente” (Lowy,
2000, p. 24). Focando no Brasil, quando se olha para a média das notas do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), percebe-se que existe uma diferenca no
desempenho das areas quando recortado por género: homens tém um
desempenho de 41,8 pontos a mais do que mulheres em Matematica (Cafardo e
Toledo, 2018).
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Esta desigualdade na habilidade pode ser vista também em outros exames,
como a Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP), bem
como em medidores internacionais, como o Programa Internacional de Avaliagao
dos Estudantes (PISA). Todos demonstram a realidade como desigual: mulheres
nao vao tdo bem na Matematica como os homens. Ambos, ENEM e PISA, apontam
gue quem obtém a maior média nas notas de matematica/ciéncias exatas séo
homens, enquanto a OBMEP revela uma grande diferenca entre quem recebe os
prémios. Em 2022, por exemplo, 80.5% das pessoas que receberam o prémio de
ouro eram do género masculino (OBMEP, 2022).

Portanto, parte-se aqui do entendimento de que existe uma relagdo nessa
assimetria com as convengdes de género estabelecidas em nossa sociedade. O
desempenho inferior de mulheres em matematica no Brasil, atualmente, esta ligado
a uma série de fatores estruturais e da formacao da subjetividade dos sujeitos, a
partir da logica de diferenciacdo e atribuicdbes de género. Ou seja: ir “mal” em
matematica também pode ser compreendido pelas socializagdes divergentes, a
partir da dualidade entre meninas e meninos, visto que nos deparamos com essa
realidade nos exames.

A ideia popularmente difundida de que “matematica é dificil’ pode ser
utilizada para explicitar a dupla relacdo entre a existéncia de uma hierarquia de
ciéncias e a desvalorizagdo do que é produzido por mulheres. Pode-se perceber
essa relacao através, por exemplo, da divisdo sexual do trabalho (cf. Lobo, 2011, p.
174). Ou seja, o carater de depreciagado atribuido ao trabalho realizado por
mulheres e ao género feminino em geral também é aqui mutuamente relacionado:
aquilo que é facil elas conseguem fazer; ao mesmo tempo, tarefas efetuadas por
elas sdo desvalorizadas socialmente.

Esta série de fatores anteriormente comentada vai desde o carater da
ciéncia ocidental enquanto masculina e masculinizada — e a matematica inclui-se
nisso — como também se explicita no modo como as relagbes em sala de aula se
dao entre estudantes, professor(a) e a disciplina escolar. De fato, desvelam-se tais
desigualdades de género quando se olha historicamente para a didatica da
matematica e para os atributos necessarios para compreendé-la, que ndo sao
estimulados ao feminino (cf. Schiebinger, 2001. p.89).

Compreende-se, assim, que a escola € um espaco formador e hierarquizado

no modelo ocidental difundido e que as trocas ali construidas estao inseridas em
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uma estrutura social pré-estabelecida, com interesses especificos de perpetuacao
de poder. O referido sistema se da a partir daquilo que organiza o ensino, muito
amplamente compreendido como curriculo, estruturante das relagdes sociais e
delimitando o qué e como é ensinado. Ou seja, “[...] o curriculo & expressao das
relagdes sociais de poder” (Moreira e Silva, 2002, p. 29).

Nesse sentido, a escola funciona de forma esquematizada historicamente, e
ao exercer sua funcdo, reune diversas existéncias no mesmo local. Nesse
movimento de socializagdes, inUmeras identidades interagem e sédo formadas, a
partir das relagdes entre pessoas de diferentes espagos e classes sociais (cf.
Louro, 1997, p.57). Os professores participam disso tudo, afetam e também sao
afetados. Eles(as) tém, em parte, uma viséo diferente do que acontece nesse
organismo, pois seu papel em sala é unico. No Brasil, 79,2% das professoras do
ensino basico sdo mulheres, de acordo com dados do INEP de 2022, e esse € um
exemplo de dado relevante para pensar como e por quem esta sendo produzida a
educacao basica no pais. Nesse sentido, &€ valiosa a percepcdo desses
profissionais sobre o que acontece no processo de aprendizagem, carregado de
expectativas e interpretacdes, que também influenciam no processo.

E importante pontuar, também, que a andlise parte da compreensdo
histérica da sociedade, como ja determinado ao pontuar género enquanto uma
produgdo. Mas, ao entender que as identidades sao produzidas e estruturadas,
deve-se lembrar que assim estdo localizadas dentro do modo de producéo
capitalista. E nesta sociedade e neste modelo econdmico que identidades como
género, classe e etnia ganham sentido hierarquizado; s&do apontadas e
desenvolvidas como ferramentas de exploracdo e dominacéo.

Portanto, o sistema educacional esta compreendido dentro do
funcionamento da ldégica de criar e perpetuar tais dominagdes; e s6 assim permite
ao sistema sua manutencdo. E necessaria uma perspectiva critica para abordar a
tematica de educacéao justamente para pontuar esse lugar histérico e os interesses
de classe envolvidos, caso contrario ndo seria possivel analisar a realidade de fato.

A chamada “teoria materialista da construcdo da subjetividade”, assim
denominada por Saffioti (2004), abarca tal compreensao aqui adotada, de que os
sujeitos constroem seu redor, sua histéria, suas ferramentas; e assim sao
construidos. Ou seja, a subjetividade dos seres ndao se separa do exterior, pois

tudo é produzido. Sendo assim, nao € possivel cortar partes da sociedade para
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fazer analises especificas, visto que a realidade ndo se da em camadas e sim de
forma interseccionada. Foi por esse viés que a pesquisa aqui proposta se deu,
visando pesquisar as percepcoes daqueles e daquelas que tem na docéncia sua
profissdo (professores e professoras) sobre seus estudantes, nas aulas de

Matematica.

A partir do desempenho diferencial nas notas do Enem e de outros exames
em grande escala; das constatagcdes de que a escola é parte importante dos
espacos de socializacdo que produzem e reproduzem as desigualdades sociais,
incluindo a disparidade entre os géneros na matematica — entrelagcada a propria
nogcdo de género — e de que os professores e professoras sado agentes desse
processo, parte-se para o questionamento aqui desenvolvido. Ao focar o olhar para
as percepgoes docentes, a intengcdo estd em compreender como professores e
professoras percebem o comportamento de meninas e meninos em relagao ao

ensino e aprendizagem da Matematica em sala.

Mas, para isso, também ¢é preciso questionar como tais profissionais
concebem o ensino da Matematica, visto que isso influencia em suas metodologias
e didaticas, assim consequentemente no entendimento dos discentes. O objetivo
centrou-se, portanto, em captar nogcdes sobre diferencas percebidas entre os
géneros na habilidade e/ou interesse nos diversos assuntos matematicos, além de
mudancgas na relagdo com a matéria ao longo dos anos escolares entre os alunos e
alunas; e, também, divergéncias entre professores e professoras entrevistados(as)
quanto as suas impressdes e expectativas no que se refere ao género dos e das

discentes.

Mostrou-se impossivel realizar a pesquisa sem deixar de atravessar outras
tematicas educacionais que apareceram de forma recorrente nas entrevistas. Até
mesmo para compreender o tema proposto, foi necessario primeiro olhar para a
trajetéria do e da profissional, seus espacgos de atuagao e percepgdes gerais sobre
sua matéria. Nesse sentido, tornou-se objeto de analise também as escolhas
didaticas dos e das docentes e suas vivéncias em sala de aula para além da
matéria. As analises das colocagcdes dos professores, combinadas de suas
trajetérias, alinhadas ao referencial tedrico, sdo o que compdem o corpus desta

pesquisa.
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Para verificar qual a percepcao de professores e professoras de Matematica
sobre o interesse e a habilidade de estudantes meninos e meninas pela matéria, a
abordagem metodologica adotada foi a qualitativa, centrada em pesquisa
exploratéria, mapeando as condi¢gdes de manifestacao do objeto de estudo, mas
também aproximando-se de uma pesquisa explicativa, analisando e interpretando
os dados da investigacao realizada (cf. Severino, 2007).

Primeiramente, mas sendo um processo ao longo de toda a produgao, foi
feita uma revisao bibliografica, que compreende tanto o processo de pesquisa
referencial como a analise dos materiais. Iniciou-se com uma busca por produgdes
ja existentes dentro dos recortes aplicados, como “matematica no ensino
fundamental”; “género e matematica na escola”, “professores de Matematica e
relagdes de género”; “desempenho feminino em matematica”.

A partir destas chaves de pesquisa foram encontrados e selecionados
trabalhos que se enquadram no tema para revisdo. No entanto, a maior parte
encontrada situava-se na area das Ciéncias Matematicas ou na grande area da
Educacao; existindo pouco conteudo especifico das Ciéncias Sociais. Além disso,
mesmo de diferentes areas, muitos abordaram o tema a partir de perspectivas
filosdficas e linguisticas, tendo bases puramente bourdiesianas ou foucaultianas. A
analise da linguagem €& muito necessaria para tal estudo, mas ha uma aparente
limitagdo em olhar apenas para os efeitos produzidos pelo e no discurso.

Por isso, aqui ha uma intengdo de contribuir para acrescentar visdes ao
tema da pesquisa, compreendendo a necessidade de ter outras perspectivas
conceituais em conjunto para aplicar a tematica. Portanto, uma parte da reviséo
bibliografica também contém o instrumento tedrico utilizado, isto é, as ferramentas
de leitura para a pesquisa. Nesse caso, muitos autores e autoras dao suporte a
analise da relagao entre entrevistas e temas, além de serem utilizados para inserir,
entender e explicar o assunto, buscando acrescentar na discussao ja existente
pontuacdes de um viés também materialista.

Além da revisdo bibliografica inicial, foi adotada a entrevista
semi-estruturada como técnica de pesquisa, método no qual “O pesquisador visa
apreender o que 0s sujeitos pensam, sabem, representam, fazem e argumentam.”
(Severino, 2007, p. 108). Portanto, foram realizadas seis entrevistas com docentes
de Matematica no Ensino Fundamental Il - que abrange os anos finais desse nivel

de ensino -, em escolas da rede publica. A escolha da populagao se deu a partir da
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compreensao da pesquisa de que as identidades sdo moldadas mas também
moldam, e €& relevante sempre olharmos para isso para compreender o0s
entendimentos de professores e professoras.

A adogdo do Ensino Fundamental Il (6° ao 9° ano) como nivel educativo
para percepgao das experiéncias e analises dos professores se deu por abranger
uma vasta gama de idades e experiéncias (abarca o primeiro e ultimo momento do
Ensino Fundamental Il, desde a entrada até a saida dessa fase), e também por ser
antes do Ensino Médio, permitindo recortar os entendimentos e visualizar se/como
existe uma diferenca antes de entrar propriamente nos universos dos vestibulares.

Os professores e professoras de Matematica foram selecionados para as
entrevistas a partir dos seguintes determinantes em comum: estarem trabalhando
em escola publica, com turmas do Ensino Fundamental Il, em diferentes regides da
Grande Florianopolis. A escolha visou também incluir uma variedade de origens e
identidades.

A partir dessa interacao entre informacdes coletadas nas entrevistas com
professores e as analises tedricas da literatura ja existentes, obteve-se uma
produgao que visou articular teoria e pratica, conceitos e percepgdes e vivéncias
profissionais dos e das docentes. Nesta perspectiva, os capitulos objetivam expor
esse corpus nas suas conexoes, iniciando a produgdo com um desenho geral de
quem sao estes professores e suas praticas, seguindo com nog¢des mais
aprofundadas sobre suas percepgdes do desempenho e postura de alunos e
alunas; e finalizando com temas que ganharam destaque ao longo das conversas.
A exposigcdo esta inserida em uma discussdo tedrica mais abrangente sobre a

educagcao matematica.

Capitulo 2: Decompondo as trajetérias

A educacdo é, dentre muitas coisas, um processo de socializagao
institucionalizada. Esse processo de educar faz-se enquanto uma agado que é
propria dos seres humanos, € parte do que torna a existéncia dotada de
significado. Ela cria o mundo humano, tal como o trabalho, sendo-o também. A
acao de educar e aprender - reproduzir, internalizar, alterar - € um trabalho
imaterial no conceito da teoria marxista, que compreende tal como um processo

dialético entre alterar a natureza e ser alterado.
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Sendo assim, o movimento presente na concep¢ao e execugao do
conhecimento e sua propagacgédo vao ao encontro da perspectiva dialética aqui
posta. Educar e aprender sao agdes determinadas e produzidas carregadas de um
significado, mas que passam pela constante alteracao inevitavel em cada contato
de cada sujeito. Todo conhecimento é repleto de construgdes pré-concebidas, tanto
o produzido historicamente como as caracteristicas de quem o recebe e repassa.
Mas, também, passa por mudancas relativas ao processo de transmissdo; os
sentidos daquilo que se ensina s&o relativos ao sujeito e ao objeto.

H4, portanto, uma compreensao das identidades como produtos de todas
essas interagdes. Para Saffioti (2004, p. 60), “O sujeito integra permanentemente a
realidade objetiva com a qual interage”, contemplando aqui a formacédo das
subjetividades como uma construgdo advinda da interagdo com o material.
Retornando para o fenbmeno educacional, a pesquisa direciona o olhar para os
profissionais presentes em sala, aqueles detentores de um conhecimento
acumulado e responsaveis pela mediacdo desse processo de sintese: os
professores.

Enquanto figuras ativas na produgdao de conhecimento em sala (e por
producdo entende-se aqui todo o movimento de passagem de saberes a geragao
de entendimentos proprios dos discentes), os docentes sdo detentores de um
saber unico sobre as realidades escolares cotidianas. Cada professor é uma
inesgotavel fonte de pesquisa pelos contatos e impressdes fabricadas, pois € quem
faz a ponte entre estudante e matéria, e essas préprias percepcdes estio
intrinsecas a quem é esse profissional. Esta dupla influéncia resulta em como o(a)
professor(a) vé os alunos e faz suas aulas, bem como esses espagos também o
moldam.

Ou seja: aquilo que o docente tem a dizer sobre seus estudantes &
carregado de significados que s6 podem ser entendidos a partir do contexto -
contexto esse do proprio docente, das estruturas em que se insere, daquilo que ele

fala. Como bem sintetizado por Louro (1997):

Professores e professoras — como qualquer outro grupo social — foram e
sao objeto de representagdes. Assim, ao longo do tempo, alinham-se
determinadas caracteristicas, apelam-se para alguns recursos para falar
deles e delas. Essas representacdes nao sdo, contudo, meras descrigoes
que "refletem" as praticas desses sujeitos; elas séo, de fato, descrigbes

que os "constituem", que os "produzem"” (Louro, p.107, 1997).
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Nesse caso, ha uma evidente necessidade de conhecer as trajetérias que
constituem suas identidades e consequentes representacdes, além das condi¢oes
estruturais em que se encontram seus locais de trabalho e alunos, pois é nessa
matéria e espago que todas as impressdes se desenvolvem. Pensando nisso, a
pesquisa coletou algumas informagdes de grande relevancia para conhecer quem
eram os/as professores/as e seus trabalhos, como carga horaria; cidade de
atuacao; relacao do profissional com a matematica e visao do perfil estudantil e das
escolas.

As/os seis professoras/es entrevistadas/os possuem diferentes origens e
atuam em cidades distintas, todas fazendo parte da regido metropolitana de

Floriandpolis. Pode ser observado um pequeno esquema na tabela a seguir:

PROFESSORD. MASCULINO 40 HORAS UMA ESCOLA MUNICIPAL - FLORIANOPOLIS

TRES ESCOLAS, UMA PARTICULAR, UMA
PROFESSOR J. MASCULINO 40 HORAS PUBLICA MUNICIPAL E PUBLICA CEJA - BIGUACU
E FLORIANOPOLIS

PROFESSOR V. MASCULINO 40 HORAS UMA ESCOLA FEDERAL - FLORIANOPOLIS
PROFESSORA L. FEMININO 40 HORAS DUAS ESCOLAS MUNICIPAIS - BIGUACU

PROFESSORA G. FEMININO 40 HORAS UMA ESCOLA MUNICIPAL - BIGUAGU

UMA ESCOLA MUNICIPAL E OUTRA ESCOLA

A PROFESSORAI. FEMININO 20 HORAS ESTADUAL - SAO JOSE E BIGUACU

Fonte: Elaborado pela autora

Embora exista uma similaridade na quantidade de horas, ao atentar-se para
as peculiaridades de cada escola percebe-se uma grande diferenga nesse tempo
de trabalho. Enquanto o professor D. e as professoras L. e G. trabalham apenas
em escolas municipais, o professor V., por exemplo, atua em uma escola federal, e
isso implica diretamente na sua atuagao.

As mesmas 40 horas trabalhadas pelo professor V. ndo sdo iguais as dos
outros professores, pois uma parte é destinada para pesquisa e extensdo. Ele
leciona em trés turmas, enquanto os outros com a mesma carga atuam em cerca

de oito turmas. Isso faz com que sua atencao seja dividida na pratica entre ensino
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e pesquisa, tendo obrigatoriedades para com os discentes que vao além da sala de
aula, em um contexto de escola que oferece também programas de reforgo,
recuperacdo e atividades em horarios do contra turno. Essa particularidade
possibilita uma relagcdo muito diferente com a escola em comparagdo com os
outros professores, possuindo mais tempo e espago em sua relagdo com o
trabalho.

Cada professor, entdo, possui uma trajetéria relativa ndo sé a sua histéria,
mas aos espagos que ocupou e ocupa no trajeto profissional. A intengdo de
decompor, dividir em partes para observa-las, € entender o que forma o todo
daquele com quem se fala. Visando elaborar melhor a ligagédo entre os docentes,
as entrevistas iniciaram abrindo conversas sobre a relacdo deles com sua matéria,
para assim compreender quem era aquele que estava sendo entrevistado, e qual
era o tipo de visdo que possuia sobre a matematica. Saber de onde e como o
professor e a professora olha para sua profissdo auxilia também no
desenvolvimento da analise sobre as perspectivas que ele tem sobre os

estudantes.

2.1 As escolas e os perfis estudantis

A primeira entrevista foi realizada com o professor D., que trabalha em uma
unica escola da prefeitura no municipio de Floriandpolis, localizada em uma regiao
conhecida como, assim ele descreve, “fim de linha”. Isso porque 0 acesso ao bairro
€ por uma via unica, ou entao por trilhas. Assim como muitas cidades, essa parte
do municipio é construida por diferentes perfis socioecondmicos distribuidos no
espaco. ao mesmo tempo que possui hotéis de luxo e status de alto poder
aquisitivo, ha também areas de extrema vulnerabilidade socioeconémica.

Nesse cenario, o professor narra uma escola de porte médio, inicialmente
frequentada apenas pelos “manezinhos”, flhos de pescadores caracteristicos da
comunidade, quando as matriculas de escolas municipais ainda eram vinculadas a
residéncia das criancas. Mas nos ultimos dez anos atende um publico mais vasto,
ainda sendo criangas da mesma regiao, porém com um raio de amplitude maior, o
que gera uma diversidade de perfis.

Essa diversidade aparece ainda mais no pds-pandemia, que, segundo ele,

trouxe estudantes de muitos outros Estados. Além disso, comenta que a escola
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possui uma sazonalidade nas matriculas, relacionada com o trabalho dos pais. Por
ser uma regido de praias muito frequentadas no verdo, acaba por ter um
movimento de entrada e saida nas matriculas no comeco e fim de ano, momentos
de temporada em que a ilha recebe muitas pessoas.

Semelhante ao ambiente de trabalho do professor D., as professoras L. e G.
atuam em escolas municipais de médio porte, porém no municipio de Biguagu.
Uma das escolas em que ambas lecionam possui um zoneamento muito vasto, o
que possibilita a entrada de estudantes de bairros afastados do local. Segundo a
professora G., moradores do proprio entorno da escola ndo costumam frequenta-la
tanto, o que ela justifica também pelo poder aquisitivo destes. Embora com perfil
bem variado, as duas entrevistadas descrevem, ao serem questionadas sobre o
perfil da escola, um problema generalizado com a distadncia dos pais e as atitudes
dos alunos.

Tais professoras relatam um ambiente muito centrado em questdes
comportamentais justamente pelo afastamento da familia. A professora L. nota que
0 espaco se torna mais “desrespeitoso” por isso, mas também porque a escola
passa por uma reforma grande, o que pode gerar certo desconforto e agitagdo. A
docente leciona em outra instituicdo no centro da cidade e sente muita diferenga na
comparagao entre elas, apontando majoritariamente questdes do que chama de

conduta. Em suas palavras:

La é muito melhor de trabalhar, tanto a comunidade, os pais, eles, né, séo
mais parceiros e cobram mais os filhos, eu vejo a questao dos uniformes,
que eles usam, sao obrigados a usar, a escola é limpa e eles ndo sujam,
eles respeitam bastante as regras. Aqui eu ja vejo que ta um pouco mais a
vontade [...].

E curioso notar que essa impressdo aparece justamente entre uma escola
no centro da cidade e outra que abrange uma grande area, com alunos de
diferentes regides e niveis de renda mais baixos. Outra entrevistada, a professora
l., traz uma perspectiva parecida, pois descreve a estrutura de sua escola
juntamente com a descri¢éo do publico e comunidade ao redor.

Ela é a unica que leciona em escola Estadual, mas nao sugere diferencas
por conta disso, visto que ainda € uma escola pequena e descrita como “local”.
Mas, ao mesmo tempo, relata impressées da equipe pedagogica sobre uma ma

fama da escola que justifica seu tamanho - diz-se que tem alunos problematicos, e
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por isso acredita que suas turmas (de oitavo e nono ano) sdo menores, ja que 0s
pais evitam a matricula.

Os relatos do professor J. seguem esse mesmo padrdo, que relaciona o
perfil escolar e de seus alunos em comparagao com outras realidades estruturais.
Ele, que trabalha também em escola particular, reforca a ideia de facilidade e
interesse no ambiente privado, e que esse desempenho aparece menos na escola
publica. Quando questionado sobre a escola municipal em que lecionava,
respondeu justamente que as condigbes materiais eram boas e que ela havia
passado por uma reforma recente, mas que os alunos nao tinham interesse e nem
crenga no potencial — o que, segundo o professor, € uma questao de familia.

Esta € mais uma das respostas que associam o perfil da escola a
comunidade que ela atende. Ainda sobre a escola publica em que leciona, diz que
abriga classes sociais heterogéneas, mas existem muitos alunos, assim descreve
ele, “carentes”. Essas realidades mesclam-se com a sala de aula, precisando

muitas vezes da intervencao escolar:

E bem complexo assim, histérias muito tristes, acontecimentos muito
tristes que afetam bastante o cognitivo deles e o interesse deles, né,
entdo histéria de alcoolismo, droga, pai preso, mée presa, pai que
matou a mée... entdo sdo coisas assim muito absurdas que a gente,
dentro desse nucleo, a gente tem que aprender a lidar.

O professor V., Unico que leciona em uma escola federal, depara-se com
turmas ainda mais heterogéneas, ja que o acesso € por sorteio. No entanto, existe
uma assimetria advinda justamente dai: as familias ligadas a universidade ou da
comunidade ao redor tém maior conhecimento da possibilidade de sorteio; ja as de
outras partes da cidade ficam sabendo em menor quantidade. O colégio € formado,
assim, por filhos de professores universitarios; filhos de servidores de outras areas
da universidade; e filhos de distintas pessoas (da regido, mas também de lugares
distantes da ilha). Essa pluralidade proporciona uma sala de aula que parte de
lugares diferentes.

Segundo ele, existe uma defasagem nos assuntos ja conhecidos pelos
alunos, enquanto outros acompanham de acordo com o previsto no curriculo, pois
estes chegam de diferentes locais e em diferentes momentos na escola. Na
matematica, que € estabelecida com uma base de operagdes no sexto e sétimo

ano, lidar com essa falta de conhecimentos basicos que sao esperados para o



27

oitavo ano &, para o professor, o grande desafio, isso porque torna-se impossivel
complexificar a matéria do jeito que é previsto pelo curriculo.

Mais uma vez, a dificuldade é justificada como um resultado que vem de
casa. Em suas palavras, “a gente percebe quando os pais tém uma faculdade [...]
percebe que esses estudantes, de modo geral, sdo muito mais preparados e muito
mais dedicados do que o pessoal carente” isso porque “os pais ndo conseguem
ajudar, principalmente em matematica.”

E possivel notar duas dimensdes recorrentes nas narrativas: familia e classe
social. Embora entrelagcadas em todos os sentidos, existe uma dupla aparicdo: o
tema familiar € usado para justificar o desempenho estudantil; mas ha também uma
diferenciagao feita entre escola publica e privada, ou escolas publicas de diferentes
perfis (Qque, novamente, sdo tragcados a partir de seus nucleos familiares). A relagao
aparece quase que inevitavelmente nas descri¢des discentes quando questionados
sobre o perfil dos alunos.

Nao é de hoje que essa culpabilizagdo esta na “boca” dos professores, ja
sendo, assim denominam Cruz e Santos (2012), um repetido “jargdo pedagdgico”.
Existe uma complexidade muito maior nesse discurso, principalmente pela
constituicdo histérica das dependéncias entre familia e escola no Brasil. Mas, de
modo geral, esses primeiros ambientes de socializagdo sdo preocupagdes de
pesquisas da Sociologia da Educagdo ha muito tempo. Na década de 1970,
desenvolveu-se uma interpretagao sociolégica de forma que “os comportamentos
internos das familias ndo eram interrogados em si mesmos, mas sim inferidos a
partir da constatacédo de seus efeitos sobre os destinos escolares” (Nogueira, 2005,
p. 565), ou seja, a familia e as desigualdades de classe tornavam—se invisiveis na
instituicdo escola enquanto estrutura sob uma atribuicdo individual do
desempenho.

Ha um sentido nessa visdo que demonstra o0 movimento de
responsabilizacdo, mas também ¢é perceptivel, nos relatos dos professores
entrevistados, um entendimento das diferencas no chamado “comportamento”
pelas classes de seus alunos. Existe uma associagao, quase como justificativa, das
dificuldades de lecionar serem maiores em escolas com perfil de baixa-renda. Para
Cruz e Santos (2012):
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Na sociedade brasileira, a construgao interativa dos pais com a escola
emerge em um projeto de sociedade de classes, de base capitalista, cuja
ordem econdmica €& perversa em sua constituicdo (Cruz e Santos, 2012,
p.445).

Este projeto de sociedade de classes mencionado traz a tona o debate
sobre as funcdes escolares na reproducao das estruturas sociais hierarquizadas -
estruturas essas que sao determinadas aos alunos a partir de suas familias.
Importante pontuar aqui que falar de classe, no Brasil, também é falar de raca.
Dentro de um histérico de colonizagao, exploracdo econdmica e racismo estrutural,
pretos e pardos sao maioria abaixo da linha de pobreza no pais, atingindo cerca de
70% em 2020.

Embora ndo surpreendente, dada as condigdes de desigualdade, é
interessante observar a producéo de Ferraro (2010), que aponta nitidamente como
houve uma inversdo da desigualdade na escolarizagdo entre homens e mulheres,
mas, em numeros absolutos, a desigualdade de raga sempre se manteve, com
brancos tendo mais acesso. Portanto, tratar das desigualdades no acesso e do
sentido da educagéo engloba perspectivas de classe e raga que se articulam.

No artigo de Passos e Gomes (2012), pode-se ter acesso a uma descrigao
da escolarizagao de trés camadas: populares, médias e superiores, cada uma com
um perfil de acesso e desempenho. Nessa Ildégica, sdo descritos os
comportamentos e resultados das familias e dos alunos de cada camada,
pensando previamente na diferenciacdo desigual delas em termos econdmicos e
culturais.

O trabalho reproduz uma interessante nogao que contraria outras pesquisas
e até o exposto pelos professores entrevistados: segundo os autores, ha uma
grande presenga e preocupagao nas classes populares com a educagao dos filhos.
Isso se da pela crenga de que a educacgao seria um meio salvador, que possibilita a
mudanga no status quo; o que também aparece na classe média alinhado ainda a
compreensao da escola para qualificagcao.

No entanto, embora esteja presente tal discurso no dia a dia, existe uma
desigualdade nos termos econdmicos que influencia no sentido do sistema
educacional enquanto ferramenta para conservagédo de privilégios. E, assim, ha
uma distancia entre interesse e presenga por condi¢des materiais, seja na visao

dos docentes ou na efetiva pratica do dia a dia. O professor J., professor V. e a
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professora L. pontuam nitidamente a impressao de diferenca entre suas escolas e
o perfil dos alunos: o primeiro, apontando que ha mais vontade de aprender no
ambiente privado; o segundo, diferenciando seus alunos de camadas diferentes
pelo conhecimento acumulado e comportamento; e a terceira, descrevendo as
dificuldades versus facilidade em trabalhar nas escolas que recebem diferentes
publicos.

H4a, também, um comentario feito pelo professor J. que aprofunda a
implicacdo dessa desigualdade na matematica. Sobre seus alunos de escola
publica, ele fala: “Sao criancas que nao léem, que ndo buscam e que nao
interpretam, que ndo sabem nem ler o que ta escrito ali e transformar a forma
matematica, entdo fica muito dificil tu lecionar matematica assim.” Assim, ele alinha
o problema aparente no “comportamento” do interesse com uma falta de
instrumentos como a capacidade de interpretagdo, o que torna a matematica - ja
tdo temida - em algo mais assustador.

Nesse mesmo caminho, a etnografia produzida por Paul Willis, “Aprendendo
a ser trabalhador” (1991) fornece uma interessante interpretagcédo da relagao classe
social e interesse. Aquilo que o autor chama de “contracultura escolar” é um
comportamento presente em diferentes camadas, com sentido préprio nas mais
baixas, que consiste em desafiar as regras e padrdes estabelecidos para o
ambiente. Embora sua pesquisa seja feita assemelhando essas atitudes ao
caminho do trabalho operario, e a divisdo de trabalhos tenha se complexificado,
ainda é possivel alinhar uma relagcéo entre esse comportamento que se da por uma
falta de interesse em outros espacos de desigualdade.

O que esta sendo dito aqui € que, pensando na producado do conhecimento
escolar por meios desiguais, e na escola como local construido pela “determinagao
do conflito de interesses que caracteriza a sociedade” (Saviani, 2011, p. 41), existe
uma diferenga produzida para perpetuar a hegemonia que interfere na relagao dos
alunos com a escola. Essa contracultura faz sentido no projeto de trabalhador que
visa ser formado em escolas publicas, dentro da ideologia liberal, embora nao se
ignore aqui a possibilidade de emancipagao que os proprios pais atribuem ao
ensino. Nas palavras de Willis, (1991)

[...] aquela teoria é util apenas na medida em que ela realmente ajuda a
fazer coisas, a realizar tarefas praticas e a transformar a natureza [...] Para
a classe média, mais consciente de sua posigdo numa sociedade de
classes, entretanto, a teoria € vista, em parte, em seu disfarce social de
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qualificagbes, como o poder para subir na escala social (Willis, 1991,
p.79).

Ou seja, tém-se uma camada popular menos “interessada” pela falta de
sentido da aplicabilidade, mas também pelo caminho laboral a ser seguido,
enquanto para a classe média ha maior espagco para educacdo enquanto
qualificagdo. Embora de realidades divergentes, os discursos professorais acima
remetem a uma nocao de falta de interesse e, também, uma necessidade de
relagdo pratica com o cotidiano. Em outros termos, parece que se depara aqui
com, mais uma vez, a reproducdo de discursos e visdbes que demonstram a
desigualdade escolar entre classes sociais no sentido do conhecimento que se
consegue produzir. Isso, entdo, permanece na mesma ldgica que sustenta a
necessidade do capital de gerir uma educagao para a produ¢ado e uma educagao

‘pensante”. Resumidamente, por Althusser (1985),

[...] a reproducgéo da forgca de trabalho exige ndo sé uma reprodugéo da
qualificagdo desta, mas, ao mesmo tempo, uma reproducéo da submissao
desta as regras da ordem estabelecida, isto €, uma reprodugdo da
submissdo desta a ideologia dominante para os operarios e uma
reproducdo da capacidade para manejar bem a ideologia dominante para
os agentes da exploragao [...] (Althusser, p. 21, 1985).

Esta reproducdo da ideologia diz sobre a formagdo da escola, e nesse
sentido, estaria aqui a problematica da falta de interesse como uma ferramenta de
dominagdo. Mas, também, ha de se pensar no discurso dos professores que
possuem uma visdo determinista e um discurso impregnado da diferenca entre as
classes. Eles, enquanto agentes desse processo, v&o contribuir na formacao dos
estudantes ao transparecer suas expectativas e julgamento. O professor J., por
exemplo, deixa claro que nao aplica as mesmas ferramentas em um ambiente
privado e publico, ja que ndo sente que os estudantes aproveitam da mesma
forma, e ndao demonstra desenvolver alternativas. Isso reafirma a desigualdade
existente, dando condigdes diferentes para espagos que ja sao diferentes.

Mas, para além desse caso, ha de se levantar o teor critico e revolucionario
da educagao que muitos proporcionam, o que leva ao questionamento do sentido
da escola. Além da dualidade entre a real diferenga no interesse (e o viés social,
econdmico e politico disso), e a diferenga no discurso professoral, pode-se discutir

também possibilidades e limites entre a transmissdo de saberes produzidos
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historicamente e ferramentas alternativas para o ensino que vise superar essas
diferencas.

E perceptivel que, na intencdo de questionar os professores acerca das
escolas e dos alunos com os quais conviviam, suas estruturas e perfis, aparecem
sistematicamente associagdes a suas familias e comparagdes, mesmo que néo
diretas, entre espacos ocupados por classes sociais distintas — ou até o mesmo
espago, como o caso do colégio federal. A familia retornara na produgédo como
objeto sobre a percepcdo dos entrevistados, mas a dimensdo de classe e,
consequentemente, etnia, demonstra ser inevitavel na relacdo das producgdes
escolares com os professores, mesmo que exista o recorte de escolas publicas,

demonstrando a magnitude da questao.

2.2 A relagao das/dos professoras/es com a matematica

Durante as entrevistas, houve a intengao de tentar compreender qual era a
relagdo dos profissionais com a matematica, isto €, conhecer como “enxergam”
essa area do conhecimento e um pouco de suas historias com ela. Para isso foram
feitos questionamentos como “por qual motivo vocé escolheu a matematica?” e
também “como vocé concebe o ensino de matematica?”. Esse tipo de indagacao &
aqui levantada pois acredita-se que as relagdes dos préprios docentes com suas
matérias moldam a relagdo que seus alunos terao.

Visto que as concepgdes presentes na pratica escolar carregam em si suas
determinagdes sociais e politicas, tais levantamentos fazem sentido para buscar
pontuar o jeito que os professores entendem suas praticas, e assim para o que
seus alunos estdo sendo preparados e como sao interpretados. Essa perspectiva é
amparada por Libaneo (1992),

Fica claro que o modo como os professores realizam seu trabalho,
selecionam e organizam o conteudo das matérias, ou escolhem técnicas

de ensino e avaliagdo tem a ver com pressupostos teérico-metodoldgicos,
explicita ou implicitamente (Libaneo, 1992, p. 1).

A propria matematica, enquanto disciplina escolar, foi construida e inserida
ao longo da histéria para produzir suas teorias e metodologias que hoje coexistem.

No Brasil, seu ensino é orientado pela Base Nacional Comum Curricular, que
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estabelece o “letramento matematico” como sendo o objetivo desta disciplina no
E.F. Il. Por letramento matematico entendem-se
[...] as competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de
conjecturas, a formulacdo e a resolugao de problemas em uma variedade
de contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas
matematicas. (BNCC, 2018, p. 266).

Desenvolver tais capacidades €, portanto, a intengcdo do ensino da
matematica do sexto ao nono ano. O documento também traz uma relagcéo entre
esse desenvolvimento e o entendimento e acido no mundo, para isso percebendo
‘o carater de jogo intelectual da matematica, como aspecto que favorece o
desenvolvimento do raciocinio légico e critico, estimula a investigacao e pode ser
prazeroso (fruicao)” (BNCC, 2018, p. 266). Esse trecho deixa explicita uma visao
da disciplina enquanto desenvolvedora de uma linguagem logica e voltada ao
raciocinio matematico, este como sendo uma chave para resolugao de problemas
ou incognitas.

Tal visdo da linguagem matematica é base para a compreensao dessa
ciéncia em sua totalidade. Os professores e professoras de matematica explicaram,
durante as conversas, como esta feita a divisdo do que deve ser ensinado no E.F.
Il. Resumidamente, o sexto e sétimo ano sdo focados em reforgar e ampliar as
operagdes basicas, sendo uma matematica dita “concreta”. A partir dali, iniciam
estudos de algebra, geometria e trabalhos com incdognitas de formas mais
abstratas.

Esses assuntos sdao abordados com diferentes metodologias, e tanto os
meétodos quanto os préprios temas determinados como necessarios na escola séo
formados a partir de influéncias de correntes educacionais. Fiorentini (cf. 1995,
p.1-38) fornece uma revisdo sobre algumas tendéncias da educagdo matematica
no Brasil, que demonstra o estabelecimento historico das percepgdes, interesses e
ferramentas desenvolvidas.

Segundo o autor (Fiorentini, 1995, p.5), a tendéncia formalista passou por
dois momentos: classico e moderno, sendo respectivamente pré e pos década de
1950. Ela é carregada pela visdo classica de uma ciéncia logica, afastada dos
seres e de sua histéria; e da necessidade de sistematizar o conhecimento a partir

de elementos e deducgdes. Nelas, o professor € central e o estudante deve
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reproduzir 0s raciocinios, com maior preocupagdo na apreensao racional para
classes mais altas, e mecanicistas para demais.

Existe uma diferenca na intencdo — enquanto a classica valorizava as
sequéncias e caminhos logicos absolutos, a teoria moderna preocupava-se mais
com a estruturagdo por tras disso de forma mais atual. Enquanto isso,
concomitantemente nos anos 1960 e 1970, estava reinventando-se a tendéncia
empirico-ativista, originada nos anos 1920, muito atrelada ao escolanovismo.

Nela, o aluno é o centro e os processos da aprendizagem s&o o principal
foco, pontuando a necessidade de partir dos interesses praticos do estudante,
preocupada também em desenvolver a criatividade a partir da matematica.
Ademais, no periodo de ditadura militar, tem-se uma énfase na chamada tendéncia
tecnicista, de carater funcionalista, focada demasiadamente nas ferramentas de
ensino. Aqui, aparecem os apegos ao treinamento técnico que visa o resultado, a
matematica apegada a resposta correta e as praticas de repeticdo por um caminho
mecanico.

Outras tendéncias, como a construtivista ou a socioetnocultural, trazem
finalmente a visdo da matematica marcada pela producdo humana. A primeira,
construtivista, esta embasada nas teorias de Piaget, e tem por preocupagao o
desenvolvimento do conhecimento, o famoso “aprender a aprender”, que foca na
necessidade de construir e demonstrar os processos das operagdes matematicas.
Diante do infeliz desenvolvimento da matematica a partir do viés modernista, temos
a tendéncia socioetnocultural indo em oposigao a esta, principalmente em razao do
fracasso demonstrado na defasagem matematica nas classes populares. Essa,
entdo, propbs a matematica do cotidiano do estudante, compreendendo também
esses fracassos enquanto sociais.

Esse breve estado da arte feito pelo autor sobre as tendéncias de educacgao
matematica fornece um lugar de partida. Com isso, pode-se movimentar um pouco
mais o olhar para a compreensado dos lugares que os professores partem, suas
praticas vinculadas as tendéncias historicas e tradicdes estabelecidas no ensino.
Contudo, em geral nenhuma dessas esta inteiramente sozinha nas a¢des de um
professor, pois 0 que existe muitas vezes é uma mescla de praticas e pressupostos
para a atuagéao, incorporando diferentes tendéncias pedagdgicas.

Sendo assim, observa-se uma gama de caminhos percorridos e

interpretacbes sobre o teor da matematica nas escolas. Os professores
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entrevistados fazem parte disso, e trazem em suas respostas diferentes maneiras
de conceber sua matéria e seu ensino. No entanto, existem similaridades
presentes entre eles que também sao respectivas a padrdes de ensino ou
tendéncias recorrentes no Brasil, e respectivamente essas praticas moldam suas
relacdes e de seus alunos com a matéria.

De forma resumida, os professores entrevistados convergem em uma
principal semelhanga quanto a metodologia e pratica escolar da matematica:
acreditam no que chamam de “o tradicional”’, a classica repeticdo de exercicios
como fonte de aprendizagem, utilizagdo do quadro e um aparente abandono de
metodologias alternativas. Nas palavras da professora G., “o tradicional sempre é o
que predomina”, e mesmo que ela acredite na indissociabilidade da matematica
com o cotidiano, relata que em sala de aula os métodos classicos s&o a solugao.

No entanto, essa mesma docente descreve uma percepgao muito mais
construtivista. Ela deixa claro que matematica, na escola, ndo € sobre errar ou
acertar, e enquanto professora olha a produgao de seus alunos de modo a

ver todo o caminho que ele percorreu, [...] pra ver se eu consigo achar
alguma coisa certa ali, porque claro que o resultado é o resultado, [...] mas

como eu estou avaliando que eles aprenderam, eu ndo posso dar zero
para uma pessoa que fez uma parte certa.

Por outro lado, a professora L. sente frustracdo ao confessar que nao
consegue relacionar sua matéria com o cotidiano, principalmente diante dos alunos
- diferente de G., que reconhece mas nao para a sala de aula. Conclui apenas que
a razao de ser da disciplina é trabalhar o cérebro. Ja a professora |. compartilha
uma nocdo muito mais alinhada as teorias contemporaneas, compartilhando que
isso vem de um mestrado que esta fazendo na area da educacdo matematica. Ela
nao acredita que a matematica seja algo exato ou fixo, mas sim uma linguagem
que faz sistematizagoes.

Enquanto isso, D. também é apegado aos métodos do quadro e do caderno,
e concorda com a ideia de que ndo ha uma aplicabilidade direta para o aluno, pois
a intencdo ali é justamente ensinar a fazer o movimento do concreto para o
abstrato. Uma outra visdo que prioriza existéncia da matematica no dia a dia se
mostra com a fala de J.:

A sociedade vive matematica, respira matematica, tudo € matematica, a

gente precisava entender isso, que a matematica é importante em todos
os contextos. Ela explica um contexto social, ela explica um contexto
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geogréfico, ela explica a histéria. A gente precisa trabalhar matematica
dentro de um conceito mais comunitario, ver qual é a necessidade
daquelas criangas e tentar trabalhar matematica dentro daquele contexto
social, né?

Sua ideia transparece tendéncias educacionais interessadas na ciéncia
como algo construido pelos seres, e na poténcia da educagao quando relacionada
com a concretude do cotidiano, ao compreender que a teoria e pratica ndo se
separam. E quase raro pensar na matematica como uma parte do que constréi o
todo, e por ele é construida, “respirar’ os numeros. Mas, embora muito promissor, o
préprio professor demonstra uma diferenciacdo na realidade entre classes, e sua
visdo desesperangosa que acaba por diferenciar alunos.

Eu costumava fazer, numa outra escola que eu trabalhei em particular,
experimentos praticos [...]. Dava esses pardmetros bem legais para provar
para eles que matematica era importante, né? A gente tinha esse espago
para esses projetos, mas na escola publica, a gente ndo tem tanto esse
espaco [...] eles se desinteressam, de cem alunos a gente tira dois ou trés
que tem um perfil que queira desenvolver a matematica. E muito
complexo.

O que ele chama “perfil” de aluno que quer desenvolver talvez seja uma
incognita. Mas, € possivel entender a partir do trecho que ha certa separacgéao ja
previamente aplicada entre seus alunos, discurso que vai em desencontro ao antes
dito sobre a matematica que parte de realidades. Parece, na verdade, que nesta
descricdo a realidade de classes mais baixas ndo proporciona didaticas
alternativas, por condicbes materiais mas também pelo préprio “perfil”, como ele
sugere.

Uma das respostas mais diretas para a pergunta “o que € matematica” veio
do professor V.. Quando questionado, compartilhou que tem concretamente para
ele o que ela é: [a matematica] “serve para analisar, estruturar e resolver problemas
dos mais variados, assuntos que nao sé envolvem numeros. Matema em grego
significa compreenséo e tica significa arte, entdo matematica significa a arte de
compreender algo.”

Ou seja, a matematica ndo é apenas sobre operagbes, equagdes ou
resultados, mas sim a utilizagdo da Iégica para analisar e desenvolver estratégias.
Percebendo a disciplina como uma arte da compreensdo, essa visao vai de

encontro ao pensamento racionalista que, em sintese, observa: “A matematica
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serve de ocasidao para que a racionalidade revele seu modo de operar e seus
poderes.” (Battisti, 2010, p.575).

A mencionada preocupacao com a apreensao das estruturas matematicas
tem um teor construtivista, enquanto o foco na resolugdo de problemas, muito
utiizado em diversos ambientes e distintos profissionais, se aproxima do
tecnicismo ao passo que tem interesse em produzir um conhecimento “util”. A
relacdo com o racionalismo cartesiano que valoriza a razdo, que vé a matematica
como a chave para desenvolver ferramentas para um “verdadeiro” conhecimento, e
que esse método desenvolvido € aplicavel para outras areas de conhecimento e
da vida, como o professor diz, € visivel na construcado dessa disciplina escolar.

Quando questionado sobre a aplicabilidade, ele entende que o importante
nao é a férmula em si, mas as estruturas desenvolvidas para tal: "eu t6 ensinando
iISsO n&o para saber se vocé vai utilizar, eu t6 ensinando isso me perguntando se
vocé tem a capacidade de aprender. " Ele, que se embasou muito em questdes
biolégicas durante toda a conversa, aqui também justifica essa necessidade de
repeticdo como método por conta da idade dos alunos, que estdo em uma suposta
fase de desenvolvimento do cérebro que necessita disso, e desta forma a
matematica deve ser passada de uma maneira a exercitar essa parte em
desenvolvimento.

Ha também, em todos esses discursos, pontos de partida muito diferentes:
as professoras L. e G., por exemplo, gostavam de exatas e acreditavam na
“seguranga” de trabalhar com educacgéo. Ja |., pretendia fazer um curso com maior
status agregado para sua familia, como engenharia, mas foi para a matematica por
desejo e, depois de 14, acabou continuando na licenciatura também pela
inseguranga de seu desempenho comparado a de outros, principalmente homens,
em seus proprios termos, “eu meio que criei um ranco de ir para uma parte mais
matematica”.

Os professores V. e D. sempre gostaram muito da matéria, diferente de J.
que s6 passou a gostar no Ensino Médio. Enquanto para J. tornar-se professor foi
por gosto e escolha, orientado por um viés de querer ser o professor que nao teve,
V. e D. acabaram na docéncia por falta de opcdo. Ambos fizeram o curso de
licenciatura pois precisavam trabalhar em um dos turnos, e o bacharelado nao

permitiria. Enquanto o segundo desenvolveu o interesse pelo ensino basico com o
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tempo, o primeiro deixa claro que se interessava mais pela area de cursos
pré-vestibular.

Tais relagbes podem servir para demonstrar alguns aspectos principais da
matematica que esta sendo ensinada por esses. Vé-se a predominancia de visdes
construtivistas, valorizando o desenvolvimento em etapas, em uma mescla com
tendéncias formalistas, ainda apegadas ao processo de sistematizagdo. Os
métodos aplicados sdo muito préximos ainda de correntes tecnicistas, mas as
intengbes ao aplicar essa metodologia ndo sao totalmente as mesmas. Isso ocorre
pela frustracdo com o novo e os resultados familiares que o classico quadro e
resolugao fornecem.

Mas ha ainda a preocupacado com as relagdes cotidianas, mesmo quando
nao alcangadas, o que demonstra aberturas e nogbes da necessidade de
relacionar os cotidianos estudantis. E isso aparece, principalmente, por conta do
grande desinteresse que os estudantes demonstram pela matematica, fazendo os

professores compreenderam que seus alunos precisam dessa relagao.

Capitulo 3: Entre o concreto e o abstrato

Um obstaculo semantico surgiu durante a formulagdo deste tema de
pesquisa: Qual sentido as palavras habilidade e interesse adquirem no discurso da
educacao? lIsso porque, para pontuar o objeto da pesquisa, era necessario
identificar como relacionavam-se com o desenvolver da matematica na visao dos
professores, entendendo o significado de cada uma destas palavras. Interessava
capturar as percepc¢oes docentes sobre o que afeta essa relacéo, e o que para eles
atribui sucesso ao estudante, sendo seu bom desempenho ou gosto.

Esta dualidade advinda no uso da linguagem traz a importancia dos
significados, que nunca sao unicos. Nesse contexto, o estudo dos efeitos do
discurso aparecem recorrentemente em produgdes sobre matematica e relagdes de
género, como nos trabalhos das autoras Louro (1997); Souza e Fonseca (2010) e
Casagrande e Carvalho (2014).

Alguns apontam sobre a escolha de palavras para tratar e descrever os
discentes, enquanto outros tratam da relagéo entre siléncio feminino e sala de aula.
Essa tematica também apareceu nas entrevistas, a partir dos professores, como

respostas ao questionamento de diferengas notadas entre os géneros na escola.
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Nao é apenas o que é dito que demonstra significados, mas também o néao dito -
nao dizer sobre algo também passa uma mensagem (Louro, 1997, p. 67).

Pensar a implicagdo da linguagem nas relagbes de género em um contexto
do desempenho matematico também leva a compreensao do discurso enquanto
formador e repetidor das identidades e esteredtipos de género. Souza e Fonseca
(2010) atentaram-se a analise de enunciados sobre matematica, que reproduzem
essa atribuicdo de habilidades matematicas - ou a falta delas - as identidades
femininas e masculinas. Em suas palavras:

Argumentamos, assim, que as praticas de numeramento constituidas por
mulheres e homens séo praticas generificadas; que as mulheres e os
homens se constituem como tais nessas praticas, e que os enunciados
que circulam nessas praticas produzem mulheres e homens de

determinado tipo e fazem com que certas praticas de numeramento se
mobilizem e se constituam [...] (Souza e Fonseca, 2010, p. 47).

S&o trés pontos que emergem dessa ideia: 1. a pratica matematica é relativa
ao género; 2. o desenvolvimento da identidade de género também esta atrelado ao
desenvolvimento matematico; 3. os discursos sao parte das ferramentas
constituintes de género e de pratica matematica. Para acentuar a discuss&o sobre
discurso e enunciado, toma-se aqui o viés de Bakhtin sobre a relacédo dialética do
discurso - que € moldado por e molda a realidade. Reduzindo um pouco mais os
elementos e tornando-se a parte que os compdem, a “palavra estd sempre
carregada de um conteudo ou de um sentido ideoldgico ou vivencial” (Bakhtin,
1988, p.95 apud Almeida; De Oliveira, 2016, p.33).

Quem fala parte de um sentido, quem escuta também; e os sentidos
adquirem-se na materialidade da sociedade, carregam ideologia. Por isso, os
efeitos produzidos pelas falas dos professores resultam em construgdes sobre seus
alunos; bem como sao resultado de uma realidade dada até aqui. Nesse sentido,
as imbricagcdes entre significados e produgdes da relagdo matematica entre
homens e mulheres é indubitavel quando se olha de maneira sociolégica e
compreendendo a dupla influéncia das palavras.

A pesquisa aqui realizada originou-se do estranhamento perante os
diferentes desempenhos em matematica no ENEM, entre homens e mulheres. Nao
um estranhamento diante de alguma novidade, visto que no imaginario e discurso
popular € um esteredtipo a pior habilidade feminina em matematica; mas sim um

estranhamento que, ja ciente desse rotulo, visava compreender o fenbmeno como
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social. Diante disso, o trabalho apresenta até aqui um trajeto de compreender a
estrutura que localiza os sujeitos e acontecimentos, os sentidos e espagos em que
acontecem os fenbmenos observados.

A escolha do titulo do capitulo que utiliza as palavras “concreto” e “abstrato”,
para além do trocadilho matematico, revela o teor binario encontrado tanto nas
entrevistas quanto nas producdes sobre o tema. Existe uma separacdo que
acompanha as identidades femininas e masculinas e uma visdo matematica
concreta ou abstrata, ao mesmo tempo que essas caracteristicas ultrapassam a
habilidade numérica e légica — elas dizem sobre o que atribui género as agoes, os
comportamentos esperados para ser homem e ser mulher.

Ao mesmo tempo, cada um desenvolve habilidades e caracteristicas
moldadas ao longo da vida a partir dessas construgdes de género definidas. Aliado
ao fato das desigualdades estruturais de investimento e reconhecimento, é também
por essa razdo que existe uma disparidade entre homens e mulheres
desenvolvendo ciéncia, area que n&o foi historicamente construida com
caracteristicas alinhadas ao feminino.

Pensando que a matematica € uma parte do que compde essa cientificidade
racional (e produzida alinhada ao masculino), a autora Londa Schiebinger (2001)
investiga diversos argumentos que visam justificar a disparidade entre homens e
mulheres na area. Mas, entre as perspectivas naturalistas e a observagao de uma
hierarquia entre 0 masculino e feminino, a autora constata, a partir de argumentos
que relacionam “gostar” de matematica com desenvolver a cientificidade em geral,
gue ndo é “apenas uma falta de habilidade que esta mantendo as mulheres fora da
ciéncia; algo mais esta produzindo as disparidades na participacédo de homens e
mulheres em matematica académica.” (Schiebinger, 2001, p. 327).

E nesse “algo mais” que podemos buscar as relagdes do desenvolvimento
da subjetividade masculina da ciéncia matematica. Retornando a escola,
acompanhamos os modos de pensar numericamente atrelados a rapidez,
racionalidade, exatiddo, e uma certa dificuldade — que se alia a fantasia de
superioridade do raciocinio masculino.

Para Schiebinger (2001, p. 144), “[...] a feminilidade veio a representar um
conjunto de qualidades antitéticas ao ethos da ciéncia”. Ou seja, o que foi
constituido €, na verdade, uma contradicdo entre o feminino e o cientifico. Todos

esses apontamentos fazem parte do cerne desta pesquisa, compreendendo todas
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as relacdes descritas pelas professoras enquanto dotadas do potencial construtor
da palavra; mas também ja moldadas de sentido. Também o entendimento de que
esses sentidos fazem parte da construcdo de seus discentes. E, ao escutar tais
percepcdes, surgem padroes repetidos sobre a dualidade contraria entre o

feminino e o masculino, inclusive na matematica.

3.1 O que é ser um bom estudante?

Para averiguar as impressbes docentes de como compreendem o
desempenho dos estudantes, foi questionado se existe algo para definir o ser bom
em matematica. Se ha alguma habilidade, competéncia ou desempenho que
configure essa boa execucdo; e se sim, qual seria. Juntamente, se € possivel
perceber um tipo de aluno com bom desempenho matematico, se ele tem um
padrao identificavel, e quem seria esse.

Por se tratar de uma entrevista semi-estruturada, as respostas foram dadas
muitas vezes juntas, enquanto os e as professoras falavam de maneira geral sobre
bons alunos. Mesmo quando perguntado sobre os estudantes em matematica,
havia uma aparente necessidade em falar sobre os “bons alunos” - ndo no
desempenho com os numeros, mas na aplicagdo escolar toda (o que, muitas
vezes, demonstrou grandes diferengas).

Isso porque, para eles, havia uma importancia muito grande na disciplina e
comprometimento, e isso demonstrava uma qualidade. Além disso, por ja
conhecerem o tema da pesquisa, nesse momento da entrevista eles mesmos
inseriram o debate de género e trouxeram as comparagoes, que foram adicionadas
nos questionamentos a partir dai.

As respostas, embora muito diversificadas, aparecem sempre
acompanhadas de uma conjungdo adversativa, principalmente quando eles
falavam de diferencas entre os géneros. Isso quer dizer que, quando alguma
caracteristica era descrita com teor positivo para um, logo em seguida havia o
acréscimo de outros comportamentos diferentes para comparacdo, mostrando
positividade em diferentes modos de ser.

Para abarcar as diferentes interpretagdes dos pesos e das atribuicdes a
qualidade enquanto estudante e qualidade na matéria, separar-se-a aqui em dois

caminhos: primeiro, as respostas sobre o desenvolvimento escolar no todo, que
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eles relacionam ao dito comportamento, e posteriormente, sobre o
desenvolvimento matematico.

Mesmo entrevistando professoras e professores de matematica que
relataram as desigualdades no desempenho entre os géneros, eles ainda pontuam
que, de maneira geral, as meninas sao suas “melhores alunas”. Isso porque o que
importa mais para definir se aquele é um aluno bom ou ndo acaba sendo a postura
em sala, ou seja, como € dar aula para aquela pessoa; se ela é respeitosa e
ouvinte ou ndo. Essa diferenga ja € conhecida no senso popular e na literatura.

No artigo “Mau aluno, boa aluna?: como as professoras avaliam meninos e
meninas” (Carvalho, 2001), que também trabalha com entrevistas de professores e
inclui a de estudantes, ha a discussdo sobre essa atribuicdo de avaliagao
comportamental, e como as meninas saem ganhando. Sobre o que consideravam
para avaliar seus estudantes:

[...] as professoras haviam afirmado considerar tanto a aprendizagem
quanto o que chamavam de “compromisso da crianga com o cotidiano da
escola”, e era através da avaliagcdo desse compromisso que eram
considerados elementos ligados as atitudes e comportamentos de forma

tdo decisiva quanto o desempenho mais estritamente académico.
(Carvalho, 2001, p.562).

No entanto, ndo ficam de fora impressdes e construgcdes proprias nessa
analise. Esteredtipos de classe, preconceito racial e convengbes de género
acompanham nog¢des sobre comportamentos padrdes esperados, que justamente
sdo o padrao pois foram estabelecidos por uma hegemonia. Esse chamado
compromisso diz respeito a uma postura de obediéncia, comprometimento e
passividade, também tipicamente ensinadas e cobradas ao feminino.

Em paralelo, Linda Grant (1984) fornece uma analise feita a partir de
métodos semelhantes nos Estados Unidos, sendo etnografia e entrevista, tendo em
foco nas perspectivas docentes as meninas negras em sala de aula. Embora a
pesquisa seja antiga e feita em outro pais, ha uma conclusao interessante sobre o
desenvolvimento das caracteristicas delas, justamente pelo apreco ao
comportamento. Ela aponta a nogédo de que, dessa forma, as habilidades sociais
sdo aperfeicoadas enquanto o desenvolvimento intelectual fica em prejuizo. (Grant,
1984)

Desse modo, o desenvolvimento das caracteristicas femininas,

respectivamente em meninas, é estimulado pelas professoras/os no contexto
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escolar, classificando o bom comportamento como o ideal para um bom
desempenho. E, assim, fica em segundo plano o desenvolvimento intelectual.
Enquanto isso, garotos s&o comumente descritos como mais agitados mas, ao
mesmo tempo, nao requerem um esforco no estudo quando sao “bons” na matéria
- enquanto elas sao boas pois sado dedicadas.

Nas entrevistas aqui realizadas, as impressdes se repetiram. Para o
professor D. os estudantes com bom desempenho sdo aqueles que “conseguem
manter uma atencdo na explicagdo e tem um caderno organizado, que tem uma
rotina de estudo fora da escola, que tem uma estrutura familiar que cobra isso
dele”. Ele descreve alunos aplicados, inclusive faz uso do termo “capital cultural” e
menciona Bourdieu para descrever sua ideia, de como os melhores estudantes sao
0S que ja vém assim de casa.

Além disso, reitera que meninos e meninas tem suas qualidades, mas elas
possuem um “capricho maior, toda questdo de caderno, de organizagdo. Elas
seguem uma rotina”. A palavra rotina ndo so é repetida na sua descricdo de bom
aluno, mas nas qualidades femininas, atrelando as descrigdes. As alunas sao, por
isso, melhores no papel de estudante. O mesmo caminho é seguido por J., ao
responder que o0 aluno com bom desempenho sera aquele que esta interessado -
aqui, interesse no sentido de aplicar-se e esforgar-se para entender a matéria. Ele
também salienta que precisa haver um amadurecimento para isso.

Em aparente contradi¢cao, o professor justifica o desempenho desigual com
“falta de interesse” das meninas na area matematica, mas atribui a elas mais
interesse em aprender matematica, pois “0os meninos ainda sdo muito infantis. As
meninas ja passaram por aquele processo de puberdade e comegam a criar uma
responsabilidade, ja o0 menino quando passa pela puberdade ele fica tolo”. Ou seja,
o interesse que faz com que elas sejam boas €, mais uma vez, a dedicagao para
levar a escola a sério, e essa necessidade de amadurecer vem a partir de motivos
também corporais.

No sentido contrario, a responsabilidade feminina € compreendida como um
peso para a professora L., que justifica o desempenho desigual no ENEM pela
sobrecarga de tarefas femininas desde cedo. Para ela, “as meninas tém mais
funcdées no mundo”, portanto distribuem sua atengao entre as responsabilidades.

Sobre seus estudantes, a professora responde que o perfil que considera melhor
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by

geralmente esta ligado a organizacdo e clareza mental, a compreensao de
comandos.

A professora G. compartilha que avalia seus discentes nesse aspecto a
partir do engajamento, e conta que no inicio da carreira letiva achava as meninas
“‘mais empenhadas”, ndo por uma questao de facilidade, ela diz, mas de empenho,
reiterando a nocdo de esforco. Ela continua com essas separagoes
comportamentais, afirmando ainda que “dedicacdo, estudo, copiar, as meninas
fazem mais. Mas perguntar, geralmente os meninos perguntam mais que as
meninas”.

O debate acerca do silenciamento feminino em sala aparece n&o s6 aqui,
mas em muitas falas, principalmente das professoras. No entanto, mesmo notando
o siléncio, ha ainda assim uma maior aproximagdo das meninas com as
professoras, também narradas por elas, por uma questdao de estar mais a vontade
em sala com uma professora mulher, o que gera compartilhamentos e
aproximacgoes.

A referida discussédo esta muito relacionada com uma questao de poder e
conforto que a masculinidade possui em ambientes de socializacdo. A professora
l., por exemplo, utiliza o termo “vergonha” para comentar a postura feminina em
sala, comparada com uma aparente seguranga masculina. Evidentemente existem
outros padrdes para além das generalizagdes, como os tipicos estudantes homens
inseguros diante dos ideais de masculinidade. Mas, essa repeticdo da inseguranga
feminina e falta de espago de fala ndo € novidade, inclusive dentro da ciéncia, haja
vista a exclusdo nesses espacos.

Ao mesmo tempo em que o0s comportamentos passivos, tipicamente
femininos, sao atribuidos a qualidade pelos professores, existe também a critica a
falta de espago para engajamento e a visdo disso como um empecilho para
desenvolver os estudos. Nas pesquisas de Souza e Fonseca (2009) com alunos do
EJA, sobre as praticas de numeramento femininas e masculinas, pode-se observar
essa relagao hierarquizada sobre quem tem respeito ao falar.

Em suas pesquisas saltam observagdes acerca da naturalidade masculina
ao falar em sala, por parte dos estudantes, mas também ja nas expectativas
docentes; e sobre a relacdo de superioridade em que homens desdenham de

mulheres em sala, mas nao fazem de outros companheiros, enquanto elas mesmas
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concordam que eles sao melhores com os numeros. (Souza e Fonseca, 2009,
p.601-603).

Estas atitudes ndo sé sdo exemplos da masculinidade e feminilidade em
sala, mas simbolizam as hierarquias sociais de quem tem o poder da palavra. Por
se tratar de matematica, entdo, ha o dominio da razdo masculina, que para eles
justifica a validade de suas falas.

Mesmo para o professor V., que concorda com um dominio matematico
masculino, suas melhores estudantes sdo as meninas. Isso pois, segundo o
docente, embora existam “facilidades no cérebro” entre os géneros, o perfil de
aluno que ele afirma gostar é o interessado. Para V., “os meus melhores alunos
sdo as meninas de um modo geral, porque elas sdo mais focadas, mais
determinadas, certo? Entretanto, a maioria que tem facilidade na matematica sao
0S meninos, mas sao mais malandros, ndo fazem as tarefas [...]".

Novamente, a palavra interesse surge em contradigao; visto que o professor
compreende 0 menor envolvimento feminino na area matematica por uma natureza
divergente que as leva para outros caminhos laborais. Sua resposta de uma
pessoa interessada, para responder se ha um perfil de bom estudante, diz mais
uma vez sobre o empenho. Esse recorrente apreco ao bom “comportamento” vem
acompanhado de descrigdes sobre interesse, maturidade, uma orientagdao para
focar em aprender.

No entanto, os mesmos professores relatam diferencas no saber
matematico, relatando uma maior facilidade ou simples aptiddo masculina, mesmo
que terminem as falas afirmando que as meninas sdo melhores enquanto
estudantes. Para eles, € uma qualidade atrelada ao feminino estar centrada e
comprometida com a escola.

Acerca de tais percepgdes, Walkerdine (1995) aborda em sua pesquisa com
professoras sobre raciocinio e feminilidade, que existe uma leitura prévia dos
comportamentos esperados, que faz com que perpetue a normalizacao dessas
falas como as do professor V., ou J.. Eles dizem que os meninos sdo imaturos, e
os descrevem assim de forma pejorativa. Enquanto isso, as “garotas séao
frequentemente posicionadas como pequenas mulheres que trabalham duro e nao,
de forma alguma, como criangas.” (Walkerdine, 1995, p.216).

A ideia de que elas amadurecem mais cedo e s&0 mais responsaveis € um

classico esteredtipo de género, que aqui demonstra sua relagcdo com a produgcao
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escolar. Toda essa qualidade esta constantemente ligada ao esforgo: o professor V.
confirma que “as meninas estudam”, enquanto, simplesmente, quem “...] tem
facilidade na matematica sdo os meninos.”.

Ha uma visao reforgadora de que esse desempenho se da pelo empenho,
enquanto os garotos, quando bons, sao bons, e quando nao, estdo deixando o
comportamento atrapalhar o potencial. Elas, em contrapartida, sdo boas pelo
esforgo. Na pesquisa de Walkerdine (1995) consta também que “as garotas eram
acusadas de ir bem porque trabalhavam muito, seguiam regras, comportavam-se
bem. Indicadores disso eram sua atitude de obediéncia e 0 comportamento na sala
de aula.” (Walkerdine, 1995, p.214).

Essas falas reiteram expectativas de performance de género que, quando
quebradas, sao vistas como desvios e pesam nas avaliagdes. A masculinidade, por
exemplo, € construida em certos espacos naquele sentido de “contracultura
escolar”, e por isso pode haver uma “complexa articulacido entre ser percebido
como masculo e ao mesmo tempo como bom aluno” (Carvalho, 2001, p. 567),
podendo gerar questionamentos ou violéncias dos proprios colegas pela quebra da
expectativa de género. A docente G. demonstra um caso em que os esteredtipos
da feminilidade entram em conflito, quando descreve seus bons alunos.

Ela conta que, “no oitavo e nono as meninas ja comegam a despertar a
parte, né, de namorico [...]" e por isso, o rendimento cai. Aquilo que é construido no
feminino (o amadurecimento e o despertar de uma falsa natureza romantica)
atrapalha o que também é construido e funcional no sistema escolar (a
organizagéo e concentragdo). Carvalho (2001) também nota isso como um desafio
aos estudantes, demonstrando a recorréncia:

Por causa dessas descobertas sentimentais, atribuidas pelas professoras
a um amadurecimento fisioldgico que seria caracteristico da
pré-adolescéncia, algumas meninas até entdo bem-sucedidas estariam
‘caindo de rendimento”, ficando distraidas, n&o concluindo tarefas,

deixando de prestar atencdo a aula para falar sobre namorados [...]
(Carvalho, 2001, p. 564).

Outras expectativas complexas aparecem quando se trata da socializagao
em sala. O professor V. e a professora |. trazem em suas falas algumas dessas
impressdes sobre o padrao de postura dos estudantes, em que meninos devem ser
mais seguros ou até “sem nogao”, pois falam sem medo (ou, olhando por outro

viés, falam para gerar uma afirmacgdo de segurancga, que ocorre justamente pela
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insegura necessidade de afirmar masculinidade). A fala de V. da um exemplo
dessa afirmagédo de masculinidade que ndo é interessante para a logica de sala de
aula, em comparacao ao feminino:
Os meninos eles nao tém vergonha de um modo geral de se expor, por
mais idiota que seja a pergunta. Eu acho que é mais uma vez a
testosterona fazendo isso, né? De querer ser o bonz&do. As meninas séo
muito mais contidas, muito mais timidas, ndo faz a pergunta para mim

quando eu t6 na frente da sala. Me chama na carteira [...], porque ela tem
medo de errar ou tem medo de ser julgada.

Esse “medo de errar’” € curiosamente visto como algo bom, enquanto
preserva uma suposta integridade e demonstra nogdo, um exemplo de entender o
que deve e nao deve ser dito no contexto social. Ao mesmo tempo, é visto como
algo ruim, enquanto esta relacionado a vergonha que bloqueia o desenvolvimento,
comentado pela professora I.. Ela diz que, quando seus estudantes (inclusive os
meninos) trabalham essa inseguranga, o desempenho melhora, enquanto V. utiliza
argumentos bioldgicos para conformar as atitudes.

As justificativas relacionadas a horménio e corpo foram bastante utilizadas
por ele, e retornardo quando o assunto é a diferenga na matematica. Mas existe
uma sutil linha tragcada entre “naturezas” dos géneros e diferengas na postura
estudantil que reside no discurso de emocéo e razao, e aqui duas falas docentes
podem exemplificar tal ideia. “Eu acho que a menina geralmente trabalha, eu digo,
mais com o coracgao.”, diz a professora G., enquanto V. afirma que “O cérebro do
homem gosta das coisas, e o das mulheres gosta de pessoas.”

A dualidade contida nas expressdoes relata a visdo das diferencas
complementares e que justificam as expectativas e os modos de ser e agir diante
dos géneros. No caminho similar, a prépria escola €, em algum sentido, vista como
feminina quando se trata de cuidado, mas masculina quando & sobre conhecimento
(cf. Louro, 1997), n&o sé pela associacdo do homem ao detentor de saber mas
pela propria histéria da ciéncia. Essa impressao é limitada e foi construida no
funcionamento de um mundo patriarcal, ja que mulheres ndo s6 participaram da
producdo de conhecimento mas os detinham; conhecimentos que, muitas vezes,
séo desvalorizados justamente por serem femininos.

Uma desvalorizagdo de um tipo de conhecimento sugere uma hierarquia,
que se da pela exaltagao dos conhecimentos cientificos que antes eram tidos como

exatos (a matematica) e masculinos. Nesse sentido, retorna-se ao debate razdo
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versus emocgao até dentro dessas separagodes, pois ele estrutura muito daquilo que
também ira explicar as habilidades matematicas, relacionando mais uma vez o
desenvolvimento da feminilidade (a emog¢ao, as humanidades) ao caminho oposto
da racionalidade.

Nas percepgdes narradas ha uma ideia naturalizada sobre os estudantes e a
sala de aula, no sentido de que n&o aparece um questionamento do que esta dado,
apenas do que é: os estudantes “sao” de tal maneira. Mas sdo assim por qué? As
descrigcbes por vezes carregam uma nogao de fatalidade, certeza, ignorando a
possibilidade de mudanca e dos proprios movimentos que sdo O
ensino-aprendizagem e até a performance de género.

Essas percepcboes estdo relacionadas a visdo presente na sociedade
moderna sobre o binarismo e complementaridade, que relaciona emogao ao
feminino e razdo ao masculino. A matematica acompanha esse entendimento, visto
gque é uma matéria inscrita no uso da razdo. Por isso, a ideia de desenvolver
feminilidade nao foi acompanhada de desenvolver a matematica e, ao mesmo
tempo, a matematica desenvolvida na feminilidade ndo é dotada das mesmas

ferramentas que sao valorizadas no racionalismo.

3.2 Quem é bom em matematica?

A partir da pesquisa e literatura existentes, toma-se o entendimento geral de
que as meninas sao consideradas melhores estudantes no geral. Mais ainda, que a
atribuicdo do ideal de um estudante com bom desempenho é algo esperado na
feminilidade. Ha uma quebra de expectativa quando isso ndo ocorre, fragmentando
a performance desse género construido socialmente. No entanto, ao mesmo
tempo, ndo é esperado que essas mesmas, que sao socializadas e socializam-se
como meninas e assim sao vistas, sejam boas em matematica.

Mas, ser bom em matematica nao € uma coisa so. Aqui, diz sobre o nivel de
entendimento e aplicagdo dos assuntos para além das notas, retomando as
conclusdes dos professores sobre 0 que consideram para avaliar os desempenhos.
Também, pode estar relacionado com o interesse que o estudante demonstra para
aprofundar-se na compreensao da linguagem matematica. Os professores que
relatam meninas como melhores alunas atribuem o destaque matematico em sala

aos meninos, pois existe uma superioridade masculina descrita na habilidade. E,
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justamente, o que é considerado positivo para a matematica € o que esta presente
nessa habilidade atribuida a eles, como o raciocinio l6gico apurado.

A diferenga assinalada também esta em exames como o ENEM. Monteiro
(2022) realiza uma analise quantitativa sobre a prova de 2019, concluindo que a
diferenca na média € constante independente de outras variaveis, sendo a nota
feminina inferior. Existem alteracbes que aproximam ou afastam essa
desigualdade, como o Estado onde é realizada a prova, mas a constante de melhor
média masculina permanece. Cafardo e Toledo (2018) também trazem dados, do

ano de 2016, comparados por género e etnia no infografico a seguir:

L. DIFERENGA
Matematica ENTRE 05
GENEROS
NOTA i
MAXIMA Menmog 4118
9915 brancos tém
' 81,6 pontos a
mais que
meninas
negras
MEDIANA — 5256
480.2,733 4952
444 o 4534
NOTA
MiNIMA
319,5 & & & HOMENS MULHERES
S A A
& &
HOMENS ~ MULHERES

Fonte: Cafardo e Toledo, 2018

A leitura desta imagem revela as notas mais altas para os homens brancos e
as mais baixas para as mulheres negras, relacionando as identidades género e
etnia como dois fatores de influéncia no desempenho. O que esses dados apontam
€ a diferenga ja expressada na sociedade, seja nas falas e vivéncias do dia a dia
ou na relacéo dialética com a divisdo do trabalho. A questao é perceber os motivos
dessas assimetrias enquanto resultados de uma construgao social, que carrega o
racismo e a misoginia em seu cerne.

Dentre as possiveis razdes de a matematica ser essa area privilegiadamente
masculina esta sua propria constituicao, feita por homens. Mas, para além da
divisdo de tarefas e institucionalizacdo da ciéncia, o que esta sendo colocado é a

relacdo dessa producdo na modernidade com a disparidade e construcdo de
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géneros. Em outras palavras: o que relaciona mais subjetivamente essa hierarquia
ainda hoje? A resposta ndo € uma sO; ela abarca o machismo presente nas
criagdes, a desigualdade de oportunidades e muito mais. A questao, no entanto, é
anterior aos resultados dispares: a matematica tem um género?

A indagagado diz respeito a construgdo que gera essas visdes e
desempenhos, ou seja, quais os motivos dessa habilidade ser mais afastada das
mulheres. A primeira associagao é feita com a ideia de racionalidade, a partir da
nogao de que a matematica constituiu-se dentro da ciéncia amparada pelos
discursos do racionalismo e da logica. Os professores entrevistados usaram a
palavra raciocinio em cinco das seis entrevistas para descrever, também, a
capacidade matematica, que seria em si mesma o uso da racionalidade. Tal
utilizacdo da razdo é uma das justificativas que liga a disparidade de género,
inclusive pelo paralelo entre razdo e emocgao estabelecido anteriormente.

E sabido que, por “um periodo consideravel da histéria europeia e ocidental,
as mulheres representaram o Outro da Razdo: elas continham o irracional’
(Walkerdine, 1995, p. 213). Nao s6 o continham, como faziam posse do suposto
lado emocional, associadas ao sentimentalismo e instabilidade, e essa imagem,
embora desconstruida, esta inscrita nas performances de género produzidas e
reproduzidas. As escolas, que sdo também um espaco institucionalizado de
reproducao social, perpassam as expectativas de género através de seu todo. Nas
palavras de Souza e Fonseca (2009):

O que vemos na mobilizacdo e constituicdo dessas praticas € uma
producéo de jeitos de ser mulher e jeitos de ser homem, assumidos por
mulheres e homens e que produzem uma matematica do feminino e uma

matematica do masculino, fortalecendo-se na e a razdo como masculina e
a desrazdo como feminina (Souza e Fonseca, 2009, p.610).

A razao e desrazdo como caracteristicas respectivamente masculinas e
femininas sao afirmadas, inclusive, na postura de poder tomada em sala descrita
pelos docentes, na segurancga e superioridade também narradas pelas autoras com
sua pesquisa na EJA. A matematica € uma pratica constituida daqueles que a
fazem, e isso quer dizer que existem géneros nela. A matematica no feminino, no
entanto, € associada ao basico e ndo aquilo que é valorizado na producado de
notas, que estimula a dita racionalidade, justamente pela falta ou estagnacéao

desse desenvolvimento nas mulheres.
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Existe uma valorizagdo desta capacidade légica no ambito da ciéncia e dos
trabalhos académicos julgados como dificeis, pois a “matematica, como vimos,
serve como um filtro critico para carreiras cientificas [...]" (Schiebinger, 2001, p.
314). Essa ma fama da matematica é conhecida e demonstrada nos desempenhos
sempre inferiores as outras matérias, e assim é considerada até pelos préprios
professores, como V. que a chama de “assustadora”. Tal complexidade é
associada, também, ao valor das produgbes masculinas. Ainda para Schiebinger,
(2001),

Primeiro, a matematica € um campo habitado por individuos tempestuosos
que, trabalhando sozinhos, criam grande matematica pela pura forga de
seu génio imaginativo. Segundo, ser matematico e ser mulher é
incompativel: a matematica, com sua énfase na mente, ndo é uma
profissdo para as fémeas da espécie, com seus corpos incomodos que as
vezes ficam gravidos e dao a luz.Terceiro, a matematica fornece

conhecimento certo, eterno e universal ao qual se chega pelo raciocinio
dedutivo e por provas formais (Schiebinger, 2001, p.312).

De forma irbnica e acida, a autora esta descrevendo visdes que justificam ao
mesmo tempo as relacionadas a masculinidade e superioridade da matematica.
Mas, ressalta-se aqui que nenhuma dessas atribuicdes existe naturalmente. A
matematica ndo é simplesmente dificil, € nem os raciocinios utilizados para
desenvolvé-la surgiram espontaneamente. Sdo conhecimentos carregados de tudo
gue os condiciona e condicionou, e existem outras possibilidades de os produzir.
Nem mesmo 0s numeros sado neutros, suas utilizagdes carregam ideologias,
embora tenham se descrito como néo.

As ciéncias exatas, de modo geral, sdo apontadas dessa forma
aparentemente imparcial e fechada. Além da problematica desse entendimento por
conta da caracteristica da producdo humana da ciéncia em diferentes espagos e
tempos, a propria representacdo das figuras masculinas nessas areas como
resultado e influéncia, inclusive em livros didaticos, ja € um exemplo da falsidade
do discurso sobre neutralidade (cf. Godoy, 2020).

Dentre muitas voltas e explicagdes, o que foi concluido das entrevistas é a
diferenca no fazer matematica dos meninos e das meninas. A pergunta de quem é
bom nao é respondida, mas quem € melhor para a matematica cobrada, sim. A
professora |., por exemplo, sintetiza ao falar que os alunos que se destacam
comumente sdo meninos. Existem garotas, mas sempre que ha destaque na turma,

vai haver um garoto. Essa escolha de adjetivo também é vista com L., que aplica
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nos diferentes anos [...] o sexto, o sétimo, & das meninas, e depois 0s meninos se
destacam muito pelo raciocinio mais rapido.”

Essa descricao de um raciocinio mais rapido foi atrelado aos anos escolares
apos a sétima série por conta das matérias. A partir desse ano, a professora
explica que a matematica parte mais para o abstrato, e ai ha o destaque
masculino. D. também explica que no inicio do E.F Il a matematica continua ligada
ao concreto, e depois “‘comeca a trabalhar com questdes que ndo sao tao
palpaveis para eles”. Sendo assim, os meninos sao tidos como melhores quando a
matematica passa para essa etapa.

De forma diferente, o professor D. também comenta sobre essa
superioridade em questdes que envolvem légica ou visualizagdo, como geometria.
Sobre essa marcagdo, Schiebinger (2001) traz exemplo de exames
estadunidenses como o TAE (Teste de Aptidao Escolar), que também demonstram
como as diferengas aparecem nessa faixa etaria e aumentam no decorrer dos anos
escolares, “com as distingdes mais nitidas em habilidade matematica e espacial
aparecendo entre os de maior éxito” (cf. Schiebinger, 2001, p. 316).

A distincdo no desempenho entre os géneros ocorre justamente por conta
do tipo de habilidade exigida entre as séries, apontando para a desigualdade no
desenvolvimento do raciocinio. Existe uma diferenga na aplicagcado das estratégias
matematicas entre os estudantes que também esta relacionada a essa capacidade
da matematica abstrata, no que se refere ao método. Quando a matéria passa a
nao ser mais tdo aplicavel ao cotidiano ha uma estagnagdo delas, pois n&o
desenvolvem as supostas ferramentas l6gicas para continuidade. Isso pode estar
relacionado também com questdes de socializagdo, como a busca pelo acerto e a
insegurancga, que leva ao apego pelas formulas matematicas.

Para D., as “meninas vao ter grande facilidade nesse sentido, de reconhecer
um padrao e de aplicar aquele padrao”, enquanto os meninos tém curiosidades
mais além dos conteudos, e é assim que se destacam as diferencas em sala. A
rapidez também aparece em muitas das falas, sempre associada ao masculino,
como para L.: “as vezes as meninas sdo mais empenhadas, mas 0s meninos sao
mais rapidos”, mas também relata que essa diferenca ja foi maior. A rapidez vem
muitas vezes associada ao raciocinio, palavra utilizada de forma curiosa,

remetendo ao ideal de racionalismo, visto que todos raciocinam.
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Nas palavras de G., o “menino, eu digo que ele trabalha mais com a razao,
né? No sentido de como eu falei ali antes, raciocinio légico, raciocinio mais rapido,
nesse sentido, né? Entdo a menina, eu acho que trabalha mais a parte emocional’.
Na separagao entre o coragao e a razao, a matematica € masculina e nada ligada
ao emocional, o que transparece uma constante inferioridade. Para Walkerdine
(1988), a razdo matematica é parte da fantasia da masculinidade que esta em
constante aprovacao, demonstrando que uma suposta “superioridade masculina e
a falha feminina tem constantemente sido refeita e desesperadamente reafirmada.”
(Walkerdine, 1988, p. 200).

Toda a certeza e exatiddo matematica, advindas do uso da razdo, é
coerente com o ideal de masculinidade dela dotado, detentor de poder e verdade,
e assim excluem-se as mulheres em uma légica binaria e de papéis de género. As
préprias professoras entrevistadas, L. e |., incluiram-se nessa comparagao, como a
primeira ao falar que "eu noto que os meninos sao bons em calculos mentais, fazer
conta rapido, de associar rapido e as meninas nao, eu tiro por mim.” Em seguida,
ela se compara ao marido, que sempre faz as contas “mais rapido”, e também
conta do pai, que sempre impressionou e formou a imagem de “homem ser bom
em matematica”.

A professora | conta que, além de sentir uma diferenca no numero de
colegas de trabalho homens, ela se desmotivou na graduacéo. Isso porque “eu me
incomodava, porque eu me considero boa em matematica, mas eu nao conseguia
acompanhar o raciocinio das outras pessoas que normalmente eram homens. E eu
meio que criei um rango de ir para uma parte mais matematica”. Segundo ela, por
isso aproximou-se da educagao matematica somente na pds-graduacgéo. Enquanto
isso, o professor D. tem a percepgao contraria: “no curso de matematica que eu fiz
ai da UFSC, n&o era tdo... era diferente da engenharia que [...] sei la 80% é
homem 20% € mulher. Mas na matematica em si ndo tinha tanta diferenga [...] as
meninas que faziam, normalmente eram as que tinham as melhores notas”.

Esses relatos demonstram nao so6 as diferencgas presentes no modo de fazer
matematica, revelando desigualdade, mas a inseguranga feminina em espacos
como a universidade, no mesmo cenario matematico. Além disso, ha a clara
distincdo entre a percepcao das professoras mulheres pelo que passam e do
professor homem, que nao notava haver uma diferenca; afinal, ndo seria acometido

por ela.
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Por haver uma desigualdade nas aprendizagens, esse fazer matematica no
feminino é tomado por vezes como inferior em comparagcdo ao masculino,
justamente por ser mais demorado, segundo alguns depoimentos. Os exames
também exigem o dominio do abstrato e elaboracdo de estratégias, como
comentado por D. e V. sobre a Olimpiada de Matematica. V. diz que “[...] os
meninos resolvem as coisas de um sentido mais criativo, e as meninas sdo mais
metddicas. [...] Se eu fizer agora uma questdo muito criativa estilo OBMEP, fora da
caixa... aquilo dali chama muito mais a aten¢gdo do homem.”

A curiosidade e criatividade matematica estio relacionadas aos meninos,
reiterando também a férmula feminina do comportamento de seguir as regras. No
entanto, essa diferenga na aplicagdo das estratégias poderia ser vista ndo sé como
causa de diferenca, mas como um resultado das socializagbes e aprendizagens
desiguais, como descrito no excerto a seguir:

Uma explicagdo mais controversa € a de que as mogas tendem a
empregar estratégias convencionais na solugdo dos problemas, coisas
que elas aprenderam no colegial, enquanto os rapazes usam estratégias
nao-convencionais, o que torna os rapazes mais independentes e bem
sucedidos nos testes. A aversao das mogas ao risco ou a indisposigao de
envolver-se em solugdes nao-convencionais de problemas coincide com

estudos que apontam autoconfianga mais baixa entre mulheres jovens.
(Schiebinger, 2001, p. 213).

Ou seja, a escolha da palavra “metédica” pelo professor V.; o relato de |I.
sobre alunos que se destacam em matematica, que fazem tudo mentalmente e se
incomodam de ter que escrever; a curiosidade masculina descrita por D.; todos
esses sao exemplos da dicotomia apresentada, que pode ser relacionada com a
postura dita acima acerca da “aversdo ao risco”. E, ainda, a todas as impressdes
descritas nos trechos anteriores sobre ser um bom estudante.

Como salientado, os docentes nao afirmam que as garotas sao ruins em
matematica, mas destacam caracteristicas masculinas de superioridade ou, entao,
descrevem-nas como metoddicas diante das possibilidades abertas. E, embora isso
nao seja diretamente negativo, atrapalha no desenvolvimento da racionalidade e
abstragao. Um outro aspecto decorrente dessas percepgdes professorais, além dos
esteredtipos criados, € justamente como essas atribuigdes caracterizam as
habilidades matematicas. Existe a definicdo do “ser” ruim (que, ao utilizar-se desse
verbo, determina a habilidade como algo imutavel), mas que é apenas um estado

na sociedade atual - as meninas estariam mal em matematica.
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Portanto, a “[...] ‘verdade' do desenvolvimento infantil patologiza e define o
seu desenvolvimento de uma forma que ele tem de ser lido como ruim.” (cf.
Walkerdine, 1995, p.216). Ou seja, no entendimento de um conhecimento em
etapas, universal entre as habilidades, essas caracteristicas femininas também sao
entendidas como inferiores por nao terem “alcangado” algo além. Os estudantes
acabam por ser encaixados em formatos hierarquizados de desenvolvimento, o
que nao faz sentido dada a fluidez das aprendizagens.

Aquele “chamar a atencado” dito pelo professor V., apontado na pagina
anterior, estava se referindo ao desafio que a Obmep apresenta para os garotos. E,
para ele, € por ser um desafio que os atrai enquanto esforco para um bom
desempenho. Diz que os alunos tém “aquela questdo de mostrar que € o bonzio”,
por conta da testosterona que estimula a competitividade. Quando questionado
sobre o carater social dessa diferenca, concorda com a existéncia histérica das
figuras masculinas e femininas em cada area da ciéncia, mas sinaliza a
superioridade das diferengas biologicas.

Como as meninas ndo gostam de fazer nada mal feito, ele diz, séo
dedicadas e melhores alunas. Mas, em termos de facilidade ou “dom”, os garotos
dominam a matematica pela “parte racional mais desenvolvida”, por conta do
“‘desenvolvimento cerebral de homens e mulheres”. De novo, os homens sao
detentores da racionalidade e as mulheres sao esfor¢gadas, o que atribui a eles o
status de melhores estudantes em matematica, isso tudo por conta da evolugéao: “A
mulher ficou multitarefa, entdo o cérebro da mulher consegue fazer varias coisas
ao mesmo tempo, enquanto o homem tinha mais forga bruta e também habilidade
dacacgal...]".

Toda a argumentagdo de cunho biolégico é desconstruida em muitos
aspectos, principalmente ao se tomar a nogédo de género como algo construido
socialmente. A produgao de identidades de género, sejam elas binarias ou néo, é
relativa a materialidade do espaco e tempo, e por isso ndo ha uma natureza que
justifique o fazer matematica atrelado a algum corpo. Na sintese de Merleau-Ponty,
refeita por Beauvoir, “O homem n&o é uma espécie natural, € uma ideia historica”
(Beauvoir, 1970, p. 54).

Justamente pelos sentidos do corpo serem produzidos historicamente, ndo
ha atribuicdo fatal e definitiva dessas habilidades racionais como algo além do

humano. O relato dos professores sobre as diferengas entre os géneros, afirmando
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interesses ou jeitos para com a matematica divergentes, e por consequéncia uma
superioridade em um deles, deve ser apontado para a busca das razdes dessa
desigualdade enquanto social, visto que ndo existe um significado na natureza
independente da humanidade. As caracteristicas femininas, masculinas e até da
ciéncia desenvolveram-se diante de contextos. (cf. Schiebinger, 2001)

A partir da constatacdo de que ha uma diferenca, existem inumeras
justificativas para serem exploradas. Ainda da maneira binéaria, a relagdo entre
masculinidade, feminilidade e desenvolvimento matematico pode ser tragada com
um olhar histérico e social, compreendendo que “[...] 0 corpo ndo é meramente
matéria, mas uma materializagdo continua e incessante de possibilidades.” (Butler,
1988, p. 5). e, enquanto possibilidade, é sempre aberto para a mudanga. O teor
masculino da ciéncia € respectivamente alinhado ao dever da masculinidade ser
racional, exata, fria. Assim como a falacia da matematica ser uma verdade e o
homem, que a conhece, o racional, afastando e secundarizando o feminino ou o
que é tido como desrazdo. Havera, portanto, possibilidades de construir
matematicas que nao sejam centradas nessas caracteristicas e/ou mulheres que

as possuam.

3.2.1 Explicando as diferengas

Além de os professores compartiiharem suas percepgdes acerca dos
estudantes e as constatagdes de diferengas ou igualdade matematicas, inseri na
discussao contextualizagdes e dados sobre as diferengcas nos exames. Com isso, 0
questionamento final foi buscar entender ou, minimamente, desencadear o
pensamento, de qual seriam as justificativas deles para as diferencas existentes,
tomando o exemplo do ENEM.

A matematica ja possui uma “fama” e uma relagdo complexa com muitas
pessoas, algo que foi trazido pela professora G.. Ela conta que ja ouviu
comentarios como “a matéria ja é chata, se a professora fosse também...”, ou, ao
contar que estudava Matematica, era respondida com interrogagées como “vocé é
louca?”. Para ela, isso se resume na maxima que diz “uns amam e outros odeiam,
né?”. E nessas impressées que a disciplina se inscreve, aparentando desafios de
maneira geral, que quando encarados pela categoria de género crescem ainda

mais.
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Diversas hipoteses sdo mobilizadas na investigacdo dos desempenhos
diferenciados quando se trata de homens e mulheres. Alguns centram-se nas
estratégias mobilizadas pelos estudantes, em que as garotas fazem resolugdes de
maneira “convencional”’, utilizando os métodos passados pelos professores,
enquanto os garotos aplicam o conhecimento matematico sem precisar se atentar
apenas as formulas, por exemplo. E, neste caso, esse entendimento advém da
relagdo entre inseguranca e género, o estimulo ao risco para a masculinidade, e o
seguir as regras feminino, que ocasiona em um avango para a racionalidade
masculina. Também, no mesmo sentido, ha o argumento de que os exames
medem uma habilidade de matematica “crua”, algo para o qual as garotas n&o
demonstram tanta habilidade, tratando-se desse desenvolvimento generificado (cf.
Schiebinger, 2001).

Mas, mesmo esse comportamento diferencial na aplicacdo da aprendizagem
matematica ndo € relatado apenas como um fator de justificativa, pois também é
algo a ser investigado como resultado da socializagdo. Na percepgdao dos
professores entrevistados, isso aparecia mais como causa “final”, no sentido de
que esse comportamento ja era o suficiente como explicagdo. Ndo havia um
questionamento de que o proprio comportamento, em si, ndo justifica, visto que a
razao de sua construgcdo também é uma questao em aberto.

O professor J., por exemplo, diz que essa diferenga existe pois as garotas
nao estao interessadas em areas de trabalho que envolvam exatas. Mas a questao
€, além disso, por qual motivo ocorre esse afastamento. Segundo ele, o que pode
explicar as notas no ENEM é um “interesse 14 na frente”, quer dizer, aprendem
apenas a matematica necessaria para passar, mas so a exploram mais se forem
para areas exatas ou das ciéncias biologicas. Em um sentido parecido, mas por
outro caminho, D. sugere que essas diferengas construidas possam estar ligadas a
representacéo de género entre os docentes.

Ou seja, a propor¢cao de pedagogas mulheres € muito maior do que a de
homens, e assim elas tém esse primeiro contato de “identificacdo” com
profissionais que, segundo ele, ndo tem o foco em matematica. Isso estaria ligado
também ao trabalho de “cuidado” que essas professoras fazem, inserindo mais
uma socializagdo de género a partir dos exemplos, que esta distante do trabalho
aproximado do cientifico feito por professores mais tarde. Essa légica, por vezes,

pode diminuir areas associadas ao feminino, hierarquizando afeto versus
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conhecimento e educadores “mais” ou “menos” cientificos, colocando a habilidade
matematica como um lugar superior a se chegar.

O trabalho aparece em muitas das conversas com os professores, quando
se trata de tentar entender as desigualdades constituidas. A docente G. é mais
uma que explica isso a partir dos interesses futuros, ao dizer que “a menina [...] tem
a visdo de coisas que ela quer fazer que ndo vao ter matematica, e os meninos ja
nao [...]". A divisdo sexual do trabalho aparece como a estrutura que organiza
essas separagdes, inclusive nas carreiras cientificas, sendo as expressdes de
género esperadas e estereotipadas formadas nos e para os espacgos de trabalho. E
ele que, enquanto acao dialética, materializa os sentidos das produ¢des humanas,
e € na divisdo sexual do trabalho que se expressam os diferentes sentidos da
produgao sexuada, pois o trabalho é a base material das relagdes sociais de sexo
(cf. Kergoat, 2009).

Duas falas chamam atencdo por serem sobre a mesma coisa, mas em
teores opostos. Quando questionada, a professora L. trouxe em perspectiva a
responsabilidade feminina desde cedo: “Chega em casa, menina tem que lavar
roupa, tem que lavar louga, tem que cuidar disso... e 0s meninos nao, muitas
vezes chegam e véao jogar bola.” Ela também associa isso a uma sobrecarga,
principalmente quando se tem irmaos, e a obrigacdo feminina de “ajudar” a méae.
Por isso, a professora chega ao entendimento de que as diferengas nas notas
podem ser encaradas pela distribuicao de fungdes. Em suas palavras, “[...] parece
que as meninas tém mais fungdes no mundo, e 0s meninos conseguem ter uma
diregdo so [...] Eles conseguem focar em uma coisa sO, e a menina n&o, acho que
tem muita coisa na cabeca.”

O apontamento de que elas tém muitas fungdes e, por isso, tém “muita coisa
na cabecga”, € o que pode ajudar a entender a aplicagdo diferencial entre os
géneros, os niveis de aprofundamento juntamente com o desenvolvimento de
esteredtipos sobre caracteristicas de género. Enquanto isso, o professor V.
compartilha a mesma ideia mas em outro sentido: ele diz que “as mulheres sao
mais multitarefas”, mas aborda isso de maneira bioldgica. Para V. as mulheres
desenvolveram, ao longo da evolugéo, a capacidade de ocupar-se de mais de uma
tarefa ao mesmo tempo, e por isso dao conta ao focar em mais de uma coisa. Ele
utiliza como exemplo alunas que conversam enquanto fazem as atividades, e

considera isso algo positivo.
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De um lado, uma professora mulher que entende uma sobrecarga de tarefas
femininas desde cedo, e como isso impacta na necessidade de distribuir as
atencbes para diversas areas, complicando o aprofundamento matematico. E, de
outro, um professor homem que encara essa atengdo enquanto uma positividade
biologica. Tal separagao traz a tona a ideia de trabalho de cuidado ndo remunerado
na divisdo sexual, escancarando desde cedo a constituicio de um trabalho
feminino responsavel pela manutencdo doméstica da vida cotidiana. Nesse
sentido, “Trate-se, pois, de trabalho gratuito ou de trabalho remunerado, o servigo
doméstico constitui sempre tarefa feminina.” (Saffioti, 1979, p.44).

Esse trabalho responsavel pela manutencdo das vidas, que possibilita a
acao de todos os outros trabalhos, ja € desde cedo inscrito no cotidiano dessas
estudantes de maneira desequilibrada, como sugerido por L.. As meninas ja fazem
parte de uma dupla jornada, dividindo-se em muitos casos entre escola e casa, e
isso constitui a formacdo de suas caracteristicas e habilidades, inclusive no
processo de separagdo entre areas femininas e masculinas de emprego. Mesmo
com melhor classificagcdo no quesito “estudantes” e melhores resultados gerais
inclusive internacionalmente, Zaidman (2009) aponta que, na Franga, as meninas

[...] continuam concentradas num pequeno numero de areas que em geral
resultam em profissbes que representam as formas socializadas de
fungdes tradicionalmente atribuidas a mulher dentro da familia, como é o
caso dos servigos, do comércio, da educacido, da saude, enquanto se

mantém as desigualdades de acesso as carreiras cientificas e técnicas.
(Zaidman, 2009, p.81).

Tal realidade também € aplicavel para a analise da divisdo sexual do
trabalho e do perfil das carreiras de mulheres no Brasil. Em 2018, por exemplo,
94,1% das pessoas empregadas no trabalho doméstico remunerado eram
mulheres, e elas também compdem 97,3% das professoras do ensino infantil,
numero que decresce ao longo dos anos escolares e de formagao educacional
(Perissé e Loschi, 2019). Além disso, em 2022 mulheres faziam cerca de 9 horas a
mais de trabalho doméstico e de cuidado em casa do que homens. Esse numero
aumenta ainda mais quando se trata de mulheres pretas e pardas, mas o dos
homens mantém-se inferior independentemente (Nery e Britto, 2023.).

As duas explicagdes encontradas pelo conjunto de professores fazem parte
do mesmo fendmeno, embora eles nao questionem o proprio desenvolvimento das

explicagbes. Dizer que as meninas costumam ir para areas com menos
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matematica, como sugerido por D., é algo que mantém o mesmo questionamento
do porqué a matematica as afasta. Tanto o direcionamento para areas de servicos,
cuidado, educacdo e entre outros, como a responsabilidade pelos trabalhos
domésticos desde cedo fazem parte do conjunto da formacgédo da feminilidade a
partir da divisdo do trabalho e para ela. O afastamento da matematica € um dos
processos nessa constru¢cao de género, associado ao encaminhamento das areas
de trabalho femininas ou masculinas.

Para uma sociedade de classes € preciso que exista hierarquia e a criagao e
reproducdo dessas performances femininas faz-se necessaria para o interesse
dominante ndo s para responsabilizar-se pelas manutengdes diversas das
necessidades humanas, mas para proporcionar tal hierarquizagcdo e depreciacao
de certos valores. No entanto, identidades como género e raga sao situadas e
diferenciadas também pelas estratificacbes de classe econOmica em que se
encontram (cf. Saffioti, 1979).

Enquanto isso, o professor V., como ja mencionado, faz uso de discursos
sobre hormdnios e evolugao bioldgica para justificar os interesses e desempenhos
femininos e masculinos em comparacao. Existe uma diferenca, também, entre os
termos interesse e desempenho ao tentar compreender o fenbmeno da
desigualdade aqui analisada.

Nenhum professor acredita que existe menos capacidade ou potencial entre
esses alunos e isso é deixado claro; a diferenga esta no desempenho ou interesse,
e geralmente um por conta do outro. Embora para o docente exista uma facilidade
em termos bioldgicos ja assinalada para o que ele considera os corpos masculinos,
compreende-se aqui que as capacidades e caracteristicas s6 adquirem sentido na
materialidade e por ela sdo adquiridas, e que feminilidade e masculinidade sao
puramente construidas.

Sobre isso, a professora |. assinala que ja ouviu argumentagdes deste teor,
mas demonstra discordancia e acrescenta a justificativa do machismo em sala, que
permeia a prépria construgdo dos ambientes. Para ela, “talvez seja ja uma questao
do machismo presente na sala assim, porque parece [...] que 0s meninos talvez
tenham mais uma segurancga, de se destacar assim nas aulas.” Ou seja, além de
nao concordar com justificativas baseadas em uma ideia de sexo biolégico, a
professora insere o0 quesito social das diferencas de género dadas em uma

sociedade desigual.
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Na constante reprodugcdo de um ideal feito de papéis binarios e
complementares, a mulher e aquilo que se diz sobre feminilidade sao colocadas a
partir de uma comparacdo. O homem que representa “o positivo e o neutro”, nas
palavras de Beauvoir (1970, p. 9), também é produto, mas nao é historicamente o
‘outro”. Nesse caso, a criagao de “ragas” e géneros hierarquizados, padronizados
em referéncia ao branco e masculino estabelecidos no capitalismo, ndo esta s6
demandada pela elite em sua posse de poder mas em todas as relagdes sociais
para a perpetuagdo da dominagado e opressao. Isto é, nessa estrutura ha um
privilégio de forca e ha uma performance de género embasada no discurso de uma
naturalidade humana que esta além da acéo,

Se a masculinidade é compreendida em termos de um conjunto de
instintos basicos (primitivo, animal) a serem mantidos no lugar apenas
através da influéncia civilizadora da razdo, a Mulher deve também ser
domesticada - seus poderes animais, a sua sexualidade, devem ser

subordinados a um modelo de cultivo natural que proteja a razao.
(Walkerdine, 1995, p. 213).

E diante da suposta relacdo natural complementar do feminino e masculino,
e uma concreta relagao entre a complexidade dos géneros dada de forma desigual,
que o uso da razdo e as habilidades matematicas se inscrevem como uma parte
desse desenvolvimento. Essa ideia de proteger a razdo, que é atributo dos
homens, e que € o meio e fim corretos, positivos, vai de acordo com a propagacgao
de suas verdades e vozes dominadoras.

Ao tentar tracar apenas o comec¢co de uma narrativa que explicasse a
diferenca matematica, o que pdde ser explicado foram as possibilidades. Evidente
que, na complexidade humana e da sociedade, nada se da por um unico motivo,
mas as relagdes dialéticas e constantes podem ser observadas nesse processo no
qual os resultados ja sado vistos. Por vezes, também os “resultados” ndo sdo um
fim, mas parte de outros processos que significam a vida.

Os apontamentos docentes trazidos fornecem sentidos e nao se anulam, € o
que se pode pontuar € que assim como todo gosto, expressao, habilidade e
discurso, “[...] também nas configuragdes das praticas de numeramento, a
desigualdade de género n&o é natural, € politica: cuidadosamente fabricada, tem
efeitos decisivos na vida das mulheres e dos homens.” (Souza e Fonseca, 2010,
p.137).
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Com a consideracao desse teor politico produzido na desigualdade, tanto na
valorizagao do discurso de razao e neutralidade matematica como na producgao de
géneros hierarquizados, o que ha é a produ¢gdo humana. Embora ndo haja apenas
um comeco e fim para compreender estruturas, € possivel salientar as diferencas
enquanto dotadas de historicidade e relacionais. A matematica é feita na e pela
sociedade, portanto carrega interesses e parcialidades relativos e localizados.
Assim também quem a desempenha faz com sentidos diferentes, e quem a

aprende vem de locais e histérias distintas, relativas as suas identidades.

Capitulo 4: Temas na tangente

Para a realizagdo da entrevista semi-estruturada, questionamentos foram
previamente estabelecidos com um direcionamento que visava o0s assuntos do
trabalho. No entanto, a pesquisa realizada neste método torna-se interessante
também pela possibilidade de abertura por parte do entrevistado, que insere outros
temas que acabam relacionando-se, de alguma forma, com aquilo que esta
falando. Isso gera uma maior possibilidade de abordagem para a analise do
material, assim como permite a inser¢cao de tematicas valiosas que foram trazidas
pelos préprios professores, fornecendo informagdes uUnicas de suas experiéncias.

Neste caso, ao ouvir os relatos aqui trabalhados, alguns pontos chamaram
atengdo por serem constantemente trazidos pelos professores, que de alguma
forma os expressam em suas respostas, mesmo que nao estivessem diretamente
relacionados ao tema. Por isso, embora nao seja o foco debrugar-se sobre os
comentarios a seguir, demonstra-se de extrema importancia apontar e comentar
brevemente alguns desses aparecimentos. Isso porque, além de terem sido
repetidos pelos diversos professores/as, esses assuntos demonstram frustracoes
compartilhadas e os docentes relacionam esses temas a problematicas na escola.

De modo geral, os temas giram em torno de familia, classe e geragcao, e em
cada uma das entrevistas feitas os topicos foram trazidos como justificativa de
algum problema ou comentario de insatisfagdo. Como ja abordado, néo é recente a
emaranhada relagdo familia-escola nos objetos da sociologia, e isso mostrou-se
ainda pulsante em todas as experiéncias docentes escutadas. Embora nao tenha
sido perguntado diretamente, eles e elas relacionaram a familia constantemente ao

desempenho de seus estudantes.
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Isto se deu de formas diferentes. D., por exemplo, trouxe como a
participacdo da familia no cotidiano de estudos determina os desempenhos,
sinalizando que aqueles pais que estédo presentes e engajados fornecem aos filhos
uma estrutura favoravel. A necessidade de cobranca também esta presente,
associada a ideia de que o adolescente precisa de algo que estimule sua vontade,
ja que eles raramente buscam o estudo sozinhos. Isso foi descrito pelo professor
como algo que tem acontecido cada vez mais, como uma caracteristica das novas
geragbes, em que o tempo dedicado ao estudo € apenas em sala de aula e, fora
dali, eles ndo “abrem o caderno”. Essa relagao geracional aparece em outras falas,
associadas a defasagem (algo que foi acentuado no pés-pandemia) e ao uso das
tecnologias em excesso.

Portanto, o que se nota é uma dificuldade muito maior no dedicar atengao, e
novamente a familia entra como uma solugado - ou o obstaculo - para direcionar
esse tempo e estimulo aos estudos. O professor J., ao ser perguntado se existem
diferengas notadas entre os anos escolares, inicia a resposta com “Ai eu vou entrar
em uma questdo bem polémica que é familia.” Ser uma questdo polémica diz
respeito ao embate classico entre responsabilidades e culpas, e 0 motivo de ele ter
inserido o tema nessa resposta € justamente o afastamento familiar ao longo dos
anos. Para ele, as familias distanciam-se dos adolescentes em um momento em
que seria necessario o apoio escolar, e por isso atribui certa culpa aos pais pela
frustragcdo com a escola entre o periodo infantil e jovem.

Ele também faz uma forte diferenciacdo entre os estudantes de escola
publica e privada, como trazido no capitulo dois, e sobre isso justifica com “O que
dificulta ali eu acredito que seja a rotina das familias.” Essa fala trata novamente do
entendimento dos familiares enquanto uma estrutura que molda os estudantes a
partir das condigbes dadas. As professoras L., G. e |. acentuam a relagdo da
organizacédo familiar como um formador da relagdo do proprio estudante com a
escola. Assim como D. e J., todas elas relacionam as situacbes familiares
vivenciadas como impactantes nas salas de aula, algo inevitavel diante dos
processos de socializagao.

No entanto, ocorre esse processo de justificativa enquanto culpabilizagao e,
por muitas vezes, estere6tipos negativos ja construidos em comparagao a um ideal
de familia. As falas que a inserem nas percepg¢des convergem com nogdes de

estruturas de classe, de modo a associar os estudantes as classes das familias
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como um produto. Muitos dos considerados piores ou problematicos tém seu
comportamento explicado recorrendo a uma falta de estrutura ou interesse no
conhecimento por parte dos parentes. Nesse sentido, “as familias que nao se
enquadram no suposto modelo desejado pela escola sdo consideradas as grandes
responsaveis pelas disparidades escolares.” (Oliveira e Marinho-Araujo, 2010, p.
102).

E evidente que as condi¢gdes materiais e sociais dos ambientes de criacdo
moldam os estudantes, bem como as pessoas que os educam. Para além deste
entendimento, as falas dos docentes transparecem também um julgamento de
responsabilidade, alegando a disparidade como sendo falta de apoio. O docente V.
deixa claro que, embora as questdes financeiras atrapalhem e demarquem uma
defasagem, o principal sobre a familia € a participacéo, “de estar presente, e isso
faz muito mais diferenga do que o dinheiro.”

O que é urgente para esses professores, e sinalizam isso como um dos
maiores empecilhos, € a auséncia dos parentes, tanto na escola como num
acompanhamento da educagdo dentro de casa. Conclui-se que, além dos
professores aqui entrevistados, “[...] parece que ja foi naturalizado o sentido de que
ha uma debilidade da familia atual no acompanhamento aos filhos que repercute
no seu envolvimento com a escola.” (Cruz e Santos, 2012, p. 444).

Todo este tema ganha uma atencéo particular ndo por alguma novidade,
visto que ja é exaustivamente conhecido, mas justamente por ainda assim estar tao
presente nas experiéncias docentes. Pareceu quase inevitavel para todos associar
seus estudantes enquanto um resultado das suas familias e lares, percepcgao
coerente mas também carregada de fatalismo e culpabilizagdo. Muitas vezes, o
discurso transforma aquela pessoa sobre a qual esta se falando (o estudante) em
um produto jogado de la para ca. A tomada de responsabilidade pela formagéo e
educacado dessas geragdes, ao que parece, € debatida e transferida como se
houvesse oposi¢des, enquanto parte dos professores argumentam desejar maior
participacao parental (Oliveira e Marinho-Araujo, 2010).

Tal problematica mostra-se em aberto, mantendo um discurso sobre
frustragdes e obstaculos para o desenvolvimento da educagdo em conjunto com a
comunidade. Essa separacdao também pode ser vista como interessante para a
manutencdo de exclusdes e um individualismo exacerbado tipico da ideologia

neoliberal. Para pensar uma educacgao critica e emancipadora, que atenda e
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produza uma sociedade sem desigualdades sociais, o0 caminho deve ser produzido
em conjunto. Os temas na tangente aqui descritos demonstram a emergéncia
dessa construgédo, bem como um olhar atento as configuragdes das novas

geragoes.

Capitulo 5: Uma fragao de conclusao

Diante de toda a pesquisa aqui exposta, pode-se captar as percepgdes das
e dos professores entrevistados sobre diversas dinamicas em relagdo aos seus
alunos, as escolas em que trabalham e eles/as mesmos/as enquanto docentes. A
importancia de captar as percepgdes esta na materialidade exclusiva que elas
revelam, bem como a riqueza de informagdes que apenas os docentes conhecem.
Escutar essas observagdes importa porque elas sao fruto de reflexdes e relatos de
experiéncias daqueles e daquelas que estado fazendo o ensino de matematica. E é
por meio dessas reflexdes e experiéncias que descobrimos aspectos que se
relacionam perante os docentes e que apontam para outras questdes e demandas,
além das proprias indagacgdes trazidas na tentativa de escutar percepgoes.

Ndo ha como encarar as diferengas de género nos desempenhos
matematicos sem indagar diretamente quem constréi ativamente as relagbes entre
os estudantes e a matéria. No entanto, essa € apenas uma parte do processo, que
nos revela mais perguntas do que respostas, e assim também a conclusdo nao
chega como fim, mas pontuagdo daquilo que surge para continuar o caminho.
Durante as entrevistas, me confrontei com também minhas proprias impressoes
acerca das relagdes ali descritas e comentadas, e pude entrever diferencas nas
similaridades.

Ao tratar com professores e professoras, vislumbrei uma clara distincéo:
enquanto elas assinalavam estar familiarizadas com os discursos sobre diferengas
matematicas entre os géneros, eles, J. e D., demonstraram surpresa ou nunca
pensaram sobre concretamente. Ja V. ndo considera como novidade, mas afirma
como um produto natural, quase nao sendo ponto de atengao. As professoras néo
s6 conhecem o debate como relatam casos pessoais, no que transparece mais
uma diferenciacdo. Eles nao percebiam a questdo, ou ndo a tinham como

problema, pois ela ndo os incomodava.
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O professor D., inclusive, relata que teve mais mulheres colegas na
graduagédo, enquanto |. compartilha que estar em sala de aula na universidade com
seus colegas homens gerava insegurancga. Essa nogao captada aparece em outras
pesquisas e em exemplos diferentes, como o referido por Araujo (2018, p. 50). Ela
revela uma diferenga no publico sobre quem estava familiarizado com afirmacdes
acerca de relagdes entre género e desempenho matematico:56% das mulheres
responderam que sim e apenas 26% dos homens.

Nao sO os professores eram diferentes em contexto, mas também suas
escolas e publicos. As experiéncias que, em muito, demonstraram-se semelhantes,
também sao percebidas de modo divergente. Embora todos os professores tenham
relatado impressdes sobre desempenho e justificativas para isso, cada um
relaciona itens unicos a explicagao, inclusive sobre os mesmos aspectos. Ao falar
de interesse, J. relaciona distingdes entre escola publica e privada, enquanto V.
relaciona as classes de origens de seus alunos a dificuldade do acompanhamento,
atrelada a familia. Também D. diz sobre a falta constante de parceria familiar, e L. e
G. compartilham da mesma impressdo como um dos maiores conflitos para com os
alunos.

Ao mesmo tempo, o interesse esta la para justificar a falta ou a aptiddo de
habilidade matematica, seja em um trabalho futuro ou no préprio teor que a matéria
parece despertar para quem se engaja. Sdo inumeras as confluéncias de
percepcao, também com a literatura embasada, mas que vem e continuam por
caminhos distintos. Chamo a atencdo para pontuar que, por muitas vezes,
utiliza-se o verbo “ser” conjugado, e isso € uma analise por si so.

Uma perspectiva muito mais interessante, e que condiz com tudo aqui
apresentado, é a de que as pessoas nado sgo melhores ou piores em matematica,
mas estdo. Seja pelo referencial, pela perspectiva ou pela prépria habilidade de
mudanga constante, as capacidades e habilidades sao todas validas. No entanto,
sao as aplicacdes, medidas, e espacos que acabam por colocar as habilidades em
comparagao e hierarquia. A perspectiva aqui sugerida ndo exclui a validade de
diferentes modos de se fazer conhecimento, mas reconhece a localidade de cada
um.

Um outro apontamento crucial € sobre a binariedade aqui exposta, que
embora desde o inicio reconhecida como construgdo e performance, toma forma

na prépria andlise de “feminino” e “masculino” utilizadas. A producao é embasada
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na visao de que “[...] ndo ha razdo para supor que os géneros também devam
permanecer em numero de dois” (Butler, 2016, p. 26), além da discordancia com
quaisquer atribui¢gdes biologizantes ao género. O feminino e masculino é limitado, e
a realidade nao é construida apenas por estes, e por essa razao cabe aprofundar
as pesquisas de modo a inserir a lente da néo-binariedade. A prépria diferenca na
matematica encontrada €, assim, entendida como um fenédmeno produzido no
processo de formagao dos esteredtipos de género.
Assim como nao existe neutralidade, pois todo conhecimento é interessado
(cf. Saviani, 2011, p. 8), a desigualdade matematica encontrada e colocada sob a
luz do microscopio é fabricada socialmente. Os discursos de imparcialidade, a
masculinidade da ciéncia e a superioridade da razdo foram fundamentos nos
modos de fazer conhecimento matematico, por homens e para homens, que
atribuem a esse processo de ciéncia o valor de uma verdade. Em outras palavras,
Essa racionalidade constitui os modos “validos” de se fazer matematica,
que, em sua intengdo e método, engendram uma produgdo discursiva
permeada para a valorizagdo da exatiddo, da certeza, da perfeicdo, do

rigor, da previsibilidade, da universalidade, da indubitabilidade, da
objetividade, das “cadeias de razbes. (Souza e Fonseca, 2009, p. 31).

Todas essas caracteristicas sdo parte e resultado do processo de valoragao
da matematica. De modo algum ha a tentativa de diminuir sua importancia e
efetivacdo, mas sim questionar os porqués, a distribuicdo e alcance desse modo de
fazer matematica, ou o afastamento feminino da raz&o. Existem inumeras
possibilidades de inserir o entendimento da inexisténcia da neutralidade, por
exemplo, no ensino matematico, além de outras ferramentas para compreender o
fenbmeno como a prépria insergdo de mulheres na area. Além das possibilidades
de aplicacdo no préprio ensino da matematica, ha de se investigar também
divergéncias e percepg¢des sobre outros anos escolares, juntamente com analises
sobre disposi¢des entre os cursos de graduagao.

Tal conclusédo relembra mais uma vez o potencial da educagdo enquanto
acao humana, e por acado, compreendemos trabalho. Ela é produzida e por essa
razdo mantém-se em produgdo, gerando significados e possibilidades. Se “[...] o
trabalho educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente [...]” (Saviani,
2011, p. 13), é também nele que a humanidade pode produzir e adquirir novos

sentidos criticos e embasados em igualdade. Esse caminho se da com a
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apreensao, pontuando e questionando os saberes, inserindo-os na materialidade
de quem os encontra, para assim direcionar a educagdo na producdo dos

interesses em comunidade.
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Anexo - Roteiro de entrevista semi-estruturada

a) Perguntas de identificagao (cor, género, idade, local de residéncia).
b) Carreira: Como vocé iniciou sua trajetéria, e por qué? Ha quanto tempo

leciona?



c)

d)

e)
f)

¢)]

h)
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Atualmente vocé trabalha em quais escolas, com qual carga-horaria, e em
quantas turmas?
Vocé pode descrever a(s) escola(s) onde vocé trabalha? Ela atende sé o
ensino fundamental? Em sintese, como ela se organiza pedagogicamente?
Como vocé se situa enquanto professor(a) nesse espago educativo?

Como vocé percebe o perfil sdécio-econdmico e cultural dos estudantes da
escola? E dos seus alunos e alunas?

Como vocé concebe a matematica como disciplina escolar? Qual seria a
sua finalidade educativa?
Quais as estratégias didaticas que tém sido adotadas por vocé em sala de
aula?
Qual o perfil daqueles que vocé considera seus melhores alunos? E dos
piores?
O que vocé considera para avaliar esse desempenho?
Vocé percebe alguma diferenga no comportamento (interesse e habilidade,
separadamente) de meninas e meninos em relagao a disciplina?

(Faca uma observacao informando esse dado antes de perguntar) O que
vocé acha que explica essa desigualdade de desempenho entre os géneros

constatada nos resultados do ENEM?

m) Partindo da sua experiéncia de sala de aula, vocé considera que existe

n)

0)

alguma diferenca na capacidade de aprendizado da Matematica entre os
géneros?

E nas avaliagcbes e notas dos seus alunos, vocé percebe algum conteudo
de ensino em que existe uma maior igualdade ou desigualdade no
desempenho?

E ao longo dos anos escolares, vocé percebe diferengas? Quais?



