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RESUMO

O presente trabalho busca investigar como ocorre a constituicdo do conhecimento matematico
por meio de um conjunto de atividades que envolvem bases numéricas e a concepcao de género,
com intuito de proporcionar uma analise sobre a pratica desenvolvida e reconhecer
possibilidades de discutir com estudantes dos anos finais do ensino fundamental questdes de
géneros e simultaneamente desenvolver conhecimentos matematicos relativos a tematica
género. As/Es/Os! participantes da pesquisa sio estudantes do nono ano do ensino
fundamental, de uma escola publica de Porto Alegre. Neste ambito, dialogamos com
referenciais tedricos que visam por em questionamento, ou estranhamento, ideias provenientes
de uma légica heteronormativa, assim como evidenciar marcadores sociais existentes e que
interferem na concepc¢do do que se entende por géneros. Também colocamos em pauta o papel
da/de/do docente frente as questdes emergentes da sociedade. Assim, nossos resultados
apontam para a constituicdo do conhecimento matematico, por meio da compreensdo da
binaridade em diferentes aspectos, pelas experiéncias estéticas e pela dialética das coisas.

Palavras-chave: Matematica Queer; Concepcdo de Género; Marcadores sociais; Bases
Numéricas; Responsabilidade social.

leEsse texto trata de um posicionamento politico de enfrentamento a discriminagdo de género e a
“heterossexualidade compulsoria” (BUTLER, 2020), isto é, a concepgdo social de que a heterossexualidade pode
ser adotada de maneira independente das possiveis orientagfes sexuais de cada pessoa e aquelus que diferirem
desta adogdo sdo considerades desviades e depravades. Logo, o texto ja € um marco de posicionamento politico
ao [também] utilizar o género neutro, conforme Cassiano (2019), em sua escrita, pois empodera todes desviades
e depravades. N&o é uma tarefa facil escrever com género neutro, mas [€] preciso comegar” (ROSA, 2022, p. 206,
nota de rodapé).



ABSTRACT

This paper seeks to investigate how the constitution of mathematical knowledge occurs through
a set of activities that involve numerical bases and the conception of gender, in order to provide
an analysis of the practice developed and recognize possibilities of discussing gender issues
with students of the final years of elementary school and simultaneously develop mathematical
knowledge related to the theme gender. The research participants are ninth grade students from
a public school in Porto Alegre. In this scope, we dialogue with theoretical references that aim
to question, or estrange, ideas from a heteronormative logic, as well as to evidence existing
social markers that interfere in the conception of what is understood as gender. Thus, our results
point out to the constitution of mathematical knowledge through the understanding of binarity
in different aspects, through aesthetic experiences and through the dialectics of things.

Keywords: Queer Mathematics; Conception of Gender; Social Markers; Number Bases; Social
Responsibility.
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1. INTRODUCAO

Com base em vivéncias e situacdes ocorridas ao longo de minha? vida, tanto como
estudante e, também, como docente da educacdo bésica acredito que foram inumeras situacoes
em que questdes de representatividade e identidades sofreram ataques, no meio em que Vivo,
de preconceito e discriminacdo. De modo a pensar e refletir nas maneiras de combater
violéncias dessa natureza, por meio da educacdo, em especifico, da educagdo matematica, ou
seja, combater essas formas de manifestacdo de preconceitos, por exemplo, e usar da posicao
de docente para, de alguma forma, tentar a0 méximo minimizar o quadro de sofrimentos de
estudantes LGBTQIA+® que me mobilizei para essa proposta de Trabalho de Conclusdo de
Curso (TCC).

Durante a realizacdo da disciplina de Estagio em Educacdo Matematica Il, tive uma
experiéncia de um aluno que tinha um nome oficial feminino, mas néo se identificava, logo
preferia que fosse chamado por um nome masculino, mas a professora regente (responsavel
pela turma) orientou que eu seguisse 0 nome oficial desse aluno que estava registrado na
chamada da turma, mesmo sendo um nome feminino que ele ndo reconhecia. O problema,
entdo, concentrou-se no desenvolvimento de um sentimento de raiva e tristeza por parte desse
aluno em relacdo a essa professora e outras/outres/outros docentes que faziam o mesmo. Dessa
forma, percebi que eu deveria me insubordinar a isso e chamar o aluno da forma que ele se
sentisse bem, sendo assim, durante nossas aulas, o chamei por seu nome social e fui criando
um laco afetivo muito forte com esse aluno, pois, ele me dizia se sentir muito acolhido e
valorizado pela maneira que eu o tratava. Contudo, com todo esse enredo, pude observar que

essa questdo de respeitar essas diferencas pode influenciar muito na aprendizagem, uma vez

2Usoa primeira pessoa do singular nesse momento de escrita devido ao fato de ser revelado aspectos subjetivos
da vida do pesquisador como justificativa pessoal ao que foi investigado. Além disso, apresento-me como sendo
um homem branco cisheterrogenero.

3[...] L = Léshicas - Sdo mulheres que sentem atracdo afetiva/sexual pelo mesmo género, ou seja, outras
mulheres. G= Gays - S80 homens que sentem atragdo afetiva/sexual pelo mesmo género, ou seja, outros homens.
B = Bissexuais - Diz respeito aos homens e mulheres que sentem atrag&o afetivo/sexual pelos géneros masculino
e feminino. T =Transexuais - A transexualidade ndo se relaciona com a orientacdo sexual, mas se refere a
identidade de género. Dessa forma, corresponde as pessoas que nao se identificam com o género atribuido em seu
nascimento. As travestis também sdo incluidas neste grupo. Porém, apesar de se identificarem com a identidade
feminina constituem um terceiro género. Q = Queer-Pessoas com o género 'Queer’ sdo aquelas que transitam entre
as nocOes de género, como é o caso das drag queens. A teoria queer defende que a orientagao sexual e identidade
de género ndo sdo resultado da funcionalidade bioldgica, mas de uma construgdo social. | = Intersexo - A pessoa
intersexo esta entre o feminino e o masculino. As suas combinagdes biolégicas e desenvolvimento corporal -
Cromossomos, genitais, hormonios etc. - ndo se enquadram na norma binaria (masculino ou feminino). Assexuais-
Assexuais ndo sentem atracdo sexual por outras pessoas, independente do género. Existem diferentes niveis de
assexualidade e é comum que estas pessoas ndo veem as relagdes sexuais humanas como prioridade. +, O + ¢
utilizado para incluir outros grupos e variacdes de sexualidade e género. Aqui, sdo incluidos os pansexuais, por
exemplo, que sentem atracdo por outras pessoas, independente do género. (SILVA,2020, s/p).
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que cada aluna/alune/aluno se sente mais segura/sugure/seguro e  menos
oprimida/oprimide/oprimido  com  atitudes como essa. Entdo, essa relacdo
professora/professorie/professor e aluna/alune/aluno pode enriquecer e tornar a sala de aula um
ambiente mais leve, além de valorizar toda a questdo de luta social que esta por trés desta
questdo importantissima e que merece espaco de discussdo dentro das aulas de matematica,
uma vez que, a meu ver, também pode potencializar as aprendizagens das/des/dos estudantes.

Uma parte importante da minha historia foi como de fato escolhi a docéncia como
profissdo, em especifico, na &rea da matematica. O que aconteceu foi que durante 0 meu ultimo
ano do ensino médio fiz cursinho pré vestibular em paralelo com a escola, de modo que tive a
vivéncia de conhecer professoras/professories/professores com didaticas totalmente diferentes
do habitual, que € vivenciada nas escolas por onde passei. Essas/essus/esses docentes
abordaram temas complexos de forma descontraida e que faziam sentido. Um professor de
matematica, em especifico, gostava sempre de “demonstrar” alguns resultados matematicos.
Até ali, em minha cabeca, aqueles resultados que eu conhecia eram daquelas formas e pronto,
mas, entéo, esse docente comecou a mostrar o motivo pelos quais aquelas porcoes de resultados
que eu ja conhecia eram verdadeiros. Contudo, com base em todas as experiéncias que tive na
escola e, também, com a experiéncia do cursinho que me possibilitou olhar a matematica sob
um ponto de vista mais justificado, decidi que a docéncia em matematica era um caminho que
eu queria seguir e que iria trilhar. Sendo assim, quando ingressei no curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, foram diversos fatores que
contribuiram para a manutencdo da minha escolha. Em um primeiro momento, por a
Universidade ser um espaco publico e renomado e, em um segundo momento, por ela me
incentivar por meio de algumas/algumes/alguns professoras/professories/professores a ir além.
Constantemente era afirmado que minha formagdo como docente seria mais completa devido
a aspectos de pesquisas e, principalmente, oportunidades que iriam surgir.

Essa formacdo mais completa que discuti no pardgrafo anterior, remete as
possibilidades de lecionar, no caso pensando no tipo de docente que pretendo ser, ou seja, a
forma que pretendo abordar as aprendizagens em sala de aula. E assim, acredito que trabalhar
com a educagdo matemaética sob o viés da concepcdo de género, é uma das formas de lecionar
e pensar, e nesse sentido acredito na minha formacao dita mais completa, entdo é justo abordar
essas questdes na pesquisa final é de extrema importancia para o fechamento da graduacao.
Logo incorporando essa forma mais critica e social, que ocorreu ao longo da minha formacao.
Sendo assim, nos proximos paragrafos vamos observar o que outras/outres/outros falam sobre

a tematica da pesquisa e o que discutem.
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Dando inicio a revisdo de literatura, como modo de compreendermos” as possiveis
relacdes de nossa pesquisa com outras desenvolvidas na area de educacdo matematica. Assim,
temos a investigacdo produzida por Mendes, Reis e Esquincalha (2022), que apresenta uma
discussédo que gira sobre a questdo de algumas pessoas se incomodarem com a pesquisa sobre
género e sexualidade em educacdo matematica. Neste sentido, trazem algumas ideias que
mostram uma determinada resisténcia por parte de certos grupos mais conservadores em aceitar
esse tipo de pesquisa como legitima, pois a justificativa destes grupos é de que ao se discutir
esses assuntos envolvendo sexualidades, em sala de aula, desestabiliza padrdes sociais e
familiares de modo “negativo”. Além disso, em um momento da pesquisa contam com a
participacao de professoras/professories/professores de matematica, sendo, entdo, o relato de
algumas/algumes/alguns que a matematica € algo ja definido e ‘“neutra”. Logo, para
elas/elus/eles cabe a area das humanas abordar estas questdes em sala de aula (MENDES;
REIS; ESQUINCALHA, 2022). Contudo, essa pesquisa realizada por esses pesquisadores
colabora com este estudo pelo fato de debater a dificuldade que podemos encontrar ao pesquisar
o tema LGBTQIA+ na educacdo matematica.

Em Barros (2022), temos uma pesquisa sobre a matemética e a resisténcia na
comunidade LGBTQIA+, de modo que uma das situacdes citadas € a respeito de uma casa de
abrigo para pessoas dessa comunidade, que foram expulsas de suas residéncias devido a sua
orientacdo sexual ou identidade de género. Essa casa funcionou como um projeto que visava
dar suporte as pessoas desabrigadas. Durante a pesquisa, foram realizadas entrevistas com
as/es/os moradoras/moradories/moradores da casa de abrigo, de modo que a questdo em debate
era referente ao uso da matematica nesta residéncia, que além de abrigar as pessoas funcionava
como um espaco de debates e encontros da comunidade LGBTQIA+. Sendo assim, tiveram
algumas pessoas que citaram o uso da matematica como ferramenta para legitimar algumas
falas em debates, uma vez que os dados mostram realidades, ou seja, a matematica ndo adota
um carater neutro e sim critico a respeito das questdes da comunidade. Neste sentido, este
trabalho de Barros (2022) se aproxima do foco da nossa pesquisa, em um ambito que discute o
papel da/du/do educadora/educadore/educador matematico ao adotar o carater critico, de modo
a buscar despertar nas/nes/nos estudantes ideias que fazem olhar essa questdo de luta e

resisténcia da comunidade de outra forma, mesmo que em um primeiro momento possa gerar

iy partir desse momento de escrita sera utilizado a primeira pessoa do plural, pois entendemos que pesquisa ndo
se faz de forma individual. Ela é coletiva com o grupo de pesquisa, com o orientador e com todas/todes/todos que
de uma forma ou de outra contribuiram para a realizacdo dessa.
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um estranhamento. Assim como o autor afirma que pretende, de alguma forma, contribuir para
uma sociedade menos LGBTQIA+fébica, também coadunamos com esse objetivo.

A educacdo matematica nem sempre obteve esse carater voltado aos assuntos
sociopoliticos e, nesse sentido, Esquincalha e Reis (2022) relatam em seu trabalho como esses
assuntos e areas de pesquisa emergiram, no Brasil, nas ultimas décadas, de modo que a
necessidade atribuida a essa discussdo de discriminagdo impulsionou os estudos cientificos na
area. Especificamente, questbes de géneros e sexualidades formam uma &rea que estad em
constante crescimento, com o surgimento de estudos e grupos de pesquisa, no Brasil e no
mundo, com objetivos de explorar as potencialidades do ensino da matematica (e em outras
areas em diferentes campos do conhecimento) em prol de uma educacdo justa e que visa
respeitar as diferencas humanas. Além disso, uma parte da pesquisa estd atribuida a
documentos legais que permitem a/é/o professora/professore/professor abordar essas questoes
dentro da sala de aula. Logo, trabalhar com educagdo matematica e géneros/sexualidades nao
desrespeita a nenhuma norma estabelecida pelo Estado. Contudo, assim como 0s autores
descrevem a figura da/de/do docente como agente de uma virada sociopolitica na educacao
matematica, em nossa pesquisa, pretendemos incorporar essa figura a nossa postura engquanto
docente da pratica proposta.

Um dos nossos principais focos € investigar como as/es/os estudantes percebem as
correlacOes entre as matematicas e as questdes de géneros e sexualidades, ou seja, buscamos
alcar voos sobre essa pauta para atingir diferentes aprendizagens matematicas. Sendo assim,
em Neto, Borges e Oliveira (2022) temos uma discussdo a respeito da relacdo entre a
matematica e as questdes de géneros, de modo que nesta pesquisa algumas/algues/alguns
estudantes foram indagados sobre o tema. Logo, aparecem algumas ideias do grupo de
estudantes investigados, uma maioria questionou sobre nunca ter visto essa conexao entre a
matematica e estas questdes, mas que conseguem ter uma visdo diferente de pensar e aprender.
Além disso, as autoras afirmam sobre a importancia de reproduzir essas falas das/des/dos
jovens e analisar estes discursos com fins de taticas de resisténcias, assim como, refletir sobre
a formacéo de futuras/futures/futuros docentes.

Além dessa revisdo, um artigo em especial torna-se base para essa pesquisa. O artigo
de Rosa (2021b) discute uma atividade pedagogica que remete ao estudo de bases numéricas
de forma correlacionada as questdes de géneros e sexualidades. Entéo, por meio da leitura desse
artigo, surgiu a materialidade em investigar como se constitui 0 conhecimento matematico de
estudantes com a realizagéo da atividade apresentada neste estudo, propriamente dita, de modo

que o “estranhar” verdades (im)postas, ou problematizar situagdes, sejam agdes-chave para se
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educar pela matematica em prol de uma consciéncia politica. Assim, nossa pesquisa, assumindo
a possibilidade de aprender matematica sob o debate de géneros, orienta-se pela seguinte
questdo diretriz:

“Como ocorre a constituicio do conhecimento matematico, por meio de um
conjunto de atividades que envolvem bases numéricas e a concepc¢ao de género?”

Nossa pesquisa busca compreender a constituicdo do conhecimento matematico, ou
seja, de que modo estudantes constituem sentidos & matematica discutida por meio de questdes
de géneros correlacionadas a ela, ou seja, 0 interesse é investigar como se constituem
conhecimentos matematicos. Como descrito por Rosa e Bicudo (2018), sendo uma relacao
espaco-temporal, dindmica, sempre se dirigindo a algo e buscando saber do que se trata.
Também, dando conta de uma solicitacdo, de algo que se precisa realizar. Logo, foi realizado
0 que chamamos de conjunto de atividades envolvendo o conceito de bases numéricas e as
conversdes de uma a outra, de modo que as questdes de géneros apareceram em interseccao
com as possiveis aprendizagens matematicas, com intuito de se educar politicamente e
socialmente por meio da educacdo matematica. Nesse quesito, a abordagem seguiu um
pressuposto que assume a matematica como ndo neutra, ou seja, adotamos a agdo do
estranhamento, de maneira critica.

A matematica, entdo, pode e deve ganhar sentido frente a questBes sociais, também,
dando suporte e evidenciando a justica social e a equidade simultaneamente, pois, a
necessidade do ser humano em expressar quantidades, por exemplo, resulta na adogédo de
sistemas de representagdes numéricas e essas, podem servir de anteparo a compreensao de
situacOes da realidade, como ja o fizeram historicamente. Neste sentido, Rodrigues e Diniz
(2015) ressaltam a respeito de diversos povos adotarem sistemas de numeracdes diferentes, ou
seja, dando origem a vérias formas de representacdes, mas se referindo as bases como os
sistemas posicionais, pois existem algumas outras formas de representacgdes, por exemplo, 0s
numerais romanos gque nao sdo bases posicionais. Logo, temos varias bases numéricas que
foram usadas ao longo da historia. “[...] um sistema de numeracao pode ser bindrio, decimal,
vigesimal, sexagesimal ou de qualquer outro tipo (RODRIGUES; DINIZ, 2015, p.580)”,
também reforcando a ideia de que os sistemas binarios sdo formados pela base 2, e os decimais,
base 10. Adiante, os autores abordam uma atividade que discute sobre uma pratica em sala de
aula, em que os alunos deveriam procurar a “linguagem das maquinas” e, entdo, observar o
motivo da base binaria ser importante para 0 mundo da tecnologia. Além disso, reforcamos a
importancia de algumas bases que socialmente foram adotadas como padréo, sendo, no caso, a

base decimal, que é também usada por diversos outros povos do mundo, na atualidade. Temos
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ainda os sistemas octal e hexadecimal que assumem um papel importante na area das
tecnologias digitais.

Vimos entdo um aparato tedrico com objetivo de explorar e melhorar o entendimento
sobre a pergunta investigativa. Ou seja, nossos objetivos foram buscar melhorar para as/és/os
leitoras/ies/es 0 entendimento dos termos e colocacdes nao triviais incorporadas a questao, no
caso retomando um aparato tedrico para entendimento de bases numéricas e constituicao de
conhecimento matematico.

A organizacao desta pesquisa esta distribuida em cinco capitulos, de modo que temos
no primeiro, a introducdo que apresenta as motivacdes para pesquisar a tematica de concepcao
de género e educacdo matematica. Também, apresentamos uma breve revisdo de literatura
sobre 0 que autores da area da Matematica Queer falam sobre o assunto e por fim temos a
pergunta diretriz da pesquisa juntamente com algumas colocacdes tedricas sobre constituicao
do conhecimento matematico e bases numeéricas, de modo que favoreca a compreensdo do que
se trata a pergunta foco do presente trabalho.

O segundo capitulo aborda alguns referenciais teéricos para embasar e dar consisténcia
a pesquisa. Sendo assim, temos as ideias de Rosa (2021b), por exemplo, com as discusses
sobre como a Matematica Queer pode romper com estruturas normativas e se tornar um
exemplo de responsabilidade social no contexto das/des/dos
professoras/professories/professores. Em seguida, sdo invocadas ideias a respeito dos
marcadores sociais de género de Miranda e Lima (2019), a intersec¢do dos marcadores de ragas
e géneros discutidas por Akotirene (2019) e também marcadores com bases em experiéncias
estéticas apontado por Rosa (2021a), por exemplo. Seguindo, apresentamos uma ideia
expandida sobre a dialética com base Hegel, de modo a pensar em uma dialética fluida entre
as coisas, com o intuito de analisar as relacfes possiveis entre questdes de géneros e educacéo
matematica, sob a luz de Reis (2008), em que descreve alguns trechos da obra de Merleau-
Ponty.

O terceiro capitulo, dirige-se a metodologia utilizada na pesquisa, sendo discutido o
motivo pelo qual escolhemos a perspectiva qualitativa, reforcando essa ideia com o auxilio de
tedricos como Bogdan e Biklen (1994). Além disso, sdo apresentados as/es/o0s sujeitos da nossa
pesquisa, o contexto da producgéo de dados, os recursos utilizados e os planejamentos da préatica
desenvolvida.

No quarto capitulo, apresentamos os dados produzidos e a analise destes, de modo que
possamos dialogar com as inferéncias dos dados produzidos frente ao nosso referencial teérico

adotado. As divisbes se deram por categorias emergentes dos dados, ap6s uma leitura
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minuciosa das transcricdes, sendo elas as possiveis formas de respostas para a questdo
investigativa. As categorias estdo divididas em “Compreensdo da binaridade por diferentes
aspectos”, “Experiéncias Estéticas” e “Pela dialética das coisas”.

Por fim, chegamos ao ultimo capitulo com as consideracfes finais, em um primeiro
momento fazendo um fechamento sobre os resultados discutidos em cada secdo da analise, as
trés categorias, entdo argumentando de modo geral como ocorreu a constituicdo do
conhecimento matematico, por meio das atividades de bases numéricas e concepgdes de
géneros. Em seguida, falamos sobre os desafios enfrentados pelo professor/pesquisador durante
a realizacdo da pesquisa. Por fim, nossas discussdes remetem as ideias de futuras pesquisas

relacionadas a tematica, explorando outros recursos e possiveis problematizacdes.

18



2. CONSIDERACOES TEORICAS

As consideracdes de nossos referenciais estdo organizadas em sec¢des. De tal modo, que
comecamos discutindo a respeito dos marcadores sociais e 0 quanto isso pode afetar a
concepgao de género. Em seguida, invocamos 0s pensamentos da Teoria Queer em Louro
(2021) e sobre a Matematica Queer, sob o viés discutido por Rosa (2022). Também passamos
pelo conceito de dialética de Merleau-Ponty na busca de compreendermos sobre o que esta por
tras de uma suposta ndo relagcdo entre géneros e educacdo matematica, de forma que nossa
pretensdo é comentar sobre alguns conceitos que precisam de seus opostos para garantir a
existéncia de ambos. Por fim, nossa discussdo gira em torno da se¢é@o: “Discutindo a dialética

das coisas rumo a fluidez dessas: matematica e género - uma reflexdo possivel ”.

2.1 MARCADORES SOCIAIS E SUAS IMPLICACOES PARA A CONCEPCAO DE
GENEROS

Em nossa sociedade, da forma como esta estruturada (patriarcal® e conservadora), uma
pratica comum é referente a rotulacdo das pessoas, ou seja, se criam etiquetas para classificar
os individuos, por exemplo, de acordo com o género, raca, idade, estatura, peso, dentre outros
marcadores. Neste sentido, partindo da suposicdo do espaco escolar como um espelho da
sociedade, vamos nos atentar as marcacfes da diferenca, com bases em aspectos raciais e
sexistas (FERREIRA; NUNES, 2020). Desse modo, essas marcagfes sexistas e raciais,
principalmente, tomam base na construgdo da histéria do Brasil em seus termos escravocratas,
e isso se reflete até hoje em relacBes de desigualdades marcadas apenas por caracteristicas
bioldgicas, as quais colocam as pessoas que possuem essas caracteristicas em desvantagens ao
serem tratadas com inferioridade, devido a égide classificatoria que os marcadores possuem
intrinsecamente. Trazemos entdo, a 1ideia de interseccionalidade, pois, “[...] a
interseccionalidade permite-nos enxergar a colisdo das estruturas, a interagdo simultanea das
avenidas identitarias, aléem do fracasso do feminismo (de mulheres brancas e cis) em
contemplar mulheres negras, ja que reproduz o racismo” (AKOTIRENE, 2019, p.14). Ou seja,
0 proprio ato do movimento feminista de mulheres brancas e normativas ja gera o racismo.

A ideia de interseccionalidade aparece como uma forma metodolégica para auxiliar na

compreensdo de situagbes em que o ser pode sofrer discriminacdo e opresséo sob o ponto de

5 No sentido de as mulheres serem subordinadas em relacdo aos homens, estes mantém controle sobre todas as
camadas de poder da sociedade. Seguindo, 0 modelo cisheteronormativo do colonizador visto em Lugones (2014).
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vista de diversos marcadores e nos estudos ¢ também “[...] a inseparabilidade estrutural do
racismo, capitalismo e cisheteropatriarcado” (AKOTIRENE, 2019, p.14). Nesse sentido, a
dificuldade em separar estruturas do racismo, capitalismo e cisheterronormativo, produz vias
identitarias, em que muitas das vezes as mulheres negras sdo atingidas, pelo cruzamento
(intersecc¢do) ocorrendo a sobreposicéo de raga, género e classe. Essa autora, entdo, define essas
sobreposicdes de racas, géneros e classes como sendo aparatos modernos de origens coloniais.

Uma outra situacdo que é colocada, seria a respeito do movimento feminista de
mulheres brancas e normativas na tentativa de contemplar as mulheres negras, ja que sao
responsaveis por gerar o racismo. Contudo, nesses dois ultimos pardgrafos buscamos
compreender sobre essas nocdes de racas, classes e identidade. Entdo, trouxemos a ideia de
interseccionalidade, e acrescentamos a discussao da autora Akotirene (2019), em que ela diz
que essa investigacao sobre a interseccionalidade de raca, géneros e classes ndo deve ser feita
sob o viés do colonizador, ou seja, seguindo um método cientifico e eurocéntrico. Logo,
gueremos mostrar como algumas estruturas que geram discriminacdo estdo entrelacadas, no
caso as questdes referentes a raga, géneros e classes.

Entre os diferentes tipos de marcadores sociais, neste estudo vamos focar mais a
respeito dos rétulos referentes aos corpos e suas sexualidades. Entdo, vamos nos atentar as
desigualdades (im)postas por um modelo binario que estipula somente a existéncia de homens
e mulheres e seus supostos determinantes, com base em sexos bioldgicos e com atribuicdes
pré-estabelecidas, isto é,

[...] brinquedos e brincadeiras, comportamentos, roupas, profissdes, sonhos, desejos,
praticas esportivas, interagdes sociais, tanto no espaco privado (seus lares), como no
espaco publico decorrem dessas estruturas sociais, das representagcdes simbdlicas e
da identidade na construcdo da realidade social. (MIRANDA; LIMA, 2019, p.329).

Nesse aspecto, deparamo-nos com um costume usual das pessoas serem ja definidas
antes mesmo do seu nascimento, apenas com base no sexo biologico e, entdo, sua identidade é
definida (imposta) por meio de uma série de relagdes sociais decorrentes do meio inserido. Ao
passo que surgem aqueles velhos ditos de, por exemplo, atribuir a cor azul aos meninos e a cor
rosa as meninas, também em relacdo de dividir inclusive brincadeiras, sendo determinadas
atividades so para homens e outras para mulheres. Nesse aspecto, Rosa e Sachet (2021, p. 1253)
abordam uma questdo fundamental em que dizem: “[...] ndo ¢é qualquer caracteristica fisica ou
bioldgica que determina qualquer género”, logo surge a propria critica a essa pratica que 0s
autores assumem sendo composta por agdes de “heterossexualidade compulsoéria”. O que
acontece, na pratica, € todo um processo de padronizar as pessoas, de encontrar uma forma

unica, de manter o dito “tradicional” e impor que o comportamento € costumes sejam
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resultantes dos/condicionados ao sexo bioldgico do individuo. Logo, as vontades proprias do
ser humano com todas suas distin¢cdes e diferencas, inclusive, incapacitando o poder de
manifestacdo de suas caracteristicas, pois esta levando em conta sé o caso binario entre o
masculino e feminino. Também, em muitos casos, rebaixando as mulheres como inferiores aos
homens.

Os movimentos feministas surgiram como uma forma de “[...] enfrentamento da
posi¢ao subordinada das mulheres frente a sociedade civil” (BRHA, 2006, p. 342), que ndo
questionava a formacdo bioldgica das mulheres, mas, as ideologias que as colocavam e as
colocam em posicdo de inferioridade com base, principalmente, em suas capacidades
bioldgicas ditas inferiores a dos homens. Além disso, de acordo com Miranda e Lima (2019),
um corpo masculino ndo necessita necessariamente assumir a figura do “homem” e
heterossexual, logo sendo essa uma das lutas do movimento LGBTQIA+, isto é, a descolagem
entre géneros, sexos bioldgicos e sexualidades, pois se busca respeitar as orientacdes sexuais e
identidades de género, reformulando as ideias de que o movimento cisheteronormativo
compulsorio define-se por “padrao”.

Uma forma como esses corpos sdo classificados, em alguns casos, ocorre com
julgamentos cisheteronormativos, como discutido por Miranda e Lima (2019), no estudo que
discute sobre como classificar as representacdes de forma normativa, por exemplo, menina usar
brinco ou menino usar cabelo curto. Neste &mbito, Rosa (2021a) aponta sobre o quanto estamos
presos na imagem que nossos olhos visualizam, e assim 0 quanto as pessoas experienciam e
ficam presas ao que estdo visualizando. Além disso, Rosa (2021a, p.12) pontua: “Ha, entdo,
em qualquer experiéncia estética um fluxo inesgotavel de perspectivas que podem ser
vivenciadas”, no caso a visdo de classificar a estética de um corpo com base na imagem, no
que os olhos estéo observando € uma acédo limitada, pois estamos ignorando o fluxo inesgotavel
de perspectivas que podem ser vividas.

O termo “experiéncias estéticas” ¢ bastante amplo, com diversas atribuicdes de
significados e interpretaces. Entdo, partiremos do que Rosa (2021a) discute quando reflete
sobre a estética atribuida a vivéncia “da arte” e “do belo”. Nesse quesito, o autor parte da
definicdo de estética na significacdo tedrica do termo e, em seguida, discute como estava sendo
empregada as experiéncias estéticas com as Tecnologias Digitais, ou seja, ndo focava
exclusivamente nas imagens em si, mas tambeém nao deixava de focar nesses aparatos de cores,
movimentos, figuras e todas as andlises desses, para a constituicdo do conhecimento

matematico. Neste sentido, Rosa (2021a, p.17) aponta:
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[...] a experiéncia estética concebida nesses estudos ndo se eximia de tratar dessa
“arte”, ou da “beleza” da cor, da imagem, do movimento, mas, tratava-a Sem 0S
questionamentos sobre: quem define o que é belo? Por meio do que se faz essa
definicdo?

Com essa citacdo, retomamos entdo o que jé discutimos em nossas escritas como sendo
esse processo heteronormativo compulsorio, branco e de origem eurocéntrica. Esses
movimentos sdo responsaveis por determinar e definir atributos como pensar o que € belo ou,
entdo, o que é a arte. Que critérios de definicdo seriam adotados? E nesse momento, retomamos
a ideia de estranhamento, e desconfian¢a com relagédo aos questionamentos sobre, por exemplo,
0 que ¢ ser “belo”.

As experiéncias estéticas na educacdo matematica, como abordado por Rosa (2021a),
condizem com uma matematica ndao limitada ao que aprendemos na escola, como algebra,
geometria, fungdes e etc. A ideia central gira em torno de que a matematica nio formal® também
é matematica, € uma forma de pensar matematicamente, por exemplo, em questdes estéticas
quando se discute simetrias, faz comparagdes ou usa as ideias de definir ou padronizar. 1sso
nos leva a pensar na relacdo entre as classificacGes do que se tem por estética e 0 que se
compreende por ideias matematicas, também a respeito da forma como o visual, as imagens e
0s aparatos aparentes influenciam nos marcadores com bases estéticas.

Dessa forma, nossas discussGes deram pequenos vestigios de como alguns marcadores
sociais sdo criados, sendo em sua maioria rétulos agressivos que buscam diminuir o individuo
de maneira discriminatéria. JA& no caso relacionado ao género, essas marcacdes estdo
relacionadas a padrdes estabelecidos de acordo com o sexo biolégico, adotando um carater
discriminatorio também, de modo a reduzir a concep¢do de género ao caso binario e
cisheterossexual. Esses assumidos como sendo os “corretos”.

Além disso, nossa pretensdo é trazer para a nossa discussdo as ideias discutidas por
Lugones (2014), sendo construida toda uma logica referente a colonizagdo e a forma como
essas relacOes interferem na concepgdo da colonialidade de género. Neste sentido, a autora
define a colonialidade de género como sendo essa analise da opressdo de género racializada e
capitalista, de modo que a a¢@o do colonizador em relacdo ao colonizado foi de opresséo e
normalizagdo. De tal modo, que os moldes ocidentais e heteronormativos foram (im)postos
como sendo o padrdo, entdo, tudo que fosse contrario era visto como errado, marginalizado e

inclusive quando relacionado ao feminino como satanista, ou seja, indo contra os padrdes da

® Esse termo matematica nio formal adotamos para designar pensamentos matematicos que ndo estdo dentro da
Matematica académica ou abordada na escola, por exemplo, ideias de comparacBes e generalizagBes séo
pensamentos matematicos e ndo estdo propriamente atribuidos a uma area especifica da Matematica.
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Igreja. Essa dicotomia estd organizada de modo que coloca o homem branco como “plenamente
humano”, enquanto as/es/os colonizadas/colonizades/colonizados vistos como [...] bestiais e,
portanto, ndo gendradas, promiscuas, grotescamente sexuais ¢ pecaminosas” (LUGONES,
2014, p.937). Além disso, as relacGes entre homem e mulher eram vistas de maneira dimdrfica,
no sentido do homem ser o destaque da natureza, enquanto a posicdo da fémea era de
deformacéo em relacdo ao macho, deixando visivel como se formou essa figura patriarcal.

Como discutido, 0 que a autora levanta é a questdo da mulher como colonizada, ou seja,
na situacdo de oprimida. Entéo, cabe agora pensar em uma forma inversa a esse processo. Logo,
Lugones (2014) apresenta o termo “feminismo descolonial”’, um quadro referente as
possibilidades de supera¢do, mesmo que a autora ndo defina de fato quais medidas seriam
interessantes para esse processo, 0 que temos na verdade sdo apontamentos a respeito dessa
praxis, de um modo dialético, isto €, pratica e teoria ao mesmo tempo. Entretanto, 0 movimento
de estranhar e levantar essas questdes ja conta como um exercicio para reconhecer e buscar por
formas de lutar contra essas discriminacdes e opressdes, ao passo que vimos que se trata de
algo historico e enraizado na cultura construida pelo colonizador.

Visto as questbes referentes aos marcadores sociais € 0 modo como esses processos
discriminatérios e opressivos se originam, assim como, toda a questdo do processo que
chamamos de “cisheteronormativo”, impactam na constituicdo de determinadas marcagdes.
Assim, na proxima secdo, pretendemos abordar as questdes do “estranhamento” no ambito
pedagégico, também dessas marcacdes e estruturas com bases no modelo

“cisheterronormativo”.

2.2 TEORIA QUEER
Dando inicio, vamos nos aventurar na busca da compreensdo e sentido que esta

atribuido ao termo “queer”. Entdo segundo Louro:

Queer, pode ser traduzido por estranho, talvez ridiculo, excéntrico, raro,
extraordinario. Mas a expressao também se constitui na forma pejorativa com que séo
designados homens e mulheres homossexuais. Um insulto que tem, para usar o
argumento de Judith Butler (1999), a forca de uma invocacdo sempre repetida, um
insulto que ecoa e reitera os gritos de muitos grupos homdfobos, ao longo do tempo,
e que, por isso, adquire forca conferindo um lugar discriminado e abjeto aqueles a
quem é dirigido. (LOURO, 2021, p.35)

Em sua esséncia, o significado do “queer” € visto como o sujeito estranho, o qual ndo
estaria de acordo com o “normal”. Entretanto, nosso foco vai ser atribuido, justamente, a essa

imposicédo de designacdo de queer em relacdo ao tratamento preconceituoso e pejorativo da
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palavra, denominada, inicialmente, a individuos que se encontram fora do modelo
cisheteronormativo, ou seja, as pessoas transsexuais, cisgéneras com orientacdo sexual
homossexual, as ndo binérias e etc. Neste sentido, Louro (2021) discute sobre a carga associada
a esse termo de estranheza e deboche, de modo a servir de vertente aos movimentos
LGBTQIA+, em busca de contestacdo e oposicdo, ou seja, de um termo pejorativo e
discriminatorio se cria uma forma de luta por espago, liberdade, respeito e equidade.

Dando continuidade, Louro (2021) reflete sobre a discriminagdo sofrida pela
comunidade LGBTQIA+ no ambito escolar, no caso as/es/os estudantes e professories que ndo
se identificam com o0 modelo cisheteronormativo. A autora também faz um apontamento sobre
uma educacao queer, de modo que alguns processos de conscientizacdo e entendimento do
tema deveriam ocorrer, pois, assim ndo faria sentido pensar em uma educacdo que apenas
inclua esses debates como algo para complementar, ou seja, ndo discutir apenas em alguns
momentos especificos, em alguns casos, apenas como uma pseudo representacdo. Note que a
segregacdo ndo € um caminho seguro de seguir, mas algumas das ideias discutidas sdo sobre
meios de tornar essas discussfes naturais, ou seja, as/es/os alunas/alunes/alunos por meio de
experiéncias vao se construindo e moldando novas formas de pensar, agir e compreender o
social. No caso, uma das falas de Louro (2021) remete ao pensar no estranhamento, de tal modo
que algumas praticas padronizadas e estabelecidas sejam colocadas em um modo de
desconfianga, sendo necessario refletir sobre as estruturas sociais ja constituidas, pois, esse
exercicio de questionamento ndo € algo trivial e demanda uma pratica até que se torne algo
comum. Entendemos que esse comum € no sentido de que para discutir essas questdes
levantadas, um dos passos iniciais € a desconfianca, com o intuito de se convencer que assim
como esta sendo (im)posto, ndo é adequado. Contudo, a autora em momento algum sugere que
a Teoria Queer deseja criar outra verdade universal, sendo essa uma importante forma de se
refletir sobre como seria uma educagao no viés queer.

Na&o obstante, Rosa (2022) pontua:

O fato é que eu, vocé e todes precisamos educar e nos educar em termos sociais e
politicos, ou seja, precisamos nos sentir incomodados/incomodadas/incomodades
com a fobia, com os insultos, com a maldade, com a crueldade, com a conotacao
pejorativa, com o descaso, com a necropolitica, com as imposi¢des, com o racismo,
com o fascismo, com tantos outros “ismos” e provocar a compreensio do porqué o
outro ¢ considerade “estranho”, de que hé necessidade de resisténcia a padrdes que
venham a impor quem ¢ ou ndo “estranho”, por exemplo, principalmente, de quem
pode ou ndo viver.[...](2022, p.209).

Sendo assim, ndo € sugerido a/ae/ao professora/professore/professor, como
uma/ume/um agente educador, ignorar essas questdes de odio e crueldade. Inclusive, se advoga

que as aulas de matematica abordem e discutam questdes sociais, ou seja, desconstruindo que
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a matematica seja somente uma ferramenta de nameros e calculos. Afinal, precisamos explorar
essas questdes de estranhamento por meio dos recursos das matematicas (sendo elas no plural
por ndo estar limitado somente a matematica formal e académica), mas, também, pensar de
forma reversa, usar essas questdes sociais para pensar matematica, como uma via de mao dupla
e que transite entre pensamentos matematicos e questbes e problemas sociais. O intuito
principal dessa forma de lecionar parte de um viés que entende o espaco escolar como sendo o
responsavel por abordar situacdes que vao problematizar as realidades, provocando as/es/os
estudantes a reflexdo enquanto sociedade, além de ser uma maneira de uma educacao
matematica com possibilidades de atribuicdo de sentidos e que sirva para além dos mecanismos
que uma calculadora pode realizar, com a finalidade de liberdade.

Consequentemente, Rosa (2022) e Louro (2021) nos trouxeram essas ideias de que
existe uma pedagogia queer, do estranhamento, da/de/do estudante como pensante e formador
de opinides proprias e que devido a isso ndo aceita qualquer informacgao dita como “verdade”
de imediato. A principio, na busca por compreender 0 mundo e as formas como a sociedade
esta estruturada, essa/essu/esse estudante questiona, estranha, aquilo que Ihe é apresentado, ou
conforme a Teoria Queer pode ser também questionado e orientado a fazé-lo. No intuito de
desenvolver capacidades de observar as discrimina¢fes, mas também pensar em formas de
combaté-las, estdo centradas nossas discussdes. Para nds, esse € um caminho da educag¢do como
um meio para superar questdes discriminatorias e violentas.

Uma outra questdo importante a ser apresentada se refere ao olhar a biologia também
como um movimento queer, ou seja, uma Biologia Queer. Neste sentido, Ferraro (2020)
contextualiza que a biologia é uma area que visa estudar a vida como um todo, mas que precisa
levar em consideracdo o processo de evolucdo em seus diferentes aspectos. E assim pontua que
“A Biologia precisa reconhecer a ambivaléncia porque a vida é vontade de poténcia, é devir, é
um sistema aberto, uma expressdo do caos que é a propria natureza. Nao cabe sua atividade de
censora afastando toda e qualquer forma de ambivaléncia” (FERRARO, 2020, p.186). Além
disso, a biologia faz parte da dinamica dos processos de construgdo das ciéncias, e de acordo
com Varella (2015), a ideia de acreditar no modelo em que a auséncia ou ndo do cromossomo
Y, como determinante entre um sexo ou outro, ndo se sustenta, pois, temos ainda os fatores
relativos aos testiculos, ovarios, horménios e toda a anatomia sexual nos direcionando para
uma outra direcdo além dessas duas do modelo binario.

Entdo, o que entendemos é que a Biologia precisa aceitar de modo simultaneo a essas
ideias, mesmo que possam se opor por fatores de caracteristica. O interessante é pensar numa

biologia que se afasta de qualquer modelo que ndo acredite nessa ambivaléncia, e que ndo
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queira aceitar outras perspectivas. Entdo, a nossa conclusao é de que a Biologia como uma area
que olha os aspectos biologicos da vida, ndo pode deixar de ser queer e olhar para a evolugéo,
entdo, ir modificando estruturas tradicionais existentes. Além disso, como o proprio Ferraro
(2020) situa, essas ideias mais conservadoras da biologia estdo sendo usadas de uma forma que
carrega posicoes de opressdo e apagamento de modos de ser, para fins de poder politico, no
sentido de buscar normalizar as pessoas com bases bioldgicas. Contudo, um dos propositos é
sempre buscar esse olhar de estranheza e nas questdes de diversidades, ndo usando critérios
retrogrados para ma fé.

Assim, discutimos ideias sobre queerizacdo da biologia, uma biologia queer. Ent&o,
vamos buscar compreender a ideia de uma matematica queer e, nesse sentido, seguir a logica
da Teoria Quer de Louro (2021), e estranhar a matematica, a matematica que Rosa (2022)

pontua:
[devemos pensar na]““Matematica” que ¢ ensinada e que hoje ¢ dita como “a que deve
ser ensinada”. Ensaios de resisténcia que podem chegar aos espagos educativos por
meio da insubordinacéo das praticas, das reflexfes sobre qual matematica se ensina
e como se ensina, com qual enfoque, por exemplo (2022, p.210).

E seguindo essas ideias, precisamos refletir sobre qual o “enfoque” pretendemos
educar. Surge, entdo, a necessidade de, em alguns momentos, adotar insubordinacfes das
praticas, podendo adotar o aspecto de resisténcia. Logo, a matematica queer ¢ uma forma de
reflexdo sobre 0 que se ensina, se aprende a respeito da matematica, com a possibilidade de
adotar esse viés do estranhamento e pensar matematicamente em praticas de resisténcia aos
varios tipos de discriminacdes existentes.

O foco da pesquisa é discutir a constituicdo do conhecimento matematico, por meio de
praticas de bases numéricas e de forma a abordar concepc@es de género. Entdo, a matematica
queer esta em acao neste movimento de analisar as estruturas das concepcdes de género em
conjunto com aprendizagens matematicas. Sendo assim, a proxima se¢do vai buscar
contemplar, de forma filoséfica, as questdes de existéncia entre algumas ideias supostamente

contraditorias, por exemplo, a questdo da educacdo matematica e as questdes de género.

2.3. DISCUTINDO A DIALETICA DAS COISAS

Comecamos nossa discusséo na tentativa de compreender mais sobre o que se entende
por dialética. Entdo, pelo o que esta posto no dicionario de filosofia Abbagnano (2006, p. 269)
a dialética ndo possui um significado unico. Entdo, uma forma de compreensao esta na divisdo

em quatro significados ditos fundamentais: a dialética como método de divisdo, como légica
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do provavel, como Idgica e também como sintese dos opostos. O nosso interesse, em particular,
se enquadra mais neste altimo significado.

Ao iniciar, tratamos da dialética Hegeliana que “sdao” essas questdes a respeito da
natureza do pensamento e uma “suposta” forma de resolver os “supostos” conflitos existentes
entre ideias divergentes. Ou seja, a dialética hegeliana divide-se em trés estagios, sendo eles: a
tese, a antitese (negacdo da tese) e, “por fim”, a sintese (uma espécie de resultado final). Temos,
entdo, uma afirmacdo inicial, em seguida uma oposi¢éo a esse objeto, e “por fim” chegamos a
uma sintese eliminando a oposic¢do. Esse processo pode acontecer de infinitas maneiras, no
caso um looping contrariando a tese, chegando na antitese e sintese, mas se assumir a sintese
como sendo a tese 0 processo se repete.

Observando a dialética abordada por Hegel, vimos os trés estagios que fazem parte do
processo de percepcdo. Agora, para abranger nossa discussdo, trataremos sob o viés das ideias
a respeito da dialética no ponto de vista do filosofo Merleau-Ponty, em que define alguns outros
aspectos a respeito das percepcdes e relacdes de existéncia entre ideias aparentemente opostas.
Além disso, incorporamos Hegel nessa pesquisa apenas por delimitar sua importante
contribuicéo inicial sobre o conceito de dialética, servindo de base para os fil6sofos, inclusive
Merleau-Ponty, mas existem passagens do filosofo Hegel contraditdrias aos nossos principios
de humanidade e visdo de mundo, assim como, pressuposto mais atuais sobre dialética em
termos da materialidade das coisas.

O filésofo Merleau-Ponty (2006), define em sua obra, a percepcdo e o corpo sob
aspectos da fenomenologia da percepcéo, uma “categoria” de estudos da filosofia. Desse modo,

se dirige a sexualidade e pontua, conforme afirmado por Reis (2008, p.110):

A sexualidade é dialética, segundo Merleau-Ponty, pois ha a tensdo de uma existéncia
a outra. Ha, na verdade, uma dialética do prdprio corpo, um certo jogo de visGes,
porque ele vé a si mesmo como um sujeito, mas pode ser visto pelo outro como um
objeto. Disso decorre a idéia do amor e suas contradigdes, presentes no espaco vital
das relacbes ambiguas de um corpo a outro, pois, como diz Merleau-Ponty,
procuramos possuir ndo somente um Ccorpo, Mas um corpo animado por uma
consciéncia.

O ponto que pretendemos discutir € essa tensdo de uma existéncia para outra. Neste
ambito, esse movimento se classifica como sendo dialético e temos entdo essas diferencas de
visdes por motivos, de ser subjetivo a forma como um olha para o outro. Neste caso, o autor
descreve como sendo esse espaco vital de relacbes ambiguas, em que o corpo olha o outro
como objeto e o contrario também ocorre. Seguindo nesta perspectiva, Merleau-Ponty (2006,
p. 195), ressalva: “[...] ndo é nem a relagdo entre pensamentos contraditorios e inseparaveis,

nem o fim em si mesma, mas é a tensdo de uma existéncia rumo a uma outra que a nega e sem
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a qual, entretanto, ela nao se sustenta”. Note, que a preocupagao principal do estudo ¢ essa
tensdo e principalmente a ligacdo de existéncia entre dois pensamentos contraditorios.
Consequentemente, para explorar e buscar vestigios para compreender melhor essa relacéo,
nosso intuito é apresentar alguns exemplos e analisar. Dessa forma. Assim, vamos pensar nos
adjetivos bom e mau, também o caso do bem e mal empregados como substantivos ou
adverbios. A sexualidade também ¢ dialética partindo dessa analise, temos entdo as definicdes
de cisgenerro e trangenero, de modo dialético. inicialmente surgiu essa classificagdo do trans,
0 que em seguida, por motivos dialéticos fez com que surgisse a terminagdo do cis. Mas
vejamos que a dialética por vezes é assumida de forma a convencionar determinados
paradigmas. Assim, pensando dentro do espectro conceitual a expressao da sexualidade em si,
ocorre uma suposicao de que o homem é oposto a mulher. Contudo, ao analisar, temos esse
dualismo conceitual entre os dois termos, como se mulher fosse u ndo-homem e vice e versa.
Na perspectiva de Merleau-Ponty (2006), o que acontece ¢ uma dependéncia entre os termos
gue amarram suas existéncias em termos dialéticos. Nesse caso, ndo vemos essa dependéncia
entre homem e mulher, uma vez que isso s6 aparece em termos retéricos.

As ideias de educacdo matematica e concepcles de género aparentam uma certa
distancia, mesmo que parecam termos com sentidos totalmente contraditérios, a dialética nos
ajuda na parte em que fala sobre as questdes de dependéncia entre essas ideias “opostas”. Logo,
uma discussdo plausivel é do motivo pelo qual pretendemos educar usando e discutindo esses
assuntos que comumente estdo distantes, por exemplo, das ciéncias exatas. Para embasar essa
discussédo, a proxima secdo vai trabalhar com conceitos que vdo nos fazer compreender um

pouco sobre esse tipo de pedagogia que investiga causas reais e sociais.

2.4. EDUCACAO MATEMATICA FLUIDA: DA RESPONSABILIDADE SOCIAL A
HEXIS POLITICA

A nossa sociedade ¢ um espago em constante modificagdo, de “[...] modo a repensar o
conceito de educacdo (AMPARO; MIRANDA; SANTANA, 2019)”. Neste sentido, ao pensar
sobre o papel da/de/do professora/professore/professor, como sendo uma/ume/um agente capaz
de orientar/instruir as/es/os estudantes € preciso considerar a sociedade e suas transformacoes
como pertinentes, ao ocupar a posicdo de educadora/educadore/educador. Sendo assim,

Amparo, Miranda e Santana (2019) apontam:

Dessa forma, ndo ha como dissociar a educacdo do seu compromisso social.
Uma vez que este Século é marcado por mudangas de paradigmas, por novas
percepgdes de mundo e do ser humano como um ser mais “humanizado” e
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“humanizador”, o que, sistematicamente, gera discussdes sobre o conceito e a
necessidade de relacBes pessoais em todos o0s campos da atuagdo e,
consequentemente, de suas “responsabilidades sociais.” (AMPARO; MIRANDA;
SANTANA, 2019, p.51)

Destacamos nesse trecho a questdo de nossa sociedade, ou 0 mundo como um todo,
estar sempre numa constante transformacéo, ou seja, as percepcoes a respeito do ser humano
estdo em evolugdo. Sendo assim, também passamos ha pouco por um século marcado por
diversas mudancas, isso quando comparado a outros séculos passados, e isso esta relacionado
a diversos fatores, um exemplo seria falar da tecnologia e como isso afetou a forma que hoje
temos de ver e compreender o mundo. Entdo, por motivos da busca em manter a sociedade no
mesmo ritmo da evolucdo humana, também de amparar grupos ou pessoas em situacdo de
discriminacao e opressdo constrdi-se a necessidade de algumas responsabilidades sociais. Ndo
obstante, Amparo, Miranda e Santana (2019) discutem a responsabilidade social como sendo
uma guardia da consciéncia da sociedade. Logo, os cidadaos integrantes da sociedade precisam
cumprir obrigagdes/responsabilidades para contribuir para 0 meio em que vivem. Desse modo,
essa discussdo para no campo da educacdo, mais especificamente a educacdo matematica,
assume a ideia de educacdo matematica como o ato de educar(-se) matematicamente ou
educar(-se) pela matematica (ROSA, 2008) e esse Ultimo traz a perspectiva social de forma
intrinseca ao que se destina a matematica. Ou seja, as pessoas envolvidas neste processo de
educacdo sdo as que fazem a prépria educacdo matematica, tomando acGes em relacdo a
matematica e discutindo-a, ndo apenas aquela Matematica formal e estruturada, mas todo e
qualquer processo que envolve o pensar matematico como, por exemplo, ordenacao, logica,
abstracdo e etc, e que sirva como orientador de préticas socialmente vividas, de forma se
alcancar o bem comum.

Desse modo, para atender as responsabilidades sociais necessarias para a formacao
das/des/dos estudantes enquanto individuos, uma forma de trabalhar seria com 0s recursos
matematicos com uma abordagem ampla, ou seja, usando as aprendizagens para debater,
interpretar e analisar situacGes importantes. Sendo essas situagdes, por exemplo, as questdes
de géneros discutidas por Rosa (2021b), no caso propondo uma atividade que envolve bases
numéricas e a concepgéo de género.

Em Mendes, Reis e Esquincalha (2022), as/es/os pesquisadoras/ies/es discutem sobre a
resisténcia de alguns grupos contra a ideia de se pesquisar a respeito da educagdo matematica
e questdes de género. Além disso, em um trecho do trabalho de Mendes, Reis e Esquincalha

(2022), temos uma entrevista com um professor de matematica, em que ele fala sobre a
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matematica ser “neutra” e que essas questoes deveriam ser Vvistas pela area das humanas. Nesse

sentido, sera que a matematica ¢ “neutra”? Isto é,

[...] apesar de, muitas vezes, a matematica ser caracterizada como imparcial, ela nada
tem de imparcial ou neutra ao ser utilizada para a guerra, como fator de poder ou
vinculada ao género masculino heteronormativo, ou mesmo admitida como “neutra”
frente a questdo de género e sexualidade, por exemplo (ROSA, 2022, p. 221).

Esse autor, entdo, argumenta sobre a matematica ndo apresentar nada de
imparcialidade, também menos ainda como neutra, ou seja, que seu uso pode estar atribuido a
questdes bélicas, de poder e atribuidos ao género masculino heteronormativo, por exemplo.
Além disso, o autor ainda pontua sobre o papel democréatico dentro da escola, e traz uma outra
discussédo, sendo ela a de héxis politica (ROSA, 2022, p.219). Em suas palavras, trata-se de
uma postura politica, que parte da premissa do pluralismo do campo politico. Logo, Rosa
(2022; 2021b) busca a equidade em termos politicos, procurando por liberdade e
principalmente por respeito as diferencas, sendo declarado como democratico o processo de
pensar em equidade, e garantir que todas/todes/todos tenham voz em termos politicos e respeito
a diversidade, devido a acreditar que esse poder politico de ideias e a¢cBes ndo pode estar
associado somente a um grupo ou pessoa, sendo, entdo, um espaco para todas/todes/todos.

Por fim, debatemos a responsabilidade social que a/é/o docente pode assumir
conjuntamente com a constituicdo de uma héxis politica, de forma a pensar no potencial desses
conceitos ao combinar situacdes que devam ser discutidas, por causa de seu carater politico e
social, com a matematica em prol de uma educacao libertadora. Além disso, os procedimentos
e perspectivas da responsabilidade social sustentam a construcdo de uma justificava, ao modo
da/de/do docente frente a sua pratica com base no social, no todo, no respeito as diferencas, no
respeito as pessoas em sua pluralidade, dentre outros diversos valores importantes para poder
viver socialmente e livre.

A responsabilidade social quando incorporada na figura docente, pode alterar a forma
de aprender e ensinar, de modo a dar um outro tipo de significacdo para as a¢oes realizadas em
sala de aula, com discussdes enriquecedoras em termos de humanidade. Assim, seguimos para
0 préximo capitulo para tratar do aparato metodologico da pesquisa, na busca de descrever o

contexto da pesquisa e as praticas como um todo
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3. METODOLOGIA DE PESQUISA

As secdes estdo divididas em: Por que pesquisa Qualitativa? no caso justificando a
metodologia escolhida para essa investigacdo; Recursos Investigativos que explica 0s recursos
utilizados durante a pratica da pesquisa, no caso, dispositivos como smartphone, por exemplo.
Em seguida, a secdo Contexto da Investigacédo, no qual tratamos os detalhes de onde, como e
quando ocorreram as praticas da pesquisa. Também, dedicamos uma secdo para falar sobre
os/as/es participantes da pesquisa, intitulada “Participantes”. Por fim, temos a se¢cdo dos
“Encontros”, e assim explicamos como se sucederam os trés encontros realizados para a pratica

que integra essa investigacao.

3.1 POR QUE PESQUISA QUALITATIVA?

Essa pesquisa foi pensada com o objetivo de investigar como ocorre a constituicdo do
conhecimento matematico, por meio de atividades envolvendo bases numéricas e géneros.
Sendo assim, adequamos a conducdo da pesquisa, por meio de um processo investigativo de
carater qualitativo, de modo que os dados fossem produzidos e tratados sob esse viés. Como
Bogdan e Biklen (1994, p. 16) apontam:

[...] Os dados recolhidos sdo designados por qualitativos, o que significa ricos em
pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de complexo
tratamento estatistico. As questfes a investigar ndo se estabelecem mediante a
operacionalizacdo de variaveis, sendo, outrossim, formuladas com o objectivo de
investigar fendmenos em toda a sua complexidade e em contexto natural.

Assim, ao pesquisarmos sobre a constituicdo do conhecimento, por meio de atividades
de bases numéricas que debatem géneros, adotamos uma medida quantitativa para nos
oportunizar uma visdo do que realmente queremos investigar. Logo, o intuito principal é
descrever o ocorrido, pois buscamos compreender o “entre”, o que sustenta o didlogo e as
concepgdes produzidas no ambiente de pesquisa. E devido a essa complexidade de anélises e
interpretacdes possiveis entre o que é revelado pelas/es/os participantes da nossa pesquisa, a
abordagem qualitativa se torna a mais adequada para os fins que estamos propondo para esse

trabalho.

3.2 RECURSOS INVESTIGATIVOS

Durante os encontros usamos alguns recursos para poder fazer o registro dos dados
produzidos. Sendo assim, tivemos a captura de filmagens da aula, com o préprio uso do
smartphone e com a gravacao de audios de cada grupo. Os dispositivos smartphones eram da
posse do professor/pesquisador, ou seja, as/es/os alunas/es/os ndo usaram seus dispositivos
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pessoais, porque nem todas/todes/todos os possuiam. Também, pela dificuldade posterior em
compartilhar as gravacdes com o professor/pesquisador Entdo, por decisdes de manter a
integridade da pesquisa, optamos por ndo apostar nesta ideia de os proprios participantes
registrarem e depois repassarem ao professor/pesquisador os dados produzidos e gravados.
Além disso, as/es/os estudantes também fizeram uso de uma folha em que elas/elus/eles deviam
registrar de forma escrita, 0s questionamentos e discussfes ocorridas durante a aula, mas a
folha funcionava mais como uma forma de organizagdo delas/delus/deles, pois deviam
comentar essas respostas durante as discussdes que ja eram gravadas e ao fim de cada encontro
ela devia ser devolvida ao professor/pesquisador.

O quadro branco de canetas foi um recurso necessario para algumas questdes
expositivas, como as nocdes a respeito da forma de realizar a conversdo de bases numéricas.
No caso, por exemplo, os binarios em decimais e 0s decimais em binarios e assim por diante.
Entdo, esses foram 0s recursos que usamos em nossa pesquisa. Entretanto, cabe salientar que

foram poucos 0s momentos que fizemos uso da lousa para anotar ou expandir alguma ideia.

3.3 CONTEXTO DA INVESTIGAQAO

Os dados foram produzidos em uma turma do 9° ano do Ensino Fundamental, em uma
instituicdo publica estadual, pertencente a cidade de Porto Alegre, que ofertava apenas o ensino
basico Fundamental | e Fundamental Il. O convite a participacdo na pesquisa foi realizado
nessa turma do 9° ano da escola em questdo e, dentre as/es/os estudantes, dez
alunas/alunes/alunos aceitaram o convite e participaram da producdo de dados durante 0 més
de dezembro de 2022. Contudo, esse fato estd associado ao formato do semestre 2022/02 da
UFRGS com seu calendario peculiar’, sobrando 0 més de dezembro para prética de pesquisa,
com a maioria dos estudantes da escola ja considerada com o status de aprovada no corrente
ano escolar, o que fez com que essa maioria ndo mais frequentasse as aulas regulares nesse
periodo. Também, vale salientar sobre a escola ser organizada em turno integral, ou seja,
as/es/os alunos/as/es estudantes passam os turnos da manha e da tarde na escola, e durante o
horéario do almoco € ofertada a refeicdo para tal. Também, os lanches no meio da manhd e da
tarde sdo ofertados pela rede publica. A préatica ocorreu durante os turnos da manhd e também

durante a tarde, contou com a autorizacdo dos responsaveis que assinaram o termo de

0 semestre teve o inicio em 17/11/2022 e terminara em 19/04/2022 (Portaria-n®-626-28.01.2022). Disponivel
em: https://www.ufrgs.br/prograd/wp-content/uploads/2022/01/Portaria-n%C2%BA-626-28.01.2022.pdf.
Acesso em: 114 abr. de 2023.
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consentimento (anexo B) e as/es/os estudantes concordaram em participar ao validar o termo
de assentimento (anexo C).

A producgdo dos dados ocorreu durante 5 aulas com periodos de 45 minutos cada. No
entanto, nossos encontros ficaram divididos em 4 momentos (1 de apresentacdo da pesquisa e
3 de producdo efetiva de dados). Ou seja, a producdo de dados em si ocorreu em duas aulas
com dois periodos e uma aula com um periodo simples. Além disso, como dito, a préatica
ocorreu durante o final do ano letivo, as/es/os estudantes participantes em sua maioria estavam
ali por interesse de participar da pesquisa, uma vez que ndo houve qualquer obrigatoriedade
para essa participacao, coadunando com a questdo do &mbito escolar que ja estava encaminhada
com os conceitos finais pré estabelecidos.

Em relagdo aos encontros na escola, tivemos um primeiro contato no dia 25/11/2022
com duragdo de 30 minutos, sendo esse 0 momento que o pesquisador foi até a escola, se
apresentou a direcdo, conversou com a turma a respeito da pesquisa e entregou 0s termos de
assentimento e consentimento para serem assinados. O primeiro encontro de producéo efetiva
de dados ocorreu no dia 02/12/2022 durante o turno da manha com duragéo de 1 hora e meia,
sendo esse 0 primeiro encontro que sera explorado na préxima sec¢do. O segundo encontro
ocorreu no dia 07/12/2022 no turno da manha com duracdo de 45 minutos. Além disso, 0 nosso
terceiro encontro aconteceu no mesmo dia, s que durante o turno da tarde com duragédo de 1

hora e meia.

3.4 PARTICIPANTES

A preservacdo da identificacdo das/dus/dos participantes em anonimato € um cuidado
que adotamos. Entdo, vamos atribuir as/aes/aos estudantes letras para representar elas/elus/eles,
de modo que sirva como identificacdo. Note, que nosso critério para as letras foram a ordem
alfabética, mas as/es/os participantes de nomenclatura “A” ¢ “B” ndo geraram dados para a
pesquisa, pois ndo levaram os termos para a participacdo nessa. Entéo, a tabela a seguir vai

listar as/es/os participantes com suas respectivas nomenclaturas, idades e sexos.

Quadro 1 - Quadro de participantes da pesquisa

Participantes | Idades Sexo

C 14 anos Masculino
D 15 anos Feminino
E 14 anos Feminino
F 14 anos Feminino
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G 14 anos Feminino

| 16 anos Feminino

Fonte: A pesquisa.
Assim, nas proximas secdes sera tratado a descri¢do das praticas em que vamos utilizar

essas nomenclaturas para identificar as acdes das/dus/dos participantes.

3.5 ENCONTROS

No primeiro encontro (02/12/2022), tinhamos duas duplas, sendo a primeira formada
pelos estudantes G e C, a outra dupla D e 1. Ja no segundo e terceiro encontros (07/12/2022) as
duplas tiveram modificacdes, e resultaram na formacéo de estudantes: GC, DF e IE. Vale
salientar, que os estudantes F e | participaram da pesquisa s6 nos dois Ultimos encontros. Entéo,
mudamos as duplas com o intuito de ao menos uma pessoa por dupla ja ter acompanhado o
inicio de nossas discussdes. Assim, caso surgissem duvidas sobre o que foi visto no primeiro
encontro, além do professor, claro, um dos integrantes da dupla poderia auxiliar nas respostas.

Como ja dito antes, o semestre de desenvolvimento da pesquisa esteve um tanto quanto
incompativel com o calendario da escola e para que o pesquisador pudesse conseguir realizar
o trabalho de conclusédo de curso, teve que optar por desenvolver a pratica justamente no més
de dezembro de 2022. Esse fato, como dito, acabou interferindo no nimero de estudantes que
participaram da pesquisa, pois as/es/os estudantes ja estavam com notas e frequéncia para
avancar na etapa seguinte, o primeiro ano do ensino médio. Sendo assim, foram
poucas/pouques/poucos  as/es/os estudantes presentes na escola durante esse periodo.
Entretanto, buscamos ao maximo focar e buscar realizar uma pesquisa com todo o rigor

metodoldgico necessario.
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3.5.1 Primeiro Encontro

A abordagem inicial foi de conversar com as/es/os estudantes a respeito de como iria
funcionar a nossa dindmica. Sendo assim, conforme foi sugerido as/es/os estudantes foram
divididos em duplas, de modo que deveriam seguir as instrucdes de registrar as discussdes de
cada dupla em uma folha A4, como se fosse um relatorio, assim como, falar mais proximo aos

dispositivos de gravagdo de audio disponibilizados pelo professor/pesquisador.

Para iniciar as discussdes, o professor/pesquisador apresentou uma série de perguntas
as/aes/aos alunas/alunes/alunos de modo geral. Entdo, apds o professor/pesquisador fazer os
guestionamentos as/aes/aos estudantes, essas/essus/esses tinham um tempo em torno de uns
cinco minutos para formularem uma resposta, sempre frisando a possibilidade de consultar na
internet ou, entdo, tomar por base as ideias pessoais ou aquelas decorrentes do didlogo no
grupo. O professor/pesquisador passava de grupo em grupo para realizar a gravagdo do audio
do que pensaram sobre o questionamento. Inclusive, para as/es/os que ndo se sentiam muito
confortaveis em falar, o professor sugeriu que usassem uma folha como ficha de registro para
anotarem aquilo que fossem formulando. Além disso, enquanto uma dupla falava o grande
grupo ficava em siléncio para prestar atencdo na conversa.

A seguir seréa apresentado todos os questionamentos ordenados na forma que foram

apresentados as/aes/aos estudantes.

I.  Vocés ja ouviram falar no prefixo bi?
e Pensando em Copa do Mundo, quais sdo as selecBes que sdo bicampeds? O Brasil foi
bicampedo em qual ano?
I1.  Jaouviram falar nas palavras binario, binaria e binaridade? Ouviram falar? Tem alguma
nocdo do que sejam?

I1l.  Vocés ja ouviram falar em nameros binarios, para que servem?
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Figura 1: Atividade 1
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Fonte: A pesquisa

Dando continuidade, em um segundo momento, foi proposto as/aes/aos
educandas/educandes/educandos a Atividade 1 (Anexo 1), com o intuito de decifrar alguns
cddigos baseados em simbolos e assim os codigos estavam organizados em varios itens. Entéo,
deviam atribuir os algarismos zero ou um de acordo com a legenda do item. Como parte do
problema, uma das tarefas que davam continuidade a Atividade 1, se referia a converter 0s
cddigos em algarismos zero e um (binarios) para a representacdo decimal.

Mais adiante, em um terceiro momento, a abordagem envolvia a Atividade 2 (Anexo
I), de tal modo que os estudantes precisavam decifrar os cdigos a partir da imagem de alguns
rostos que estavam divididos em trés itens. Entretanto, o critério era de associar o algarismo
zero para meninos e 0 um para meninas, isso para todos os trés itens. Logo, abrindo
possibilidades para diversos tipos de respostas, ndo existindo uma unica solucdo possivel ou
até mesmo correta, pois sdo apenas rostos sem nada escrito ou atribuido que justifique de quem

se trata em termos de géneros masculino ou feminino.
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Figura 2 - Atividade 2

Atividade 2: Atribua o algarismo zero para menino e um para menina:

'Yy L

5

b)

Fonte: A pesquisa

Em seguida, foram realizados alguns questionamentos a respeito desta atividade 2, de
modo que o professor/pesquisador apresentava a ideia a ser discutida, dava um tempo de uns
cinco minutos para as/es/os estudantes pensarem, entdo, passava em cada dupla de estudantes
para ouvir as conclusdes que tinham chegado. No caso, a respeito das indagacdes,
normalmente, as/es/os alunas/alunes/alunos respondiam de forma direta e demoravam cerca de

uns dois minutos. Serdo listadas a seguir 0s questionamentos na ordem que foram propostos:

I.  Quais resultados vocé encontrou?
Il.  De que formas vocé justifica a atribuicdo de valor em cada caso?
1. Como vocé consegue identificar quem € menino e quem é menina?
IV.  Vocé ja ouviu falar em pessoas trans? De que forma?
V.  Apos essa conversa voceé trocaria os valores atribuidos em sua atividade?
Nosso tempo para aplicar a préatica estava curto, devido a questdo de estar no periodo
de fim de ano letivo. Entdo, algumas escolhas tiveram que ser feitas para otimizar a nossa
pratica e conseguir debater todas as ideias planejadas. Sendo assim, a ideia inicial era de fazer

na Atividade 2 a conversdo dos binarios encontrados para a base decimal, mas, como o tempo
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era eximio decidimos que cada grupo iria escolher apenas um dos trés itens para realizar essa
conversao de bases. Logo, deveriam escolher dentre os itens a, b e ¢, um deles para realizar a
mudanga de binério para decimal. Para realizar esse processo, as/es/os estudantes usaram o
algoritmo que aborda a ideia dos binarios como sendo poténcias de base dois e prestando
atencdo na posicdo em que se encontrava cada poténcia, logo realizaram uma multiplicacédo
entre cada poténcia de base dois e o codigo zero ou um referente a respectiva posicao. Por fim
fazendo a soma de todos estes produtos. Esse algoritmo foi explicado de forma expositiva no
quadro de canetas, mas nem todas/todes/todos entenderam, inclusive percebemos que durante
a atividade as/es/os integrantes das duplas estavam se ajudando com a utilizacdo do algoritmo
de conversdo de base binaria para decimal, ou seja, trabalhando em equipe e desse modo

concluimos o primeiro encontro.

3.5.2 Segundo Encontro

Neste segundo encontro, comegamos a aula com um resumo breve do que tinhamos
trabalhado no dltimo encontro, retomando as questdes iniciais sobre o entendimento de
binaridade e também sobre a Atividade 1 e a Atividade 2 realizadas, ao passo que ressaltamos
mais uma vez a questdo de poder transformar valores binarios em decimais, por meio do
algoritmo de conversdo de bases. Sendo assim, foi mais ou menos aguela analogia que acontece
em uma nova temporada de uma série, em que se passa de forma rapida os ocorridos antes
dessa nova temporada, para que 0s sujeitos possam relembrar o contexto e assim poder entender

melhor o que esta por vir.

Seguimos com 0s questionamentos aos grupos mencionados de forma oral pelo
professor/pesquisador, apresentando um questionamento por vez, de modo a dar uns cinco
minutos para as/es/os estudantes formularem uma resposta. Entdo, o professor se direcionava
a cada grupo para escutar o que as/es/os alunas/es/os tinham pensando sobre a indagacao. Além
disso, existia a possibilidade de registrar essas discussdes em uma folha de relatério que deveria
ao final do encontro ser entregue ao professor/pesquisador. E sendo assim, as discussdes

seguiram a ordem:

I.  Por que a binaridade menino/menina é tdo estigmatizada(rotulada)?
Il.  Por que devemos classificar como sendo 0 ou 1?

IIl.  Como seria a matematica sé com 0 e 1?
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IV.  Vocé acredita que SO pode existir menino ou menina, como se fosse 0 ou 1?
V.  Sabemos que existe o sistema decimal, de base 10, o que abre possibilidades, mas sera

que sO existem esses dois sistemas?

Realizado esses questionamentos do modo descrito anteriormente, chegamos ao final
do segundo encontro da pesquisa. A seguir, vamos falar da continuagdo e também do ultimo
encontro das préaticas da nossa pesquisa. Importante salientar, que o segundo encontro e o
terceiro encontro ocorreram no mesmo dia (07/12/2022), mas sendo o primeiro no turno da

manhi e o terceiro durante a tarde.

3.5.3 Terceiro Encontro

Neste encontro, comegamos com uma aula mais expositiva, explicando as defini¢bes
das bases numéricas binaria, octal e hexadecimal. De modo, a explorar as especificidades de
cada uma delas e também a respeito da conversdo entre elas com todos os aparatos de
algoritmos e técnicas para realizar estes procedimentos de conversdes entre as bases numeéricas.

Em um segundo momento, nosso foco se voltou para a Atividade 3 (Anexo I11), em que
tinhamos dois conjuntos de rostos separados em itens, e as/es/os estudantes tinham que atribuir
valores aos rostos, a partir da base octal com base nos géneros identitarios. Cada dupla contou
com um tempo de oito minutos para atribuir os valores com base nos rostos, criando alguma
classificacdo em referéncia a géneros e também usando a base octal, entdo dispondo de

algarismos entre zero e sete.

Figura 3 - Atividade 3

Atividade 3 - Atribua valores de algarismo entre 0 e 7 para 0s rostos de acordo com o género
da pessoa:

Fonte: A pesquisa.

Os questionamentos seguintes, foram sendo expostos de maneira oral pelo

professor/pesquisador um de cada vez. E assim, dando tempo para os grupos formularem
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algumas ideias para embasar a discussdo. O professor/pesquisador passava em cada grupo para

ouvir e registrar o audio das ideias sobre 0s questionamentos.

Questionamentos e discussdes seguintes na ordem que foram empregados na aula:
S6 existem os sistemas numéricos binario e decimal?

Quantos mais podem existir?

SO existe menino e menina na categoria de género masculino e feminino?

A binaridade € a unica possibilidade/condic¢éo?

Em seguida, como fechamento para nossa pratica da pesquisa, o questionamento “IV”,

nos permitiu seguir para outras questdes a respeito dessa questao das diversas possibilidades.

Logo, seguimos novamente a ideia de apresentar cada questionamento, dar um tempo para 0s

grupos pensarem, em seguida cada grupo apresentou sua resposta, enquanto os demais

prestavam atencao e se fosse o caso podiam levantar a mao e fazer qualquer questionamento

referente a discussdo que estivesse sido discutida.

Essas discussdes foram colocadas para fechar a nossa pesquisa, devido ao nosso

objetivo de buscar, por meio de aprendizagens matematicas de bases numéricas, tratar de

questdes de género. Durante esse processo, vimos, por exemplo, que a base binaria ndo é a

Unica forma de representacdo numeérica. Inspirados nessas discussdes feitas ao longo dos

egncontros, encerramos Nossas préticas com oS seguintes questionamentos:

Se as possibilidades de identidades de géneros e sexualidades séo diversas, por que
muitas pessoas insistem em taxar (discriminacdes) a vida das/des/dos
outras/outres/outros? Como devemos agir frente a essas situagdes? Como nos
posicionar? Como a matematica ajuda a entender as possibilidades?

Além de géneros, quais outras discriminacfes vocés conhecem? Como nos dispor a

enfrenta-las enquanto sociedade?
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Ap0s essa Ultima discussdo, a nossa pratica da pesquisa chega ao fim com o total dos
trés encontros. Desse modo, no proximo capitulo entramos na parte da apresentacdo e das
discussdes sobre os dados que foram produzidos ao longo das aulas praticas, as quais foram
realizadas seguindo os planejamentos abordados anteriormente.
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4. RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste capitulo, apresentamos e fazemos uma andlise dos dados produzidos nesta
pesquisa, por meio da transcricdo dos encontros que ocorreram e que foram decorrentes da
nossa pratica investigativa. Sendo assim, nosso objetivo é compreender como ocorre a
constituicdo do conhecimento matematico por meio de atividades tratando de bases numéricas
e géneros. Além disso, analisamos esses dados sob o aporte tedrico dos nossos referenciais, ou
seja, dando sustentacdo para a compreensdo e esclarecimentos a pesquisa.

A nossa pergunta de investigacdo da pesquisa possui a finalidade de buscar
compreender como ocorre a constituicdo do conhecimento matematico, por meio de um
conjunto de atividades envolvendo bases numéricas e a concepcao de género. Logo, analisamos
e transcrevemos os dados produzidos durante os nossos encontros. Apos a leitura de todas as
transcricGes de nossa pesquisa, grifamos as partes que, a nosso ver, respondiam a nossa
interrogacao. Apds isso, agrupamos essas marcacdes pelos sentidos que se evidenciaram de
forma que, assim, emergiram dos dados trés categorias de sentidos subjetivas, ou seja, talvez
uma/e/um outra/e/o pesquisadora/ie/pesquisador pudesse encontrar categorias distintas. Essas,
atendem a proposta da nossa pergunta diretriz de pesquisa, ou seja, apresentam possiveis

formas de contemplar o foco da nossa investigacdo, sendo as categorias divididas em:

A. Categorial (C1) - “COMPREENSAO DA BINARIDADE EM DIFERENTES
PERSPECTIVAS"

Durante nosso trajeto pelos dados, a categoria emergiu dos dados, num conjunto de
excertos que mostravam a defini¢do de binaridade em diferentes contextos. Desse modo, esses
excertos sob a nossa interpretacdo revelam “Como ocorre a constituicio do conhecimento
matematico, por meio de um conjunto de atividades que envolvem bases numéricas e a
concepcio de género?”. Sendo assim, acreditamos que tais recortes, se analisados sob a luz

do referencial tedrico abordado, podem nos conceber respostas para a nossa questéo diretriz.

B. Categoria 2 (C2) - “EXPERIENCIAS ESTETICAS”
Observando e analisando as transcrigdes dos dados produzidos, um pardmetro
recorrente em varios excertos, referia-se ao como atribuicdes e discussfes giravam em torno
de questdes estéeticas. Logo, esses conjuntos de excertos puderam, do nosso ponto de vista,

mostrar uma forma de “Como ocorre a constituicio do conhecimento matematico, por meio
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de um conjunto de atividades que envolvem bases numeéricas e a concepc¢ao de género?™.
Desse modo, acredita-se que possiveis respostas podem surgir desses excertos que tratam de
andlises com bases em estética, os quais foram abordados sob a visdo do referencial tedrico,

com ideias, por exemplo, de “experiéncias estéticas”, “marcadores sociais”, “Teoria Queer”.

Portanto, sendo possiveis resultados para embasar a pergunta de pesquisa.

C. Categoria 3 (C3) - “DIALETICA DAS COISAS”

Um determinado movimento dialético apareceu em meio aos dados produzidos na
pesquisa. Assim, na nossa visao, esses movimentos de dialogo entre percepcdes contraditdrias
abrangem a medida de “Como ocorre a constituicdo do conhecimento matematico, por
meio de um conjunto de atividades que envolvem bases numéricas e a concepcdo de
género?”. Neste ambito, acreditamos que essas passagens entre percepc¢des da dialética das
coisas, vistas sobre o ponto de vista tedrico, num aspecto filosofico, por exemplo, podem vir a
contribuir para a nossa investigacao.

Apresentamos as trés categorias de significados (C1, C2 e C3), visto de forma breve
algumas de suas caracteristicas que deram origem as ideias de cada uma das categorias. A
seguir, vamos olhar cada uma das categorias acompanhadas dos conjuntos de excertos
atribuidos a cada uma delas. Entdo, na proxima secdo as discussdes serdo em torno de como
ocorre a constituicio do conhecimento matematico “PELA COMPREENSAO DA
BINARIDADE EM DIFERENTES PERSPECTIVAS”.

4.1 PELA COMPREENSAO DA BINARIDADE EM DIFERENTES PERSPECTIVAS

Nessa se¢ao intitulada "Pela compreensdo da binaridade em diferentes perspectivas”, o
nosso objetivo é explorar excertos que emergiram dos dados e que nos trazem o conceito de
binaridade por diversos pontos de vista. Também, trata-se de um possivel aparato de ideias que
trazem indicios de respostas a nossa pergunta foco da pesquisa. Vamos, a partir disso, dividir
a secdo em conjuntos de excertos: Binaridade e Biologia (C1EL), Binaridade e Matematica
(C1E2) e Binaridade e Géneros (C1E3). O primeiro C1E1 traz discussdes sobre as defini¢des
da binaridade no ambito da Biologia. Em C1E2, tratamos do conceito de binario, mas com o
foco na explicagdo matematica. Por fim, em C1E3 o conceito de binario aparece atrelado a

concepcao de géneros.

E1: Binaridade e Biologia - 02/12/2022 - Manha - Grupo D e | - Ficha de relatério

43



Nossas discussbes focaram na investigagdo sobre o entendimento das/des/dos
estudantes do grupo D e I. As/es/os estudantes D e | foram escolhidos para esse recorte da

Figura 5, isso devido a uma abordagem de defini¢do ao binarismo no &mbito da biologia.

Figura 4 - Questédo sobre o significado de binario,

e Vocés sabem o que significam as palavras binario/bindria/binariedade? Ja
ouviu falar? Tem alguma nocdo do que seja?
o (sugerivel que pesquisem na internet)

Fonte: A pesquisa.

Nesse momento, as/es/os estudantes ficaram livres para pesquisar na internet alguma
possivel resposta sobre a questdo do significado do termo binério, mas também podiam falar
sua resposta pessoal com base em suas concepcfes sobre o assunto. Para essa analise,
trouxemos a ficha do grupo formado por G e I, em que escreveram suas ideias. Assim,

descrevem:

Figura 5 - Ficha do Grupo G e I (1° encontro)
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Fonte: A pesquisa.

De imediato, o grupo G e I ja define como sendo binario algo “que tem dois elementos”,
ou seja, binario dando o sentido de duas coisas. Seguindo seu raciocinio, cita também que se
trata de algo “que se comporta em dois elementos”, ideia de dualidade entre intensidades. Por

fim, uma defini¢@o da biologia que “classifica cientificamente as espécies animais e vegetais”,
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e assim dando essa ideia de classificagdo como sendo uma coisa, ou sendo outra, para nds,
apresentam uma légica de dualidade. Nesse sentido, no campo matematico, como dito por
Rodrigues e Diniz (2015), se fala na base numérica posicional binaria, como dito pelo estudante
D, no sentido de que essa possui ou “tem dois elementos”. Ou seja, a segunda defini¢do pode
ser enquadrada no conceito matematico. Nesse excerto, o aluno D também trata da binaridade
sob o ponto de vista “da biologia que classifica cientificamente as espécies animais e vegetais”.
Nesse quesito, segundo discutido por Ferraro (2020) é preciso analisar essas afirmacfes com
estranhamento, a biologia como uma ciéncia da natureza, também precisa acompanhar a
evolucdo. Assim, classificar espécies sob a visao binaria é perigoso, pois o autor ainda fala da
questdo do interesse politico e de poder, e que para esse publico sustentar essas ideias de uma
biologia conservadora pode se tornar aspecto de massa de manobra, por tentar enquadrar 0s

seres em um modelo heteronormativo, assim, controlando os corpos.

C1E2: Binaridade e Matematica - 02/12/2022 - Manh& - Grupo C e G - Audio de n° 1 -
Intervalo de [04:22 - 04: 38]

Nesse caso, a nossa discussao também era a respeito da compreensdo de binaridade,
como apresentado na Figura 4 o questionamento de C1E1. O aluno C ao ser questionado pelo
professor/pesquisador tomou tais palavras:

P- Ent&o eu vou passar de grupo em grupo e vou perguntar o que VOCés
entendem por binario. [04:22 - 04:28]

P - Certo, o0 que tu colocou que entende por binario? [04:28 - 04:32]

C - Binario tem o c6digo binario que é formado por dois nimeros: zero
e um. [04:32 - 04:38]

O professor inicia a situagdo perguntando ao estudante C o “que entende por binario?”
No caso, 0 que significa para ele essa ideia de binario. De imediato, surge como resposta a
questdo do “codigo binario”, no qual sao atribuidos os algarismos zero € um. Sendo assim, a
resposta do aluno C se coaduna ao que Rodrigues e Diniz (2015) definem como sendo uma
base numérica, também posicional, ou seja, a posi¢do dos algarismos interfere na representacéao
numérica, e sua escrita é toda organizada em termos dos algarismos zero e um. Além disso,
pode-se através de alguns algoritmos converter valores decimais em binarios. Entdo, chegamos
numa situacao em que o aluno C est& no processo de constituicdo do conhecimento matematico
de bases numéricas, ou seja, referindo-se ao binario sob o ponto de vista matematico, no

entendimento especifico a respeito do conceito da base binéria.

45



C1E3: Binaridade e Géneros - 02/12/2022 - Manh - Grupo D e | - Audio 1 de n° 1 - [03:02 -
03:40]

Esse excerto, assim como 0s outros, fez parte do mesmo questionamento sobre o
entendimento dos estudantes, quanto ao conceito de binaridade. Entdo, o estudante D associou
a binaridade atribuida ao género, como podemos observar na sua resposta:

P - O que significam as palavras binério, binaria e binaridade? Podem
usar a internet ou usar o que vocés acham(pensam). [03:02 - 03:11]

D - Binaridade me pegou! [03:13 - 03:14]
P - E binario? [03:14 - 03:15]

D - Binério eu sei. [03:16]

P- O que é binério? [03:17]

D - Depende do que tu esta perguntando, tipo o género binério. [03:
18 - 03:25]

P - Pode ser, é um exemplo! [03:26]
P - O que é um género binario? [03:27]

D- Ai, ndo sei explicar, género ndo binario é que néo se identifica com
nenhum género. [03:28 - 03:34]

P- Sim, e 0 binario? [03:34 - 03:37]
D - Ai € o que se identifica com dois. [03:38 - 03:40]

O aluno D inicia explicando que o género “ndo bindrio” é o que ndo esta atribuido a
“nenhum género”, ou seja, que ndo se identifica com nenhum género dentro do espectro
masculino e feminino. Em seguida, ao ser questionado sobre o género binario, sua resposta é
colocada como sendo “0 que se identifica com os dois”, ¢ esses dois, sdo referentes as
expressdes de géneros como limitadas dentro apenas do feminino e masculino. Essas
discussbes levantam questdes importantes sobre pensar no género além do binério, e nesse
aspecto véao ao encontro do que Miranda e Lima (2019) apresentam, por exemplo, um corpo
masculino ndo necessita assumir essa figura do homem e do heterossexual. A ideia central dos
autores é a busca por descolar as associa¢fes entre géneros, sexos bioldgicos e sexualidades,
com o objetivo claro de respeito as identidades de género e as orienta¢fes sexuais, criticando
0 movimento heteronormativo compulsério e dando espaco a outros moldes de vida, sem
nenhum tipo de discriminacdo ou opressdo em relacédo a existéncia da/de/do outra/outre/outro.

Dessa forma, compreendemos que o estudante D realiza uma série de comparacdes, inclusive
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usando algumas ideias contraditorias em termos de existéncia para gerar outras. E nesse
sentido, a constituicdo do conhecimento matematico aparece nas partes em que usa a ldgica

para definir situacdes. Inclusive, a ideia de definir € um pensamento matematico.

SINTETIZANDO AS IDEIAS DA CATEGORIA “COMPREENSAO DA BINARIDADE EM
DIFERENTES PERSPECTIVAS™

Seguimos na busca de compreender como E1, E2 e E3 estdo associados na categoria
C1, ou seja, as acOes apresentam as intersecgdes entre as ideias discutidas. Em E1, temos uma
colocagéo tratando da concepcdo da binaridade, por meio de um pensamento derivado da
biologia, mas a ideia parece equivocada e para explica-la trouxemos discussdes de Ferraro
(2020) sobre uma forma de biologia queer. Seguindo, no E2 a discussdo seguiu na definicao
do binério na linguagem matematica; trouxemos Rodrigues e Diniz (2015) ao conceitualizarem
a questdo do codigo binério, formado pelos algarismos zero e um. Por fim, em E3, a visao
escolhida para definir a binaridade foi sob as questdes de género. Nesse caso, nos entao
destacamos o0 género binario e 0 ndo binario, usando como base as falas de Miranda e Lima
(2019) que defendem a existéncia de outras identidades além da concebida como tradicional, a
identidade cis-heteronormativa. Nesse interim, os trés excertos se interseccionam em diferentes
perspectivas da concepcao de binaridade. Desse modo, conseguimos sucessivamente classificar
essas definicdes sob os pontos de vistas da biologia, da matematica e também da concepcéo de
género. De um modo geral, em cada um dos excertos ocorreram constituicGes diferentes do
conhecimento matematico, e talvez fique confuso de compreender, pois estamos acostumados
a tratar como conhecimento matematico aqueles vistos na escola/academia. Entretanto, nesses
casos da binaridade por diversas perspectivas, em sua grande parte foram pensamentos
matematicos, alguns mais explicitos e outros ndo tanto, mas de alguma forma essa discussao
da binaridade contribui para essa condigdo de constituir o conhecimento matematico.

Durante os ultimos trechos analisamos como ocorre a constituicdo do conhecimento

matematico, por meio das diferentes perspectivas da compreensdo de binaridade.

4.2 PELAS EXPERIENCIAS ESTETICAS

Nesta secdo, o nosso foco vai ser discutir as questdes referentes aos dados que
emergiram-se enquadrando na Categoria 2 (C2), dados esses decorrentes da nossa pratica.
Esses excertos foram selecionados sob o filtro de nossa pergunta diretriz que foi abrangida

nesses trechos, sob o viés de uma analise de experiéncias estéticas, ou seja, com base nas
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questdes visuais que apareceram na constituicdo do conhecimento das/des/dos estudantes. Para
realizar a analise, dividimos o conjunto de excertos: Parece ser (C2E1); Generalizacdes e
padrdes (C2E2); e Comparagdo com os numeros romanos (C2E3). No primeiro C2E1, as ideias
discutidas sdo sobre o exercicio de analisar rostos e classificar em menino ou menina. Em
C2E2, o excerto trata de questdes de padronizacdo em relacdo a concepcao dos géneros. Por
fim, em C2E3 a discussdo remete a uma atribuicdo dos numerais romanos como sendo uma

base numérica.
E1: Parece ser - 02/12/2022 - Manh - Grupo D e | - Audio de n° 2 - [00:05 - 00:20]

Estdvamos discutindo a respeito da atividade 2 (ANEXO I1), sendo essa atividade a que
tinhamos varios rostos e os alunos deveriam atribuir zero e um para menino ou menina,
respectivamente. Sendo assim, a nossa discussdo estava centrada em como as/es/os estudantes
fizeram para identificar quais dos rostos da atividade eram meninos e quais eram meninas. Para
entender as atribuicGes dos rostos, vamos adotar a notacdo de primeiro o item (ia,ib ou ic) a
que os/as/es estudantes se referem e também a posicdo (p1, p2, p3, p4 ou p5) da esquerda para

a direita.
Figura 6 - Atividade 2

Atividade 2: Atribua o algarismo zero para menino e um para menina:

- .

5

b)

Fonte: A pesquisa
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Foi ent&o, que os estudantes do Grupo | e D responderam da seguinte maneira:

P- E com vocés, cada um vai colocando o que entenderam. [00:05 -
00:08]

I - N&o, esse daqui (ib e p2) est& parecendo um menino.[00:10 - 00:13]
D- Eu acho que daqui (ib e p2) de menino é menina. [00:14 - 00:16]

| - Isso aqui (1b p1) é uma mulher eu acho, ndo é um homem [00:17 -
00:18]

D- Pra mim é um homem, ndo sei! [00:19]

I- Pra mim é um homem (1b e p2), s6 por causa do brinco da pra ver.
[00:20]

O estudante I comega afirmando com convicgdo que “esse daqui esta parecendo um
menino” [00:10 - 00:13], ou seja, 0 rosto estd parecendo um menino, passado um tempo o
aluno D fala sobre “achar” [00:14] que 0 “menino” na verdade é uma menina. Na terceira fala,
o estudante I traz novamente o elemento “eu acho” [00:14 - 00:16] para se referir a ser uma
mulher e ndo um homem. Ja o aluno D afirma ser um homem, mas conclui com “nao sei”
[00:19]. Assim, 0 estudante I conclui com a afirmagéo de “pra mim é um homem” [00:20], e
ja justifica que € “sO por causa do brinco” [00:20].

Analisando as falas do E1, o que encontramos sdo trechos que d&o a entender que 0s
estudantes | e D de fato ndo estdo mostrando certeza em suas afirmacdes. Acontece que 0s
termos do tipo “pra mim”, ou seja, para o sujeito, o que esta visualizando ¢ uma coisa, mas
para outra pessoa pode ndo ser o mesmo que para ele. Seguindo, 0 que encontramos nos trechos
que falam sobre “parecendo” [00:13], “por causa do brinco” [00:20], “pra mim é um homem”
[00:19] estdo entrelagados nas ideias de Miranda e Lima (2019, p.329) que relatam como sendo
marcadores com bases em estruturas sociais, ou seja, “[...|representacdes simbolicas e da
identidade na construgdo da realidade social”. Seguindo essa 16gica, a definigdo tanto da figura
masculina quanto da feminina tem bases nesses marcadores que buscam de alguma forma
“padronizar” as pessoas de acordo com as caracteristicas (im)postas e criando essa visdo de
identidade com base na estética. E sendo essas experiéncias estéticas com base em
conhecimentos matematicos, se analisar pensamentos, como comparagéo e classificagéo.

As consideraces vistas anteriormente foram a respeito do C2E1: Parece ser, e entéo
observamos a transi¢do das falas, e também os conhecimentos matemaéticos explorados para
dar significado as comparacdes realizadas pelo grupo | e D. Seguindo, nos encaminhamos para

a proxima analise de E2C2 - GeneralizacGes e padrdes.
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C2E2: Generalizagbes e padrdes - 07/12/2022 - Tarde - Grupo F e D - Audio de n° 3 - [00:13
- 00:51]

Considerando as questdes que construimos ao longo de nossos encontros sobre as
diversidades de género e identidades. Portanto, o questionamento em pauta estava nas diversas
possibilidades de representacdes de géneros, isto €, quais sdo 0s motivos que fazem muitas

pessoas em taxar, no sentido da discriminacdo, a vida das/des/dos outras/outres/outros.

Figura 7 - Questdo das diversas possibilidades

Consideracdes para finalizar:

Se as possibilidades sdo diversas, por que muitas pessoas insistem em taxar a
vida dos outros/outras/outres?

Fonte: A pesquisa.

Para relatar essa questdo, trouxemos as falas dos estudantes F e D:

F - Eu acho que durante anos o pessoal criou meio que tipo uma
idealizacdo do que é tipo, um padrdo da alta sociedade. Ent&o, € muito,
tipo ndo é muito normalizado tu pensar algo além de: ah! E um menino.
Ah! E uma menina. Entendeu? Ent&o, as pessoas estdo acostumadas a
sempre generalizar em relacdo ao género (binario com base na
biologia) da pessoa. Entéo é considerado normal entre aspas. [00:13
- 00:40]

D - Tipo, tu v& uma pessoa com o cabelo comprido, vai pensar, ah! E

menina! Ou uma pessoa de saia, uma menina também! [00:42 - 00:50]

F - O esteredtipo! [00:51]

O estudante F inicia a discussdo falando a respeito de “que durante anos o pessoal criou
uma idealizacdo do que é tipo, um padréo da alta sociedade”. Ele aborda a questdo de uma
sociedade estruturada em padrdes definidos, por pessoas que estdo economicamente acima em
termos sociais. O aluno F segue descrevendo que ¢ “normalizado” a questdo de ndo ser aceito,
qualquer diversidade que ndo seja menino ou menina. Continuando, o aluno F levanta uma
questdo a respeito de ser um habito “generalizar” as pessoas “em relacdo ao género (binario
com base na biologia)” em que o ser nasce, o qual se torna um fator que determina “a
identidade” (entre aspas). Logo, o estudante D complementa o discurso de F, no ambito de
abordar falas do tipo: “tu vés uma pessoa com o cabelo comprido” e, entdo, associa com

menina, € 0 mesmo se repete se a pessoa estiver usando “saia” ¢ “uma menina também”.
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O E2 - GeneralizacOes e padrdes, nos leva a pensar sobre o que Lugones (2014) retrata
como sendo “colonialidade de género”. Assim, associamos a ideia do aluno F, quando ele fala
“idealizagdo do que é tipo, um padrdo da alta sociedade”, a questdo colonial. Na verdade, essa
situacdo se trata dessa analise sofrida pela concepgdo de género de modo racializada e
capitalista, fruto da construcdo da nossa sociedade com fortes tracos historicos referentes ao
colonizador e que impactaram no colonizado de forma opressiva e normalizadora. No quesito
de buscar associar a pessoa, de forma generalizada, a uma identidade de acordo com o0 sexo
biol6gico, chamando isso de género, € um erro, pois, conforme Rosa e Sachet (2021, p.1253)
pontuam “[...] ndo € qualquer caracteristica fisica ou bioldgica que determina qualquer género”.
Observando a fala do aluno D, remetemo-nos também ao que ja definimos como marcador
social, com base em um modelo heteronormativo, mas que se relaciona com a fala dos autores
Rosa e Sachet (2021, p.1253), quando se referem que “qualquer caracteristica fisica” nao
determina qualquer género, como uma critica a esse modelo de marcacges. Entao, esse processo
da generalizagdo dos corpos em relacdo ao género (biol6gico), vistos na fala da/e/o participante
F [00:13 - 00:40], nos mostra um pensamento matematico, a final, esse movimento de procurar
generalizar € uma ideia matematica, mesmo que defendemos através do tedrico ndo concordar
com generalizacdo de corpos e caracteristicas bioldgicas. Mas, 0 nosso objetivo é apresentar
essa constituicdo de conhecimento matematico presente nestas passagens vistas anteriormente.

A aventura em C2 - “ PELAS EXPERIENCIAS ESTETICAS” continua, sendo o
recorte anterior referente ao conjunto de excertos que entregam C2E2 - Generalizagdes e
padrdes. Logo, vamos observar e analisar as a¢Ges do ultimo conjunto de excertos de C2,

denominado C2C3 - Compara¢do com 0s nUmeros romanos.

C2E3: Comparag&o com 0s niimeros romanos - 07/12/2022 - Tarde - Grupo C e G - Audio de
n®4 - [00:03 - 00:23]

Os recortes dos dados que constituem esse excerto sdo provenientes da atividade 3
(ANEXO III). Nela (atividade 3) era solicitado as/aes/aos estudantes atribuirem valores aos
rostos, mas que essa atribuicdo fosse por meio da base octal. Entdo, 0 nosso questionamento
que se sucedeu foi sobre existir s6 0 sistema numeérico binario e o decimal, ou se existiam outras
possibilidades.

Figura 8 - Atividade 3

Atividade 3 - Atribua valores de algarismo entre 0 e 7 para 0s rostos de acordo com o0 género
da pessoa:
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a) : ;

Fonte: A pesquisa.

Entdo, observamos no excerto a seguir o trecho em que o professor P faz o

questionamento ao aluno C.

P- Tu acha que s6 existe essas duas (decimal e binario) ou tem outras
possibilidades? [00:03 - 00:05]

C - Tem outras possibilidades, por exemplo, 0s nimeros romanos que
eram usados antigamente, também qualquer um pode montar uma base
numerica. [00:06 - 00:12]

P - Certo, entdo da um exemplo de uma base numérica que tu poderia
inventar. Qual a base ? [00:13 - 00:15]

C - Uma base, por exemplo,de0a5,de0a3,de3a7,aqueeuquisesse.
[00:16 - 00:23]

O professor P inicia a discussdo questionando o estudante C sobre existirem apenas
duas possibilidades para bases numéricas, no caso sendo elas a binaria e a decimal. Em seguida,
o aluno C fala sobre “outras possibilidades” [00:06 - 00:12], dando a entender que ele esta
conseguindo conjecturar outras opg¢des. Um exemplo proposto é em relacdo aos nimeros
romanos, visto como sendo algum tipo de base numérica além da binaria e decimal. O
estudante conclui com sua fala que “qualquer um pode montar uma base numérica” [00:06 -
00:12], e mais uma vez sustenta a ideia de que podem existir outras bases diferentes das duas
que eram foco da discussao.

Analisando este ultimo excerto, nos deparamos com uma situagdo em que o aluno fala
sobre 0s nimeros romanos como sendo uma base numérica, mas, na verdade, se trata de um
sistema de numeracdo ndo posicional, de acordo com Rodrigues e Diniz (2015). Entéo, nesse
momento, a nosso ver, faltou uma atitude® de questionamento e orientagdo de forma a intervir

nessa forma de pensar do estudante, por parte do professor/pesquisador. Mesmo assim, essa

8Nas considerac@es finais iremos falar mais a respeito dessas situacdes em que o professor/pesquisador poderia
ter agido de modo diferente.
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comparacdo que o aluno C fez ao associar o sistema de numeracdo romana a uma base
numérica, pode ser entendida como uma experiéncia estética, pois, como Rosa (2021) discute,
a experiéncia estética liga-se a ideias matematicas que ndo necessariamente sdo aquelas usuais
na algebra, geometria e etc. sob 0 modo como sdo vistas na escola, mas, ideias vinculadas ao
pensar matematicamente e que se coadunam com o comparar, relacionar, por exemplo. Nesse
sentido, esse ato de comparar as representacfes, encontrando relacbes para afirmar que os
numerais romanos eram uma nova base, a nosso ver, passa por esse processo de fazer relages
entre as duas estruturas, com base no visual, na imagem. Logo, nesse excerto entendemos que
foi explorada outra questdo que Rosa (2021) discute, ou seja, 0 modo como a comparagdo
visual pode influenciar na forma que analisamos e compreendemos o0 mundo e assim
constituindo o conhecimento matematico.

De forma individual observamos e também usamos recursos tedricos para se referir aos
excertos: E1 - “Parece ser”, E2 - “Generalizagdes e padrdes” e E3 - “Compara¢do com nimeros
Romanos”. Logo, pretendemos a seguir linkar os trés excertos, com a pretensdo de sintetizar

as ideias da categoria C2 - “EXPERIENCIAS ESTETICAS”.
SINTETIZANDO AS IDEIAS DA CATEGORIA “EXPERIENCIAS ESTETICAS”

Em E1 - Parece ser, nossas discussdes em relacdo as falas dos alunos | e D tiveram
como foco a questdo dos marcadores sociais, com embasamento em Miranda e Lima (2019),
justificando o comportamento de atribuir aos géneros das pessoas um modo particular de vestir,
ou de corte de cabelo especifico, por exemplo, no sentido matematico de comparacdes e
analises. Seguindo, no E2 - Generalizac6es e padrbes os estudantes D e F comentaram sobre a
questdo de normatizacbes que a sociedade cria, e assim seguimos com as ideias de, Rosa e
Sachet (2021), determinam que as caracteristicas fisicas e bioldgicas de qualquer ser nao
determinam o género, além de chamarem esse movimento tradicional de “heterrosexualidade
compulsoria”, e nesse aspecto identificamos o sentido matematico nas a¢6es de generalizagdes,
no caso, um pensamento matematico discutido em C2E2. Por fim, no E3-Comparagdo com 0s
nimeros romanos as falas sdo referentes a forma que o estudante C relatou sobre existirem
varias bases numéricas, e mesmo ndo sendo uma base numérica, o exemplo dado pela/ie/o
aluna/e/o foi o dos numeros romanos. Com base nesses aparatos teoricos, nossa investigacao
foca a questdo das experiéncias estéticas, sob o ponto de vista de Rosa (2022), falando inclusive
das experiéncias estéticas com a matematica, no quesito da comparagéo esteticamente entre
dois tipos de numeracdes. Isto é, o ato de comparar permite que haja um processo matematico

em se problematizar e buscar alternativas ao problema.
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Uma davida que surge ao final desse trecho, é sobre como esses excertos se relacionam
com a nossa pergunta de investigacdo da pesquisa. Neste momento, 0 que trouxemos para
embasar e defender é a questdo da experiéncia estética, essa € uma caracteristica revelada nos
trés excertos abordados. Nos trés, surge uma analise numérica e de género com base em
estéticas. A matematica, por sua vez, para ser compreendida, precisa ser estranhada no sentido
de ndo a condicionarmos a formas coloniais que s6 nos remetem a numeros e contas. Assim,
assumimos esse estranhamento da matematica também com base na Teoria Queer (LOURO,
2021), ou seja, estranhar a matematica definida pelas areas da algebra, geometria, aritmética,
etc, € um processo salutar, no sentido de se questionar: s6 isso que existe? E isso que é
matematica? Ao desconfiarmos da essencialidade e universalidade dessas no¢oes, ja definidas
como sendo a matematica escolar/académica, vamos ampliando o pensamento matematico
como em Rosa (2022), como as experiéncias estéticas no sentido visual, da imagem, definindo
com base no que nossos olhos enxergam. Entdo, em E1 quando o estudante | fala sobre
“parecendo” se trata de uma forma de comparagdo, em E2 quando aparecem recortes do aluno
F em que esse se refere a "padronizagido" ou “generaliza¢do” em termos de sexo bioldgico e
padrdes de vestuario como sendo género e em E3 quando se trata de um comparativo estético
entre numeros para dizer de outras possibilidades que ndo somente a binaria, estamos
defendendo a constituicdo do conhecimento matematico para além de ndmeros, contas e
férmulas, mas como ato de expressar um ideia por meio de comparacao, relagcdo, mensuracéo,
por vezes, espacializacdo etc. Os seus sentidos dados a essas a¢gdes do pensamento matematico

sdo sentidos dados ao pensar matematicamente, também disponiveis em uma diversidade.

Durante os Gltimos trechos analisamos como ocorre a constituicdo do conhecimento
matematico, por meio de algumas experiéncias estéeticas. Entdo, na proxima se¢do vamos tratar
da constituicdo do conhecimento matematico, mas observando essas construgdes C3 -”
DIALETICA DAS COISAS”.

4.3 PELA DIALETICA DAS COISAS

Nesta secdo iremos analisar alguns dos nossos dados que remetem a categoria de
dialética das coisas (C3). Entéo, abordamos algumas situacdes que ocorreram durante a nossa
pratica. Essas situacBes sdo representadas por meio das falas dos estudantes durante as
discussdes ocorridas referentes a matematica e tratando das questfes de géneros. Entdo, em
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alguns momentos percebemos 0 movimento de a partir das questdes de géneros ser possivel
desenvolver aprendizagens matematicas. No caso, as/es/os estudantes possuiam algumas
bagagens de conhecimento sobre género binério, e migraram essa ideia para 0s conceitos
matematicos de base numeérica binéria. Esse processo, se classifica do ponto de vista filoséfico
como a dialética entre as coisas, de modo fluido.

Séo trés excertos de dados que abordam trés conjuntos de momentos e discussdes que
ocorreram em momentos diferentes. Assim, vamos chamar esses trés excertos de: Nao binario
oposto de binario (C3E1), Géneros e nimeros (C3E2) e Matemética como meio de ver outras
possibilidades. O primeiro C3E1, aborda mostra a relacao de existéncia entre o binario e o ndo
binario, no caso existindo uma dependéncia conceitual para suas existéncias. Em C3E2, a
questdo discutida envolve nocdes de existirem varios ndmeros, assim como existem Varios
géneros. Por fim, na C3E3, o foco é as aprendizagens matemaéticas auxiliando na concepc¢éo de

existéncia de outras possibilidades de géneros.

C3E1: N&o binario oposto de binario - 07/12/2022 - Tarde - Grupo D e | - Audio de n° 7 -
[00:00 - 00:35]

No ultimo encontro, uma discussao proposta as/ies/aos estudantes era referente a um
questionamento sobre a binaridade ser a unica possibilidade/op¢do/condicéo, isso de forma
aberta, sem relacionar diretamente as questdes de géneros ou aprendizagens de bases
numeéricas. Escolhemos para anélise, o trecho em que o grupo formado por F e D, relatam suas
opinides sobre a binaridade como Unica condicdo existente. Na sequéncia, acompanhamos 0s

dialogos:
F - Essa dai eu ndo vou saber elaborar. [ até 00:02]
P - Por qué? [00:03]
D- Eu também néo vou saber elaborar. [00:04]
P - Mas tu reconhece que ndo é a Unica opc¢ao? [00:06]
D - Reconheco que néo é. [00:07]
P - Qual seria a outra opg&o sem ser o binario?[00:08 - 00:13]
D- O néo binario! [00:14]

P - Vocés querem falar sobre essa ideia? O que € 0 ndo binario? [00:15
-00:18]

D - Que néo se encaixa em algo que € binario. [00:23 - 00:29]
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P - Tipo feminino e masculino, zero ou um ? [00:30 - 00:31]

D - Tipo decimal n&o € binario! [00:32 - 00:35]

Em um primeiro momento, o aluno F e D relata nao saber “elaborar” uma resposta
para a questdo de condicdo binaria ser Unica. O professor/pesquisador instiga a pensar, e
consegue entender que o grupo reconhece ndo ser Gnica opgao, mas que N0 momento ndo pensa
numa resposta para o questionamento inicial. Seguindo, o professor/pesquisador questiona a
existéncia de outras possibilidades além do binario. E assim, o aluno D traz a ideia do “ndo
binario”, ainda complementa ser algo que ndo se encaixa no caso binario. E por fim, usa o
exemplo do “tipo decimal ndo é binario”.

O aluno D define o caso binario como sendo “nao-binario quando questionados pelo
professor/pesquisador sobre “o que é o ndo bindrio”. E justamente quando indagado sobre o
que seria 0 caso binario, a/ie/o estudante traz a associacdo de ser o que “ndo se encaixa em algo
que é binario”. Nestes dois casos, temos entdo um movimento dialético entre essas duas
defini¢des do aluno D, assim como Merleau-Ponty (2006, p.195) pontua ndo ser nem o mais
importante de fato essa relacdo entre essas ideias contraditdrias e inseparaveis, mas sim essa
tensdo que faz com que ambos existam é propriamente criando uma situacdo de dependéncia.

Portanto, a situacdo relatada anteriormente aborda um movimento dialético entre
definicBes de binarios e ndo binarios. E, durante esse processo, emergiram constituicdo de
conhecimento matematico, e que fica evidente quando o aluno D faz a seguinte afirmacao:

’

“tipo decimal ndo é binario”, 10go mostrando um entendimento matematico a respeito da

diferenciacéo entre as bases.

C3E2: Géneros e nimeros - 07/02/2022 - Manha - Grupo D e F - Audio de n° 5 - [00:00 -
00:10]

Esse segundo excerto é referente ao questionamento seguinte ao fim da atividade 2

(ANEXO 1), no caso se so existiam meninos e meninas, COmo zero e um.
Figura 9 - Atividade 2

Atividade 2: Atribua o algarismo zero para menino e um para menina:
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a)

b)

Fonte: A pesquisa
Oslas/es estudantes foram todos questionados sobre a existéncia de menino e menina,
assim como zero e um, no caso falando da base numérica binaria. O recorte a seguir, se trata
do comentario relatado pelo participante D. A fala de D é curta, pois em seguida foi
interrompida por uma colega que estava participando da pesquisa, mas por nao trazer os termos
de compromisso assinados teve que ficar fora da pesquisa. Mas, essa estudante relatou sobre
existirem outras possibilidades, e falou de pessoas que ndo se identificam nem com menino e

nem como menina. As falas da/de/do estudante D:
D - E isso né, tem muitos géneros por ai. [ até 00:03]

D - E tem muitos géneros por ai,..., assim como tem muitos nimeros. [
00:05 - 00:10]

Frente ao questionamento, o estudante D parte de uma questdo referente aos géneros e
associa com as diversas formas de representagdes numéricas. O que podemos analisar, em
pratica, seria a questdo da pedagogia queer como visto em Louro (2021), em que estamos
criando situagfes em sala de aula que permitem colocar em estranhamento estruturas
estabelecidas e prontas. No caso, as ideias das diversidades de identidades de géneros e,

possivelmente, também a de orientacGes sexuais, atribuidas a conhecimentos matematicos.
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Mais uma vez, a ciéncia dita exata e a concepcdo de género dita das ciéncias humanas,
assumindo essas ciéncias como opostas no senso comum, se entrelacam, se apresentam de
modo dialético por meio de duas ideias aparentemente contraditorias, ou proveniente de areas
contraditorias, mas, que na fala do aluno D estabelecem essa relacdo de existéncia e

dependéncia condicionantes entre esses dois termos/concepgoes.

C3E3: Matematica como meio de ver outras possibilidades - 07/12/2022 - Tarde - Dupla D e
F- Audio de n° 6 - [00:00 - 01:14]

Tinhamos concluido quase toda a préatica planejada. Estdvamos discutindo algumas
questdes para finalizar as nossas discussdes e um dos questionamentos foi como a matematica
ajuda no processo de compreensdo das diversas possibilidades de género. Assim, escolhemos

esses trechos de falas dos alunos D e F sobre a forma que pensam essa questao:

P - Entdo, como a matematica nos ajuda a olhar para essas outras
possibilidades? [até 00:07]

D- Entdo, eu ndo vou saber explicar, é que nem eu te falei né, da pra
usar como exemplo, porque assim como na matematica, no real a gente
também tem o bindrio e, 0s que nédo se encaixam nos binérios. [00:10
- 00:22]

D- N&o vou saber explicar! [00:24 - 00:26]
D - Explica ai F.
Fica um siléncio.

P - E olhando para essa ideia que a gente conseguiu mostrar de varias
formas as representaces, o que isso te fez pensar olhando do ponto de
vista da matematica, analisando agora a questé@o do género? [00:32 -
00:47]

F - E legal fazer uma comparag&o em relagio aos nimeros, em relacéo
aos géneros, entdo tipo, varias variacdes de nuameros, de célculos.
Consegue trazer isso dentro do ndo binario ou pra diversas
sexualidades, enfim, entdo € bom para dar de exemplo, isso! [00:50 -
01:14]

O estudante D, relata em sua fala a questdo de a matematica servir Ccomo um recurso
para a visualizacéo da diversidade de identidades de géneros. Do mesmo modo, F complementa
e estende a ideia para orientacdes sexuais. D cita, em especifico, 0 caso da base numérica
binéria, trabalhada durante os nossos encontros em sala de aula, como forma de dar sentido a
matematica apreendida, situando-a na realidade. Ou seja, o aluno D diz “no real a gente

também tem o binario e os que ndo se encaixam nos binarios”. O estudante F reforca essa ideia
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da matematica ajudando no processo de compreensdo das diversidades, também retomando as
aprendizagens da base binaria e usando como argumento ser possivel “trazer isso dentro do
ndo binario ou para diversas sexualidades, enfim, entdo é bom para dar de exemplo, isso”.

Segundo Reis (2008), a sexualidade é dialética, pois existe essa tensdo de uma
existéncia a outra. Nesse mesmo sentido, podemos pensar na tensdo existente entre as
representacfes matematicas e as concepc¢des de géneros. Desse modo, as falas tanto da/e/o
aluna/e/o D, quanto do F nos mostraram 0 quanto esses dois universos aparentemente
contraditorios ganham existéncia relacional. Logo, 0 que temos é uma aprendizagem que
transita em uma via de mao dupla, entre a concepcdo de género e as aprendizagens matematicas
de bases numéricas. Nesse sentido, a dialética é 0 movimento/comportamento entre ambos 0s
pensamentos em sintese. Além disso, ao passo que estamos usando a matematica como forma
de pensar nessas questdes de representacdes, estamos entdo empenhando uma pedagogia que
adota um caréater de responsabilidade social, como discutido por Rosa (2022), rumo a héxis
politica. Esse fato ocorre em nossa pratica, pois existe uma acao de estranhar e romper com
binarismos, por exemplo, e assim pondo em prética uma educacao de resisténcia e que visa a
equidade politica e sexual, pois as questdes referentes as concepcdes de géneros sofrem ataques
e discriminagdes de acordo com Reis, Mendes e Esquincalha (2022), no caso grupos que se
identificam fora do padrdo heteronormativo sofrem opressdo. E sendo assim, o fato dessas
questdes de opressdo aparecerem em sala de aula, estamos cumprindo um papel de
responsabilidade e também de formar alunes capazes de se imporem e constituirem papéis nas
decisbes politicas e de poder.

As proximas agdes visam sintetizar as ideias abordadas em: E1- “N&o binario oposto
de binario”, em E2 - ”Géneros e nuimeros” ¢ E3 - “Matematica como meio de ver outras

possibilidades”. De modo, a fazer um aparato total de C3 - “DIALETICA DAS COISAS”.

SINTETIZANDO AS IDEIAS DA CATEGORIA “DIALETICA DAS COISAS”

Acabamos de olhar e analisar os trés excertos da categoria “Dialética das coisas (C3)”.
Em E1- “Nao binario oposto de binario”, a situacdo se refere ao entendimento de binario como
Unica condicdo/possibilidade e o grupo formado por G e F argumentou ndo ser a Unica
possibilidade, e deu 0 exemplo do néo binario. Defendemos esse processo por meio da dialética
de ideias contraditérias de acordo com o autor Merleau-Ponty (2006). Em E2 -”Géneros e
numeros”, o aluno D ao ser questionado sobre s existirem menino € menina na categoria de

género, assim como 0s NUMeros zero e um, traz uma resposta que justamente evidencia a ideia
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de que existem varias identidades de géneros, assim como, existem diversos nimeros. Ou seja,
além da ideia dialética trabalhada, também associamos a Teoria Queer por meio da visdo de
Louro (2021). Por fim, em E3 - “Matematica como meio de ver outras possibilidades” as ideias
abordadas sdo referentes ao como a matematica ajuda a entender essas diversas possibilidades
de concepcdo de género, os estudantes F e D trouxeram falas sobre as aprendizagens
matematicas, ajudarem na compreensdo e visualizacdo dessa diversidade. Temos, mais uma
vez, 0s conceitos da dialética entre as areas da matematica e de estudos culturais, mostrando
que mesmo sendo ideias supostamente contraditorias no senso comum, elas estabelecem
relacdo em uma via de mao dupla em termos de compreensdo de seus conceitos. Os estudantes
constituem conhecimento matematico por meio de questdes de géneros, mas, também,
conseguem constituir conhecimento sobre questGes de géneros por meio da matematica.
Também, é importante destacar a questdo da responsabilidade social rumo a héxis politica
embutida nesse processo, conceito discutido em Rosa (2022), pois praticas que adotam essa
dialética entre, por exemplo, questdes de géneros e educacdo matematica sdo fundamentais na
formacdo de cidaddos livres, formadores de opinibes e que buscam uma liberdade de se
expressar e também politica, contra todos os tipos de discriminacdes.

Encerramos a parte da apresentacdo dos dados e das andlises. Todo o processo foi
minucioso, no sentido de observar cada detalhe e buscar de forma clara apresenta ao leitor um
texto sucinto. Neste movimento, vamos nos aventurar, no préximo capitulo, nas consideracdes

finais e proporcionar um fechamento para o enredo geral da pesquisa.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Nossos objetivos iniciais propostos para a pesquisa foram de investigar “como ocorre
a constituicdo do conhecimento matematico, por meio de um conjunto de atividades que
envolvem bases numéricas e a concepg¢ao de género”. Entdo, durante a apresentacdo dos nossos
dados, emergiram trés formas em que essa constituicdo do conhecimento matematico ocorreu
a nossa percepcao. Justamente, o que determinamos € que nao ocorreu de forma Unica, ou seja,
ndo existe apenas uma forma que poderia ter acontecido. Dito isso, as categorias
C1:“COMPREENSAO DA BINARIDADE EM DIFERENTES PERSPECTIVAS", C2:
EXPERIENCIAS ESTETICAS” e C3: “DIALETICA DAS COISAS” evidenciam as maneiras
que surgiram ao decorrer de nossa pratica como resposta para a nossa questao investigativa.

Analisando as nossas trés categorias de significados, o0 C1: “COMPREENSAO DA
BINARIDADE EM DIFERENTES PERSPECTIVAS" é marcado por uma forma que a
constituicdo desse conhecimento matematico ocorre, isto é, pelas diferentes perspectivas de
compreender o binario. Sendo elas, a visdo bioldgica, ou entdo puramente matematica e até
mesmo pensando no espectro de género. Seguindo, visualizamos em C2: “EXPERIENCIAS
ESTETICAS” uma constitui¢io de conhecimento matematico com base em experiéncias
estéticas. Ou seja, 0s estudantes mostraram como 0s objetos visuais sdo fatores que interferem
no julgamento e na formacéao de nossa opinido, por exemplo, a respeito de um corpo e a questao
da imagem em si, a qual é formadora de opinido. Mesmo que possa parecer nao existir uma
matematica formalmente colocada e definida pelos padrdes cientificos, no que tange a calculos
e formulas, essa questdo estética envolve muitas nog¢oes do pensar matematicamente, tais como,
quando aparecem acdes de comparacao, generalizagdo, simetria, padronizacdo, entre outras.
Por fim, em C3: “DIALETICA DAS COISAS”, a nossa discussio recorre a filosofia com o
conceito de dialética, para compreender como existe uma dependéncia na existéncia de ideias
que parecem ser contraditérias. Com isso, uma importante colocagédo é entender que mesmo
parecendo ndo existir uma relagéo direta entre concepcgédo de género e educagdo matematica,
nesta secdo de discussdo e andlise sobre a dialética pudemos observar que a constituicdo do
conhecimento matematico ocorre em atividades com bases numeéricas e tratando de concepcao
de género. Entretanto, esse caminho possui méo dupla de sentidos, o0 que nos permite afirmar
gue conseguimos constituir conhecimento matematico por meio de questdes de géneros. Essas
questbes podem influenciar no sentido e contextualizacdo de aprendizagens matematicas,

favorecendo o entendimento como um meio fluido. O meio fluido é um aspecto que evidencia
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a troca de saberes entre as questdes matematicas e de géneros, sendo a matematica nao apenas
como um fim, mas uma forma de pensar e conjecturar sobre a concepcao de géneros em si.

Durante a realizacdo da pesquisa o pesquisador ocupou também o papel de professor,
pois, estava em sala de aula trabalhando com algumas questdes pedagdgicas, por meio de sua
pratica com atividades. Também, ao mesmo tempo, estava empenhado em atuar como
pesquisador, ao passo que foi necessario levar em considera¢do todos 0s momentos que a
pesquisa demanda. A responsabilidade e todos os aparatos legais sdo exemplos disso. Essas
acOes do pesquisador, até entdo, foram novidades em termos de conhecimento na formacéo
enquanto professor, e todo o processo de pratica colaborou para o desenvolvimento do
professor e do pesquisador. Acreditamos que, em muitos momentos, poderiamos ter agido de
maneiras diferentes, atuando de forma melhor. Também, poderiamos ter feito ou tomado
atitudes frente a questdes que nos levariam a resultados e discussdes mais proeminentes em
relacdo a aprendizagem das/des/dos estudantes e com melhores resultados de pesquisa. Esses
aspectos sdo percebidos agora, com 0 processo da pesquisa analisado como um todo.
Entretanto, ndo podemos deixar de ignorar que s6 em fazer essa reflexdo do que poderia ter
mudado e feito diferente, j& é parte da reflexdo e aperfeicoamento enquanto professor-
pesquisador, o qual precisa estar sempre na busca em superar e aperfeicoar suas praticas.
Assumimos a necessidade de autocritica como meio para uma constante transformacédo e
reflexdo sobre as préprias praticas de forma a aperfeicoa-las sempre, visando a aprendizagem
das/des/dos estudantes. Outro ponto importante é considerar 0 espago cronoldgico que ocorreu
a pesquisa, no caso a pratica foi realizada durante um momento de fim de calendéario escolar.
Sendo assim, precisamos pensar nessa questdo cronoldgica para compreender 0 processo gque
desenvolvemos de producdo de dados e também defender uma pretenséo de realizar a pratica
da pesquisa em outro momento e de alguma forma expandir mais algumas discussdes que
poderiam ser mais dialogadas.

A pesquisa como um todo demandou diversos estudos, revisGes tedricas,
desenvolvimento da pratica, analises e, principalmente, o pensar do ponto de vista do
pesquisador. Entdo, durante esse processo, questes sobre o viés do como educar e qual o
objetivo de ensinar, trabalhando com diversas aprendizagens, mostraram que o papel da escola,
por exemplo, como formadora de cidadas/cidadaes/cidaddos, necessita levar em consideragdo
esses aspectos da diversidade, entender e combater discriminacfes de todos os tipos. Essa
pesquisa, entdo, abordou aprendizagens de bases numeéricas e tratou de questdes de géneros, o
que nos conduziu a imaginar outras investigacfes possiveis. Podemos mudar o olhar e buscar

outras aprendizagens matematicas atreladas as questdes sociais. Tambeém, acrescentar 0 uso
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das Tecnologias Digitais aos estudos da educacdo matematica e o social. Além disso, outras
possibilidades consistem em levar essas discussfes vistas na pesquisa para outros/as/es
professoras/ies/es, no pensando na formacdo de futuras/es/os educadoras/ies/es. Sendo assim,
pretendemos seguir pesquisando e investigando como podemos usar as aprendizagens
matematicas na formacéo de seres capazes de identificar problemas sociais, as causas, como
agir e, principalmente, cultivar o respeito a diversidade, sem oprimir nenhum grupo ou julga-

lo em modelos retrogrados e conservadores.
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO DA ESCOLA

‘ INSTITUTD
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO QRANDE DO SUL DE
INSTITUTO DE MATEMATICA
UFRGS DEPARTAMENTO DE MATEMATICA PURA E APLICADA
[ Av. Bento Gongalves 9500 - Agronomia — 91509-900 Porto Alegre — RS - BRASIL )
Tel: (051)3316-6189/3316-6225 FAX: (051)3316-7301 MATEMATICA
e-mail: matematica@mat.ufrgs.br  Internet: Www.mat.ufrqs.br UFRGS

TERMO DE CONSENTIMENTO DA ESCOLA

A Escola E.E.E.F. IMPERATRIZ LEOPOLDINA, escola da rede publica estadual de
ensino, neste ato representada pela direcdo por intermédio do presente instrumento, autoriza
Matheus Centa de Lacerda, brasileiro, estudante, CPF 851,936,070-04, a aplicar a proposta de
ensino: “Educacdo Matematica Queer: debatendo uma atividade-matematica sobre bases
numéricas e géneros” nas turmas dos anos finais do Ensino Fundamental. A Escola esté ciente
de que a referida proposta de ensino é base para a elaboracdo do Trabalho de Concluséo de
Curso do graduando Matheus Centa de Lacerda, o qual € uma exigéncia parcial para a obtencéo
do titulo de Licenciado em Matemaética pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul, e que
é orientado pelo prof Dr Mauricio Rosa.

O autorizado, por sua vez, se obriga a manter em absoluto sigilo a identidade dos
discentes da escola que participarao da aplicacdo da proposta de aula.

Porto Alegre, de de

Ml )

Estudante

Orientador(a)

Direcgéo da Escola
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(RESPONSAVEIS PELOS ESTUDANTES)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL F aldilill
INSTITUTO DE MATEMATICA DE
DEPARTAMENTO DE MATEMATICA PURA E APLICADA
UFRGS Av. Bento Gongalves 9500 - Agronomia — 91509-900 Porto Alegre — RS - BRASIL
AESDOE D Tel: (051)3316-6189/3316-6225  FAX: (051)3316-7301
e-mail: matematica@mat.ufrgs.br  Internet: Www.mat.ufrqs.br

MATEMATICA
UFRGS

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Convite para participagdo em pesquisa

Prezado(a) Sr(a). ;
O(A) aluno(a) , esta

sendo convidado(a) a participar voluntariamente da pesquisa Educacdo Matematica Queer:

debatendo uma atividade-matematica sobre bases numéricas e géneros. Ele(a) foi
escolhido(a) por fazer parte do publico alvo da pesquisa, 0 qual € composto por estudantes dos
anos finais do Ensino Fundamental na E.E.E.F. IMPERATRIZ LEOPOLDINA.

A pesquisa esta sendo desenvolvida pelo(a) pesquisador(a) Matheus Centa de
Lacerda, o qual € estudante do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS). Essa pesquisa ¢ orientada pelo Professor Dr. Mauricio Rosa,
a quem vocé podera contatar a qualquer momento que julgar necessario, por meio do telefone
(51) 99342-2702 ou e-mail: mauriciomatematica@gmail.com.

O objetivo desta pesquisa € identificar potencialidades na aprendizagem matematica de
estudantes propiciadas pelas formas de representagdes numéricas, tratando de questdes de
género.

Para isto, solicitamos a especial colaboracéo do(a) aluno(a) na participacdo da pesquisa,
a qual ocorrera por meio de entrevista/questionario escrito e/ou por meio de participacdo em
oficina/aula/encontro/palestra, em que seu trabalho, suas discussbes com os colegas e suas
producdes serdo analisados, sem nenhuma atribuicdo de nota ou conceito as tarefas
desenvolvidas. Estima-se que sejam investidas 10 horas para a realizagéo das tarefas propostas.

O uso das informagOes decorridas de sua participacdo (produgdo escrita e em
video/caderno de campo) serd apenas em situages académicas (artigos cientificos, palestras,
seminarios etc.), identificadas apenas por um cddigo alfanumérico. No caso de fotos e

filmagem obtidas durante sua participacdo, elas também serdo utilizadas exclusivamente em
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atividades académicas, sem identificacdo. Todas as informacdes fornecidas pelo(a) aluno(a)
serdo armazenadas sob responsabilidade do(a) pesquisador(a) por pelo menos 5 anos ap6s o
término da investigacao.

Com relacéo aos riscos da pesquisa, alguns alunos podem sentir-se desconfortaveis com
a proposta por ndo estarem acostumados a préaticas do tipo, com carater aberto. Ao mesmo
tempo, o(a) aluno(a) receberad todo o apoio do(a) professor(a)/pesquisador(a) no sentido de
minimizar estes riscos, tais como a resposta a dividas e o incentivo para superar essa adaptacao.

J& com relagdo aos beneficios da pesquisa, o(a) aluno(a) terd a oportunidade de
investigar e construir no¢cdes matematicas por meio de algumas praticas, relacionar esses novos
saberes com situacdes cotidianas, e perceber diferentes formas com que a Matematica pode nos
ajudar a interpretar a sociedade.

A participagdo do(a) aluno(a) ndo envolve nenhum tipo de incentivo financeiro, sendo
a unica finalidade desta participacdo a contribuicdo para 0 sucesso da pesquisa. Sua
participacdo € muito importante e é voluntaria. O(A) aluno(a) podera recusar a participar da
pesquisa a qualquer momento, ndo havendo prejuizo de nenhuma forma para ele(a) se essa for
sua decisdo. A colaboracdo do(a) aluno(a) se iniciara apenas a partir da entrega desse
documento por vocé assinado.

Caso necessite de qualquer esclarecimento, peco que entre em contato comigo, a
qualquer  momento, pelo  telefone  (51) 999629647 ou pelo  email
matheus_lacerda2000@outlook.com. Terei 0 prazer em prestar informacdes adicionais.

Caso tenha duvidas acerca de procedimentos éticos, vocé também podera contatar o
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS),
situado na Av.Paulo Gama, 110 - Sala 317, Prédio Anexo 1 da Reitoria - Campus Centro, Porto
Alegre/RS - CEP: 90040-060 e que tem como fone 55 51 3308 3738 e email
etica@propesq.ufrgs.br

Obrigado pela sua colaboracéo.

Eu, , R.G. ,

responsavel pelo(a) aluno(a) , Oda turma

, declaro, por meio deste termo, que concordei em que o(a) aluno(a) participe da
pesquisa intitulada Educacdo Matematica Queer: debatendo uma atividade-matematica
sobre bases numeéricas e géneros, desenvolvida pelo pesquisador Matheus Centa de
Lacerda.

Porto Alegre, de de
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Assinatura do Responsavel:

Assinatura do(a) Pesquisador(a): MUJJ’U/UO :L

Assinatura do(a) Orientador(a):
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ANEXO C - TERMO DE ASSENTIMENTO (ESTUDANTES)

INSTITUTO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL DE
INSTITUTO DE MATEMATICA
UFRGS DEPARTAMENTO DE MATEMATICA PURA E APLICADA
USIERCIDADE FED L Av. Bento Gongalves 9500 - Agronomia — 91509-900 Porto Alegre — RS - BRASIL .
Tel: (051)3316-6189/3316-6225 FAX: (051)3316-7301 MATEMATICA
e-mail: matematica@mat.ufrgs.br  Internet: www.mat.ufrqs.br UFRGS

Termo de Assentimento
Convite para participacdo em pesquisa

Prezado(a) Aluno(a),

Vocé estd sendo convidado(a) a participar voluntariamente da pesquisa Educacéo
Matematica Queer: debatendo uma atividade-matematica sobre bases numeéricas e
géneros. Vocé foi escolhido(a) por fazer parte do publico alvo da pesquisa, o qual € composto
por estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental na E.E.E.F. IMPERATRIZ
LEOPOLDINA.

A pesquisa esta sendo desenvolvida pelo(a) pesquisador(a) Matheus Centa de
Lacerda, o qual € estudante do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS). Essa pesquisa é orientada pela Prof. Dr. Mauricio Rosa, a
quem vocé podera contatar a qualquer momento que julgar necessario, por meio do telefone
(51) 99342-2702 ou e-mail mauriciomatematica@gmail.com.

O objetivo desta pesquisa € identificar potencialidades na aprendizagem matematica de
estudantes propiciadas pelas formas de representagdes numéricas, tratando de questdes de
género.

Para isto, solicitamos sua especial colaboracdo na participacdo da pesquisa, a qual
ocorrera por meio de entrevista/questionério escrito e/ou por meio de participacdo em
oficina/aula/encontro/palestra, em que seu trabalho, suas discussdes com os colegas (gravagao
em audio) e suas produgdes serdo analisadas, sem nenhuma atribuigdo de nota ou conceito as
tarefas desenvolvidas. Estima-se que sejam investidas 10 horas para a realizacdo das aulas
referentes as tarefas propostas.

O uso das informagbes decorridas de sua participacdo (producdo escrita e em
video/cadernos de campo) sera apenas em situacdes académicas (artigos cientificos, palestras,
seminarios etc.), identificadas apenas por um cédigo alfanumérico. No caso de fotos e
filmagem obtidas durante sua participacdo, elas tambem serdo utilizadas exclusivamente em

atividades académicas, sem identificacdo. Todas as informacdes fornecidas por vocé serdo
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armazenadas sob responsabilidade do(a) pesquisador(a) por pelo menos 5 anos apds o término
da investigacdo.

Com relacéo aos riscos da pesquisa, alguns alunos podem sentir-se desconfortaveis com
a proposta por ndo estarem acostumados a préaticas do tipo, com carater aberto. Ao mesmo
tempo, o(a) aluno(a) receberad todo o apoio do(a) professor(a)/pesquisador(a) no sentido de
minimizar estes riscos, tais como a resposta a ddvidas e o incentivo para superar essa adaptacao.

J& com relagdo aos beneficios da pesquisa, o(a) aluno(a) terd a oportunidade de
investigar e construir no¢fes matematicas por meio de um jogo, relacionar esses novos saberes
com situacdes cotidianas, e perceber diferentes formas com que a Matematica pode nos ajudar
a interpretar o mundo.

Sua participacdo ndo envolve nenhum tipo de incentivo financeiro, sendo a Unica
finalidade desta participacdo a contribuicdo para o sucesso da pesquisa. Sua participacdo é
muito importante e é voluntaria. Vocé podera recusar a participar da pesquisa a qualquer
momento, ndo havendo prejuizo de nenhuma forma para vocé se essa for sua decisdo. Sua
colaboracéo se iniciard apenas a partir da entrega desse documento por vocé assinado.

Caso necessite de qualquer esclarecimento, peco que entre em contato comigo, a
qualquer  momento, pelo  telefone  (B1) 999629647 ou pelo  email
matheus_lacerda2000@outlook.com. Terei o prazer em prestar informacdes adicionais.

Caso tenha dividas acerca de procedimentos éticos, vocé também podera contatar o
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS),
situado na Av.Paulo Gama, 110 - Sala 317, Prédio Anexo 1 da Reitoria - Campus Centro, Porto
Alegre/RS - CEP: 90040-060 e que tem como fone 55 51 3308 3738 e email
etica@propesg.ufrgs.br

Obrigado pela sua colaboracéo.

Porto Alegre, de de

Assinatura do(a) Aluno(a):
Assinatura do(a) Pesquisador(a): M U\I}U/UO . L

Assinatura do(a) Orientador(a):
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ANEXO | - ATIVIDADE 1

Atividade |
Tente decifrar os seguintes nimeros codificados:

RARE = S =
(=1, E=0) (=1, ¥=0)
009 = 4 XF =
(=1, 3=0) (+=1, x=0)
OQ000 = OOO000 =
(®=1, O=0) (L=1, O=0)
AN = AVAVY -
(a0=1, 6==0) (A=1,¥=0)
@ = L XXX X B
(©=1, ®=0) (a=1, #=0)

ANEXO Il - ATIVIDADE 2

Atividade 2: Atribua o algarismo zero para menino e um para menina:
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a)

ANEXO Il - ATIVIDADE 3

Atividade 3 - Atribua valores de algarismo entre 0 e 7 para 0s rostos de acordo com o género

da pessoa:
 KaRe
T ¢

SR Y N
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