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Resumo: Este artigo, derivado de pesquisa de mestrado, analisa a constitui¢do e a percepcao de
espacos de autonomia docente em praticas curriculares de professores de Matematica da
educacdo basica. Trata-se de uma investigacdo qualitativa de natureza empirica, sustentada por
referenciais do campo do curriculo e da Educacdo Matematica. Os participantes da pesquisa
foram cinco professores de Matematica atuantes no segundo segmento do ensino fundamental
no estado do Rio de Janeiro. Como procedimento metodologico, foram aplicadas duas
entrevistas semiestruturadas baseadas em situacdes ficticias de sala de aula, com o objetivo de
elicitar fatores que influenciam as escolhes feitas pelos participantes. Os resultados indicam
que a autonomia € percebida de modo limitado e varidvel, manifestando-se em brechas da
pratica e condicionada por prescricoes institucionais € contextos sociais. Assim, o estudo
evidencia efeitos desses tensionamentos sobre o exercicio da autonomia docente.

Palavras-chave: Curriculo. Autonomia Docente. Praticas Dissidentes. Formagao Docente.

Curriculum and mathematics teaching: reflections on spaces of teachers’
autonomy

Abstract: This paper, derived from a master’s research project, examines the constitution and
perception of spaces of teachers’ autonomy in curricular practices of Mathematics teachers in
school education. It is a qualitative empirical study grounded in theoretical frameworks from
curriculum theory and Mathematics Education. Participants were five Mathematics teachers
upper elementary schools in the state of Rio de Janeiro. As methodological procedure, two
semi-structured interviews based on classroom fictional situations were applied, with the aim
of eliciting aspects that influence participants’ decision making. The findings indicate that
autonomy 1is perceived in a limited manner, emerging in marginal spaces of practice and
conditioned by institutional prescriptions and socio contexts. The study highlights the
implications of tensions for the exercise of teachers’ autonomy.

Keywords: Curriculum. Teachers’ Autonomy. Dissident Practices. Teachers’ Education.

Curriculo y enseiianza de las matematicas: reflexiones sobre espacios de
autonomia de profesores

Resumen: Este articulo, fruto de una investigacion de maestria, examina como se constituyen
y se perciben los espacios de autonomia docente en las practicas curriculares de profesores de
Matematicas de la educacion bésica. Se desarrolla un estudio empirico cualitativo, sustentado
en referencias de teorias de curriculo y de la Educacion Matematica. Los participantes fueron
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cinco profesores de Matematicas de la educacidon bésica en escuelas del estado de Rio de
Janeiro. Como procedimiento metodologico, fueron aplicadas dos entrevistas basadas en
situaciones ficticias de aula, con el objetivo de revelar factores que influyen en las decisiones
tomadas por los participantes. Los resultados indican que la autonomia se manifiesta de forma
restringida, emergiendo en brechas de la préctica y condicionada por prescripciones
institucionales y contextos sociales. El estudio subraya las implicaciones de estas tensiones para
el ejercicio de la autonomia de profesores.

Palabras clave: Curriculo. Autonomia Docente. Practicas Disidentes. Formacion de Profesores.

1 Curriculo e espaco de autonomia docente

As desigualdades educacionais no Brasil tém sido amplamente consideradas no campo
do curriculo por autoras e autores como Alice Casimiro Lopes (2013), Elizabeth Macedo (2006)
e Tomaz Tadeu da Silva (2007). Educacdo Matematica, diversos estudos também
problematizam os efeitos dessas assimetrias no ensino (e.g. Silva, 2014). Além disso,
referenciais decoloniais, como Quijano (2000), Walsh (2009) e Nego Bispo (2023), denunciam
a persisténcia de estruturas que limitam a participagdo docente na constru¢ao do conhecimento
escolar. Nesse cenario, torna-se pertinente examinar como professoras e professores de
Matematica atuam frente as prescrigdes curriculares e que espacos de decisdo efetivamente se
configuram em suas praticas.

O presente estudo' concentra-se nos espagos de autonomia docente e nos elementos que
orientam as escolhas relativas aos contetidos e as formas de abordagem em diferentes contextos
da educacdo basica publica. Busca-se responder a seguinte questdo central: Que fatores
orientam, de modo explicito ou implicito, as decisoes curriculares de professoras e professores
de Matematica? Nao se considera que tais decisdes ocorram de forma desvinculada de normas
legais, demandas institucionais ou expectativas profissionais. Ainda assim, reconhece-se que,
mesmo diante de restrigdes, para tomar decisdes quanto aos conteudos ou as abordagens,
docentes acionam critérios proprios relacionados ao ensino de Matematica, aos objetivos
formativos, as caracteristicas das turmas e as condigdes socioculturais das escolas.

Tais espacos de autonomia tornam-se perceptiveis em situacdes imprevistas, na selecao
de estratégias diante de dilemas pedagogicos ou em negociagoes frente as demandas prescritas.
Em momentos como esses, emergem escolhas que ndo se reduzem ao cumprimento de
orientagdes formais, mas expressam interpretacdes e julgamentos influenciados por aspectos
subjetivos, por visdes de mundo e por concepcdes sobre Matemadtica e sobre os objetivos e
compromissos da educagdo. Tendo em vista a problematica apontada, este trabalho investiga os
aspectos que influenciam tais decisdes, a forma como se tornam praticas concretas em sala de
aula e 0 modo como se articulam aos contextos institucionais e sociopoliticos nos quais os
professores atuam.

1.1 Reflexoes sobre o curriculo

Nao existe um entendimento homogéneo sobre o que seja curriculo no proprio campo
da Educagdo. As teorias criticas discutem essa nog¢ao a partir de uma perspectiva politica, como
mostram Young e Apple, ainda que cada autor enfatize aspectos diferentes. Para Young (1971),
o curriculo opera como um instrumento de poder e como forma de selecao cultural, na medida
em que determinados grupos definem o que deve ser ensinado e legitimado. Essa selecao
expressa valores de grupos dominantes na sociedade e contribui para a manutengdo das

! Este artigo apresenta um recorte da pesquisa de dissertagdo de mestrado da primeira autora, orientada pelo segundo autor, no
Programa de Pos-Graduagdo em Ensino de Matematica da Universidade Federal do Rio de Janeiro (PEMAT-UFRJ).
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desigualdades educacionais. Por isso, o autor defende a necessidade de promover maior
equidade curricular. Apple (1989) também analisa o curriculo como um produto de relagdes
politicas, questionando quais interesses participam de sua formulacdo e implementagdo. Para
ele, o curriculo pode funcionar como um mecanismo de reproducdo social. Assim, embora
ambos reconhecam o papel politico e social do curriculo, as diferengas entre suas abordagens
revelam as dificuldades em sintetizar uma defini¢ao unica para o conceito.

Essa discussao torna-se ainda mais complexa quando se considera que o curriculo esta
inserido no campo educacional, marcado por disputas, multiplos atores e diferentes
condicionantes. A educa¢do ndo se constitui como um espago neutro, mas como um territorio
permeado por interpretagdes, decisoes e conflitos que influenciam praticas e politicas. Apple
(1989) destaca que compreender a educacdo exige reconhecer essa complexidade. Nesse
sentido, o curriculo ndo pode ser reduzido a um conjunto de conteudos prescritos, pois envolve
escolhas que refletem visdes de mundo, valores e projetos de sociedade. Pensar o curriculo
implica, segundo Apple (1989), reconhecer sua natureza historica, contextual e politica, bem
como os efeitos que produz sobre as experi€ncias escolares ¢ sobre os sujeitos que dela
participam,

A educacdo ¢ um espago de conflitos e de compromissos. Torna-se também palco para
grandes batalhas sobre o que as nossas institui¢des devem fazer, a quem devem servir,
e sobre quem deve tomar essas decisdes. E, mesmo assim, é por si propria uma das
maiores arenas nas quais os recursos, o poder e¢ a ideologia se desenvolvem,
relacionando-se com as politicas, o financiamento, o curriculo, a pedagogia ¢ a
avaliacdo. Deste modo, a educagdo ¢ simultancamente causa e efeito, ou seja,
determinada e determinante. Desta forma, ndo ha esperanca de que uma analise
isolada consiga interpretar completamente toda esta complexidade. (Apple, 1989, p.
56)

Adicionalmente, Apple (1989) aponta que a educacao constitui um campo de disputa no
qual diferentes grupos sociais atuam a partir de interesses e objetivos ndo necessariamente
convergentes. Esse cenario € atravessado, ainda, por politicas orcamentarias, por orientagdes
educacionais que variam conforme projetos partidarios e ideoldgicos, e por transformacdes
sociais que introduzem novos temas ¢ demandas ao debate publico. Portanto, a educacao deve
ser compreendida como um espaco permanentemente tensionado, no qual conflitos ndo apenas
sdo esperados, mas também constituem elementos fundamentais para a construgdo de sistemas
mais democraticos e equitativos.

Nessa dire¢do, Young (1971) problematiza a compreensdao do curriculo como um
produto acabado e estatico, descolado dos condicionantes histdricos, politicos e sociais que o
estruturam. O autor ressalta que ignorar tais dimensdes implica naturalizar escolhas que sdo,
em esséncia, resultado de disputas e sele¢des culturais, o que reforga desigualdades e limita a
reflexdo critica sobre sua func¢ao na escolarizacao. A esse respeito, Young (2000) salienta que:

A concepgao de “curriculo como fato” é enganadora de inimeras maneiras. Apresenta
o curriculo como algo que tem vida propria e obscurece os contextos sociais em que
se insere; a0 mesmo tempo, apresenta o curriculo como dado — nem inteligivel nem
modificavel. Em sua tentativa de trazer de volta os professores ¢ os alunos ao
curriculo, nega sua realidade externa e da énfase excessiva a inten¢des e agdes
subjetivas de professores e alunos, como se eles estivessem sempre agindo sobre um
curriculo que é em parte externo a eles e procedente deles (Young, 1971, p. 43).
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Para Young (1971), a concepgao de curriculo como um “fato” dado ¢ equivocada, pois
sugere a existéncia de um objeto autdonomo e independente de seus condicionantes. Tal
perspectiva obscurece que o curriculo ¢ produzido em contextos sociais, culturais e politicos
especificos e ndo pode ser compreendido a margem das relagcdes de poder que o atravessam.
Ao tratd-lo como algo estatico e neutro, corre-se o risco de naturalizar selegcdes culturais e
ignorar os valores e interesses que orientam sua formulagao e implementagdo. Young enfatiza,
portanto, que o curriculo deve ser analisado como construcdo historica situada, sujeita a
disputas e redefinigdes continuas. Nesse debate, Silva (2007) retoma a leitura de Apple ao
problematizar a legitimidade do conhecimento escolar e explicitar que o curriculo resulta de
escolhas que privilegiam determinados grupos e experiéncias em detrimento de outras:

Na analise de Apple a preocupagdo ndo ¢ com a validade epistemoldgica do
conhecimento corporificado no curriculo. A questdo nao saber qual o conhecimento ¢é
verdadeiro, mas qual o conhecimento ¢ considerado verdadeiro. A preocupagdo ¢ com
as formas pelas quais certos conhecimentos sdo considerados como legitimos em
detrimento de outros, visto como ilegitimos. Nos modelos tradicionais, o
conhecimento existente ¢ tomado como dado, como inesquecivel. Se existe algum
questionamento, ele ndo vai além de critérios epistemolodgicos estreitos de verdades e
falsidades. Como consequéncia, os métodos técnicos de curriculo limitam-se a
questdo do “como” organizar o curriculo. Na perspectiva politica postulada por Apple
a questdo importante ¢, ao invés disso, a questdo do “por qué” (Silva, 2007, p. 46).

A discussdo apresentada por Silva (2007), ao mobilizar a perspectiva de Apple, sugere
que a questdo central ndo reside na verificagdo epistemoldgica do contetido curricular, mas na
defini¢do dos critérios que tornam determinado conhecimento legitimo. Dessa forma, a analise
do curriculo desloca-se da preocupagdo com a corre¢do ou precisdo dos saberes para a
investigacdo dos processos sociais que autorizam alguns conhecimentos e silenciam outros.
Apple argumenta que o curriculo ndo expressa apenas selecdes pedagdgicas, mas configura um
mecanismo de legitimagdo cultural, no qual determinados grupos definem o que deve ser
ensinado, preservado ou excluido.

Nos modelos tradicionais, o conhecimento escolar tende a ser tratado como um dado
neutro, cuja validade se limita a pardmetros binarios de verdade ou falsidade. Essa abordagem
desconsidera que a definicdo do que ¢ valido resulta de escolhas historicamente situadas,
atravessadas por relacdes de poder que privilegiam determinados discursos e marginalizam
outras formas de saber. Por essa razdo, a critica dirigida por Apple problematiza a aparente
neutralidade curricular, ao mostrar que sua organiza¢do ndo € apenas técnica, mas politica e
socialmente construida. Essas reflexdes evidenciam o eixo que orienta os debates sobre
curriculo, tal como sintetizado por Moreira e Candau (2007):

Podemos afirmar que as discussdes sobre o curriculo incorporam, com maior ou
menor énfase, discussdes sobre os conhecimentos escolares, sobre os procedimentos
e as relagdes sociais que conformam o cendrio em que os conhecimentos se ensinam
e se aprendem, sobre as transformacdes que desejamos efetuar nos alunos e alunas,
sobre os valores que desejamos inculcar e sobre as identidades que pretendemos
construir (Moreira & Candau, 2007, p. 18).

Moreira e Candau (2007) enfatiza a complexidade e a natureza dindmica do curriculo,
afastando-se de concepcoes tradicionais que o reduzem a um elenco de contetdos destinados a
transmissdo em sala de aula. Para o autor, o curriculo constitui um processo em permanente
construgdo, atravessado por disputas, negociagdes e ressignificacdes que envolvem sujeitos,
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politicas e contextos socioculturais. Tal perspectiva desloca a compreensao do curriculo para
além de sua dimensdo prescritiva, reconhecendo-o como um artefato historico e politico que
organiza experiéncias, seleciona saberes e produz identidades.

Nesse movimento, diferentes tentativas de definigcdo emergem na literatura. Uma sintese
frequentemente mencionada ¢ apresentada por Tanner e Tanner (1975), cuja formulacao oferece
um ponto de referéncia para discussdes posteriores. De modo geral, parte-se da compreensao
de curriculo como,

As experiéncias de aprendizagem planejadas e guiadas e os resultados de
aprendizagem ndo desejados, formulados através da reconstrugdo sistematica do
conhecimento e da experiéncia sob os auspicios da escola para o crescimento continuo
e deliberado da competéncia pessoal e social do aluno (Tanner & Tanner, 1975, p.
45).

Em suma, as teorias criticas de curriculo, influenciadas pelo marxismo, compreendem
a escola e o curriculo como instrumentos de controle social (Apple, 1989; Young, 1971). Nessa
perspectiva, as praticas curriculares participam da producdo e manutengdo das desigualdades
educacionais, uma vez que sdao atravessadas por propostas institucionais e pelas condig¢des
concretas de cada contexto escolar. Essas abordagens concentram-se na analise das estruturas
socioeconOmicas e nas relagdes de poder, propondo transformagdes que alterem os mecanismos
de reproducao social.

Por outro lado, as teorias pos-criticas, de matriz pds-moderna e pds-estruturalista,
direcionam o debate para a multiplicidade de identidades presentes no espaco escolar,
enfatizando temas como cultura, género, raga, sexualidade e suas intersecgoes. Apesar da
heterogeneidade entre as vertentes pos-criticas, existe uma convergéncia na critica ao
enquadramento macropolitico das teorias criticas, que tendem a interpretar a escola apenas
como aparelho de controle. Autoras como Lopes (2013) e Macedo (2006) problematizam a
noc¢ao de curriculo como selegao estavel de conhecimentos extraidos de uma cultura ampla para
formar identidades previamente definidas. Pinar (2007) propde outra inflexdo ao associar
curriculo ao termo latino currere, compreendendo-o como percurso vivido pelos sujeitos. Nessa
formulacao, o estudante ocupa o lugar de quem percorre o caminho, enquanto elementos como
escola, docentes, conteidos e politicas constituem os organizadores desse trajeto.

Dessa forma, o curriculo ultrapassa a concepcao de simples conjunto de conteudos ou
de conhecimentos reinterpretados nos diferentes contextos escolares. As relagdes estabelecidas
entre seus diversos componentes moldam os modos pelos quais o percurso formativo se
desenvolve. As decisdes tomadas pelos professores, influenciadas ndo apenas por seu dominio
disciplinar, mas também por visdes de mundo, interagdes com outros atores escolares e
condig¢des institucionais, configuram praticas curriculares capazes de produzir e transformar o
curriculo em sua dimensao cotidiana.

1.2 Espacos de autonomia docente

A discussdao sobre autonomia docente suscita questdes recorrentes no campo
educacional, sobretudo quando se consideram as instincias que regulam o trabalho do
professor, como a gestdo escolar, as prescri¢cdes curriculares ¢ os planos de ensino. Pode-se
questionar, entdo: Em que medida essas estruturas permitem algum grau de decisdo? Mesmo
quando a autonomia aparece nos documentos oficiais, ela é de fato reconhecida pelos docentes
em sua pratica cotidiana? Essas indaga¢des emergiram na etapa inicial desta pesquisa, quando
participantes questionaram a propria presenga da palavra “escolha” na formulagao

Revista Internacional de Pesquisa em Educagdo Matematica

International Journal for Research in Mathematics Education Brasilia, v. 16, n. 1, p. 1-16, jan./abr. 2026 5



RFEE

investigativa, indicando que nem todos se sentem autorizados a decidir sobre aspectos de sua
atuacdo. Mesmo aqueles que identificam certa liberdade ressaltam que tal condi¢cdo nao ¢
compartilhada por todos, sugerindo uma distribui¢do desigual da autonomia entre redes e
contextos institucionais.

Tais percepgOes se relacionam a fatores estruturais que variam conforme o vinculo
profissional, a esfera administrativa da escola e o contexto sociopolitico em que a instituigao
estd inserida. Diante disso, torna-se pertinente perguntar: Que elementos ampliam ou restringem
a margem de ac¢do docente? A adogao de materiais apostilados com cronogramas rigidos, a
exigéncia de planos de curso extensos e a aplicacdo de avaliagdes externas sem participagdo
dos professores reforcam a sensacao de que o trabalho pedagogico estaria reduzido a execugao
de orientacdes previamente definidas. Nesse cenario, é possivel questionar se ainda existe
espago para decisdes nao prescritas. Este estudo parte da compreensao de que, mesmo em
contextos marcados por restrigdes, permanecem possibilidades de atuagdo que nao podem ser
desconsideradas.

Essas possibilidades tornam-se visiveis em situa¢des que demandam escolhas diante de
imprevistos ou na selecdo intencional de exemplos que ampliam o sentido da atividade
matematica. Em uma aula de analise combinatoria, por exemplo, a discussdo sobre a formagao
de casais (situagao 2, se¢ao 2.1) pode levar a reflexao sobre como conduzir o tema sem reforgar
esteredtipos e, a0 mesmo tempo, manter o foco conceitual. De forma semelhante, numa aula de
Estatistica voltada a andlise e interpretacdo de graficos, o professor pode escolher,
intencionalmente, trazer dados que geram discussdes sobre temas sociais — como violéncia
contra a mulher, racismo ou discrepancias e erros propositais em graficos eleitorais. Em
situagdes como essas, criam-se espacos de autonomia docente, em que a professora ou o
professor pode promover a criticidade frente a questdes sociais por meio da Matemadtica, sem
se desviar dos contetidos curriculares prescritos. As escolhas feitas pelos docentes dentro desses
espacos podem ser influenciadas, conscientemente ou ndo, por diversos fatores, tais como suas
visdes de mundo, posi¢des politicas, concepcdes sobre Matematica e sobre os objetivos e
compromissos da educacao.

Se a professora ou o professor reconhece conscientemente a existéncia desses espagos
de autonomia, a aten¢do pode se deslocar para a seguinte questdo: Quando esses momentos de
autonomia emergem, sdo produzidas prdticas emancipatorias ou excludentes? Esse
deslocamento de olhar mostra que a autonomia ndo se limita ao ato de escolher, mas envolve a
responsabilidade pelas consequéncias pedagogicas dessas escolhas. Nesses casos, a pratica
curricular ultrapassa o simples cumprimento de prescrigdes e passa a envolver decisdes com
implicagdes politicas e formativas, que afetam diretamente os sentidos atribuidos ao ensino e a
aprendizagem.

Diante deste cenario, a autonomia aproxima-se da concepgao de Elliot (1991), segundo
a qual a profissionalidade docente resulta de um processo continuo de reflexao e ndo pode ser
imposta externamente, uma vez que se constrdi no exercicio critico da pratica e na analise das
condi¢cdes em que ela se realiza,

Autonomia ¢ uma qualidade na relagdo profissional dos professores e dos
pesquisadores e, portanto, deve ser exercida com compromisso politico e com ética.
Reconhecemos esse processo autdbnomo como uma necessidade educativa, e nao
somente como parte da competéncia profissional, ja4 que a autonomia se constitui em
uma construg¢do reflexiva baseada na colaboracdo e no entendimento, ¢ ndo na
imposi¢do (Elliot, 1991, p.76).
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Paulo Freire, na obra Pedagogia da Autonomia (2010), apresenta argumentos que
dialogam com as contribui¢des de Elliot (1991) e aprofundam as reflexdes sobre a autonomia
docente. Ambos os pensadores destacam a indissociabilidade entre ensinar e investigar, ao
afirmar que: “nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino” (Freire, 2010, p. 29). Nesse
entendimento, compreende-se que o ato de pesquisar ndo se limita a procedimentos académicos
formais, mas envolve a observagdo sistematica da pratica cotidiana. Com isso, a articulagao
entre teoria e pratica torna-se condi¢do para a producdo de conhecimento, configurando um
processo continuo de aprendizagem, analise e reformulacgao.

Compreender o conhecimento como constru¢do processual e socialmente situada
implica reconhecer que a autonomia docente também se materializa na capacidade de relacionar
os conteudos escolares as experiéncias socioculturais dos estudantes (Freire, 2010). Essa
perspectiva ganha significativa relevancia ao considerar o distanciamento persistente entre
escola e universidade. Nesse cendrio, observa-se que muitos docentes nao se reconhecem como
produtores de conhecimento e deixam de perceber que suas agdes podem se constituir como
investigagoes.

Tal como enfatizado por Elliot (1991), Paulo Freire relaciona a autonomia docente a
uma postura reflexiva e critica ao afirmar que “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (Freire, 2010, p. 41). Nesse sentido, cada aula
passa a ser entendida como um espago para revisar, reorganizar e modificar praticas docentes e
curriculares, considerando-se que, segundo Freire (2010), as aprendizagens envolvem
movimentos continuos de construgdo, reconstrugdo e constatacdo que possibilitam
transformacaoes.

Desse modo, o conhecimento deixa de ser entendido como um produto finalizado e
passa a assumir um carater processual, situado e historicamente construido. Para Freire (2010),
aprender envolve um movimento continuo em que a pratica docente se transforma a partir da
interagdo com os estudantes e das condi¢des concretas em que o ensino ocorre. Essa
compreensdo rompe com modelos de transmissdo de conhecimento e coloca a professora e o
professor como sujeitos que interpretam, problematizam e reelaboram suas agdes a partir dos
contextos, reconhecendo que o conhecimento escolar ndo € neutro, mas atravessado por valores,
culturas e experiéncias.

Nessa direcao, Freire sustenta que o trabalho pedagodgico precisa estar vinculado as
identidades e as trajetorias socioculturais dos educandos. Isso significa que o ato de ensinar
requer considerar os saberes e as vivéncias que os estudantes carregam, estabelecendo relagdes
significativas entre contetidos curriculares e experiéncias sociais. Com isso, a autonomia
docente envolve a capacidade de selecionar e ajustar metodologias e contetidos de maneira ética
e contextualizada, favorecendo aprendizagens mais inclusivas e orientadas por uma perspectiva
critica de formagao.

A autonomia, entretanto, ndo se efetiva de forma isolada. Freire (1981) argumenta que
ela se vincula a conquista da liberdade, entendida como um processo coletivo e continuo, € ndo
como uma condicdo previamente garantida. Tal concep¢do desloca o foco de uma visdo
individualizada para uma compreensao relacional, na qual docente e estudantes participam de
processos educativos como sujeitos ativos. A possibilidade de identificar e ampliar espagos de
autonomia docente na pratica depende, portanto, de condi¢des politicas e institucionais, de
reflexdes criticas sobre o proprio fazer docente e da constru¢do de relagdes pedagdgicas
dialogicas.

Defende-se que criar ambientes escolares orientados por principios éticos, pelo respeito
a dignidade humana e pelo reconhecimento da autonomia dos educandos possibilita que
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docentes e discentes ndo atuem apenas em brechas restritas, mas em espagos efetivos de
participacao (Freire, 2010). Nessa perspectiva, a autonomia deixa de ser tratada como exce¢ao
e passa a se constituir como eixo estruturante das praticas curriculares. Essa transicao desloca
o debate da simples execugdo de prescrigdes para a compreensdo da docéncia como pratica
intencional, critica e transformadora, abrindo caminho para discutir, nos topicos seguintes,
como tais principios se materializam nas escolhas curriculares e nas condigdes concretas de
trabalho dos professores.

1.3 Praticas dissidentes

O curriculo ¢ influenciado por diversos fatores e sustenta narrativas de poder, assim
como todos 0s aspectos que constituem a instituicdo que comumente chamamos de Escola,
como sugerem as teorias criticas e pos-criticas. Docentes se veem, frequentemente, sem espago
de autonomia, por diversos motivos: ndo encontram apoio das equipes de gestdo, precisam lidar
com prescri¢cdes curriculares extensas, precisam trabalhar com materiais didaticos que nao
escolheram, enfrentam avaliacdes padronizadas. Com esses fatores, professoras e professores
se veem muitas vezes sem saida. Diante de tal quadro, procuramos apresentar possibilidades
para que professoras e professores atuem nas brechas, de construir praticas dissidentes.

Um caminho para essa construgdo se da por meio da ideia insubordinagdo criativa, que
tem se difundido consideravelmente na Educa¢do Matematica brasileira. O conceito de
insubordinagdo criativa aparece inicialmente no campo da sociologia com Robert Merton
(1949), que tratava de questdes relacionadas a burocracia. A ideia principal era a de que a
insubordina¢do criativa se caracterizava por acoes de ruptura assumidas diante de normas ou
regras institucionais, visando um melhor atendimento as necessidades das pessoas as quais se
prestam servicos. J& na década de 1980, pesquisadores de Chicago, baseados nas ideias de
Merton (1949), definem a insubordinacao criativa como praticas de desobediéncia a regras pré-
estabelecidas com o objetivo de “dissolver os efeitos desumanizantes” dessas regras. Anos
depois, na década de 1990, o conceito ¢ ampliado como o momento de tomada de decisdao
visando melhorias na comunidade escolar, trazendo possibilidades de percursos que nao
prejudiquem docentes e discentes.

O conceito de insubordinacdo criativa comegou a ser incorporado a Educagdo
Matematica mais recentemente. Gutiérrez (2013) destacada dois objetivos principais da
insubordinag¢do criativa no ensino de Matematica: garantir as diretrizes do sistema quando nao
atendem, de maneira adequada, professores e alunos; e evitar consequéncias negativas que o
problema observado possa gerar. Para essa autora, as praticas de insubordinagdo criativa
precisam considerar o estudante como protagonista no ensino e aprendizagem da Matematica.
Para atingir essa perspectiva, o docente deve erradicar discursos discriminatorios em sala de
aula, questionar meios avaliativos que generalizam todos os discentes, e dar enfoque as
incertezas e humanidades presentes na disciplina. A proposta de insubordinagdo criativa
pressupde, portanto, um profissional autonomo, critico e consciente do seu papel social e
politico como educador.

D’Ambroésio e Lopes (2015) apresentam algumas praticas dissidentes que podem ser
adotadas por professoras e professores de Matematica. Para as autoras, aqueles que priorizam
o aprendizado de seus estudantes, implementando novas possibilidades em suas aulas com o
intuito de romper com situagdes que impossibilitam oportunidades equanimes, estao praticando
a insubordinagdo criativa, ou subversdo responsavel.

Outras possibilidades para construir praticas docentes dissidentes podem se constituem
com referéncia na perspectiva de Matematica problematizada, proposta por Giraldo e Roque
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(2021). Essa perspectiva procurar alargar as concepcdes sobre a Matematica para além das
ideais convencionais de ciéncia da exatidao, incorporando os problemas, os erros e as duvidas
como formas de saber. Giraldo e Roque (2021) destacam que,

A matematica ¢ socialmente reconhecida hoje como a ciéncia da logica, da exatiddo
e da certeza por exceléncia. O conhecimento matematico seria, entdo, caracterizado
pela perfeicdo da estrutura e pela correcdo dos resultados. [...] A visdo convencional
da matematica como ciéncia da logica, da exatiddo e da certeza pode descrever a
ordem da estrutura, isto €, a organizacdo do conhecimento matematico cientifico e
seus critérios de legitimag@o aceitos hoje — porém, ndo corresponde as ordens de
invengdo, ou seja, as formas de producdo de conhecimento que estiveram e estdo
presentes nas diversas praticas hoje chamadas de matematicas. Na matematica
contemporanea, a perfeicdo da estrutura, chancelada pelas regras da logica, é
perseguida na forma de organizar e de encadear axiomas, defini¢des, teoremas e
demonstragdes, o que constitui a garantia de corre¢do e de exatidao dos resultados
(Giraldo & Roque, 2021, p. 2).

Na perspectiva ndo problematizada, a Matematica ¢ compreendida como um conjunto
de verdades imutaveis e universais, tendo os teoremas como categoria central. Nessa
perspectiva, a Matematica corresponde a ordem da estrutura: nada ¢ produzido, apenas evolui
o entendimento humano acerca de verdades que existiriam a priori. Essa concepgao também se
associa a uma narrativa historica idealizada, segundo a qual o desenvolvimento do campo
ocorreria pelo trabalho isolado de individuos com talento inato. Os problemas sdo, portanto,
interpretados como deficiéncias provisorias, geralmente atribuidas a incapacidades inerentes
aos sujeitos, e resolvidas apenas pela obtencao de uma tnica resposta possivel (formulada como
um teorema).

Em contraposi¢dao, Giraldo e Roque (2021) propdem a perspectiva de Matematica
problematizada, que tem os problemas como categoria central. Assim, a Matematica
corresponde as ordens de invengdo. Nessa perspectiva, os problemas possuem um estatuto
epistemologico independente de suas possiveis solugdes. Os problemas ndo sao eliminados pela
obten¢do de uma eventual solugdo, pois possuem uma verdade em si, independentemente de
conduzirem ou ndo a uma resposta definitiva. Assim, ndo representam a falta de entendimento
em relacdo a um saber pré-existente, mas constituem o proprio saber.

Apresentando essas possibilidades, procuramos evidenciar que praticas dissidentes nao
precisam permanecer apenas no campo das ideias. E fundamental que nés, educadores,
possamos reconhecé-las como possibilidades pedagdgicas dentro de nossos contextos
educacionais, a fim de promover uma educagdo mais justa socialmente para nossos estudantes.

2 Producio de dados

A presente pesquisa visa responder a seguinte questao: Que fatores orientam, de modo
explicito ou implicito, as decisoes curriculares de professoras e professores de Matematica?
Procuramos entender que fatores determinam as escolhas curriculares de professora e
professores de Matematica da Educacdao Basica dentro de seus espacos de autonomia docente,
com atengao especial para as formas como os contextos sociais dos estudantes influenciam tais
escolhas. Assim, buscamos observar em que medida e de que maneiras o fato de lecionarem
para publicos de estudantes mais ou menos vulneraveis socialmente influencia as escolhas dos
docentes. Para este fim, adotamos um percurso metodologico de natureza qualitativa, em que
realizamos uma série de quatro entrevistas semiestruturadas com cinco participantes.
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Os participantes da pesquisa eram professores de Matematica da Educagdo Basica,
selecionados por meio de formulario google, atendendo a dois critérios: (1) lecionar nos anos
finais do ensino fundamental, em escolas publicas situadas no estado do Rio de Janeiro, que
atendam comunidades reconhecidas como socialmente vulneraveis; (2) lecionar ou ja ter
lecionado nesse mesmo segmento, em escolas publicas ou privadas que atendam comunidades
reconhecidas como socialmente mais privilegiadas. Referimo-nos as participantes por meio dos
pseudonimos: André, Bruno, Carlos, Daniel, Fabio. O quadro 1, a seguir, apresenta um resumo
de seus perfis.

Quadro 1: Perfis dos participantes

Participante | Idade Instltulga(: de Pos-graduacao Red‘?i de: TemP? d?
graduacao experiéncia experiéncia
mestrado municipal,
André 48 Privada . estadual, federal, | mais de 10 anos
académico .
privada
Bruno 41 Privada especializagdo mur.11c1pal, mais de 15 anos
privada
mestrado municipal, .
Carlos 44 Federal profissional estadual, privada mais de 10 anos
Daniel 33 Federal mesErado privada 5a 10 anos
académico
Fabio 25 Federal mes‘frac.io privada 5a 10 anos
académico

Fonte: elaboragdo propria

A série de entrevistas semiestruturadas realizada com cada participante foi composta de:
trés entrevistas baseadas em situagoes ficticias de sala de aula; uma entrevista baseada em
roteiro de perguntas. As entrevistas baseadas em situagdes ficticias de sala de aula foram
desenhadas com referéncia na proposta de mathtasks, de Irene Biza e colaboradores (e.g. Biza,
Nardi, 2019). As mathtasks constituem uma proposta de atividades formativas, organizas em
torno de tarefas, de acordo com o seguindo roteiro: (i) sdo apresentadas situagdes de sala de
aula, que podem ser ficticias, porém baseadas na literatura de pesquisa ou adaptadas de
experiéncias reais; (i1) em seguida, os participantes sdo convidados a responder, por escrito ou
oralmente, perguntas envolvendo seus posicionamentos sobre a situagao apresentada. Segundo
as autoras, as mathtasks podem revelar aspectos dos saberes, praticas, crencas e
posicionamentos epistemologicos, pedagdgicos e politicos dos participantes, que poderiam nao
emergir em instrumentos metodologicos baseados em perguntas diretas.

Cada um dos participantes realizou a série de entrevistas por meio de sessdes em
videoconferéncias. As sessoes foram realizadas individualmente, com exce¢dao de André e
Bruno, que realizaram as entrevistas em dupla. Optamos por realizar as entrevistas em dupla no
caso desses participantes porque eles atuam na mesma escola (na rede municipal de Duque de
Caxias) e, por isso, as discussdes sobre experiéncias compartilhadas poderiam revelar
elementos relevantes. Todas as sessdes foram gravadas, por meio da propria ferramenta de
videoconferéncia, e transcritas na integra.

Neste artigo, por limitagdes de espago, reportamos um recorte dos resultados,
correspondente a analise das respostas dos professores participantes as duas primeiras
entrevistas baseadas em situagdes ficticias de sala aula. Apresentamos, a seguir, as estruturas
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dessas entrevistas, incluindo as situagdes em que foram baseadas e os roteiros de perguntas
propostos.

Quadro 2: Estrutura da Entrevista 1 — Algoritmo da Divisdo.

Situacio 1 — Algoritmo da Divisao

Em uma avaliagdo para uma turma do 6° ano do ensino fundamental, cujo conteuido era operagoes
com numero naturais, a professora propoe a seguinte divisdo: 1442 =+ 14. As alunas Giovana e Sofia
resolveram a conta de divisdo por métodos distintos:

Giovana Sofia
1442 114 1442 |14
DY ~1400 | 100
0 |13 42 | 2
42, 28 | +1
0 14 | 103
) -14 |
00
M

Com base nessa situacio, responda as seguintes perguntas:

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

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

¢) O que vocé leva em consideracdo para elaborar suas avaliagdes?

Fonte: elaboragdo propria

A situagao 1 foi selecionada com o objetivo de trazer para o debate as formas como os
docentes lidam com produg¢des de alunos usualmente identificadas como “erros” ou que diferem
de procedimentos padronizados nas tradigdes curriculares em Matemadtica, como alertam
Giraldo e Roque (2021). Essa situagdo ¢ inspirada em um episodio real ocorrido com a primeira
autora deste artigo, em uma avaliacdo do 6° ano do ensino fundamental. Ao apresentar dois
métodos de resolugdo de divisdo — por ordens (mais convencional) e por estimativas —, 0s
participantes sdo solicitados a confrontar diferentes estratégias empregadas pelos alunos.

Quadro 3: Estrutura da Entrevista 3 — Contagem de Casais.

Situacio 2 — Contagem de Casais

Uma professora de Matemdtica propos aos estudantes em uma turma de ensino médio de uma escola
publica o seguinte problema de contagem:

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

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

Flavio:

Cada um dos 13 homens pode dan¢ar com cada uma das 13 mulheres. Entdo, cada homem pode fazer

parte de 13 casais diferentes. Como ha 13 homens, o total de casais diferentes possiveis é de
13 x 13 = 169.

Taina:
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Ha 26 pessoas na festa. Cada uma delas pode dan¢ar com cada uma das outras 25. Para determinar
o total de casais possiveis, devemos multiplicar 26 por 25 e depois dividir por 2, para descartar os

26X25 — 325

casais repetidos. Entdo, o total de casais diferentes possiveis é de

Com base nessa situacio, responda as seguintes perguntas:
a) No lugar da professora da turma, como vocé avaliaria cada uma das solu¢des propostas por
Flavio e por Taina?
b) No lugar da professora da turma, como vocé conduziria a discussdo sobre essas solugdes
coletivamente com a turma?

Fonte: eclaboragdo propria

Como observam Giraldo e Fernandes (2019), ¢ comum entre professoras e professores
de Matematica a concepgao da disciplina como um campo “seguro”, neutro e apolitico, por se
tratar de uma ciéncia considerada “exata”. A situagdo 2 foi selecionada justamente com o
objetivo de tensionar essas visdes. Levando essa perspectiva em consideragdo, a situagao foi
desenhada para fazer emergir discussdes sobre temas que, usualmente, sdo considerados como
ndo pertencentes a essa disciplina. A situacdo 2 apresenta uma possibilidade de discutir, em
uma aula de analise combinatéria, como diferentes entendimentos da palavra “casal”,
atravessados por distintas orientagdes ideologicas, podem determinar interpretacdes diversas
para uma mesma questao.

3 Discussao de resultados

3.1 Entrevista 1 — Algoritmo da divisao

Percebemos similaridades em alguns aspectos das respostas dos participantes na
Entrevista 1. Por exemplo, a situagdo proposta motivou comentarios sobre elaboragao e formato
de avaliagdes pelos professores André e Bruno. Eles citaram colaboragdes entre professores na
elaboragdo das avaliagdes na rede privada, no caso daquelas que ndo eram padronizadas pela
propria rede. André e Bruno compartilham também uma preferéncia por provas mais objetivas,
por considerarem formas mais diretas de avaliar o conhecimento dos alunos.

Todos os professores participantes destacaram acertos e erros especificos, mas respostas
dos alunos ficticios da situagdo. Ha uma preocupagdo comum entre eles em fornecer feedbacks
construtivos aos estudantes, seja apontando erros (professores Carlos e Fabio) ou sugerindo
melhorias (professor Daniel). Os professores expressaram flexibilidade em relacdo a avaliacao
das estratégias empregadas pelos estudantes. O professor Daniel destacou que ndo exige que
seus alunos sigam métodos especificos, deixando aberto para diferentes raciocinios. Féabio
também defendeu a abertura para que os estudantes adotem diferentes formas de raciocinio.

Especificamente sobre o uso do método por estimativas, o professor Carlos destacou a
relevancia desse processo e enfatizou a precisao no algoritmo da divisdo. Ja o professor Daniel
mencionou a potencialidade da aplicagdo do método para lidar com um erro comum: a omissao
do algarismo zero nos casos em que esse aparece no quociente. Porém, Daniel também afirma
considerar importante o treinamento do método por estimativas com menos passos. Carlos
destaca a importancia da utilizacio do método por estimativas nos primeiros exemplos
utilizados ao se comecar a ensinar a operagdo de divisdo aos alunos. Ja o professor Daniel
admite usar pouco esse método em sala de aula, embora reconheca suas potencialidades.

A partir das respostas dos professores participantes, percebemos alguns pontos de
discordancia ou ideias complementares. Sobre o feedback para a aluna Giovana sobre seu erro,
o professor Carlos sugere comparar com outras resolu¢des da mesma questao, para que a aluna
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perceba o equivoco. O professor Daniel propde apresentar como exemplo outra divisdo em que
também ocorra o algarismo zero no quociente, para que a aluna treine o processo corretamente.
J& o professor Féabio) aponta o erro de Giovana e explica o porqué, mas nao sugere nenhuma
estratégia para que a aluna perceba ou corrija seu erro.

Em relagdo a autonomia na pratica docente, o professor Bruno afirma que, na rede
privada, se sente autbnomo em algum grau para avaliar os alunos, mas destaca a falta de
autonomia no planejamento curricular, uma vez as institui¢des exigem que ele siga materiais
pré-elaborados. O professor André, por outro lado, ndo menciona restrigdes semelhantes na
elaboracdo das avaliagdes ou do planejamento curricular.

Nas respostas dos professores participantes, podemos perceber que as reflexdes sobre o
papel do erro nos processos de ensino e aprendizagem parecem ser sempre atravessadas por
preocupacdes com avaliacao, ou, mais especificamente, sobre como avaliar os alunos de forma
precisa. Embora Carlos e Daniel tenham apresentado possiveis caminhos para explorar
pedagogicamente o erro da aluna Giovana, os possiveis papeis pedagogicos do erro, da
exploragdo e comparagdo de diferentes estratégias pelos alunos parecem ter importancia
secundaria em relagdo a determinacao de que respostas estdo “mais certas” ou “mais erradas”
e a atribuicdo de notas. Dentre as possiveis interpretagdes para essa posi¢ao dos professores,
encontram-se as pressdes institucionais e sociais por resultados objetivos, bem como a énfase
em uma visdo da Matematica como a ciéncia em que o mais importante ¢ a “exatiddo”, o que
repercute em culturas profissionais docentes, como apontam Giraldo e Roque (2021).

3.2 Entrevista 2 — Contagem de casais

Nas respostas dos professores participantes a essa entrevista, percebemos algumas
similaridades e também divergéncias. Algumas discordancias ficaram evidentes, pois
encontramos todas as respostas possiveis para o item (a): apenas o aluno Flavio estava correto,
apenas a aluna Taina estava correta, ambos poderiam estar corretos.

Os professores André e Bruno basearam suas respostas na defini¢cdo da palavra “casal”.
Eles destacaram a importancia de definir esse termo, para evitar ambiguidades e garantir a
correcao das solugdes dos alunos. André e Bruno ndo considerariam, a principio, a solucdo da
aluna Taind correta. Eles afirmaram que poderiam dar crédito a aluna, porém apenas se ela
explicasse que considerou como “casal” quaisquer duas pessoas, pois tal entendimento seria
contrario a visao convencional de “casal” na sociedade. Os professores Carlos e Daniel,
mencionaram a importancia de se considerar diferentes interpretacdes para o termo “casal” e
de discutir as diversas possibilidades em turma. O professor Carlos indicou que, provavelmente,
consideraria corretas ambas as solucdes, com base no que cada aluno teria pensado,
evidenciando uma abordagem mais flexivel. J& o professor Fabio afirmou que apenas a resposta
de Tain4 estaria correta e que Flavia havia errado a questao.

Quando observamos as respostas de André e Bruno, em contraposi¢do as de Carlos e
Daniel, podemos identificar um tensionamento em duas visdes sobre os papéis e 0s
compromissos sociais da educagdo e do ensino de Matematica. Por um lado, André e Bruno
parecem ter uma visdo mais tecnicista, que foca a discussdo sobre avaliacdo apenas na estrutura
sintatica interna do enunciado da questdo, considerando inclusive apenas o sentido do termo
“casal”, segundo eles, consensualmente aceito. Com essa visao, eles descartam preocupagdes
sobre as possiveis relagdes da estrutura do enunciado com questdes sociais a serem superadas
ou, pelo menos, problematizadas pela escola. Por outro lado, Carlos, Daniel e Fabio parecem
demonstrar uma disposi¢do para usar a estrutura do enunciado para provocar reflexdes em sala
de aula sobre as implicagdes sociais das diferentes possibilidades de interpretacdo do termo
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“casal”. Essa contraposi¢do evidencia as formas como as visdes de neutralidade politicas
atribuidas a Matematica como campo de conhecimento repercute nas praticas docentes na
Matematica como componente curricular escolar (Giraldo & Roque, 2021).

4 Consideracoes finais

Os resultados da presente pesquisa sugerem que, em um primeiro momento, 0S
professores participantes nao reconheciam a autonomia como parte de sua atuacao profissional,
uma vez que associavam o exercicio da docéncia ao cumprimento de prescri¢des e regulacdes.
Nesse contexto, a presenca de instancias reguladoras — como prescrigdes curriculares e
regulagdes institucionais —, provocam nos professores uma tendéncia em associar o trabalho
docente a execugdo e nao a decisao. No entanto, ao analisar as situacdes propostas, tornou-se
possivel identificar que, mesmo em contextos marcados por forte controle institucional ou por
prescrigoes curriculares rigidas, ainda permanecem espacos de escolha, mesmo que reduzidos
ou pouco percebidos pelos proprios sujeitos.

Tais espacos, ainda que restritos, podem constituir territorios significativos de atuagdo
pedagoégica. Eles permitem deslocar a Matematica de uma compreensao normativa, apresentada
como exata, neutra e universal, para uma pratica social aberta a invencao, a criacdo ¢ a
problematizagdo, atravessada por subjetividades e contextos culturais. Tais movimentos nao
exigem, necessariamente, agdes extraordindrias ou rupturas estruturais: podem emergir em
aulas comuns, como na discussdo sobre o significado de “casal” em analise combinatoria ou na
exploracgdo de diferentes procedimentos de divisao.

Embora ndo restritos ao ensino da Matematica, esses espacos dialogam com
perspectivas que defendem a educacdo como pratica politica. Fanon (1983) ja indicava que
disciplinas como a educagdo fisica possuem potencial para tensionar a colonialidade, o que
reforga a ideia de que préaticas transformadoras podem ocorrer no cotidiano escolar. Reconhecer
tais brechas implica em compreender o conhecimento escolar como ferramenta potente de
debate social. Como argumenta Gabriel (2008), reconhecer o valor do conhecimento ndo
significa tratd-lo como neutro; pelo contrario, exige entender sua dimensdao politica e os
mecanismos de selecdo que o atravessam. A autora sustenta que, em uma sociedade marcada
pela distribuicao desigual do saber, a escola constitui um espago privilegiado de acesso e pode
oferecer condicdes para que estudantes disputem novos lugares sociais perante relagdes
historicamente assimétricas.

Nesse cenario, emergem questdes fundamentais: Uma vez identificados os espagos de
autonomia, como os docentes tém atuado neles? Essas escolhas sdo conscientes? Suas praticas
se orientam por perspectivas emancipatorias, ou permanecem ancoradas em modelos
excludentes, disfar¢ados de neutralidade? Os depoimentos analisados sugerem que muitos
professores ja demonstram preocupagdo com praticas pedagogicas mais justas, ainda que nao
reconhecam formalmente a existéncia de autonomia ampla em suas atividades profissionais.

Para Freire (1981), ndo existe formula pronta para praticas emancipatorias. Cada escola,
cada turma e cada sujeito constroem processos singulares, e as transformagdes dependem de
reflexdes criticas por parte dos educadores sobre suas atuagdes. O autor enfatiza que nenhuma
pratica educativa ocorre fora de um contexto historico, social e cultural especifico, o que exige
recriagdo permanente das agdes docentes diante das condigdes concretas em que essas se
realizam. Assim, a Matemadtica pode — e deve — constituir espagos de problematizacao das
desigualdades estruturais, abordando temas como raga, género e justica social.

Este estudo buscou, portanto, contribuir para o campo do curriculo e da Educacao
Matematica ao evidenciar os espagos de autonomia docente que podem emergir nas brechas e
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ser mobilizados como estratégias de promocao de uma educagdo emancipatoria e democratica.
Conforme propde Rufino (2018), praticas subversivas operam na criagao de microfissuras
dentro de estruturas hegemonicas, permitindo deslocamentos significativos mesmo em
contextos rigidos. O autor defende que educadores precisam desestabilizar referenciais
limitadores para alargar possibilidades e produzir experiéncias educativas potentes —
experiéncias capazes de produzir sujeitos que criam, experimentam e reinventam o mundo.

Assim, nos alinhamos com a posi¢do de que reconhecer e ocupar esses espacos de
autonomia ndo apenas fortalece praticas docentes, como também abre caminhos para uma
educacdo mais critica, democratica e comprometida com a transformagao social, o que orienta
possiveis desdobramentos futuros para este trabalho.
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